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Eine Studie zum Beitrag von ,Geschiftsmodellen® im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung

1 Verwendung von ,Geschdftsmodellen‘ im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements*
— Einleitung

»Forschung in der Erziehungswissenschaft hei3t Erforschung der Erziehungswirklichkeit. (Lenzen
1999, S. 123)

Gemil dieser Auffassung von Lenzen entscheiden sich Weiterbildungsforscherinnen und -forscher auf
der Grundlage der gewihlten erziehungswissenschaftlichen Konzeption bzw. theoretischen Stromung,
wie und wo dies geschieht (vgl. ebd., S. 123-126; Kriiger 2012, S. 10 f.). Im Anschluss an die Position
von Behrmann (2006, S. 388) liegt dieser Studie eine ,,evolutions- und systemtheoretische Sichtweise
in der Erziehungswissenschaft“ zugrunde. Demnach geht es im Rahmen der vorliegenden Analyse
darum, im Zuge der reflexiven Wende innerhalb der Erwachsenenbildung und Erwachsenenbildungs-
wissenschaft ,,Beobachterwissen iiber [...] Paradoxien des Erziehungssystems, der Erziehungspraxis
und der Erziehungsreflexion® zu schaffen (Kriiger 1999, S. 133). Durch die Ndhe sowie Distanz zur
Praxis und Politik der Erwachsenenbildung erdffnet dieses Vorgehen ,,einen sozialwissenschaftlichen
Bezugs- und Erklarungsrahmen® (ebd.; vgl. hierzu auch Behrmann 2006, S. 388; Schlutz 2012, S. 75).

In diesem Sinne mochte die vorliegende Studie zur erziehungswissenschaftlichen Hochschulforschung
sowie zur erwachsenenpiddagogischen Organisations- und Managementforschung beitragen. Dies ge-
schieht im Folgenden, indem diese Studie mogliche Orientierungen fiir den Fortbestand von Weiter-
bildungseinrichtungen an und in Hochschulen in Deutschland rekonstruiert. In diesem Zusammenhang
liegt das Augenmerk dieser Analyse auf der Verwendung von sogenannten ,Geschdftsmodellen‘ im
(Geschifts-)Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen, wie z. B. 6ffentlichen Hoch-
schulen. Im vorliegenden Forschungskontext ist dieser Gegenstand in diesem Feld eingebettet. Dem-
nach wird die Verwendung dieser ,Geschiftsmodelle‘, d. h. die Aus- und Umgestaltung bzw. die
(Neu-)Konfiguration und Umsetzung dieser ,Geschiftsmodelle‘ fiir Weiterbildungseinrichtungen und
fiir Weiterbildungsangebote im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® betrachtet. Demzu-
folge tragen ,Geschiftsmodelle® vor allem dazu bei, den Bildungsaufirag von Hochschulen im (Ge-
schifts-)Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung zu realisieren (vgl. Kondratjuk & Schulze 2016, S.
15; Gohlich 2010, S. 287; Arnold et al. 2000, S. 17 f.; vgl. hierzu auch Kap. 1.1-1.2).

Gemal der o. g. Sichtweise von Behrmann (2006, S. 388 f.) wird im Rahmen der vorliegenden Studie
ein wechselseitiger Zusammenhang zwischen der gesellschaftlichen Entwicklung und der ,reflexiven
Entwicklung® von Hochschulen beriicksichtigt. Dementsprechend gilt es im Zuge des ,lebenslangen
Lernens® vor allem Hochschulen als Anbieterinnen von wissenschaftlicher Weiterbildung strategisch
neu zu positionieren (vgl. z. B. Wissenschaftsrat 2019, S. 83-87; Wolter & Schifer 2018, S. 22 f;
Franz & Feld 2014, S. 28). Die Neupositionierung von Hochschulen im Handlungs- bzw. Geschéfts-
feld der wissenschaftlichen Weiterbildung sollte gemafl der Auffassung von ausgewédhlten Beobachte-
rinnen und Beobachtern mit der Neukonfiguration und Umsetzung von entsprechenden ,Geschéftsmo-
dellen® in Verbindung stehen (vgl. z. B. Hanft 2009, S. 19-25; Hanft & Knust 2007a, S. 12 f.; Wolter
2007a, S. 27 f.; vgl. hierzu auch Kap. 1.3, 2.4-2.5, 3.4-3.5, 4.4-4.5). Dies wird im Folgenden detailliert
erlautert. Jedoch erldutern die nachfolgenden Ausfithrungen zunéchst das Erkenntnisinteresse ebenso
wie die Forschungsfrage und Ziele der vorliegenden Untersuchung (vgl. Kap. 1.1, 1.2). Im Anschluss
folgt ein Uberblick iiber den Aufbau der vorliegenden Arbeit (vgl. Kap. 1.3).

1.1 Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie

Im Folgenden wird das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie erldutert. Im Mittelpunkt liegen
strategische Orientierungen fiir die Reproduktion von Weiterbildungseinrichtungen im Kontext eines
,reflexiven Bildungsmanagements®.
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Wie sichern Weiterbildungseinrichtungen in Trigerschaft von Hochschulen ihr Uberleben? Die These
fiir die vorliegende Analyse lautet, dass , Geschdftsmodelle * darauf hinweisen, wie diese Einrichtungen
gesellschaftliche Legitimitdt und Ressourcen beschaffen. Dies geschieht im vorliegenden Kontext,
indem diese pddagogischen Organisationen vor allem wissenschaftliche Weiterbildungsangebote rea-
lisieren. Fiir die Leistungserstellung stellt ein ,reflexives Bildungsmanagement® insbesondere strategi-
sche und gelegentlich entwicklungsrelevante Orientierungen bereit (vgl. Kap. 2.5, 3.5, 4.5).

Gemil der Auffassung von Meyer & Rowan (2009, S. 43 f.) beschaffen pddagogische Organisationen
gesellschaftliche Legitimitit und Ressourcen, um ihren Fortbestand zu sichern. Dies erfolgt vor allem
auf der Grundlage der gesellschaftlichen Einbettung von Organisationen (vgl. z. B. Hasse & Kriicken
2013, S. 238 ff.; Koch & Schemmann 2009a, S. 21 f.). Im Hinblick auf die Sicherung von Legitimitit
bekriftigen Koch & Schemmann (2009b, S. 8), dass Organisationen ,,gesellschaftlichen Normalitits-
vorstellungen eines als ,rational® und angemessen empfundenen Organisieren entsprechen [miissen],
indem sie bestimmte Verfahren implementieren oder Strukturen ausprigen — unabhingig davon, ob
solche Strukturen oder Praktiken letztlich einen Beitrag zur effektiven und effizienten Erreichung des
Organisationszieles leisteten. Pddagogische Organisationen streben demzufolge nach ,,Konformitit
mit in der gesellschaftlichen Umwelt institutionalisierten Erwartungen® (Haase & Kriicken 2013, S.
239)1. Dementsprechend kann die Legitimitit von Institutionen, also gesellschaftlichen Erwartungs-
strukturen auf Organisationen libergehen. Dies vollzieht sich durch die ,,Einschitzung der relevanten
Bezugsgruppen in der Organisationsumwelt™ (Koch 2009, S. 126). Demnach besteht ,,ein Handlungs-
und Kommunikationsraum zwischen der Organisation und ihren Bezugsgruppen, in dem die Frage von
Legitimitdt sozial verhandelt wird“, also in dem die Zuschreibung von Erwartungskonformitit erfolgt
oder nicht (ebd., S. 127). Dementsprechend erhalten pddagogische Organisationen ihre Legitimitét und
infolgedessen ihre Ressourcen (vgl. Haase & Kriicken 2013, S. 239; Walgenbach 2014, S. 305-309).

In diesem Zusammenhang hebt Schiffter (2001, S. 57) ergénzend hervor, dass insbesondere (Weiter-)
Bildungseinrichtungen ,,ihre Orientierung primér aus ihrer Leistung fiir andere Funktionsbereiche der
Gesellschaft [beziehen]|“. Demzufolge kdnnen sich Weiterbildungseinrichtungen im vorliegenden
Kontext bewusst fiir eine mdgliche strukturelle Kopplung mit einem gesellschaftlichen Funktionssys-
tem entscheiden und dessen Institutionen aufgreifen (vgl. ebd., S. 45-66)2. Indem sich diese Organisa-
tionen durch strukturelle Kopplungen an ausgewéhlte gesellschaftliche Funktionssysteme anlehnen,
werden ,,institutionelle Elemente ihrer relevanten Umwelten in ihre eigene Binnenstruktur integriert,
die sog. ,,,Leitinstitutionen‘* (ebd., S. 54). Demzufolge haben Institutionen d. h. Leitinstitutionen ei-
nen ,,sinnstiftenden, legitimatorischen und stabilisierenden Charakter fiir das Innenleben einer Organi-
sation® (ebd., S. 54 f.). In diesem Zusammenhang ist zu beriicksichtigen, dass sich das Verhiltnis von
padagogischen Organisationen zu den sie umgebenden gesellschaftlichen Umwelten durch die Organi-
sationspolitik im Rahmen eines ,reflexiven Bildungsmanagements® gestalten ldsst (vgl. Schéffter
2001, S. 65; Behrmann 2010, S. 257, 2006, S. 59 f.; vgl. hierzu auch Kap. 7.1.1-7.1.3).

I Im Zuge der Implementierung von institutionellen Elementen in die Binnenstruktur von padagogischen Organisationen
konnen lose Kopplungen der eigenen Formal- und Aktivitétstruktur entstehen (vgl. Hasse & Kriicken 2013, S. 239). In
diesem Zusammenhang konstatieren Hasse & Kriicken (2013, S. 239) im vorliegenden Kontext: ,,Formalstrukturen leiten
die tatsdchlichen Abldufe in der Organisation, die Aktivitétsstruktur, nur sehr begrenzt an und sind mit dieser Ebene nur
sehr lose verbunden. Man hat es also mit zwei Ebenen der organisationalen Wirklichkeit zu tun. Wahrend man sich auf der
Ebene der Formalstukturen an verdnderte Umwelterwartungen rasch und gerade zu rituell anpassen kann, findet auf der
Ebene der Aktivitatsstruktur ,business as usual’ statt. [...]. Diese Moglichkeit der Distanzierung ermdglicht Freiheitsgrade.
Sie kommt darin zum Ausdruck, dass Organisationen institutionelle Vorgaben lediglich symbolisch befolgen kdnnen, in-
dem sie sie in der Formalstuktur abbilden, ohne ihre Aktivitdtsstuktur entsprechend zu dndern®.

2 Institutionen implizieren ,relativ verfestigte, in Routinen zugeschliffene soziale Erwartungsstrukturen, die individuelles
wie auch kollektives Handeln nicht nur begrenzen, sondern die als ,Mdglichkeitsraum® wirken, in dem sich iiberhaupt erst
Kontexte fiir sinnvolles Handeln konstitutiv herausbilden kénnen. Institutionen fungieren somit als ,enableing structures®,
sie machen den [Akteurinnen und] Akteuren spezifische handlungssteuernde ,performance scrips® iiberhaupt erst verfiig-
bar* (Schéffter 2001, S. 42).
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Dementsprechend erhalten und behalten Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen ihre Legitimitit
und dadurch ihren Zugang zu Ressourcen, indem selbige Institutionen innerhalb der gesellschaftlichen
Umwelt auswihlen und bedienen. Hierfiir werden organisationale Strukturen und Aktivitdten gestaltet.

Wie geschieht diese Reproduktion?

Jedoch fehlen der o. g. neo-institutionellen Organisationstheorie handlungstheoretische Implikationen
(vgl. Behrmann 2017, S. 54 f.). Dementsprechend wird im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
eine erziehungswissenschaftliche Managementtheorie als organisations- und managementtheoretische
Perspektive dieser Studie verwendet (vgl. Kap. 1.3, 4.1, 5.1). In diesem Zusammenhang vermag es ein
,reflexives Bildungsmanagement den Handlungen von und in piddagogischen Organisationen einen
Sinn zu stiften, d. h. eine strategische Orientierung zu geben. Dies geschieht durch die strategische
(Neu-)Positionierung von Bildungseinrichtungen. Dies kann die ,reflexive Entwicklung® von Bil-
dungseinrichtungen einschlieen (vgl. Behrmann 2006, S. 75 und 101 ff.; vgl. hierzu auch Kap. 4.3).
Damit geht die Sicherung der gesellschaftlichen Legitimitét und Ressourcen einher (vgl. Behrmann
2006, S. 413).

Fiir die vorliegende Studie schlieBen die Handlungs- bzw. Gestaltungsspielrdume eines ,reflexives
Bildungsmanagements® allerdings die (Neu-)Konfiguration und Umsetzung von ,Geschdftsmodellen’
mit ein. Im Rahmen des ,reflexiven Bildungsmanagements‘ werden ,Geschiftsmodelle bislang noch
nicht beriicksichtig (vgl. Behrmann 2006). Demzufolge skizzieren die nachfolgenden Ausfithrungen
eine ,Briicke‘ zur Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ (vgl. Kap. 3.4, 4.4). Diese Modelle offerieren
Orientierungen fiir die Leistungserstellung von Weiterbildungseinrichtungen bzw. Hochschulen im
Geschiftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung, um den organisationalen Fortbestand zu sichern,
so die These fiir die vorliegende Untersuchung (vgl. z. B. Knust 2006, S. 48 f. und 147-152). Demnach
basiert die vorliegende Studie auf dem Standpunkt, dass Erwachsenenpiddagoginnen und -pddagogen
,Geschiftsmodelle® im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® konfigurieren und umsetzen
sollten3.

Dementsprechend trégt diese Studie zur erwachsenenpédagogischen Organisations- und Management-
forschung bei, indem diese Analyse den Beitrag von ,Geschéftsmodellen im Kontext eines ,reflexiven
Bildungsmanagements® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen aufzeigt (vgl.
Kondratjuk & Schule 2016, S. 15).

1.2 Forschungsfrage und Ziele der vorliegenden Studie

Die nachfolgenden Ausfiihrungen erldutern die Forschungsfrage und Ziele der vorliegenden Studie. In
diesem Zusammenhang liegt das Augenmerk auf dem Beitrag von ,Geschéiftsmodellen® im Zuge eines
,reflexiven Bildungsmanagements‘. Dies hebt die folgende Forschungsfrage hervor: Welchen Beitrag
leistet die Verwendung von ,Geschdftsmodellen‘ im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements*
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland?

Fiir die Beantwortung dieser Frage fiihrte der Autor dieser Arbeit eine deskriptive Studie durch. Diese
Untersuchung umschlie3t erstens Dokumenten- und Inhaltsanalysen, um Orientierungen fiir die (Neu-)
Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® fiir Organisationen zu rekonstruieren. Diese Analyse dient der

3 Allerdings ist im vorliegenden Forschungskontext zu beriicksichtigten, dass z. B. ,Geschiftsmodelle‘ oder Geschéftsfelder
keine erwachsenenpddagogischen Grundbegriffe darstellen (vgl. z. B. Dinkelacker & Hippel 2014; Arnold, Nolda & Nuissl
2010). Ferner beschreibt die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® kein klassisches erwachsenenpiddagogisches
Aufgabenfeld (vgl. Faulstich & Zeuner 2010, S. 24 f.; vgl. hierzu auch z. B. Wittpoth 2013; Nolda 2008; Weinberg 1999).
Daher sind diese Begriffe innerhalb des vorliegenden Forschungsfelds erklarungsbediirftig, wenngleich einige Studien
bereits die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® in dhnlichen Feldern thematisieren, wie bspw. im Feld der Bildungsbera-
tung (vgl. z. B. Miiller & Gieseke 2010, S. 151 ff.; vgl. hierzu auch Jordanoski 2016; Vahs & Schifer-Kunz 2015).
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Erschlieung sowie der im Anschluss folgenden Einbettung des Forschungsgegenstands in das Feld
dieser Studie. Dieser Schritt erstreckte sich vom Januar 2014 bis Dezember 2017.

Die gesammelten Erkenntnisse der Dokumenten- und Inhaltsanalyse flossen in die innerhalb des zwei-
ten Schritts durchgefiihrten Gruppendiskussionen und Inhaltsanalysen. Der Feldzugang zu diesen Ge-
sprachsteilnehmerinnen und -teilnehmern erfolgte mit Unterstiitzung der Deutschen Gesellschaft fiir
wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V. Die Ziele dieser Analyse liegen vor allem dar-
in, strategische und entwicklungsrelevante Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung
von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen zu rekonstruieren. Dies schlieB3t in dieser Ar-
beit die Rekonstruktion von Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen‘ mit ein.
Dieser Schritt erstreckte sich vom Januar 2017 bis August 2018. Die nachstehenden Aspekte fiihren
die Zeile dieser Studie auf. Im Anschluss diente eine Fallstudie der Erprobung einer ,Geschéftsmodell-
Landkarte® fiir Weiterbildungseinrichtungen, wie z. B. im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Ziele dieser Studie

v Formulierung einer erziehungswissenschaftlichen Interpretation von ,Geschéftsmodellen im Feld
der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen auf der Grundlage eines inhaltsanalytischen
Vergleichs ausgewihlter Ansétze fiir die Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® (vgl. Kap. 2),

v Vorarbeiten fiir die Entwicklung eines ,Geschéftsmodellansatzes® fiir Weiterbildungseinrichtungen
(vgl. Kap. 2.4-2.5),

v Rekonstruktionen von Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen (vgl. Kap. 3.4),

v Konzeptionelle Erweiterung eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ von Bildungseinrichtungen
als organisations- und managementtheoretische Perspektive dieser Studie (vgl. Kap. 4.4, 5.1),

v Rekonstruktion von strategischen Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von
Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen,

v Rekonstruktion von strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen fiir die ,reflexive
Entwicklung‘ von Hochschulen als Anbieterinnen von wissenschaftlicher Weiterbildung,

v Rekonstruktion von strategischen Orientierungen fiir die Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ im
Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements®,

v Rekonstruktion des Beitrags von ,Geschéftsmodellen® fiir die Realisierung von wissenschaftlicher
Weiterbildung im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements®,

v Rekonstruktion von Orientierungen fiir die Beschaffung von Legitimitdt und Ressourcen im Zuge
eines ,reflexives Bildungsmanagements® von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen in
Deutschland (vgl. Kap. 7.1).

Ziele der Anschlussstudie
v Erprobung einer selbst entwickelten ,Geschéftsmodell-Landkarte® fiir Weiterbildungseinrichtungen,
v Erfassung von Orientierungen fiir die Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® (vgl. Kap. 7.2).

1.3 Aufbau der vorliegenden Arbeit

Die nachfolgenden Ausfiihrungen skizzieren den Aufbau der vorliegenden Arbeit. Dieser Forschungs-
bericht erldutert die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung. Diese Studie zeigt Orientierungen fiir
den Fortbestand von Weiterbildungseinrichtungen in Trigerschaft von (6ffentlichen) Hochschulen auf.
Demnach leistet die vorliegende Studie einen Beitrag zur Erforschung von ,Geschéftsmodellen im
Geschiftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung an (6ffentlichen) Hochschulen in Deutschland.
Dies geschieht aus der Perspektive eines ,reflexiven Bildungsmanagements .
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Die Verwendung, d. h. die (Neu-)Konfiguration und Umsetzung von ,Geschdftsmodellen‘ wird im
Rahmen der vorliegenden Studie als Forschungsgegenstand analysiert. Dieser Gegenstand ist in den
Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® von Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen
innerhalb des Geschiftsfelds der wissenschaftlichen Weiterbildung eingebettet. Demnach dient die
Konfiguration und Umsetzung von ,Geschéftsmodellen‘ in diesem Zusammenhang der Realisierung,
d. h. der Bereitstellung und Durchfiihrung von wissenschaftlicher Weiterbildung als einer Bildungs-
dienstleistung von Hochschulen. Die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® tragt als ein ausgewihltes
Werkzeug von Bildungsmanagerinnen und -managern im vorliegenden Forschungskontext dazu bei,
den Weiterbildungsauftrag von Hochschulen im Zuge des ,lebenslangen Lernens® umzusetzen. Im
Rahmen eines ,reflexiven Bildungsmanagements® geschieht dies auf der Grundlage der gesellschaftli-
chen An- und Einbindung von Bildungseinrichtungen, d. h. auf der Grundlage der strategischen Posi-
tionierung von padagogischen Organisationen innerhalb ihrer Umwelt (vgl. Behrmann 2006, S. 128).
Auf der Grundlage der durchgefiihrten Studie ergibt sich der nachfolgende Aufbau dieser Arbeit:

Das erste Kapitel skizziert den Ausgangspunkt fiir die vorliegende Untersuchung. In diesem Sinne ist
zu bekriftigen, dass sich Weiterbildungseinrichtungen im Rahmen dieser Studie an den Institutionen
von ausgewihlten gesellschaftlichen Funktionssystemen orientieren, die als Sinnkontext wirken. Dies
geschieht, indem Weiterbildungseinrichtungen institutionelle Elemente in ihre Binnenstruktur einfligen
— damit geht die Sicherung des eigenen Fortbestands einher. Allerdings fehlen dieser system- sowie
organisationstheoretischen Perspektive weiterfiihrende handlungstheoretische Implikationen fiir das
Weiterbildungsmanagement (vgl. Kap. 1.1). Deshalb wird ein ,reflexives Bildungsmanagement® als
organisations- und managementtheoretische Perspektive dieser Studie verwendet, um zu verstehen,
wie sich Weiterbildungseinrichtungen auf der Grundlage von ,Geschiftsmodellen® reproduzieren. Die
vorliegende Studie basiert auf der These, dass die ,Geschéftsmodellkonfigurationen‘ darauf hinweisen,
wie Weiterbildungseinrichtungen ihre Legitimitit und Ressourcen beschaffen (vgl. ebd.; vgl. hierzu
auch Kap. 2.5, 3.5,4.5,5.1).

Zentral fur das zweite Kapitel wird es sein, den Gegenstand dieser Studie zu erschlieBen. Demgemal
werden zundchst die ausgewéhlten ,Geschiftsmodellansidtze® in die Sphire des strategischen Ma-
nagements von (Profit-)Organisationen eingeordnet (vgl. Kap. 2.1-2.3). Es folgt ein inhaltsanalytischer
Vergleich von Ansdtzen fiir die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® fiir Organisationen. Das Ziel
ist die Erstellung einer Synopse (vgl. Kap. 2.4). Diese Synopse unterstiitzt vor allem die Erhebung von
Meinungen iiber den Beitrag von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung an (6ffentlichen) Hochschulen (vgl. Kap. 2.4.5, vgl. hierzu auch
Kap. 5.3.2-5.3.3). Fiir diesen Zweck erfolgt die Betrachtung von ,Geschéftsmodellen‘ in diesem Feld
auf der Grundlage der strategischen Positionierung von (Weiter-)Bildungseinrichtungen (vgl. Kap. 2.2,
2.5; vgl. hierzu auch Kap. 2.5, 3.4-3.5, 4.5).

Im Anschluss liegt das Augenmerk im dritten Kapitel auf dem Forschungsfeld dieser Studie. In diesem
Zusammenhang wird die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung als ein ausgewihltes
Handlungs- bzw. Geschiftsfeld von und in Hochschulen beschrieben. Insbesondere fiir diese Aufgabe
halten viele Hochschulen sog. Weiterbildungseinrichtungen vor (vgl. Kap. 3.1-3.3). Im Anschluss wird
der Forschungsgegenstand in dieses Feld eingebettet (vgl. Kap. 3.4). Demnach liegt eine Schwierigkeit
darin, vor allem (6ffentliche) Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung strategisch
(neu) zu positionieren sowie darauthin ,Geschéftsmodelle® (neu) zu konfigurieren und umzusetzen
(vgl. Kap. 3.5; vgl. hierzu auch Kap. 2.5, 4.5).

Im vierten Kapitel steht die organisations- und managementtheoretische Perspektive dieser Studie im
Zentrum. Dementsprechend liegt das Augenmerk auf den Handlungs- bzw. Gestaltungsspielrdumen
eines ,reflexiven Bildungsmanagements® von Weiterbildungseinrichtungen an (6ffentlichen) Hoch-
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schulen. Demzufolge werden insbesondere die Elemente und das Modell eines ,reflexiven Bildungs-
managements‘ von padagogischen Organisationen erlautert (vgl. Kap. 4.3). Innerhalb der vorliegenden
Studie steht im Lichte der Elemente und des Modells eines ,reflexiven Bildungsmanagements® die
strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen im Geschiftsfeld der wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Dies schlieft in dieser Studie die (Neu-)Konfiguration der ,Geschiftsmodelle® fiir die eigene
Weiterbildungseinrichtung mit ein (vgl. Kap. 4.4-4.5). Weitere Orientierungen geben in diesem Zu-
sammenhang iiberdies die Pole der sog. Spannungsfelder im Hintergrund des ,Managements® (vgl.
Kap. 4.2).

Im fiinften Kapitel wird es um die Forschungsmethodik der vorliegenden Studie gehen. Der Zugang zu
den Akteurinnen und Akteuren innerhalb von (6ffentlichen) Hochschulen geschah mit Unterstiitzung
der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V. (DGWF). Dem-
zufolge fiihrte der Autor dieser Arbeit fiir die Datenerhebung dieser Studie sieben der acht geplanten
Gruppendiskussionen und ein kompensierendes Einzelinterview durch (vgl. Kap. 5.2, 5.3). Es folgten
fiir die Datenauswertung qualitative Inhaltsanalysen, um die Orientierungen der befragten Personen
bzw. Personengruppen zu rekonstruieren (vgl. Kap. 5.4, 5.5). Dies erfolgte geméfl dem Erkenntnisin-
teresse und den Zielen der vorliegenden Studie (vgl. Kap. 5.1; vgl. hierzu auch Kap. 1.1-1.2, 3.5).

Im Anschluss stellt das sechste Kapitel die Ergebnisse der vorliegenden Studie in den Mittelpunkt der
nachfolgenden Ausfiihrung. Demnach wird es zundchst um die rekonstruierten Schwierigkeiten und
Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in
offentlichen Hochschulen gehen (vgl. Kap. 6.1-6.3). Im Anschluss werden in diesem Zusammenhang
die Handlungs- bzw. Gestaltungsspielrdume eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ ebenso wie der
Beitrag von ,Geschéftsmodellen® interpretiert. Demnach mdchte dieses Kapitel auf die resultierenden
Handlungskontexte von Weiterbildungseinrichtungen innerhalb von Hochschulen aufmerksam machen
und tliber den Beitrag von ,Geschéftsmodellen‘ informieren, die im Rahmen der vorliegenden Studie
aus der strategischen Positionierung resultieren (vgl. Kap. 6.4, 6.5; vgl. hierzu auch Kap. 2.2, 3.5, 4.5).

Im siebenten Kapitel dieser Arbeit wird es abschliefend um den Ertrag der vorliegenden Studie gehen.
Demnach werden insbesondere Orientierungen fiir die Reproduktion von Weiterbildungseinrichtungen
an und in Hochschulen erldutert. In diesem Zusammenhang werden die Ergebnisse der vorliegenden
Studie zunéchst theoretisch an ausgewihlte Aspekte des Felds zuriickgebunden (vgl. Kap. 7.1, 3.3-
3.5). Im Anschluss runden exemplarische Perspektiven auf weiterfilhrende Analysen diese Arbeit ab.
Eine Perspektive liegt bspw. darin, einen Ansatz fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen*
fiir Weiterbildungseinrichtungen zu entwickeln (vgl. Kap. 7.2; vgl. hierzu auch Kap. 2.5).
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2 Managementansitze fiir die Verwendung von ,Geschiiftsmodellen‘ — ErschlieBung des
Gegenstands dieser Studie

Im Folgenden stehen ausgewihlte Ansétze fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéiftsmodellen® im
Mittelpunkt. Im Rahmen der vorliegenden Studie handelt es sich bei diesen ,Geschiftsmodellansitzen*

zunichst um Handlungsansétze fiir das strategische Management von und in (Profit-)Organisationen
(vgl. Kap. 2.2-2.3).

In Anschluss wird die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen, d. h.
deren explizite Aus- und Umgestaltung also (Neu-)Konfiguration sowie Umsetzung — im Rahmen der
vorliegenden Studie — im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland
betrachtet (vgl. Kap. 1.2-1.3, 3.4-3.5, 5.3) und in den Kontext eines , reflexiven Bildungsmanagements *
eingeordnet, also eines ,strategischen und entwicklungsorientierten Bildungsmanagements® (vgl. Kap.
1.2-1.3,4.4-4.5,5.1).

Innerhalb der nachfolgenden Ausfiihrungen werden zehn ausgewihlte ,Geschéftsmodellansétze® unter
mehreren Gesichtspunkten inhaltsanalytisch miteinander verglichen, um eine Synopse bereitzustellen
(vgl. Kap. 2.1, 2.4). Diese Synopse dient im weiteren Verlauf dieser Arbeit als Ausgangspunkt, um mit
(sog.) ,Praktikerinnen‘ und ,Praktikern® iiber den Beitrag von ,Geschdftsmodellen‘ im Kontext eines
,reflexiven Bildungsmanagements® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in
Deutschland zu diskutieren und um in diesem Zusammenhang einen eigenen ,Geschéiftsmodellansatz
fiir Weiterbildungseinrichtungen zu entwickeln (vgl. Kap. 5.1, 5.2, 5.3.2, 7.1.9, 7.1.10; vgl. hierzu
auch Lermen & Vogt 2018; Franken 2017b)4.

Vor dem Hintergrund dieser Analyse unterstiitzt die Verwendung von ,Geschédftsmodellen® fiir Weiter-
bildungseinrichtungen und fiir Weiterbildungsangebote die Umsetzung des Bildungsauftrags. Damit
geht die Betrachtung von ,Geschéftsmodellen® als ein ausgewédhltes Werkzeug im Werkzeugkoffer von
Erwachsenenpiddagoginnen und -pddagogen im Rahmen der vorliegenden Studie einher.

In dieser Studie ist unter der (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® fiir Organisationen die
Modellierung, d. h. die Visualisierung der Geschdftstdtigkeit von Organisationen in vereinfachter Art
und Weise zu verstehen. Diese organisationsspezifische Modellierung erfolgt aus der Perspektive der
Konstrukteurinnen und Konstrukteure unter Verwendung eines , Geschdftsmodellansatzes, um die ge-
genwdrtige oder zukiinftige Geschdfistitigkeiten von und in Organisationen darzustellen (vgl. z. B.
Bieger & Reinhold 2011, S. 17; Maal} 2008, S. 29 f. und 146 ff.). Demzufolge umfassen ,Geschéfts-
modelle hier mehrere Elemente und deren Verkniipfungen. Demnach variieren die Begriffe innerhalb
der zugrunde liegenden Literatur, bspw. verwenden Osterwalder & Pigneur (2011, S. 20 f.) ,Bausteine*
anstelle der ,Elemente* (vgl. Kap. 2.1). Die nachfolgenden Abschnitte erldutern dies detailliert>.

2.1 Dokumenten- und Inhaltsanalysen fiir die ErschlieBung von ,Geschiftsmodellen®

Im Folgenden steht die ErschlieBung von Ansétzen fiir die Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® im
Fokus. Fiir dieses Zwischenziel fiihrte der Autor dieser Arbeit eine Dokumenten- und Inhaltsanalyse
im Rahmen der vorliegenden Studie durch.

4 Die nachfolgenden Ausfiihrungen des zweiten, dritten und vierten Kapitels der vorliegenden Arbeit sind als Uberarbeitung
des zweiten und dritten Kapitels in Franken (2017b) zu betrachten.

5 In diesem Zusammenhang fiihren ,Geschéiftsmodelle® die beiden Begriffe Geschdft und Modell zusammen. Becker et al.
(2012, S. 13) verstehen bspw. unter einem Geschéft ,,die spezifische Ressourcentransformation eines Unternehmens und
die Aufnahme von Beziehungen zur Umwelt” und unter einem Modell ,,vereinfachte, strukturgleiche oder strukturdhnliche
Abbilder eines Ausschnitts der Realitédt* (vgl. hierzu auch Knust 2006, S. 39).
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Fiir die Erschliefung von ,Geschéftsmodellansétzen® die Orientierungen fiir die Konfiguration bzw.
Gestaltung von ,Geschiftsmodellen® offerieren, fiihrte der Autor eine Dokumenten- und Inhaltsanalyse
durch. In der deutsch- und englischsprachigen Literatur kursieren unterschiedliche Arten von Ansit-
zen, um ,Geschiftsmodellen‘ eine Struktur zu geben. Im Kontext der vorliegenden Studie ist in diesem
Zusammenhang der Anwendungskontext ein Merkmal fiir die Unterscheidung von universellen und
partiellen Ansétzen, denn die (wirtschafts-)wissenschaftliche Diskussion rund um die Konfiguration
von ,Geschiftsmodellen® verlduft zunehmend differenzierter (vgl. z. B. Burkhard et al. 2011, S. 7 f.
und 11-16; Bieger & Reinhold 2011, S. 17-22; Wirtz 2013, S. 7-65).

» Universelle ,Geschdftsmodellansiitze ‘ betrachten — in vereinfachter Art und Weise — die Geschéfts-
titigkeit von Organisationen unabhéngig von einer spezifischen Wirtschaftsbranche auf der Grund-
lage generischer ,Geschiftsmodellelemente. Zusitzlich zu diesen Elementen verwenden einige
Autorinnen und Autoren fiir ihre Ansédtze ,Geschiaftsmodelldimensionen‘, um &hnliche Elemente
innerhalb eines ,Geschéftsmodells‘ zusammenzufassen (oder dhnliches). Universelle Ansdtze sind
fiir die Betrachtung von konkreten ,Geschéftsmodellen® einer Organisation oder Wirtschaftsbranche
anschlussfahig. Fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® sind die ,Geschiftsmodellelemente®
unter Beachtung ihrer Verkniipfungen zu konfigurieren (vgl. Bieger & Reinhold 2011, S. 20).

» Partielle ,Geschdftsmodellansiitze ‘ betrachten demgegeniiber — in vereinfachter Art und Weise —
die Geschéftstitigkeit von Organisationen innerhalb einer spezifischen Wirtschaftsbranche oder
heben Elemente eines konkreten ,Geschiftsmodells® hervor, wie z. B. von Bildungseinrichtungen.
Partielle ,Geschiftsmodellansidtze® umfassen ebenfalls mehrere ,Geschiftsmodellelemente‘ sowie
gegebenenfalls ,Geschiftsmodelldimensionen®, um diese Elemente zu biindeln (vgl. ebd.).

Mit einer Dokumentenanalyse ist vor dem Hintergrund der vorliegenden Analyse ein non-reaktives
Erhebungsverfahren gemeint mit dem Forscherinnen und Forscher bereits existierende Dokumente
iiber ,etwas‘ sammeln (vgl. Hoffmann 2018, S. 105-118, 2012, S. 396-402), wie z. B. Schriftstiicke
also Texte und Bilder im Rahmen von Monographien. Dokumente dokumentieren demnach Dinge. In
diesem Zusammenhang tragen Dokumente ausgewahlte Informationen, die Kommunikationsinhalte an
Leserinnen und Leser vermitteln (vgl. Hoffmann 2018, S. 99 f.). Um ausgewaihlte Inhalte dieser bereits
vorliegenden Materialien bzw. ,,Objektivationen menschlicher Praxis® zu erschliefen (ebd., S. 118),
helfen — als mogliche Auswertungsverfahren — u. a. qualitative Inhaltsanalysen nach Kuckartz (2016)
weiter (vgl. Hoffmann 2018, S. 21 ff. und 29 f., 2012, S. 399-402). Demzufolge ist im Rahmen einer
Dokumenten- und Inhaltsanalyse zwischen dem Entstehungs- und Verwendungszusammenhang der
Dokumente zu unterscheiden, also zwischen dem Entstehungs- und Verwendungskontext (vgl. ebd.,
2018, S. 114-118). In diesem Forschungskontext liegen zwei verschiedene Dokumentenarten vor:

1. Wissenschaftliche Aufsétze in Form von Monographien oder Sammelbanden, wie z. B. der Beitrag
von Knust (2006), Wirtz (2013), Schallmo (2013), Hoffmeister (2013), Stihler (2014),

2. Popularwissenschaftliche Aufsétze (also Ratgeberliteratur) in Form von Monographien, wie z. B.
der Beitrag von Osterwalder und Pigneur (2011).

Diese Dokumente sprechen unterschiedliche Zielgruppen an, wie z. B. Forscherinnen und Forscher
oder Praktikerinnen und Praktiker, um diese Personen bspw. liber die sogenannten Bausteine, Phasen
und Muster fiir die Konfigurationen von ,Geschiftsmodellen® bzw. ,Business Modells‘ zu informieren
(vgl. z. B. Osterwalder & Pigneur 2011, S. 7). In diesem Zusammenhang wird die Konfiguration von
,Geschiftsmodellen® teilweise als Aufgabe in den Kontext des strategischen Managements eingeordnet
(vgl. z. B. Becker et al. 2012, S. 61 ff.; Knust 2006, S. 44 f.). Jedoch werden diese Ansidtze im Rahmen
der vorliegenden Studie als Forschungsgegenstinde analysiert, um mdgliche Orientierungen fiir die
Verwendung von ,Geschdftsmodellen® fiir Organisationen zu rekonstruieren, also fiir deren (Neu-)
Konfiguration und Umsetzung im Kontext des strategischen Managements. Damit geht im Kontext der
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vorliegenden Studie eine Ubersetzung fiir Weiterbildungseinrichtungen einher. Das Ziel der durchge-
fiihrten Dokumenten- und Inhaltsanalyse ist demzufolge die Erarbeitung einer Interpretation von ,Ge-
schiftsmodellen® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen (vgl. Kap. 2.2-2.5,
3.4-3.5). Dies geschieht im Rahmen der vorliegenden Studie auf der Grundlage eines inhaltsanalyti-
schen Vergleichs ausgewihlter ,Geschéftsmodellansétze® und fiir die Erhebungen innerhalb des Felds
dieser Studie (vgl. Kap. 1.2, 5.2-5.3).

Die Sammlung und Analyse der ausgewéhlten Dokumente erfolgte vom Januar 2014 bis Dezember
2017. In diesem Zusammenhang wurden Schriftstiicke beriicksichtigt, die Managementansétze fiir die
Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® — oder dhnlich dokumentierte Dinge, wie z. B. die Gestaltung
von ,Business Modells‘ — explizit beschreiben (vgl. hierzu auch Hoffmann 2018, S. 107 ff. und 117 f.).
Der Zugang zu diesen Dokumenten erfolgte vor allem durch Recherchen in Bibliotheken und in Fach-
datenbanken im Internet. Die Aufnahme dieser Dokumente in die Dokumenten- und Inhaltsanalyse
erfolgte auf der Grundlage von vier Auswahlkriterien. Diese werden im Folgenden dargestellt:

1. Im Titel der Dokumente kommen die Begriffe ,Geschiftsmodell* oder ,Business Model‘ vor,

2. Innerhalb der wissenschaftlichen insbesondere wirtschafts- und erziechungswissenschaftlichen Li-
teratur sowie populdrwissenschaftlichen Ratgeberliteratur kursieren die Dokumente seit 2006.
Dieser Eingrenzung der Analyse auf den Zeitraum vom Januar 2006 bis Dezember 2016 resultiert
aus dem Forschungsstand zum Forschungsgegenstand und aus dem Untersuchungszeitraum. Diese
Analyse kniipft an den partiellen ,Geschiftsmodellansatz® von Knust (2006) an und soll in diesem
Zusammenhang ebenso die nachfolgenden universellen ,Geschéftsmodellansétze® beriicksichtigen.

3. Die Dokumente erldutern partielle ,Geschiftsmodellansitze, d. h. branchenspezifische Ansétze
fiir die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® im Kontext der Aus- und Weiterbildungsbranche
einschlieBlich dem E- und Blended Learning oder universelle ,Geschéftsmodellansdtze®, also An-
sétze fur die branchenunspezifische Konfiguration von ,Geschéftsmodellen®,

4. Diese partiellen oder universellen ,Geschéftsmodellansétze® sollten augenscheinlich einen hdheren
Differenzierungsgrad als der partielle ,Geschéftsmodellansatz’ von Knust (2006) vorweisen.

Auf der Grundlage dieser vier Kriterien umfasst die durchgefiihrte Dokumenten- und Inhaltsanalyse
zehn Ansidtze. Unter diesen Dokumenten befinden sich insbesondere wissenschaftliche Aufsétze. Die
nachfolgenden Publikationen wurden im Rahmen dieser Studie analysiert:

v Die nachfolgenden Publikationen enthalten universelle ,Geschdftsmodellansdtze ‘: Osterwalder &
Pigneur (2011), Bieger & Reinhold (2011), Becker et al. (2012), Gassmann, Frankenberger & Csik
(2013), Schallmo (2013), Wirtz (2013), Zolnowski & Bohmann (2013) und Stéhler (2014, 2017).

» Die nachfolgende Publikation enthdlt einen partiellen ,Geschdftsmodellansatz ‘: Knust (2006).

Fiir die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016, S. 95 f. und 97-121)
wurden sieben thematische Hauptkategorien deduktiv gebildet und mit passenden Textstellen codiert.
In diesem Zusammenhang vollzog sich die thematische Codierung im Kontext eines hierarschischen
Kategoriensystems mit deduktiv-induktiver Kategorienbildung (vgl. ebd., S. 38; vgl. hierzu auch Kap.
5.5.1). Die nachfolgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die deduktiv gebildeten Hauptkategorien.

Im Rahmen der vorliegenden Studie ist es das Ziel der durchgefiihrten Inhaltsanalyse den Textinhalt
interpretativ zu verstehen, d. h. den dahinter liegenden Sinn zu verstehen (vgl. Kuckartz 2016, S. 21 f.
und 26 f.; Hoffmann 2018, S. 123-128; vgl. hierzu auch Kap. 5.1, 5.5.1, 5.3.3). Demzufolge stellt sich
fiir die vorliegende Inhaltsanalyse die Frage, wieso und wie sich die o. g. Autorinnen und Autoren die
Verwendung von , Geschdftsmodellen* im Rahmen der publizierten Ansdtze vorstellen. Dies geschieht
hinsichtlich einem Ziel dieser Studie, um — im Sinne einer Metapher — zwei Pfeiler fiir eine Briicke

Seite 13



,Reflexives Bildungsmanagement®.

zum ,reflexiven Bildungsmanagement® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung zu beschreiben
(vgl. Kap. 1.2, 4.4).

Tab. 1: Kategoriensystem fiir eine qualitative Inhaltsanalyse (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Geschifts- | Deduktive Deduktive Deduktive Deduktive Deduktive | Deduktive | Deduktive
modell- Haupt- Haupt- Haupt- Haupt- Haupt- Haupt- Haupt-
ansitze kategorie kategorie kategorie kategorie kategorie | kategorie kategorie

von: 1: 2: 3: 4: 5: 6: 7:
Autorinnen Ebenen Kontext des Kontext der | Verstidndnisse Elemente Phasen Akteurinnen
und Autoren (0. 4.) Managements | Anwendung (0. 4.) (0. 4.) (0. 4.) und Akteure
(0. 4.) (0. 4.) (0. 4.)
2.2 Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ in Kontext eines strategischen Managements

Dieses Kapitel ordnet die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ in den Kontext eines strategischen
Managements von und in Organisation ein. Wie im ersten Kapitel dieser Arbeit erldutert liegt ein Ziel
dieser Studie darin, die Verwendung, d. h. die Konfiguration und Umsetzung von ,Geschiftsmodellen®
fiir Weiterbildungseinrichtungen und Weiterbildungsangebote als ein Werkzeug im Werkzeugkoffer
von Erwachsenenpédagoginnen und -pddagogen zu betrachten. Im Rahmen der vorliegenden Studie
geschieht dies im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘, d. h. einem strategischen und
entwicklungsorientierten Bildungsmanagements von und in Bildungseinrichtungen (vgl. Kap. 1.2, 3.4,
4.4).

Im Rahmen der wirtschaftswissenschaftlichen Diskussion zum Management weisen bspw. Miiller-
Stewens & Lechner (2011, S. 375-411), Becker et al. (2012, S. 53-63) oder Wirtz (2013, S. 66-80 und
110-119) darauf hin, dass ,Geschéftsmodelle® ein Instrument bzw. Werkzeug fiir das strategische Ma-
nagement von und in Organisationen sind (vgl. hierzu auch Knust & Hanft 2007a, Knust 2006).

Im Fokus eines strategischen Managements von und in (Profit-)Organisationen steht die Generierung
und Sicherstellung von Wettbewerbsvorteilen gegeniiber den Mitbewerberinnen und Mitbewerbern am
Markt insbesondere im Hinblick auf die Sicherung des Fortbestands der Organisation. Es geht um die
Bereitstellung und Realisierung von Strategien (vgl. Becker et al. 2012, S. 61 f.; Knust 2006, S. 44 f.).
In vorliegenden Forschungskontext vermittelt ein strategisches Managements zwischen einem norma-
tiven und operativen Management von und in Organisationen (vgl. Behrmann 2006, S. 97 f.). Unter
diesem Gesichtspunkt beschreiben ,Geschéftsmodelle® in vereinfachter Art und Weise die ,,Geschifts-
tatigkeit™ (Bieger & Reinhold 2011, S. 17) oder die ,,Geschéftsaktivitaten von und in diesen Organi-
sationen (Wirtz 2013, S. 110). Die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ bietet sich demzufolge im
Kontext eines strategischen Managements an, denn selbige vermitteln Orientierungen zwischen Stra-
tegien und Geschiftsprozessen bzw. ,Geschiftsprozessmodellen® (vgl. ebd., S. 110-114; Abb. 1, Abb.
2).

Nach Bieger & Reinhold (2011, S. 24) ,.ist eine Strategie ein kontextabhéngiger Plan, der entworfen
wird, um spezifische Ziele zu erreichen®, wie z. B. die Kostenfiihrerschaft in einem ausgewéhlten
Marktsegment im Sinne der generischen Wettbewerbsstrategien von Porter (vgl. hierzu auch Schallmo
2013, S. 43 f.; Wirtz 2013, S. 88 f.). Weiterhin konstatieren Bieger & Reinhold (2011, S. 25), dass ,,die
Strategie [...] den Bezugsrahmen fiir die Entwicklung und Ausgestaltung eines Geschaftsmodells [bil-
det]“. In diesem Zusammenhang ,,[1dsst] das gewdhlte Geschiftsmodell [...] Schliisse auf die realisier-
te Strategie zu, innerhalb einer Strategie sind jedoch mehrere Geschiftsmodellkonfigurationen mog-
lich“ (ebd.). Demzufolge ist ein ,Geschéftsmodell® in den Augen von Bieger & Reinhold (ebd.) ,.keine
vereinfachte Darstellung der Strategie, sondern eine Konkretisierung der realisierten Strategie hin-
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sichtlich ausgewéhlter Elemente des Geschiftsmodellansatzes®. Geméal dieser Sichtweise bilden Stra-
tegien einen Bezugsrahmen fiir die Betrachtung mdglicher und realisierter Konfigurationen von ,Ge-
schiftsmodellen® fiir Organisationen oder fiir ausgewéhlte Organisationseinheiten (vgl. Bieger &
Reinhold 2011, S. 23-26; Wirtz 2013, S. 74-77) — demgegeniiber betrachten andere Autorinnen und
Autoren ,Geschéftsmodelle ohne Bezugnahme auf die Strategie einer Organisation, wie z. B. Becker
et al. (2012, S. 63). In dieser Studie beschreiben ,Geschéftsmodelle® jedoch, wie die Aktivititen von
und in Organisationen ,,zusammenwirken, um Strategien umzusetzen (Schallmo 2013, S. 44; vgl.
Abb. 1, 2). Mit diesen Aktivititen sind die Geschéftsprozesse bzw. Geschéftstitigkeiten von und in
Organisationen gemeint, also die erforderlichen organisationalen und individuellen Handlungen fiir die
Umsetzung eines ,Geschaftsmodells® (vgl. Bieger & Reinhold 2011, S. 17). GeméB dieser Sichtweise
fungiert ein ,Geschiftsmodell* bzw. ,,.Business Modell als Vermittler zwischen Strategie und Ge-
schiftsprozessen [bzw. ,Geschéftsprozessmodellen‘]” (Wirtz 2013, S. 111). ,Geschiftsmodelle* tragen
dazu bei, mogliche Orientierungen fiir Handlungen zu prézisieren und zu vermitteln (vgl. Abb. 2, 3).

Geschafts- ] [ Geschafts- MaBnahmen- 1
Die Entwicklung __~"|modeii-Option A modell A H paket A ’_ Srgatnissall
des Geschafts- Strategic
modells basiert AN N
auf der Strategi Geschalts-
modell-Opfion B
Die Entwicklun Gesch'affs- Geschifts- MaBnahmen- .
des Geschéﬂs? modell-Option C modecll C paket C Ergebnisse C
modells ist von
derStra}ege Goschafts-
losgeldst. modell-Dption D
; ) . ) )
Strategie Geschéaftsmodell Umsetzung
= Bezugsrahmen fiir = Kombinztion von = Maltnahman zur Umsetzung von
Geschaftsmodelle Geschaftsmodell-Elementzn Geschaftsmodellen
» Voraussetzung flr Erarbeitung *» Beschreibung, welcher Nutzen « Befriedigung von
von Geschaftsmodellen gestiftet wird Kundenbedurfnissen
- strategische (Ziel-) Vorgaben « Erzeugung einer schweren - Stiftung von Nutzen flr Pariner
* Entwicklung von Imitierbarkeit und Kunden
Geschaftsmodellen * gegenseitige Varstarkung der * Erzielung sines
Geschaftsmodell-Elements zur Wettbewerbsvorteils
& _J \_ Erzielung von Wachstum i/ /

Abb. 1: Zusammenhang von Strategien, ,Geschéftsmodellen‘ und Handlungen fiir die Umsetzung von ,Geschéftsmodellen
(Quelle: aus Schallmo 2013, S. 44).

STRATEGIE TAKTIK l Strategio
(mégliches) Geschaftsmodell A || Taktischer Optionsraum (SetA)
{mogliches) Geschaftsmodell B " Taktischer Optionsraum (Set B) | ' G haft dell
eschartsmoae |
Realisiertes Geschiftsmodell C [:> Taktischer Optionsraum (Set C) ‘
Strategie: Taktik: '
Plan, der definiert, welches Geschaftsmodell unter Operative Entscheide hinsichtlich des Wettbe-
bestimmien Bedingungen/Annahmen realisiert werbsverhaltens im Rahmen der Vorgaben durch =
werden soll o das Geschaftsmodell. N ‘ GeSChaftsprozessrnOde”

Abb. 2: Zusammenhang von Strategien, ,Geschéftsmodellen® und Taktik
fiir Handlungsspielrdume (Quelle: aus Bieger & Reinhold 2011, S. 24)

Abb. 3: ,Geschiftsmodelle® als Intermedidre
zwischen Strategien und ,Geschéftsprozess-
modellen‘ (Quelle: aus Veit et al. 2014, S. 56).

Ferner enthalten Strategien im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® Orientierungen fiir
Handlungen von Personen, wie z. B. in padagogischen Organisationen. Demnach konnen Strategien
auch zur ,reflexiven Entwicklung® von padagogischen Organisationen fithren (vgl. Behrmann 2006, S.
101 ff. und 391 ff.; vgl. hierzu auch Kap. 4.3-4.5).
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2.3 Betrachtungsebenen und Beitrag von ,Geschiftsmodellen®

Die Betrachtung von ,Geschiftsmodellen kann auf verschiedenen Abstraktionsebenen erfolgen. Diese
Betrachtungsebenen stehen im Fokus der nachfolgenden Ausfiihrung. Im Anschluss folgt der mogliche
Beitrag von ,Geschéftsmodellen® fiir das (strategische) Management von und in Organisationen.

Fiir ihre universellen ,Geschéftsmodellansétze® diskutieren bspw. Osterwalder & Pigneur (2011), Bie-
ger & Reinhold (2011), Gassmann, Frankenberger & Csik (2013), Schallmo (2013) oder Wirtz (2013)
die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ auf verschiedenen Betrachtungsebenen. Fiir eine differen-
zierte Betrachtung in dieser Studie sind die Ausfithrungen von Schallmo (2013) hilfreich.

Im Hinblick auf die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® unterscheidet Schallmo (2013, S. 31) zwei
Ebenen, die ,,generische” und die ,,spezifische Ebene, die sich jeweils in zwei bzw. drei, insgesamt in
fiinf Sub-Ebenen ausdifferenzieren. Gemil dieser Auffassung offeriert die generische Ebene vor allem
Orientierung fiir die brancheniibergreifende bzw. branchenspezifische Konfiguration von Elementen
fiir ,Geschéftsmodelle® von Organisationen. Auf dieser Ebene werden keine konkreten Organisationen
betrachtet. Die generische Ebene umfasst nach Schallmo (ebd.) die ,,abstrakte Ebene* und ,,Industrie-
Ebene“. Die abstrakte Ebene enthélt ,,Geschiftsmodelltypen®, die ,Geschéftsmodelle® unabhéngig von
einer konkreten Industrie bzw. Branche beschreiben (ebd., S. 32). Diese ,Geschiftsmodelle‘ erldutern,
wie eine Organisation am Markt ,,agieren soll* bzw. agieren kann (ebd.). Die ,Geschéiftsmodelltypen*
sind bspw. vergleichbar mit den ,,Geschéftsmodellanalogien* nach Bieger & Reinhold (2011, S. 61)
oder mit den ,,Geschéftsmodellmuster[n]* nach Osterwalder & Pigneur (2011, S. 59). Im vorliegenden
Kontext offerieren ,Geschiftsmodelle‘ vor allem Orientierungen fiir den organisationalen Fortbestand.
Hierzu geben die nachfolgenden zwei Beispiele einen Einblick:

» Orientierungen von ,Geschéftsmodellen nach dem ,,Digitalization” Muster: Organisationen digita-
lisieren physische Produkte und Dienstleistungen (Gassmann, Frankenberger & Csik 2013, S. 110),

» Orientierungen von ,Geschéftsmodellen® nach dem ,,Freemium* Muster: Organisationen offerieren
kostenlose Basisversionen und kostenpflichtige Premiumversionen fiir ihre Produkte und Dienst-
leistungen (ebd., S. 134).

Weiterhin enthilt die Industrie-Ebene nach Schallmo (2013, S. 32) ,Geschiftsmodelltypen®, die fiir
eine konkrete Industrie bzw. Branche dominante ,Geschéiftsmodelle® beschreiben. Diese ,Geschéfts-
modelle erldutern, wie eine Organisation innerhalb einer Industrie bzw. Branche ,,agieren soll bzw.
agieren kann (ebd.). Ein Beispiel hierflir sind ,Geschiftsmodelle® fiir die E-Education-Branche bzw.
fiir E-Learning-Angebote (vgl. Kap. 3.4.2; vgl. hierzu auch Wirtz 2018).

Fiir die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® sieht Schallmo (2013, S. 31) dariiber hinaus die ,,spezi-
fische Ebene®. Diese Betrachtungsebene offeriert Orientierungen fiir die Konfiguration der Elemente
von Geschiftsmodellen fiir Organisationen ebenso wie fiir einzelne Organisationseinheiten oder fiir
deren Angebote. Hierfilir umfasst die spezifische Ebene die ,,Unternehmens-Ebene®, die ,,Geschifts-
einheits-Ebene* sowie die ,,Produkt- und Dienstleistungs-Ebene* (ebd., S. 32). ,Geschiftsmodelle‘ auf
der Unternehmensebene erldutern auf der Grundlage der konfigurierten Elemente wie eine Organisati-
on ,agiert bzw. agieren soll” (ebd.). Die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® auf dieser Betrach-
tungsebene ist z. B. mit der Sichtweise von Knust (2006) vergleichbar. Ferner sieht Schallmo (2013, S.
32) ,Geschiftsmodelle‘ fiir einzelne Organisationseinheiten auf der Ebene der Geschiftseinheiten. Auf
dieser Ebene erldutern ,Geschéftsmodelle® wie eine Organisationseinheit ,,agiert bzw. agieren soll*
(ebd.). Diese Ebene ist vergleichbar mit der ,,Ebene der Geschiftseinheiten™ nach Wirtz (2013, S. 75).
Uberdies skizziert Schallmo (2013, S. 32) die Produkt- und Dienstleistungsebene. Diese Ebene um-
fasst ,Geschéftsmodelle® fiir Angebote einer Organisation (vgl. Wirtz 2013, S. 75).
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Weiterhin ist fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen im Rahmen der vorliegenden Studie zu
beriicksichtigen, dass zwischen den Betrachtungsebenen wechselseitige Zusammenhénge bestehen
(vgl. Schallmo 2013, S. 31 ff.; Wirtz 2013, S. 74-77). Demzufolge offerieren ,Geschiftsmodelle® auf
einer hoheren bzw. niedrigeren Ebene Orientierungen fiir die Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘.
Mit Blick auf die Verwendung von ,Geschaftsmodellen® ist dariiber hinaus ist beachten, dass innerhalb
einer Organisation bzw. Organisationseinheit mehrere ,Geschiftsmodelle® fiir verschiedene Geschéfts-
felder existieren konnen. Diese sollten im vorliegenden Betrachtungskontext miteinander harmonieren
(vgl. ebd.; Zollenkop 2014, S. 149-154; vgl. hierzu auch Kap. 3.2, 3.4).

Beitrag von ,Geschiftsmodellen®

An der (Ko-)Konstruktion und (Ko-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® fiir Organisationen sind
verschiedene Personen und Personengruppen beteiligt. Interne Anspruchsgruppen von Organisationen
sind in diesem Rahmen z. B. die Fithrungskrifte im Top, Middle sowie Lower Management und die
Fachkrifte. In diesem Zusammenhang gelten die Kooperationspartnerinnen und -partner sowie die
Kundinnen und Kunden einer Organisation als externe Anspruchsgruppen. Im Rahmen der Konfigura-
tion von ,Geschéftsmodellen® unterscheidet sich deren Engagement (vgl. hierzu auch Kap. 2.4.4):

»  Das Top Management ist nach Wirtz (2013, S. 163-174) fiir grundsétzliche Entscheidungen hin-
sichtlich der Konfiguration und Integration aller Geschéftsmodellelemente verantwortlich, wie z.
B. fiir die Formulierung von Nutzenversprechen oder fiir die Identifizierung von Varianten fiir die
Generierung von Einnahmen bzw. Umsétzen,

»  Das Middle und Lower Management ist filir die weitere Umsetzung von Strategien im Rahmen der
Konfiguration ausgewihlter ,Geschiftsmodellelemente* verantwortlich. Ferner ist das Middle und
Lower Management mit der Konfiguration ausgewéhlter ,Geschiftsmodellelemente‘ beschiftigt,
wie z. B. mit der Festlegung von potentiellen Kundinnen- und Kundengruppen oder von Optionen
fiir die Ressourcenbeschaffung (vgl. ebd.),

»  Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind ebenso wie die Kooperationspartnerinnen und -partner
sowie Kundinnen und Kunden an der Leistungserstellung operativ beteiligt (vgl. ebd.).

Im Folgenden steht — gemél dem Erkenntnisinteresse und den Zielen dieser Studie — der Beitrag von
,Geschiftsmodellen® fiir das Management von und in Organisationen im Mittelpunkt.

Beitrag von ,Geschéiftsmodellen‘ fiir das Management

Nach Wirtz (2013, S. 114) sind ,Geschiftsmodelle‘ ein Instrument des strategischen Managements von
und in Organisationen. In diesem Zusammenhang ,,visualisieren” ,Geschéftsmodelle‘ in vereinfachter
Art und Weise die Geschéftstétigkeit einer ausgewéhlten Organisation, indem diese aus der Sichtweise
der Konstrukteurinnen und Konstrukteure die angenommenen Ursache- und Wirkungszusammenhénge
zu einem gegenwirtigen oder zukiinftigen Zeitpunkt ,,beschreiben® (ebd., S. 77; vgl. hierzu auch Maal3
2008, S. 29 f. und 146 ff.). Diese Darstellung unterstiitzt nach Wirtz (2013, S. 77) die ,,Generierung
eines langfristigen Wettbewerbsvorteils* durch das Management und dessen ,,Sicherstellung* fiir den
Fortbestand einer (Profit-)Organisation. Demgemaf3 unterscheidet Wirtz (ebd., S. 113-117) drei Funk-
tionen von ,Geschéiftsmodellen‘:

»  Als ,,Beschreibungsmodelle skizzieren ,Geschiftsmodelle® die ,,grundlegenden Bestandteile des
Unternehmens sowie die Beziehungen zwischen Unternehmen und Umfeld* (ebd., S. 114),

» Als ,,Erklarungsmodelle® erldutern ,Geschéftsmodelle® weiterhin die ,,Art und Weise der Wert-
schopfung* unter Verwendung von ,,Zweck-Mittel-Analysen sowie Flussgrofen wie Informations-
oder Giiterstrome®, um ,,Unternehmensprozesse® detailliert abzubilden (ebd., S. 115),

»  Ferner sicht Wirtz (ebd., S. 116) ,Geschéftsmodelle® als ,,entscheidungsvorbereitende Modelle*.
Diese Modelle zeigen auf der Grundlage von Beschreibungs- und Erkldrungsmodellen alternative
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»~Handlungen®, die unter Beriicksichtigung von Umweltverdnderungen einer Organisation fiir die
,Erreichung bestimmter Ziele erforderlich sind* (ebd.).

Im Rahmen der vorliegenden Studie beschreiben Bieger & Reinhold (2011, S. 26) — dhnlich wie Wirtz
(2013) — den moglichen Beitrag von ,Geschiftsmodellen® fiir das Management, indem diese drei Ei-
genschaften hervorheben. Demnach eignen sich ,Geschéftsmodelle® fiir die ,,Analyse, Planung und
Kommunikation der Geschéftstétigkeit™ einer Organisation (Bieger & Reinhold 2011, S. 26):

»  Die Verwendung von ,Geschiftsmodellansitzen‘ unterstiitzt die Analyse von Geschiftstitigkeiten
einer Organisation. Demzufolge ermdglichen universelle ,Geschéftsmodellansétze® vergleichende
Analysen von verschiedenen ,Geschiftsmodellen® (vgl. ebd., S. 26 f.),

» Im Zuge des Managements unterstiitzt die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ weiterhin ,,neue
Geschéftstéitigkeiten zu planen und die bestehende Geschiftstitigkeit weiterzuentwickeln®, denn
innerhalb der ausgewihlten ,Geschiftsmodelle® weist die Art und Weise der Konfiguration auf
»Schliisselentscheide der Geschiftstitigkeit hin (ebd., S. 27). In diesem Zusammenhang geben
bspw. ,Geschéftsmodellanalogien® (vgl. ebd., S. 61) bzw. ,Geschiftsmodelltypen® (vgl. Schallmo
2013, S. 32) oder ,Geschiftsmodellmuster (vgl. Gassmann, Frankenberger & Csik 2013, S. 17)
Orientierungen,

»  Dariiber hinaus offeriert die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ einen weiteren, moglichen Bei-
trag fiir das Management von und in Organisationen. Visualisierte ,Geschiftsmodelle* unterstiitzen
die zwischenmenschliche Kommunikation, denn dieses Modell ,,vermittelt [...] ein konsistentes,
strukturiertes Bild der Grundmechanismen der aktuellen oder geplanten Geschéftstitigkeit gegen-
iiber internen und externen Anspruchsgruppen‘ (Bieger & Reinhold 2011, S. 29).

Ungewiss bleibt in diesem Zusammenhang bspw. welchen tatséchlichen Beitrag ,Geschiftsmodelle
fiir das (Bildungs-)Management von Weiterbildungseinrichtungen leisten (vgl. hierzu auch Kap. 3.4).

Grenzen von ,Geschéftsmodellen® fiir das Management

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie ist ebenso auf die Grenzen von ,Geschéftsmodellen*
einzugehen. Im vorliegenden Verwendungszusammenhang werden ,Geschéftsmodelle® im Wesentli-
chen als vereinfachte, perspektivenabhingige und sozial ausgehandelte Abbilder der gegenwiértig er-
lebten oder zukiinftig gewiinschten Geschiftstitigkeit einer Organisation betrachtet (vgl. Stahler 2014,
S. 114 ff.; MaaB 2008, S. 29 f. und 146 ff.). In diesem Sinne unterstiitzen ,Geschiftsmodelle‘ als ein
ausgewihltes Werkzeug das strategische Management von und in Organisationen (vgl. Stihler 2014,
S. 133 ff.). Jedoch stellen diese Modelle eine ,,Abbildung der Realitdt™ und ,,nicht die Realitét selbst*
dar (Stdhler 2017, S. 27). Damit gehen vier Einschriankungen einher:

1. Wenngleich Stihler (2014, S. 133 £, 2001, S. 291 ff.) konstatiert, dass das Denken auf der Grund-
lage von ,Geschéftsmodellen’ im Rahmen des Managements vielversprechend ist, weil diese z. B.
Orientierungen fiir Entscheidungen und Handlungen offerieren, so ist in diesem Zusammenhang
dennoch in Rechnung zu stellen, dass hierfiir bei allen beteiligten Akteurinnen und Akteuren die
Bereitschaft vorliegen muss, ,Geschéftsmodellansédtze® verwenden und in ,Geschéftsmodellen®
denken zu wollen. Bspw. erldutern Wagner et al. (2015, S. 1307-1310), dass nicht alle Managerin-
nen und Manager diese ,Managementansétze® kennen und andere wiederum die Haltung vertreten,
dass die Neukonfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ flexibel und reaktiondr verlduft und nicht
standardisiert und prospektiv. In diesem Zusammenhang ist ebenfalls anzumerken, dass vor allem
an Offentlichen Hochschulen mdglicherweise Vorbehalte gegeniiber einem 6konomischen Denken
in ,Geschéftsmodellen® bestehen konnen (vgl. Euler, Seufert & Zellweger 2006, S. 100; Kap. 3.4),
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2. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung liegt ein moglicher Beitrag von ,Geschéftsmodellen*
in der Reduktion von Komplexitdt. Damit gehen Interpretationsspielraume bzw. Verzerrungen ein-
her, denn die jeweiligen Perspektiven und ,Geschiftsmodellelemente‘ wirken als ein Filter. Bspw.
lassen sich in diesem Zusammenhang die Einnahmen bzw. Umsétze einer Organisationen — auf der
Ebene eines ,Geschiftsmodells® — durch ein ineinandergreifen der Elemente erkldren, wie z. B.
den zugrunde liegenden Nutzenversprechungen sowie den Tétigkeiten fiir die Leistungserstellung
oder alternativ — auf der Ebene von Personen — durch die Personlichkeit einer ausgewihlten Ver-
kduferin oder eines ausgewéhlten Verkdufers (vgl. Bieger, Bickhoff & zu Knyphausen-Aufsel3
2002, S. 9). Insofern basiert die Erkldrungskraft von ,Geschiftsmodellen® auf den beriicksichtigten
,Geschiéftsmodellelementen‘, deren Verkniipfungen und den jeweiligen Perspektiven. In diesem
Zusammenhang ist z. B. hinsichtlich der Nutzenversprechen auf eine differenzierte bzw. differente
Wahrnehmung seitens der Organisation, der Organisationsmitglieder, der Kundinnen und Kunden
sowie Kooperationspartnerinnen und -partner hinzuweisen (vgl. Stahler 2014, S. 115 1),

3. Die vorliegenden ,Geschéftsmodellansidtze* geben den Anwenderinnen und Anwendern mogliche
Orientierungen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘. Jedoch fehlen fiir deren
Umsetzung im Berufsalltag weitere Orientierungen (vgl. Schallmo 2013, S. 43 1),

4. In der vorliegenden Studie werden ,Geschéftsmodellansétze® als ausgewihlte Managementansétze
betrachtet. Diese Ansitze ergénzen den ,Werkzeugkoffer fiir das Management von Organisatio-
nen und ersetzen keine etablierten Managementansitze, wie z. B. fiir das Qualititsmanagement
oder Marketing (vgl. ebd., S. 45).

24 Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ fiir Organisationen

Im Fokus der vorliegenden Studie steht die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungs-
einrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland. Im
Rahmen der gesichteten erziehungs- und wirtschaftswissenschaftlichen Fachliteratur liegen in diesem
Zusammenhang ausgewihlte partielle ,Geschéftsmodellansétze® vor, wie z. B. der Ansatz von Knust
(2006). Dartiiber hinaus liegen innerhalb der analysierten wirtschaftswissenschaftlichen Fachliteratur
und populirwissenschaftlichen Ratgeberliteratur differente universelle ,Geschiaftsmodellansitze* vor.

Zwischenzeitlich ist der partielle ,Geschéftsmodellansatz® von Knust (2006), der teilweise auf dlteren,
ausgewdhlten universellen ,Geschiftsmodellansidtzen® basiert in Relation zu aktuellen universellen
,Geschiftsmodellansédtzen — im Rahmen der vorliegenden Studie — nicht mehr differenziert genug.

Im Zusammenhang mit der Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ stehen im Folgenden ausgewihlte
Aspekte der verglichenen ,Geschiftsmodellansidtze® im Mittelpunkt. Die nachfolgenden Abschnitte
stellen die Verstindnisse und Elemente von ,Geschéftsmodellen® dar (vgl. Kap. 2.4.1, 2.4.2) ebenso
wie die zugrunde liegenden Konfigurationsphasen sowie die jeweils beteiligten Akteurinnen und Ak-
teure (vgl. Kap. 2.4.3, 2.4.4). Es folgt eine Synopse fiir die weitere Forschungsarbeit (vgl. Kap. 2.4.5).

2.4.1 Ausgewihlte Verstindnisse von ,Geschiiftsmodellen®

Im Folgenden werden ausgewdhlte Verstdndnisse von ,Geschéftsmodellen® erldutert. Die Darstellung
beginnt mit der Verwendung von ,Geschiftsmodellen® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
an Hochschulen. Im Anschluss folgen neun ausgewéhlte Verstindnisse von ,Geschiftsmodellen® fiir
Organisationen, insbesondere fiir Profit-Organisationen im Kontext verschiedener Wirtschaftsbranchen
bzw. Felder (vgl. hierzu auch Tab. 2). In diesem Zusammenhang werden wirtschaftswissenschaftliche
Perspektiven erldutert, die teilweise im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen
kursieren (vgl. Lermen & Vogt 2018; vgl. hierzu auch Kap. 3.4).
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Tab. 2: Uberblick iiber ausgewihlte Verstindnisse von ,Geschiftsmodellen‘ (Quelle: eigene Erstellung).

Nr. | Partielle Ansétze fiir branchenspezifische ,Geschiftsmodelle*

»Festgehalten werden kann, dass Geschiftsmodelle der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung als ein Teilbereich des strategischen Hochschulmanagements zu sehen sind und
darliber Auskunft geben, in welcher Form und mit welchen Produkten/Serviceleistun-
gen auf welchen Markten Geschéfte vollzogen werden sollen.*

Universelle Ansétze fiir branchenunspezifische ,Geschiftsmodelle*

»Ein Geschiftsmodell beschreibt das Grundprinzip, nach dem eine Organisation
Werte schafft, vermittelt und erfasst.«

., Ein Geschdftsmodell beschreibt die Grundlogik, wie eine Organisation Werte schalff.
Dabei bestimmt das Geschdfismodell, (1) was ein [sic!] Organisation anbietet, das von
Wert fiir Kunden ist, (2) wie Werte in einem Organisationssystem geschaffen werden,
(3) wie die geschaffenen Werte dem Kunden kommuniziert und iibertragen werden, (4)
wie die geschaffenen Werte in Form von Ertrdigen durch das Unternehmen ,eingefan-
gen’ werden, (5) wie die Werte in der Organisation und an Anspruchsgruppen verteilt
werden und (6) wie die Grundlogik der Schaffung von Wert weiterentwickelt wird, um
die Nachhaltigkeit des Geschdfismodells in der Zukunft sicherzustellen.

»EBin Geschiftsmodell ist die vereinfachende, strukturdhnliche oder strukturgebende
Abbildung von ausgewdhlten Aspekten der Ressourcentransformation des Unterneh-
mens sowie seiner Austauschbeziehungen mit anderen [Marktteilnehmerinnen und]
Marktteilnehmern.*

»Zusammenfassend ist ein Geschiftsmodell dariiber definiert, wer die [Kundinnen und]
Kunden sind, was verkauft wird, wie man es herstellt und wie man einen Ertrag reali-
siert. Kurz gesagt, das Wer-Was-Wie-Wert? definiert ein Geschiftsmodell, wobei die
ersten beiden , W* die externe Dimension eines Geschaftsmodells adressieren und die
letzten beiden , W die interne Dimension.*

,»Q@rundprinzipien, wie Werte geschaffen, [Kundinnen- und] Kundensegmente vermittelt
und wirtschaftlich erfasst werden konnen.*

,»Ein Geschiftsmodell ist die Grundlogik eines Unternehmens, die beschreibt, welcher
Nutzen auf welche Weise fiir [Kundinnen und] Kunden und [Partnerinnen und] Partner
gestiftet wird. Ein Geschiftsmodell beantwortet die Frage, wie der gestiftete Nutzen in
Form von Umsétzen an das Unternehmen zuriickfliet. Der gestiftete Nutzen ermdg-
licht eine Differenzierung gegeniiber Wettbewerbern, die Festigung von [Kundinnen-
und] Kundenbeziehungen und die Erzielung eines Wettbewerbsvorteils. Ein Geschafts-
modell beinhaltet folgende Dimensionen und Elemente: [...]. Die Zielsetzung ist, die
Geschiftsmodell-Elemente so miteinander zu kombinieren, dass sich die Geschéiftsmo-
dell-Elemente gegenseitig verstarken. Somit ist es moglich, Wachstum zu erzielen und
gegeniiber den [Wettbewerberinnen und] Wettbewerbern schwer imitierbar zu sein.*

,»Ein Business Model stellt eine stark vereinfachte und aggregierte Abbildung der rele-
vanten Aktivitdten einer Unternehmung dar. Es erkldrt wie durch die Wertschopfungs-
komponente einer Unternehmung vermarktungsfihige Informationen, Produkte und/
oder Dienstleistungen entstehen. Neben der Architektur der Wertschopfung werden die
strategische sowie die Kunden- und Marktkomponente beriicksichtigt, um das iiberge-
ordnete Ziel der Generierung beziehungsweise Sicherung des Wettbewerbsvorteils zu
realisieren.”

,»Ein Geschdftsmodell ist somit ein konzeptionelles Werkzeug, das mit Hilfe ausgewahl-
ter Elemente und Beziehungen die Logik darstellt, wie ein Wertversprechen generiert
wird und ein Unternehmen damit Geld verdient. Es wird somit eine ganzheitliche Per-
spektive angenommen, die auf die Darstellung der Geschéftslogik abzielt. [...] Dazu
zdhlen insbesondere die Co-Creation und die Ressourcenintegration, die besonders
wichtige Elemente zur Darstellung der relationalen und interaktiven Wertschépfung von
service-orientierten Geschéftsmodellen darstellen.*

Knust

1 (2006, S. 49)

5 Osterwalder & Pigneur
(2011, S. 18)
Bieger & Reinhold
(2011, S. 32)

3
Becker et al.

4 (2012, S. 14)
Gassmann, Frankenberger
& Csik (2013, S.7)

5

6 Hoffmeister
(2013, S.3)
Schallmo
(2013,S.22 1)

7
Wirtz
(2013, S. 73)

8
Zolnowski & Bohmann
(2013, S. 23)

9
Stéhler
(2014, S. 113)

10

,»Ein Geschdftsmodell ist i) ein Bauplan eines Geschifts, wie das Unternehmen Wert fiir
[Kundinnen und] Kunden und fiir sich und seine [Eigentiimerinnen und] Eigentiimer
selbst schafft und ii) muss im Geschéftsmodell auch beschrieben werden, warum [Kun-
dinnen und] Kunden iiberhaupt mit dem Unternehmen ins Geschéft kommen sollen. Im
zweiten Punkt geht es, um die Sinnfrage des Geschifts.
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,Geschaftsmodelle fiir Hochschulen

Im Hinblick auf ,Geschiftsmodelle® fiir wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen konstatiert
Knust (2006, S. 49), ,,dass Geschiftsmodelle der wissenschaftlichen Weiterbildung als ein Teilbereich
des strategischen Hochschulmanagements zu sehen sind und dariiber Auskunft geben, in welcher Form
und mit welchen Produkten/Serviceleistungen auf welchen Mérkten Geschifte vollzogen werden sol-
len®. In diesem Zusammenhang umfassen ,Geschiftsmodelle‘ fiir dieses Handlungs- bzw. Geschéfts-
feld von Hochschulen vier Elemente. Unter diesen Elemente befinden sich das ,,Leistungsportfolio®,
der ,,Grad der Integration und interne Strukturen®, die ,,finanzielle[n] Aspekte* sowie die ,,nachhaltige
Absicherung® des Angebots (ebd., S. 47)%. Dies zeigt die nachfolgende Abbildung 4.

Sicherung des
Hochschulbestandes
| L T |
Ausbau der nachhaltiges Ausbau und Forderung
grundstandigen Angebot der wiss. Forderung der des wiss. Nach-
Lehre WB Forschung wuchses
f ! ] | 1 I ! 1
l I l I I
Leistungs- Grad der interne Elnanzen strategische
portfolio Integration Strukturen Absicherung

Abb. 4: Struktur von ,Geschédftsmodellen® nach Knust (Quelle: aus Knust 2006, S. 152).

,Geschiiftsmodelle® fiir Organisationen, insbesondere fiir Profit-Organisationen

Nachfolgend werden ausgewdhlte Verstandnisse von ,Geschiftsmodellen® fiir Organisationen erldutert.
Hierunter befinden sich vor allem Profit-Organisationen. Es folgen die Verstindnisse von Osterwalder
& Pigneur (2011), Bieger & Reinhold (2012), Becker et al. (2012), Gassmann, Frankenberger & Csik
(2013), Hoftmeister (2013), Schallmo (2013), Wirtz (2013), Zolnowski & Bohmann (2013) sowie
Stahler (2017, 2014). Diese Verstdndnisse miinden in ein Arbeitsverstindnis innerhalb der Synopse
(vgl. Kap. 2.4.5).

Osterwalder & Pigneur (2011, S. 18) stellen zunichst fest: ,,Ein Geschéiftsmodell beschreibt das
Grundprinzip, nach dem eine Organisation Werte schafft, vermittelt und erfasst. Nach diesem
Ansatz umfassen ,Geschiftsmodelle’ neun Elemente. Diese ,Geschiaftsmodellelemente® beschreiben
die ,,Kundensegmente, dic ,,Wertangebote“, dic , Kanile“ und die ,,Kundenbeziehungen* (ebd.,
S. 20) ebenso wie die ,,Einnahmequellen, die ,,Schliisselressourcen®, die ,,Schliisselaktivititen®,
die ,,Schliisselpartnerschaften sowie die ,,Kostenstruktur* (ebd., S. 21; vgl. hierzu auch Abb. 5)7.
Weiterhin sehen Osterwalder & Pigneur (ebd., S. 269) den Nutzen und die Kosten der Angebote fiir
die Gesellschaft und Natur als weitere ,Geschiftsmodellelemente® von Non-Profit-Organisationen.

6 In diesem Zusammenhang umschliet das Leistungsportfolio vor allem die offerierten Weiterbildungsangebote. Weiterhin
erldutern der Integrationsgrad und die internen Strukturen die An- und Einbindung von Weiterbildungseinrichtungen an
und in Hochschulen sowie deren Organisationsstruktur. Die finanziellen Aspekte umfassen die Kosten fiir die Betriebsfiih-
rung und Einnahmen. Dariiber hinaus beschreibt die nachhaltige Absicherung weitere MaBBnahmen fiir den Fortbestand der
Weiterbildungseinrichtung und Hochschule (vgl. Knust 2006, S. 47).

7 Nach Osterwalder & Pigneur (2011, S. 20 ff.) beschreiben die Elemente von ,Geschéftsmodellen® die Kundensegmente,
die hierfiir offerierten Wertangebote, die Kanéle fiir die Kommunikation und fiir den Verkauf der Angebote. Ferner be-
schreiben die Elemente die Kundenbeziehungen, die resultierenden Einnahmequellen und die benétigten Ressourcen, Akti-
vitdten und Partnerschaften sowie die vorhandene Kostenstruktur.
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Abb. 5: Struktur von ,Geschéftsmodellen nach Osterwalder & Pigneur (Quelle: aus Osterwalder & Pigneur 2011, S. 22 f.).

Nach Bieger & Reinhold (2011, S. 32) ,./beschreibt] ein Geschdftsmodell [...] die Grundlogik, wie
eine Organisation Werte schafft. Dabei bestimmt das Geschdftsmodell, (1) was ein [sic!] Organisation
anbietet, das von Wert fiir Kunden ist, (2) wie Werte in einem Organisationssystem geschaffen werden,
(3) wie die geschaffenen Werte dem Kunden kommuniziert und iibertragen werden, (4) wie die ge-
schaffenen Werte in Form von Ertrigen durch das Unternehmen ,eingefangen’ werden, (5) wie die
Werte in der Organisation und an Anspruchsgruppen verteilt werden und (6) wie die Grundlogik der
Schaffung von Wert weiterentwickelt wird, um die Nachhaltigkeit des Geschdfismodells in der Zukunft
sicherzustellen®. In diesem Zusammenhang umfassen ,Geschéftsmodelle® sechs Elemente. Hierunter
befindet sich das ,,Leistungskonzept*, das ,,Wertschopfungskonzept”, die ,,Kandle“, das ,,Ertragsmo-
dell”, die ,,Wertverteilung® und das ,,Entwicklungskonzept” (ebd., S. 32 f.)8. Dies zeigt Abbildung 6.

Werischopfungs- Leistungskonzept Kanile Kunde(n)
konzept

Kommunikation

Rassourcen und
Fahigkeiten » » ‘

Distribution
Value Chain "
Wertverteilun Ertragskonzept
Position 9 9 ep
« ‘ Kundenwert «
Partner Ulll&‘llIEllllE‘HSNt'l[

Entwicklungskonzept

Quantitatives Wachstum Evolution/ Revolution

ADbb. 6: Struktur von ,Geschiftsmodellen‘ nach Bieger & Reinhold (Quelle: aus Bieger & Reinhold 2011, S. 62).

8 Nach Bieger & Reinhold (2011, S. 31 f.) erldutert das Leistungskonzept die kundenspezifischen Wertversprechen sowie
Produkte und Dienstleistungen einer Organisation. Das Wertschopfungskonzept beschreibt deren Erbringung gegeniiber
Kundinnen und Kunden durch eigene Wertschopfungsprozesse in einer Wertschopfungskette bzw. in einem -netzwerk. Die
Kanile beschreiben die Kommunikation und den Vertrieb der Wertversprechen sowie Angebote an Kundinnen und Kun-
den. Das Ertragsmodell beschreibt den Riickfluss und die Abschépfung von Werten in Form von Ertrdgen der Organisation.
Die Wertverteilung erldutert die Aufteilung der Ertrdge innerhalb von Organisationen und an die (externen) Stakeholder.
Das Entwicklungskonzept beschreibt die Verdnderung und Anpassung einzelner Elemente fiir die Gestaltung bzw. Konfi-
guration von bestehenden und neuen Geschiftsmodellen (vgl. ebd.).
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Insbesondere fiir Profit-Organisationen konstatieren Becker et al. (2012, S. 14): ,,Ein Geschéftsmodell
ist die vereinfachende, strukturdhnliche oder strukturgebende Abbildung von ausgewdhlten Aspekten
der Ressourcentransformation des Unternehmens sowie seiner Austauschbeziehungen mit anderen
Marktteilnehmern [und -teilnehmerinnen]“. Demnach umfassen ,Geschéftsmodelle® sechs Elemente.
Hierunter befinden sich die ,,Ressourcenstruktur, die ,,Konfiguration und Erreichung der Wertschop-
fung®, die ,,Produkt-Markt-Kombination®, die ,,Erlosstruktur®, die ,,Wettbewerbsorientierung® und die
,Unternehmenskultur und Organisation (ebd.)?. Becker et al. (2012) legen keine Visualisierung bei.

Ahnlich wie Becker et al. (2012) sagen Gassmann, Frankenberger & Csik (2013, S. 7) ,,zusammenfas-
send ist ein Geschéftsmodell dariiber definiert, wer die [Kundinnen und] Kunden sind, was verkauft
wird, wie man es herstellt und wie man einen Ertrag realisiert. Kurz gesagt, das Wer-Was-Wie-Wert?
definiert ein Geschiftsmodell, wobei die ersten beiden , W * die externe Dimension eines Geschéaftsmo-
dells adressieren und die letzten beiden , W* die interne Dimension®. Nach Gassmann, Frankenberger
& Csik (2013, S. 6) umfassen ,Geschéftsmodelle’ demzufolge zwei Dimensionen und vier Elemente.
Unter diesen Elementen befinden sich die ,,[Zielkundinnen und] Zielkunden®, die ,,Nutzenverspre-
chen®, die ,,Wertschopfungskette* und ,,Ertragsmechanik®!0. Die nachstehende Abbildung 7 zeigt dies.

[ Was? | Was bieten wir den
Kunden an?

Wie wird Wert

- Wie stellen wir die
erzielt?

Leistung her?

e :
schopfungs-
kette

Wer sind unsere
Zielkunden?

Abb. 7: Struktur von ,Geschiftsmodellen® nach Gassmann, Frankenberger & Csik
(Quelle: aus Gassmann, Frankenberger & Csik 2013, S. 6).

Hoffmeister (2013, S. 3) bekréftigt fiir (Profit-)Organisationen, dass ,Geschéftsmodelle® die ,,Grund-
prinzipien [beschreiben], wie Werte geschaffen, [Kundinnen- und] Kundensegmente vermittelt und
wirtschaftlich erfasst werden konnen®. Gemal} dieser Sichtweise umschlieflen ,Geschiftsmodelle® acht
Elemente. Hierunter befinden sich das ,,Beschaffungsmodell” (ebd.), das ,,Leistungserstellungsmo-
dell“, das ,,Leistungsmodell”, das ,,Distributionsmodell“, das ,,[Kundinnen- und] Kundenmodell®,
das ,,Kapitalmodell“, also das Finanzierungs- und Erlésmodell sowie das ,,Kommunikationsmodell*
(ebd., S. 4)11, Die nachfolgende Abbildung 8 visualisiert dieses Verstdndnis von ,Geschiftsmodellen®.

9 In diesem Zusammenhang beschreibt die Wettbewerbsorientierung die strategische Orientierung eines Unternehmens, die
die Produkt-Markt-Kombination (Angebote), die Wertschopfung und Einnahmen einldsen (vgl. Becker et al. 2012, S. 72).

10 Nach Gassmann, Frankenberger & Csik (2013, S. 6 f.) beschreiben die ,Zielkundinnen und -kunden‘ die Segmente der
Kundinnen und Kunden, fiir die Unternehmen Angebote offerieren. Den Nutzen der bereitgestellten Produkte und Dienst-
leistungen fiir die Kundinnen und Kunden erldutert das Nutzenversprechen. Die Wertschopfungskette beschreibt die Ange-
botsrealisierung durch entsprechend kombinierte Ressourcen und Tatigkeiten. Weiterhin erldutert die Ertragsmechanik, wie
Unternehmen mit den erzielten Einnahmen ihre Kosten decken und Umsétze generieren (vgl. ebd.).

11 Nach Hoffmeister (2013, S. 3 f.) beschreibt das Beschaffungsmodell die Beschaffung von Ressourcen und die Beziechungen
zu Lieferanten. Das Leistungserstellungsmodell erldutert die betrieblichen Leistungserstellungsprozesse fiir die Realisie-
rung von kundenspezifischen Produkten und Dienstleistungen, die das Leistungsmodell wiederum offeriert. Das Kunden-
modell beschreibt die angebotsspezifischen Kundinnen- und Kundensegmente sowie die Beziehungen zu den jeweiligen
Segmenten. Die Kosten fiir die Betriebsfithrung und die Bereitstellung des hierfiir benétigten Fremd- und Eigenkapitals
beschreibt das Finanzierungsmodell. Das Erlosmodell beschreibt die Art und Weise der Generierung von Einnahmen. Wei-
terhin beschreibt das Kommunikationsmodell die Kommunikation iiber alle Elemente hinweg (vgl. ebd.).
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Finanzierungsmodell Erldsmodell

Beschaffungs- Leistungs- Leistungs- Distributions- Kunden-
modell erstellungsmodell modell madell maodell

Kommunikationsmodell

Abb. 8: Struktur von ,Geschéftsmodellen‘ nach Hoffmeister (Quelle: aus Hoffmeister 2013, S. 4).

Insbesondere fiir Profit-Organisationen bekraftigt Schallmo (2013, S. 22 f.): ,,Ein Geschaftsmodell ist
die Grundlogik eines Unternehmens, die beschreibt, welcher Nutzen auf welche Weise fiir [Kundinnen
und] Kunden und [Partnerinnen und] Partner gestiftet wird. Ein Geschiftsmodell beantwortet die Fra-
ge, wie der gestiftete Nutzen in Form von Umsétzen an das Unternehmen zuriickflie3t. Der gestiftete
Nutzen ermdglicht eine Differenzierung gegeniiber [Wettbewerberinnen und] Wettbewerbern, die Fes-
tigung von [Kundinnen- und] Kundenbeziehungen und die Erzielung eines Wettbewerbsvorteils®. ,Ge-
schéftsmodelle umfassen nach Schallmo (vgl. ebd., S. 119) fiinf Dimensionen und 15 Elemente. Unter
den Elementen befindet sich die ,,[Kundinnen- und] Kundensegmente®, die ,,[Kundinnen- und] Kun-
denkanile”, die ,,[Kundinnen- und] Kundenbeziehungen®, die ,Leistungen, die ,,Angebote”, die
»Ressourcen®, die ,,Fahigkeiten* und ,,Prozesse* fiir die Leistungserstellung, die ,,[Partnerinnen und]
Partner®, die ,,[Partnerinnen- und] Partnerkanéle®, die ,,[Partnerinnen- und] Partnerbeziehungen®, die
,»Umsitze* sowie ,,Kosten* (ebd., S. 23). In diesem Zusammenhang liegt das Konfigurationsziel darin,
,,die Geschiftsmodell-Elemente so miteinander zu kombinieren, dass sich die Geschiftsmodell-Ele-
mente gegenseitig verstirken. Somit ist es moglich, Wachstum zu erzielen und gegeniiber [ Wettbewer-
berinnen und] Wettbewerbern schwer imitierbar zu sein“ (ebd.). Die ,,Geschdftsmodell-Vision* (ebd.,
S. 118) und ,,Geschdftsmodell-Fiihrung* leiten die (Neu-)Konfiguration dieser Elemente an (ebd., S.
119)12. Dies visualisiert die nachfolgende Abbildung 9.

Gezcraftsmodell-Vision
/ Finanzdimension
4 , R
Kmlm E Unulx
L :
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' Nutzendimansicn :Kunden- £
5 Partner »--------- T
‘g ! e ;sewnenu e
c : i L1 L -]
£ bmmurg D besisharg | £
a ’ v
Runoumn Fahigkeiten mzesse

i Wartschaplungs.
i

dimensinn

\/

(’\

GeschaftsmodellF thrung

Abb. 9: Struktur von ,Geschéftsmodellen‘ nach Schallmo (Quelle: aus Schallmo 2013, S. 119).

12 Nach Schallmo (2013, S. 118) beschreibt die Geschdfismodell-Vision das ideale ,Geschiftsmodell‘ innerhalb einer Branche
und dient als Orientierung fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘. Die Geschdftsmodell-Fiihrung beschreibt
Erfolgsfaktoren und Fithrungsgrofen von Geschéftsmodellen anhand von Kennzahlen (vgl. ebd., S. 119).
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Insbesondere fiir Profit-Organisationen vermerkt Wirtz (2013, S. 73): ,,Ein Business Model stellt eine
stark vereinfachte und aggregierte Abbildung der relevanten Aktivititen einer Unternehmung dar. Es
erklart wie durch die Wertschdpfungskomponente einer Unternehmung vermarktungsfahige Informa-
tionen, Produkte und/oder Dienstleistungen entstehen. Neben der Architektur der Wertschopfung wer-
den die strategische sowie die Kunden- und Marktkomponente beriicksichtigt, um das ilibergeordnete
Ziel der Generierung beziehungsweise Sicherung des Wettbewerbsvorteils zu realisieren®. Geméf der
Auffassung von Wirtz (ebd., S. 124) bestehen ,Geschiftsmodelle aus den Verkniipfungen der nach-
folgenden neun Elemente. Hierunter befinden sich das ,,Strategiemodell“, das ,,Ressourcenmodell®,
das ,,Netzwerkmodell“, das ,,Kundenmodell®, das ,,Marktangebotmodell“, das ,,Erlosmodell”, die
,Leistungserstellung“, das ,,Beschaffungsmodell“ und , Finanzmodell“ (ebd.)!3. Diese Elemente
stehen jeweils im Lichte einer Komponente, d. h. einer ,Geschiftsmodelldimension‘ (vgl. Abb. 10).

Partiaimodelle des integrierten Business Models

« Customer Touchpoint

Services

e f— =
( )} Strategiemodell { WJ Ressourcenmodell ( N _JI Netzwerkmodell
Strategische . zmtne?s l\:oc;ell 'l:/.hssnon . iz::l;:tmegiinzen & « BM-Netzwerke
« Strategische Positionen « BM-Partner
Komponente und Entwicklungspfade + Core Assets & Assets
« BM Value Proposition
=7 ISR
(L j Kundenmodell [:,5 Marktangebotmodell | J Erlésmodell
— ) L
Kunden- & + Customer Relationships/ « Wettbewerber « Revenue Streams
p
Markt- Target Groups + Marktstruktur « Revenue Differentiation
komponente + Channel Configuration + Value Offering/Products &

Wertschopf-
ungs-

( ] Leistungserstellung

[‘v ] Beschaffungsmodell

[[f i Finanzmodell

* Produktionsmodel
* Value Generation

« Ressourcenbeschaffung
* Informationen

+ Finanzierungsmodell

+ Kapitalmodell

komponente + Kostenstrukturmodell

Abb. 10: Struktur von ,Geschéftsmodellen‘ nach Wirtz (Quelle: aus Wirtz 2013, S. 124).

Unter einem ,Geschéftsmodell® verstehen Zolnowski und B6hmann (2013, S. 23) ,,ein konzeptionelles
Werkzeug, das mit Hilfe ausgewéhlter Elemente und Beziehungen die Logik darstellt, wie ein Wert-
versprechen generiert wird und ein Unternehmen damit Geld verdient. Es wird [...] eine ganzheitliche
Perspektive angenommen, die auf die Darstellung der Geschiftslogik abzielt“. Nach diesen Autoren
umfassen ,Geschéftsmodelle’ neun Elemente, die jeweils aus der Perspektive der Profit-Organisation,
der Kundinnen und Kunden sowie der Kooperationspartnerinnen und -partner betrachtet werden. Der
,Geschiftsmodellansatz® dieser Autoren umfasst die nachfolgenden Elemente: Die ,,[Kundinnen und]

13 Nach Wirtz (2013, S. 124-129) beschreibt das Strategiemodell die Ziele und Aktivitdten einer Organisation bzw. Betriebs-
einheit auf der Grundlage der Vision und Mission. Ferner zeigt dieses Element den Nutzen der offerierten Angebote fiir
Kundinnen und Kunden sowie fiir die Organisation selbst (vgl. ebd., S. 127). In diesem Zusammenhang erldutert das Res-
sourcenmodell die fiir die betriebliche Leistungserstellung bendtigten Ressourcen (vgl. ebd., S. 129). Das Netzwerkmodell
beschreibt die Anteile der Kooperationspartnerinnen und -partner an der gemeinsamen Wertschopfung (vgl. ebd., S. 132).
Das Kundenmodell umfasst die kundenspezifischen Angebote, die Beziehungen, die Kanéle und die Beriihrungspunkte mit
den Kundinnen und Kunden (vgl. ebd., S. 124). Das Marktangebotsmodell beschreibt die Marktakteurinnen und -akteure,
vor allem die Angebote und Aktivititen von Konkurrentinnen und Konkurrenten (vgl. ebd., S. 139). Das Erlésmodell erldu-
tert die Art und Weise fiir die Generierung von Umsétzen (vgl. ebd., S. 142). Demgemal zeigt das Leistungserstellungsmo-
dell die betrieblichen Prozesse und Tétigkeiten fiir die Umwandlung der Ressourcen in Produkte und Dienstleistungen (vgl.
ebd., S. 146). Das Leistungsmodell modelliert die benétigten Ressourcen (vgl. ebd., S. 149). Das Finanzmodell beschreibt
ferner die Kostenstruktur und deren Finanzierung durch Eigen- und Fremdkapital (vgl. ebd., S. 154).
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Kunden®, die ,,Kosten®, die ,,Ressourcen®, die ,, Aktivititen®, die ,,Wertversprechen®, die ,,Beziehung*,

die ,,Kandle“, die ,,Einkiinfte* sowie die ,,[Partnerinnen und] Partner* (ebd., S. 24; vgl. Abb. 11).
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Abb. 11: Struktur von ,Geschiftsmodellen nach Zolnowski & Béhmann (Quelle: aus Zolnowski & Bohmann 2013, S. 24).

Weiterhin konstatiert Stihler (2014, S. 113): Ein Geschiftsmodell ist ,,ein Bauplan eines Geschéfts®.
Ein Geschéftsmodell beantwortet die Frage: ,,wie das Unternechmen Wert fiir Kunden und fiir sich und
seine Eigentiimer selbst schafft (ebd.). Damit geht die ,,Sinnfrage des Geschéfts* einher, wie bspw.
fiir Kundinnen und Kunden, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter oder fiir Kooperationspartnerinnen und
-partner (ebd.; vgl. hierzu auch ebd. 2017, S. 27). Nach Stihler (2017, S. 26) umfassen ,Geschiftsmo-
delle fiir Profit-Organisationen elf Elemente. Unter diesen Elementen befindet sich das ,,Angebot®,
der ,,Nutzen®, die ,, [Kundinnen und] Kunden®, die ,,[Partnerinnen und] Partner®, die ,,Kernfdhigkeit*
der Organisation fiir die Produktion der offerierten Angebote, die ,,Produktion®, die Kanile fiir den
,»Vertrieb™ der Angebote, die entstehenden ,,Kosten®, der resultierende ,,Ertrag®, die ,,Team[s]* sowie
,»Werte® (ebd.). Die folgende Abbildung 12 visualisiert dieses Verstindnis von ,Geschiftsmodellen®.
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Abb. 12: Struktur von ,Geschéftsmodellen® nach Stdhler (Quelle: aus Stdhler 2017, S. 28 f.).
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2.4.2 Elemente von ,Geschéiftsmodellen®

Im Anschluss an die o. g. Verstidndnisse stehen im Folgenden die Elemente von ,Geschéftsmodellen*
im Fokus. Dies geschieht auf der Grundlage eines inhaltsanalytischen Vergleichs der o. g. Elemente
(vgl. Kap. 2.4.1). Im Anschluss flieBen die Ergebnisse der nachfolgenden Darstellung in die Synopse
(vgl. Kap. 2.4.5). Einen Uberblick iiber diese vergleichende Durchsicht gibt die folgende Tabelle 3.

Elemente: Kundinnen und Kunden, Angebote sowie Nutzenversprechen (o. 4.)

In allen verglichenen ,Geschiftsmodellansédtzen® beschreibt ein Element die Kundinnen und Kunden,
fiir die Organisationen ihre Angebote offerieren, wenngleich wie auch bei allen anderen Elementen
verschieden bezeichnet und akzentuiert. Bspw. benennt Stahler (2017, S. 26) die Kundinnen und Kun-
den als Element. Bei anderen Autorinnen und Autoren sind die Kundinnen und Kunden implizit unter
anderen Elementen aufgefiihrt, wie z. B. unter dem Leistungskonzept bei Bieger & Reinhold (2011, S.
34). In fast allen verglichenen Ansdtzen umfasst ein Element die fiir Kundinnen und Kunden bereitge-
stellten Angebote (0. 4.). Bspw. meinen die Wertangebote im Geschéaftsmodellansatz von Osterwalder
& Pigneur (2011, S. 20) einzelne oder kombinierte Produkte und Dienstleistungen einer Organisation.

Das Nutzenversprechen (o. 4.) der Angebote ist in mehreren universellen Geschiftsmodellansétzen ein
weiteres Element. Stahler (2017, S. 26) benennt z. B. den ,,Nutzen* der Angebote fiir Kundinnen und
Kunden. Bei anderen Autorinnen und Autoren sind die Nutzenversprechen fiir Kundinnen und Kunden
unter anderen Elementen aufgefiihrt, wie z. B. bei Osterwalder & Pigneur (2011, S. 20) unter dem
Wertangeboten. Weiterhin betrachten vor allem Zolnowski & Bohmann (2013, S. 24) den Nutzen der
Angebote fiir Kundinnen und Kunden, Kooperationspartnerinnen und -partner sowie fiir die eigene
Organisation. Die Nutzenversprechen fiir Kooperationspartnerinnen und -partner sind z. B. bei
Schallmo (2013, S. 23) unter den Partnerinnen und Partnern implizit aufgefiihrt. Dariiber hinaus be-
trachten Osterwalder & Pigneur (2011, S. 269) den Nutzen der Angebote fiir die Gesellschaft und Na-
tur als ein weiteres Element von Geschéftsmodellen fiir Non-Profit-Organisationen.

Elemente: Kommunikations- und Vertriebskaniile sowie Geschiftsbeziehungen (o. i.)

In fast allen verglichenen Geschiftsmodellansidtzen beschreibt ein Element die Vertriebs- und Kom-
munikationskanéle einer Organisation (0. &.). Bspw. benennen Bieger & Reinhold (2011, S. 42) die
Kandle fir den Kontakt mit Kundinnen und Kunden sowie fiir den Vertrieb der Angebote. Hierfiir gibt
es z. B. das Kommunikations- und Distributionsmodell bei Hoffmeister (2013, S. 4). Weiterhin be-
nennt vor allem Schallmo (2013, S. 23) die Partnerinnen- und Partnerkanéle als ein Element. Hiermit
sind Kanéle fiir den Kontakt mit Kooperationspartnerinnen und -partnern im Zuge der gemeinsamen
Realisierung von Angeboten bzw. Leistungen gemeint. In mehreren verglichenen Ansétzen umfasst ein
weiteres Element die Kundinnen- und Kundenbeziehungen, wie z. B. bei Osterwalder & Pigneur
(2011, S. 20). Fiir Schallmo (2013, S. 23) sind sowohl die Kundinnen- und Kundenbeziehungen als
auch die Partnerinnen- und Partnerbeziehungen ein Element. Hiermit sind die Geschéftsbeziehungen
zu Kundinnen und Kunden sowie zu Kooperationspartnerinnen und -partnern fiir die betriebliche Leis-
tungserstellung gemeint (vgl. ebd.).

Elemente: Ressourcen, Ressourcenbeschaffung, Leistungserstellung, Kooperationspartnerinnen
und -partner (o. i.)
In allen verglichenen Geschiftsmodellansidtzen umfasst ein Element die benétigten Ressourcen fiir die

Leistungserstellungsprozesse einer Organisation (0. 4.). Als explizites Element benennen z. B. Oster-
walder & Pigneur (2011, S. 21) die Schliisselressourcen. In anderen verglichenen Ansétzen sind die
notwendigen Ressourcen implizit aufgefiihrt wie z. B. unter dem Wertschdpfungskonzept bei Bieger &
Reinhold (2011, S. 37). Dariiber hinaus beschreibt insbesondere fiir Wirtz (2013, S. 124) ein Element
die Beschaffung von Ressourcen.
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In allen verglichenen ,Geschéftsmodellanséitzen® beschreibt ein Element die Leistungserstellung einer
Organisation, wenngleich unterschiedlich bezeichnet und detailliert. Bspw. benennen Osterwalder &
Pigneur (2011, S. 21) die Schlisselaktivititen der Organisationsmitglieder fiir die Realisierung des
offerierten Nutzens sowie der Angebote. In diesem Zusammenhang beschreiben z. B. Becker et al.
(2012, S. 14) die Konfiguration der Wertschopfung. Mit diesem Element ist die Position und Funktion
einer Organisation in einer Wertschopfungskette bzw. in einem Wertschopfungsnetzwerk gemeint — im
Hinblick auf die Realisierung des offerierten Nutzens durch die eigenen Leistungserstellungsprozesse
einer Organisation unter Berlicksichtigung der Eigenleistungen von Kundinnen und Kunden. Nach
Bieger & Reinhold (2011) konnen Organisationen z. B. als ,,Spezialisten* eine ,,Wertschopfungsstufe
fiir verschiedene Wertschopfungsketten® einbringen (ebd., S. 38) oder als ,,/ntegratoren” alle ,,Wert-
schopfungsstufen eines Wertschopfungsprozesses™ (ebd., S. 39). Ferner konnen Organisationen z. B.
als ,,Market Maker* fir Dritte ,,zwischen verschiedenen Wertschopfungsprozessen™ vermitteln (ebd.)
oder dartiiber hinaus als ,,Orchestratoren* einen ,,Grof3teil der Wertschopfungskette* erbringen (ebd.)
sowie infolgedessen ,,verschiedene Wertschopfungsschritte an spezialisierte” Organisationen auslagern
(ebd., S. 40). Uberdies beschreiben mehrere Elemente die Kooperationspartnerinnen und -partner einer
Organisation. Hierfiir benennt bspw. Stihler (2014, S. 120) die Partnerinnen und Partner. In einigen
anderen Ansétzen sind diese unter anderen Elementen subsumiert, wie z. B. unter dem Wertschop-
fungskonzept bei Bieger & Reinhold (2011, S. 37).

Elemente: Erlose, Wertverteilung und Kosten (o. i.)

In allen verglichenen ,Geschiftsmodellansédtzen® beschreibt ein Element die Generierung von Erlésen
(0. 4.). Dieses Element erldutert z. B. nach Bieger & Reinhold (2011, S. 46-49) die Monetarisierung
des von Kundinnen und Kunden realisierten Nutzens durch die Organisation. Bspw. unterscheidet
Wirtz (2013, S. 142) hierfiir verschiedene ,,Erlosformen und -quellen®. In diesem Zusammenhang
kénnen Organisationen ,,direkte” oder ,,indirekte* sowie ,,transaktionsabhingige® oder ,.transaktions-
unabhingige* Formen fiir die Generierung von Einahmen auswihlen (ebd.). Direkte, transaktionsab-
hingige Erlose rekurrieren nach Wirtz (ebd.) aus Einnahmen fiir die Benutzung einzelner Angebote,
wie z. B. durch einmalige ,,Nutzungsgebiihren® fiir ein Produkt bzw. eine Dienstleistung. Wéhrenddes-
sen resultieren direkte, transaktionsunabhédngige Erlose nach Wirtz (ebd.) aus Einnahmen fiir die Be-
reitstellung der Benutzungsmoglichkeit (und nicht aus der Benutzung), wie z. B. durch monatliche
»arundgebiihren. Weiterhin kdnnen Organisationen nach Wirtz (ebd.) mit zusétzlichen Aktivitéten fiir
Dritte indirekte, transaktionsabhingige oder transaktionsunabhingige Erlose erzielen, wie z. B. durch
»Provisionen oder ,,Werbung®. Dariiber hinaus beschreibt ein Element im Geschéftsmodellansatz von
Wirtz (ebd., S. 154-157) die Finanzierung von ,Geschiftsmodellen‘. Wirtz (ebd., S. 157) betrachtet
hierfiir mogliche ,,Finanzierungsformen®, wie z. B. ,,Beteiligungen® sowie ,,Kredite* und den ,,Anteil
von Fremd- und Eigenkapital“ in der ,,Kapitalstruktur von Organisationen. Weiterhin betrachten vor
allem Bieger & Reinhold (2011, S. 33) die ,,Wertverteilung* an die Stakeholder einer Organisation.
Gemeint ist hiermit die Verteilung von materiellen und immateriellen Werten, wie z. B. Einnahmen
und Renommee an die Kapitalgeberinnen und Kapitalgeber, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie
Kooperationspartnerinnen und -partner (vgl. ebd.). In mehreren ,Geschiftsmodellansidtzen® erldutert
ein Element die Kosten fiir die Betriebsfiihrung (o. &.), wie z. B. bei Osterwalder & Pigneur (2011, S.
21). Diese beiden Autoren beriicksichtigen ebenfalls die Kosten fiir die Gesellschaft und Natur (vgl.
ebd., S. 269).

Elemente: Organisationsstruktur und Organisationskultur (o. 4.)

Drei ,Geschiftsmodellansdtze umfassen Elemente fiir die Darstellung von Organisationsstrukturen
und Organisationskulturen (o. 4.). Bspw. ist die ,,Unternehmenskultur und Organisation* ein Element
im Ansatz von Becker et al. (2012, S. 14). Dieses Element beschreibt die Aufbau- und Ablauforganisa-
tion einer Organisation. Dariiber hinaus sind die Teams und gelebten Werte in einer Organisationen
eigene Elemente im ,Geschéftsmodellansatz® von Stahler (2017, S. 26).
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Elemente: Vision und Wettbewerbsorientierung am Markt (o. 4.)

Ferner beschreibt ein Element in mehreren universellen ,Geschiaftsmodellansdtzen® die Wettbewerbs-
strategien von Organisationen am Markt. Hierfiir benennen bspw. Becker et al. (2012, S. 14) die Wett-
bewerbsorientierung als Element. Dieses Element erldutert die Orte, Schwerpunkte und Regeln von
Organisationen im Wettbewerb am Markt, wie z. B. im Wettbewerb um die Leistungs- oder Kosten-
fiihrerschaft in einem Nischen- bzw. Massenmarkt (vgl. ebd., S. 72). Die Funktionen des Strategie-
und Marktangebotsmodells im ,Geschéftsmodellansatz® von Wirtz (2013, S. 124) sind hiermit teilwei-
se vergleichbar. In mehreren Ansdtzen beschreibt ein Element die Vision und Mission von ,Ge-
schéftsmodellen‘ im Kontext von Strategien, wie z. B. die Geschéftsmodell-Vision im Ansatz von
Schallmo (2013, S. 118). Dieses Element erldutert ,,diec Begriindung, die Zielsetzung, den Schwer-
punkt und die Beschreibung der Nachhaltigkeit des Geschéftsmodells* (ebd., S. 125).

Elemente: Weiterentwicklung von ,Geschéftsmodellen® (0. 4.)

Dariiber hinaus erldutert ein Element die Weiterentwicklung bzw. Neukonfiguration von ,Geschéfts-
modellen‘, wie z. B. das Entwicklungskonzept im universellen ,Geschéftsmodellansatz® von Bieger &
Reinhold (2011, S. 33). Unter diesem Element beschreiben Bieger & Reinhold (2011, S. 52) die ,, evo-
lutiondr[e] “ Anpassung von ,Geschéftsmodellen® im Sinne einer Verdnderung der vorhandenen Kon-
figuration sowie die ,, revolutiondr[e] “ Anpassung von ,Geschidftsmodellen im Sinne der Herausbil-
dung einer neuen Konfiguration (vgl. hierzu auch zu Knyphausen-AufseB & Zollenkop 2011; Krys
2011; Zollenkop 2011). Teilweise vergleichbar hiermit sind die Funktionen des Strategiemodells im
Ansatz von Wirtz (2013, S. 124-129). Weiterhin umfasst die Geschéiftsmodell-Vision im Ansatz von
Schallmo (2013, S. 118) die Vision fiir das zukiinftige ,Geschiftsmodell‘ einer Organisation. Uberdies
umschlieit die Geschéftsmodell-Fiihrung, ein weiteres Element im Ansatz von Schallmo, Kennzahlen
fiir die Messbarkeit des ,Geschaftsmodells® (ebd., S. 119).
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2.4.3 Phasen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen®

Nachfolgend stehen die Phasen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéiftsmodellen® im Mittelpunkt.

Auf der Grundlage der durchgefiihrten Dokumenten- und Inhaltsanalyse fillt auf, dass die Autorinnen
und Autoren der ausgewdhlten universellen ,Geschiftsmodellansdtze® die Konfiguration von ,Ge-
schéftsmodellen® differenziert beschreiben. Dies wird vor allem im ausgewéhlten Ansatz von Stdhler
(2017, S. 132-201), Wirtz (2013, S. 195-221 und 225-313) oder von Schallmo (2013, S. 138-246)
deutlich. Fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ stellen diese Autoren in ihren Ansét-
zen jeweils sechs Phasen heraus. In der nachstehenden Tabelle 4 werden einige dieser Phasen zusam-
mengefasst. Im Folgenden werden diese sechs Phasen exemplarisch anhand des Ansatzes von Schall-
mo (2013) beschrieben (vgl. hierzu auch Abb. 14 in Kap. 2.4.5).

Bspw. dienen die ersten beiden Phasen im universellen ,Geschiftsmodellansatz® von Schallmo (2013,
S. 142-145 und 155-180) der Gewinnung von Ideen und Visionen fiir die (Neu-)Konfiguration von
,Geschiftsmodellen®, wie z. B. unter Verwendung von Kreativititstechniken. Daraufhin unterstiitzen
die dritte und vierte Phase die Konfiguration von ,Geschéftsmodellprototypen® und die Auswahl des
vielversprechendsten Prototypen fiir dessen Implementierung in der ndchsten Phase (vgl. ebd., S. 145-
150 und 180-233). Die fiinfte und sechste Phase dienen der Implementierung eines Prototypen durch
dessen Umsetzung im Rahmen der Geschéftstitigkeiten einer Organisation. Damit gehen Anpassungen
des ,Geschéftsmodells‘ einher, wie z. B. durch die Neukonfiguration von ausgewéihlten Elementen
(vgl. ebd. S. 151-154 und 233-245).
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2.4.4 Akteurinnen und Akteure fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen*

Die nachfolgenden Ausfithrungen heben die Akteurinnen und Akteure fiir die (Neu-)Konfiguration von
,Geschéftsmodellen® hervor. Demzufolge liegt das Augenmerk in diesem Zusammenhang auf den ,Ge-
schiftsmodellansédtzen® von Wirtz (2013) sowie Zolnowski & Béhmann (2013), weil diese Autoren in
ihren Ansétzen verschiedene Akteurinnen und Akteure hervorheben.

Innerhalb der voran stehenden Kapitel 2.3, 2.4.1 und 2.4.2 wird bereits angedeutet, dass jedem der
inhaltsanalytisch verglichenen ,Geschéftsmodellansétze® zumindest die Perspektive einer Organisation
zugrunde liegt. Hierbei handelt es sich insbesondere um die Perspektive von Profit- und Non-Profit-
Organisationen. Fiir diese Organisationen werden ,Geschiftsmodelle® — unter Verwendung der jewei-
ligen Ansitze — auf der Grundlage der jeweils ausgewédhlten Elemente und Phasen konfiguriert.

Im Hinblick auf die (Ko-)Konstruktion und Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ durch mehrere
Akteurinnen und Akteure stellen insbesondere Zolnowski & Bohmann (2013) fiir ihren ,Geschaftsmo-
dellansatz drei Perspektiven heraus. Neben der Perspektive der jeweiligen Organisationen liegen
ebenso die Perspektiven der Kundinnen und Kunden sowie Kooperationspartnerinnen und -partner in
diesem Ansatz zugrunde. Dies ist insbesondere fiir die (Neu-)Konfiguration ausgewéhlter Elemente
hilfreich, wie z. B. fiir die gemeinsame Konfiguration des Nutzenversprechens oder der betrieblichen
Leistungserstellung, denn diese Akteurinnen und Akteure sind an der Bereitstellung und Realisierung
von Dienstleistungen beteiligt (vgl. ebd., S. 23 f.). Hierauf weisen andere Autorinnen und Autoren
implizit hin, die hierfiir ausgewéhlte Elemente vorsehen, wie z. B. Schallmo (2013, S. 22 f.). Weiterhin
unterscheidet insbesondere Wirtz (2013, S. 163-174) zwischen verschiedenen Akteurinnen und Akteu-
ren innerhalb und auBlerhalb von Profit-Organisationen, die sich innerhalb der (Neu-)Konfiguration
von ,Geschiftsmodellen‘ einbringen (vgl. hierzu auch Tab. 3). Hierzu folgt ein knapper Uberblick:

» Innerhalb von Organisationen hebt Wirtz (2013, S. 163 ff.) vier Personengruppen hervor. Diese
bringen sich mit unterschiedlichen Aufgaben in die Konfiguration von allen bzw. ausgewihlten
Elementen ein. In diesem Zusammenhang unterscheidet Wirtz (ebd., S. 164 f.) zwischen dem Top,
Middle und Lower Management sowie den ausfiihrenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von
und in Organisationen.

» Das Top Management triagt bspw. die Gesamtverantwortung fiir den Konfigurationsprozess
und fiir die Umsetzung von ,Geschiftsmodellen‘ im Rahmen der Geschéftstatigkeiten im All-
tag (vgl. ebd., S. 163-174). Die Organisationsleitung verantwortet ferner die Uberfiihrung von
Vorgaben aus der Strategie in die ,Geschiftsmodellelemente® ebenso wie die Konfiguration
ausgewihlter Elemente. Hierunter fillt z. B. die Festlegung der Finanzierung sowie Leistungs-
erstellung (vgl. ebd., S. 170-174),

» Das Middle Management ist nach Wirtz (ebd.) bspw. fiir die Formulierung der Kundinnen-
und Kundengruppen verantwortlich,

»  Das Lower Management regelt bspw. die Art und Weise der Ressourcenbeschaffung,

»  Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter konfigurieren ebenso wie die Kooperationspartnerinnen
und -partner und Kundinnen sowie Kunden die Art und Weise der Leistungserstellung (vgl.
ebd., S. 137 ff.).

»  AuBlerhalb von Organisationen unterscheidet Wirtz (ebd., S. 137 ff. und 162-174) zwischen unter-
schiedlichen Akteurinnen und Akteuren innerhalb einer generellen Umwelt von Organisationen,
einschlieBlich einer speziellen Umwelt:

» Die generelle ,Geschiftsmodell*-Umwelt umfasst die potentiellen Kundinnen und Kunden
sowie den Staat als Marktregulator, die jedes ,Geschiftsmodell* beeinflussen kénnen,

»  Die spezielle ,Geschéftsmodell‘-Umwelt umfasst die Wettbewerberinnen und Wettbewerber,
Kooperationspartnerinnen und -partner sowie die tatsdchlichen Kundinnen und Kunden.
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2.4.5 Synopse

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden zehn ausgewéhlte ,Geschiftsmodellansitze® inhalts-
analytisch miteinander vergleichen (vgl. Kap. 2.4.1-2.4.4). Die nachfolgenden Ausfiihrungen stellen
die Ergebnisse dieses Vergleichs dar. Die Ausfithrungen fithren zunichst zu einem ausgewihlten
Verstindnis von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen, daraufhin folgen Elemente
und Phasen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen
ebenso wie ein Uberblick iiber die beteiligten Personen bzw. Personengruppen. Die nachfolgenden
Ausfiihrungen unterstiitzen demzufolge die Entwicklung eines partiellen , Geschdftsmodellansatzes *
fiir Weiterbildungseinrichtungen (vgl. hierzu auch Lermen & Vogt 2018; Franken 2017b).

Verstindnis von ,Geschiftsmodellen®

Auf Grundlage der durchgefiihrten Dokumenten- und Inhaltsanalyse ist im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung festzustellen, dass die Verwendung von ,Geschéftsmodellen im Zuge eines strategischen
Managements von und in Weiterbildungseinrichtungen erfolgen kann — oder auch nicht. Jedoch sollten
,Geschéftsmodelle’ — vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie — im Kontext eines ,reflexiven
Bildungsmanagements® verwendet werden, denn diese Managementansétze offerieren einen Beitrag
fiir das (Weiter-)Bildungsmanagement bzw. Leitungshandeln (vgl. hierzu auch Robak 2015, 2004).

In der vorliegenden Studie beschreiben ,Geschiftsmodelle perspektivenabhingig die Geschéftstatig-
keiten von und in Weiterbildungseinrichtungen in vereinfachter Art und Weise zu einem gegenwarti-
gen oder zukiinftigen Zeitpunkt (explizit). Demzufolge visualisieren ,Geschéftsmodelle® die grundle-
gende Funktionslogik bzw. Funktionsweise von Weiterbildungseinrichtungen, d. h. die Art und Weise,
wie Weiterbildungseinrichtungen ihre Angebote bzw. Leistungen realisieren und Einnahmen bzw. Um-
sétze erzielen. In diesem Zusammenhang erfolgt die Verwendung, d. h. die (Neu-)Konfiguration und
Umsetzung von ,Geschiftsmodellen‘, um die Wettbewerbsvorteile einer Weiterbildungseinrichtung
gegeniiber ihren Konkurrentinnen und Konkurrenten am Bildungsmarkt zu sichern und um hierdurch
einen Beitrag zum Fortbestand der Weiterbildungseinrichtung zu leisten. Damit geht — im Rahmen der
vorliegenden Studie — die Umsetzung der strategischen (Neu-)Positionierung von Einrichtungen einher
(vgl. Kap. 2.2-2.4.1; vgl. hierzu auch Behrmann 2006; Schrader 2010).

Die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® kann auf verschiedenen Betrachtungsebenen erfolgen. Im
Folgenden wird die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ in der (Weiter-)Bildungsbranche betrachtet,
d. h. fiir Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen.
In diesem Zusammenhang werden keine konkreten ,Geschiftsmodelle von Einrichtungen oder fiir
Angebote deutlich (vgl. hierzu auch Kap. 3.4). Demzufolge legt die durchgefiihrte Dokumenten- und
Inhaltsanalyse nahe, dass innerhalb einer Branche ebenso wie innerhalb einer Organisation differente
,Geschéftsmodelle existieren kdnnen. Damit geht insbesondere fiir Organisationen mit Organisations-
einheiten flir verschiedene Handlungs- bzw. Geschiftsfelder die Herausforderung einher, verschiedene
,Geschiftsmodelle® fiir einzelne Organisationseinheiten bzw. Angebote zu integrieren (vgl. Kap. 2.3).

Insbesondere fiir das Management von und in Weiterbildungseinrichtungen offeriert die Verwendung
von ,Geschéftsmodellen‘ im Rahmen dieser Studie einen Beitrag: ,Geschéftsmodelle‘ unterstiitzten
Entscheidungen, indem diese die Geschiftstétigkeiten analysieren, planen und kommunizieren (vgl.
Kap. 2.3). Dies geschieht auf der Grundlage der vorliegenden Elemente und Perspektiven.

Dimensionen und Elemente von ,Geschéaftsmodellen®

Auf Grundlage der durchgefiihrten Dokumenten- und Inhaltsanalyse ist weiterhin zu konstatieren, dass
jeder universelle ,Geschiftsmodellansatz® die Geschéftstitigkeit von und in Organisationen aufgrund
der jeweils vorliegenden Elemente differenzierter beschreibt als der Ansatz von Knust (2006).

Seite 35



,Reflexives Bildungsmanagement®.

In diesem Zusammenhang entsteht im Rahmen einer Gesamtschau ein Tableau mit 20 Elementen von
,Geschédfsmodellen® (vgl. Tab. 3). Im Kontext der vorliegenden Analyse lassen sich diese Elemente in
vier Dimensionen gruppieren und in diesem Zusammenhang erziehungswissenschaftlich interpretie-
ren. Diese ausgewihlten Dimensionen und Elemente liegen im Kontext dieser Studie der (Neu-)Kon-
figuration von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen zugrunde. Daraufhin beschreiben
,Geschiftsmodelle* fiir Weiterbildungseinrichtungen perspektiven- und zeitpunktabhéngig die Ge-
schéiftstatigkeiten von und in Weiterbildungseinrichtungen in vereinfachter Art und Weise. Im Kontext
eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ wird demzufolge die Funktionslogik bzw. Funktionsweise
von Weiterbildungseinrichtungen visualisiert, um die Geschéftstéitigkeiten von und in Weiterbildungs-
einrichtungen bspw. zu kommunizieren, zu planen oder zu analysieren (vgl. Kap. 2.3, 2.4.2).

Diese Erkenntnisse lassen sich im Rahmen der vorliegenden Studie innerhalb der avisierten Gruppen-
diskussionen mit Akteurinnen und Akteurinnen innerhalb des Felds diskutieren. In dem Zusammen-
hang umfassen ,Geschéftsmodelle® fiir Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung die nachfolgenden Dimensionen und Elemente. Diese werden nachfolgend erléutert und
auf Nachfrage ebenso im Rahmen der Gruppendiskussionen (vgl. hierzu auch Kap. 5.3.3, 7.1.10).

, Geschdftsmodelle * fiir Weiterbildungseinrichtungen umfassen — vor dem Hintergrund dieser Studie —
die nachfolgenden vier Dimensionen und 20 Elemente (vgl. Abb. 13):

1. Strategie und Entwicklung,
2. Leistungserstellung,

3. Finanzierung,

4.

Organisationsstruktur und Organisationskultur.

Innerhalb dieser Dimensionen sind verschiedene Elemente gruppiert, die miteinander interagieren. Im
Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements entsteht im Rahmen dieser Studie durch die einrich-
tungsspezifische (Neu-)Konfiguration dieser Elemente ein , Bild ‘ von der Geschdftstdtigkeit von und in
Weiterbildungseinrichtungen. Im Folgenden werden diese Dimensionen und Elemente erldutert.

Innerhalb der ersten Dimension: Strategie und Entwicklung sortieren sich vier Elemente ein, die auf
der Grundlage von Strategien (bzw. strategischen Orientierungen) ausschnittsweise die Geschéftstatig-
keit von und in Weiterbildungseinrichtungen darstellen. In dieser Dimension geht es insbesondere um
die Implikationen der strategischen (Neu-)Positionierung fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéfts-
modellen® einer Weiterbildungseinrichtung. Insofern folgen diese Elemente:

1. Strategische Orientierungen fiir die strategische Positionierung einer Weiterbildungseinrichtung
am Bildungsmarkt (vgl. z. B. Becker et al. 2012; Behrmann 2006),

2. Mission sowie Vision einer Weiterbildungseinrichtung im Sinne eines einrichtungsspezifischen
Bildungsauftrags (vgl. z. B. Schallmo 2013; Behrmann 2006),

3. Entwicklungsrelevante Orientierungen fiir die Entwicklung von ,Geschéftsmodellen® einer Weiter-
bildungseinrichtung (vgl. z. B. Bieger & Reinhold 2011; Behrmann 2006),

4. Kennzahlen fir die Konfiguration und Umsetzung von ,Geschiftsmodellen® (vgl. z. B. Schallmo
2013).

Innerhalb der zweiten Dimension: Leistungserstellung gruppieren sich acht Elemente, die ebenfalls auf
der Grundlage von Strategien (bzw. strategischen Orientierungen) die Geschiftstitigkeit von und in
Weiterbildungseinrichtungen ausschnittsweise darstellen. In diesem Zusammenhang geht es vor allem
um die Art und Weise der Leistungserstellung, d. h. der Realisierung von Weiterbildungsangeboten.
Demzufolge gruppieren sich in dieser Dimension die nachfolgenden Elemente:
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1. Zielgruppenspezifische Nutzenversprechungen einer Weiterbildungseinrichtung vor allem gegen-
tiber den Teilnehmerinnen und Teilnehmern, den Kooperationspartnerinnen und -partnern sowie
den Organisationsmitgliedern (vgl. z. B. Schallmo 2013; Behrmann 2006),

2. Zielgruppen (anstelle von Kundinnen und Kunden) einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. z. B.
Osterwalder & Pigneur 2011; Behrmann 2006),

3. Teilnehmerinnen und Teilnehmer (anstelle von Kundinnen und Kunden) der Angebote einer Wei-
terbildungseinrichtung (vgl. z. B. Osterwalder & Pigneur 2011; Behrmann 2006),

4. Zielgruppenspezifische (Weiterbildungs-)Angebote einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. z. B.
Bieger & Reinhold 2011; Behrmann 2006)

5. Ressourcenbeschaffung fiir die Leistungserstellung einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. z. B.
Wirtz 2013; Behrmann 2006),

6. Ressourcen fiir die Leistungserstellung einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. z. B. Osterwalder &
Pigneur 2011; Behrmann 2006),

7. Aktivitditen fiir die Leistungserstellung einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. z. B. Osterwalder &
Pigneur 2011; Behrmann 2006),

8. Kooperationspartnerinnen und -partner und Netzwerke einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. z. B.
Wirtz 2013; Behrmann 2006).

Innerhalb der dritten Dimension: Finanzierung gruppieren sich vier Elemente. Diese stellen ebenfalls
einen Ausschnitt der Geschéftstitigkeit von und in Weiterbildungseinrichtungen dar, insbesondere im
Hinblick auf die Einnahmen und Kosten der Betriebsfiihrung. Diese Dimension umfasst die folgenden
Elemente:

1. Finanzierungsformen fiir das betriebsnotwendige Fremd- und Eigenkapital einer Weiterbildungs-
einrichtung (vgl. z. B. Wirtz 2013; Behrmann 2006),

2. Verteilung der generierten Einnahmen einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. z. B. Bieger & Rein-
hold 2011; Behrmann 2006),

3. Quellen und Formen fiir die Generierung von Einnahmen bzw. Umsdtzen einer Weiterbildungsein-
richtung (vgl. z. B. Osterwalder & Pigneur 2011; Behrmann 2006),

4. Kosten der Geschidfistdtigkeit einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. z. B. Osterwalder & Pigneur
2011; Behrmann 2006).

Innerhalb der vierten Dimension: Organisationsstruktur und Organisationskultur sortieren sich vier
Elemente ein. Diese Elemente stellen die Geschiftstéitigkeit von und in Weiterbildungseinrichtungen
ausschnittsweise dar, insbesondere im Hinblick auf die gewihlte Organisationsstruktur und gelebte
Organisationskultur. Die Konfiguration dieser ,Geschiftsmodellelemente* geschieht ebenfalls auf der
Grundlage von Strategien (bzw. strategischen Orientierungen). Es geht um diese vier Elemente:

1. Aufbau- und Ablauforganisation einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. z. B. Becker et al. 2012;
Behrmann 2006),

2. Teams und Werte von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. z. B. Stihler 2017; Behrmann 2006),

3. Geschifisbeziehungen einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. z. B. Zolnowski & B6hmann 2013;
Behrmann 2006),

4. Kommunikations- und Vertriebskandle von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. z. B. Schallmo
2013; Behrmann 2006).
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Geschiftsmodellelemente der Dimension 1: Geschiftsmodellelemente der Dimension 2:
Strategie und Entwicklung Leistungserstellung
0-0-0-0 0-0-0-0-0-0-0-0
<+ <+>
Geschiftsmodellelemente der Dimension 3: Geschiftsmodellelemente der Dimension 4:
Finanzierung Organisationsstruktur und -kultur
0-0-0-0 0-0-0-0
<+> <+>

Abb. 13: Dimensionen und Elemente von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen (Quelle: eigene Erstellung).

Phasen fiir die Konfiguration von ,Geschiiftsmodellen*
Im Folgenden werden fiinf Phasen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiter-
bildungseinrichtungen iiberblicksartig skizziert. Die nachfolgende Abbildung 14 zeigt diese Phasen.

Auf der Grundlage der durchgefiihrten Dokumenten- und Inhaltsanalyse ist dariiber hinaus festzustel-
len, dass sich die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen in verschie-
denen Phasen vollzieht. In diesem Zusammenhang sind flinf idealtypische Phasen zu erkennen. Inso-
fern ist die gewihlte Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ — im Sinne von Lebenszyklen — im Ver-
lauf der Zeit verdnderbar (vgl. Wirtz 2013, S. 231 ff.; zu Knyphausen-Aufsel & Zollenkop 2011, S.
122-125). Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie fiihrt die ,reflexive Entwicklung® im Kontext
eines ,reflexiven Bildungsmanagements — im Sinne einer zyklischen Entwicklung — zu einem Uber-
gang der fiinften zur ersten Phase. In diesem Zusammenhang liegt eine organisationspolitische Ent-
scheidungsmoglichkeit darin, im aktuellen ,Geschiftsmodell® zu bleiben oder in ein neues ,Ge-
schéftsmodell* iiberzugehen.

Die erste Phase: Mobilisierung des Teams beschreibt die Zusammenstellung eines Projektteams inner-
halb einer Weiterbildungseinrichtung fiir die Entwicklung von Ideen fiir die (Neu-)Konfiguration von
,Geschéftsmodellen‘. Innerhalb dieser Phase liegt ein Ziel insbesondere darin, ein gemeinsames Ver-
standnis von ,Geschéftsmodellen fiir die jeweilige Einrichtung zu entwicklen (vgl. z. B. Osterwalder
& Pigneur 2011, S. 128-193 und 248-255). In diesem Zusammenhang sind zwei Ausgangspunkte in-
nerhalb von Weiterbildungseinrichtungen zu unterscheiden:

1. Die ausgewéhlte Weiterbildungseinrichtung agiert bereits auf der Grundlage eines expliziten
,Geschiftsmodells® und mochte dieses im Folgenden neu konfigurierten oder

2. Die ausgewdhlte Weiterbildungseinrichtung agiert bislang auf der Grundlage eines impliziten
,Geschéftsmodells‘ und mochte dieses erst einmal fiir die Konfiguration eines expliziten ,Ge-
schéftsmodells‘ reflektieren.

Die zweite Phase: Ideenfindung im Team beschreibt — fiir die erstmalige Konfiguration — die Analyse
des vorhandenen impliziten ,Geschiftsmodells‘, dessen Stirken und Schwéchen sowie die Sammlung
von Ideen fiir die Konfiguration eines expliziten einrichtungsbezogenen ,Geschéftsmodells® unter
Verwendung von Kreativititstechniken, wie z. B. dem Visual Thinking. Die zweite Phase beschreibt
ferner — fiir die Neukonfiguration von ,Geschéftsmodellen® — die Analyse der Stirken und Schwéchen
des vorhandenen expliziten ,Geschéftsmodells® sowie die Sammlung von Verénderungsvorschlégen.
Anregungen hierfiir offerieren z. B. ,Geschéftsmodellmuster® oder branchenspezifische ,Geschéfts-
modelle‘. In dieser Phase liegt ein Ziel darin, vorhandene Ideen fiir einen Prototypen zu diskutieren
(vgl. z. B. Osterwalder & Pigneur 2011, S. 256 ff. und 128-243; vgl. hierzu auch Kap. 2.3).
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Die dritte Phase: Konfiguration von Geschdftsmodellprototypen beschreibt die Ausformulierung von
verschiedenen Prototypen fiir das zukiinftige ,Geschiftsmodell einer Organisation auf der Grundlage

der Ideensammlung. Ein Ziel dieser Phase liegt darin, den vielversprechendsten Prototypen fiir einen
Test auszuwihlen (vgl. z. B. Schallmo 2013, S. 145-150 und 180-229).

Die vierte Phase: Implementierung eines Geschifismodellprototypen umfasst die Uberfiihrung und
Erprobung eines Prototypen in den Alltag. Im Rahmen dieser Phase liegt ein Ziel insbesondere darin,
die Konfiguration der Elemente und deren Verkniipfungen zu konkretisieren und im Anschluss daran
die erforderlichen Geschéftstatigkeiten fiir die Umsetzung des Prototypen auszuwéhlen und daraufthin
zu realisieren (vgl. z. B. Osterwalder & Pigneur 2011, S. 260 f. und 128-243).

Die fiinfte Phase: Harmonisierung bzw. Verdnderung von , Geschdftsmodellen ‘ umschlieit demzufolge
die Anpassung eines im Tagesgeschéft getesteten Prototypen, also des nun vorliegenden ,Geschifts-
modells‘. Weiterhin umfasst diese Phase die Uberwachung bzw. das Monitoring der Umsetzung von
,Geschiftsmodellen® durch Geschéftsprozesse und Geschiftstéitigkeiten im Tagesgeschéft anhand von
Controlling-Kennzahlen, wie z. B. den Umsitzen und Kosten. Innerhalb dieser Phase liegt ein Ziel
darin, die Umsetzung des Prototypen im Alltag zu harmonisieren. Dies geschieht durch Anpassungen
der ,Geschéftsmodellkonfiguration® und durch Anpassungen der erforderlichen Geschéftsprozesse und
Geschiftstétigkeiten im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ (vgl. z. B. Osterwalder &
Pigneur 2011, S. 262 f. und 128-243; vgl. hierzu auch Kap. 4.3-4.4). In diesem Zusammenhang liegt
eine weitere Aufgabe darin, Anpassungen im Sinne der Neukonfiguration von ,Geschéftsmodellen®
einzuleiten, um die Tragfahigkeit eines ,Geschiftsmodells® fiir die Zukunft sicherzustellen. Damit geht
die Sicherung der Wettbewerbsvorteile einer Weiterbildungseinrichtung einher, d. h. die Sicherung des
Fortbestands am Bildungsmarkt. Fiir die Neukonfiguration von ,Geschiftsmodellen® ist der Ubergang
zur ersten Phasen im Rahmen eines Verédnderungsprozesses erforderlich — dies erfolgt im Rahmen der
,reflexiven Entwicklung‘ von Bildungseinrichtungen (vgl. hierzu auch Kap. 4.3-4.4). Demnach liegt
eine weitere Aufgabe darin, differente ,Geschiftsmodelle* von und in Weiterbildungseinrichtungen fiir
mehrere Geschéftsfelder zu harmonisieren oder zu trennen (vgl. Zollenkop 2011, S. 205-209).
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Bildurg eines Pro extteams und
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Abb. 14: Phasen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® (Quelle: eigene Erstellung).
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Akteurinnen und Akteure fiir die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen®

Weiterhin ist auf Grundlage der durchgefiihrten Dokumenten- und Inhaltsanalyse zu bekréftigen, dass
sich verschiedene Akteurinnen und Akteure mit ihren Perspektiven in die (Neu-)Konfiguration von
,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen einbringen (vgl. hierzu auch Tab. 3).

In diesem Zusammenhang ist zwischen organisationsinternen und -externen Perspektiven zu unter-
scheiden. Innerhalb von Weiterbildungseinrichtungen bringt sich in diesen Konfigurationsprozess — im
Sinne des Managements — das Leitungspersonal mit dessen Perspektive ein (Einrichtungsleitung, Be-
reichsleitung, ...) ebenso wie die operativ ausfithrenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Dariiber
hinaus sind die Perspektiven der Kooperationspartnerinnen und -partner ebenso wie die Perspektiven
der Kundinnen und Kunden fiir die Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ konstitutiv, insbesondere
im Hinblick auf die Leistungserstellung, d. h. die Bereitstellung und Durchfiihrung von Weiterbildung.
Insofern sind die nachfolgenden Aufgaben im Anschluss an die bisherigen Ausfiithrungen festzuhalten:

»  Das Top Management (Einrichtungsleitung) trigt insbesondere die Gesamtverantwortung fiir die
Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘. In diesem Zusammenhang sind zunichst Strategien bzw.
strategische Orientierungen fiir den Konfigurationsprozess bereitzustellen. Dariiber hinaus ist das
Top Management fiir die Konfiguration ausgewéhlter Elemente verantwortlich, wie z. B. fir die
Sicherstellung der Finanzierung (vgl. Kap. 2.4.4),

»  Weiterhin ist das Middle und Lower Management (Bereichsleitung, Abteilungsleitung, ...) an der
Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® beteiligt und z. B. innerhalb des Konfigurationsprozesses
fiir die Umsetzung der strategischen Orientierungen verantwortlich, indem diese die erforderlichen
Geschiftsprozesse und Geschéftstatigkeiten identifizieren. Weiterhin sind diese Akteurinnen und
Akteure mit der Konfiguration ausgewahlter Elemente beschiftigt, wie z. B. der Beschaffung von
Ressourcen fiir die Leistungserstellung (vgl. Kap. 2.4.4),

»  Die operativ ausfiihrenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind vor allem fiir die Formulierung
der Kundinnen- und Kundengruppen, d. h. der Zielgruppen und fiir die Leistungserstellung einer
Weiterbildungseinrichtung verantwortlich (vgl. Kap. 2.4.4),

»  Dariiber hinaus sind die operativ titigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einer Weiterbildungs-
einrichtung ebenso wie die Kooperationspartnerinnen und -partner sowie Kundinnen und Kunden
(d. h. die potentiellen und tatséchlichen Teilnehmerinnen und Teilnehmer) fiir die Konfiguration
der Kommunikations- und Vertriebskanéle sowie der Geschiftsbeziehungen verantwortlich. Bspw.
sind diese drei Personengruppen ferner an der Konfiguration der Leistungserstellung kooperativ
beteiligt (vgl. Kap. 2.4.4).

2.5 Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ — erstes Zwischenfazit dieser Studie

Die nachfolgenden Ausfithrungen fassen — im Sinne eines Zwischenfazits — die bisherigen Ergebnisse
zusammen. Demzufolge sind fiinf Aspekte fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit hervorzuheben.

1. Die Verwendung von ,Geschéiftsmodellen® ist erklirungsbediirftig

Mit Blick auf die bisherigen Ausfiihrungen ist festzuhalten, dass innerhalb der gesichteten erziehungs-
und wirtschaftswissenschaftlichen Fachliteratur unterschiedliche ,Geschiftsmodellansitze® vorliegen.
Diese Managementansétze differieren bspw. hinsichtlich der zugrunde liegenden Verstidndnisse, weil
die Autorinnen und Autoren dieser Ansitze verschiedene Sichtweisen in eine Diskussion einbringen.

Daher ist fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit mitzunehmen, dass die begriffliche Verwendung von
,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
erklarungsbediirftig ist, wenngleich fiir dieses Feld ausgewéhlte Beitridge vorliegen (vgl. Kap. 3.4).
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2. Weiterbildungseinrichtungen agieren auf der Grundlage eines ,Geschiaftsmodells*

Die vorliegende Untersuchung basiert auf der kontroversen These von Reinhold, Reuter & Bieger
(2011, S. 73 f.) sowie Moller, Dress & Schléfke (2011, S. 213), dass jede Organisation auf der Grund-
lage eines expliziten oder impliziten , Geschdftsmodells ‘ agiert. In diesem Zusammenhang bedeutet die
explizite Verwendung von ,Geschiftsmodellen®, dass fiir die Geschiftstétigkeiten einer Organisation
ein ,Geschiftsmodell® unter Verwendung eines ,Geschéftsmodellansatzes® explizit konfiguriert wurde
und von dieser Organisation und den Organisationsmitgliedern zurzeit umgesetzt wird. Bspw. liegt
dessen Sinngehalt ausgewéhlten Artefakten organisationalen und individuellen Handelns zugrunde,
wie z. B. konkreten Geschiftstiatigkeiten oder Geschiftsberichten (vgl. Reinhold, Reuter & Bieger
2011, S. 74). Demgegeniiber liegt im Rahmen der vorliegenden Studie eine implizite Verwendung von
,Geschéftsmodellen® fiir Organisationen vor, wenn z. B. Managerinnen und Manager iiber die Gestal-
tung von Geschiftstitigkeiten innerhalb einer ausgewahlten Organisationen reden, ohne in diesem Zu-
sammenhang den ,Geschéftsmodell*-Begriff explizit zu verwenden. Infolgedessen agiert diese Organi-

sation im Rahmen der vorliegenden Studie auf der Grundlage eines impliziten ,Geschiftsmodells®
(vgl. ebd.).

Demzufolge resultieren implizite ,Geschiftsmodelle® von Organisationen aus den jeweiligen mentalen
Modellen der Organisationsmitglieder hinsichtlich der Geschéftstitigkeiten von und in Organisationen
sowie den innerhalb einer Organisation implizit geteilten mentalen ,Geschéiftsmodellen (vgl. Mdller,
Dress & Schlédfke 2011, S. 73-83; Schreyogg & Geiger 2015, S. 396-399). Mit impliziten mentalen
,Geschiftsmodellen‘ sind im Kontext der vorliegenden Analyse im kognitionspsychologischen Sinne
Abbildungen von Strukturen und Prozessen im Arbeitsgedidchtnis gemeint, die kognitive Prozesse des
Verstehens und der Problemldsung vor dem ,geistigen Auge® beférdern und demzufolge in beruflichen
Handlungssituationen handlungsorientierend wirken (vgl. Moser 2003, S. 184-188). Insofern ist mit
einem impliziten mentalen ,Geschiftsmodell® — im Rahmen der vorliegenden Studie — eine mentale
Abbildung, d. h. eine Vorstellung hinsichtlich der Aktivitdten von und in Weiterbildungseinrichtungen
gemeint und in diesem Zusammenhang ebenfalls hinsichtlich der eigenen Aktivititen. Dies meint im
Kontext der vorliegenden Studie das, was Schéffter (2001, S. 114-125) bzw. Kiichler und Schéffter
(1997, S. 60-64) mit dem Kontextwissen und Relationsbewusstsein bezeichnen. Im Folgenden liegt
der Fokus auf der expliziten Verwendung von ,Geschéftsmodellen® auf der Grundlage von ,Geschifts-
modellansétzen® (vgl. z. B. Wirtz 2013).

3. ,Geschiiftsmodelle® visualisieren die Leistungs- und Ertragserstellung

Fiir die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® ist im Rahmen der vorliegenden Studie die Verwendung
eines ,Geschéftsmodellansatzes‘ erforderlich. In diesem Zusammenhang féllt erst innerhalb des durch-
gefiihrten Vergleichs auf, dass die ausgewdhlten aktuellen universellen ,Geschiftsmodellansitze® die
(Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ fiir Organisationen differenzierter beschreiben als der
einzige bislang vorliegende partielle ,Geschéftsmodellansatz® von Kunst (2006) fiir Hochschulen im
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. Kap. 2.4, vgl. hierzu auch Kap. 3.4).

Dariiber hinaus ist fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit mitzunehmen, dass ,Geschiftsmodelle* in
vereinfachter Art und Weise die Geschiftstitigkeiten von und in Weiterbildungseinrichtungen zeigen.
Dies geschieht auf der Grundlage der beriicksichtigten Elemente sowie deren Verkniipfungen aus der
Perspektive der Konstrukteurinnen und Konstrukteure. Insofern beziehen sich ,Geschiftsmodelle® auf
die gegenwirtige oder zukiinftige Geschéftstitigkeit von und in Weiterbildungseinrichtungen. Diese
Modelle eignen sich demzufolge fiir die abstrahierte Visualisierung der Geschidfistitigkeiten einer
Weiterbildungseinrichtung. ,Geschiftsmodelle® weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, wie eine
Weiterbildungseinrichtung ihre Leistungen bzw. Angebote realisiert und hierdurch Einnahmen bzw.
Umsiétze erzielt (vgl. Maall 2008, S. 29 f. und 146 ff.; Bieger & Reinhold 2011, S. 14 ff.; Wirtz 2013,
S. 7-12; Burkhart et al. 2011, S. 7 f.; vgl. hierzu auch Kap. 2.4.5). Demzufolge wird die (Neu-)Konfi-
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guration von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen — im Rahmen der vorliegenden
Studie — als eine Managementaufgabe betrachtet. Demnach steht die Verwendung von ,Geschiftsmo-
dellen‘ im Kontext des strategischen (Bildungs-)Managements im Mittelpunkt der nachfolgenden Aus-
fiihrungen (vgl. hierzu auch Kap. 4.4.5).

4. Die Verwendung von ,Geschiftsmodellen klingt vielversprechend
Ferner ist mit Blick auf die bisherigen Ergebnisse festzustellen, dass die Verwendung von ,Geschéfts-
modellen‘ im Rahmen des strategischen Managements vielversprechend klingt.

Demzufolge ist fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit festzuhalten, dass die (Neu-)Konfiguration und
Umsetzung von ,Geschiftsmodellen‘ dazu beitrigt, Wettbewerbsvorteile am Bildungsmarkt zu sichern
und demgemail den Fortbestand einer Weiterbildungseinrichtung gewéhrleistet. Demnach bietet sich
die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ im Zuge des ,Managens‘ bspw. an, um Geschéftstitigkeiten
zu analysieren, zu planen oder zu kommunizieren (vgl. Kap. 2.3).

Gemél dem Erkenntnisinteresse dieser Studie ist dariiber hinaus fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit
mitzunehmen, dass ,Geschiftsmodelle‘ dariiber Auskunft geben, wie Weiterbildungseinrichtungen ihre
gesellschaftliche Legitimitdt und Ressourcen beschaffen (vgl. Kap. 1.2, 2.4.5). Indem Weiterbildungs-
einrichtungen mit ihren Leistungen bzw. Angeboten gesellschaftliche und individuelle Erwartungen
tatsdchlich bedienen und nicht nur offerieren, generieren diese Einrichtungen ihre Legitimitdt und
Ressourcen. Jedoch wird dies letztlich nur mit einem Blick auf konkrete ,Geschiftsmodelle® deutlich.

5. ,Geschiftsmodellansitze fiir Weiterbildungseinrichtungen fehlen

Im Sinne der Erschlieffung des Gegenstands dieser Studie erlautern die bisherigen Ausfithrungen die-
ses Kapitels ausgewahlte Ansitze fiir die Verwendung von ,Geschdftsmodellen® fir Organisationen.
Dies erfolgte im Wesentlichen ohne Bezugnahme auf die Bildungsbranche. Lediglich der ,Geschéfts-
modellansatz® von Knust (2006) offeriert — im Sinne der Einbettung des Gegenstands im Feld dieser
Studie — Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen‘ im Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung an Hochschulen (vgl. hierzu auch Kap. 3.4).

Demzufolge ist fiir die nachfolgenden Ausfiihrungen dieser Arbeit mitzunehmen, dass fiir (6ffentliche)
Hochschulen bzw. fiir Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an
Hochschulen keine aktuellen partiellen ,Geschiftsmodellansitze® vorliegen. Jedoch versprechen diese
Managementansitze einen eigenen Beitrag. Im Rahmen der vorliegenden Studie tragt die Verwendung
von ,Geschiftsmodellen® im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® dazu bei, pddagogische
und wirtschaftliche Anforderungen an die Bildungsarbeit in eine Balance zu bringen (vgl. hierzu auch
Kap. 4.3-4.4). Jedoch verbleiben die Orientierungen von ,Geschéftsmodellen® fiir konkrete Handlun-
gen wage.
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3 Wissenschaftliche Weiterbildung als Handlungsfeld von und in Hochschulen in Deutsch-
land — Feld dieser Studie

Im Mittelpunkt des dritten Kapitels dieser Arbeit steht die wissenschaftliche Weiterbildung als ein aus-
gewihltes Handlungs- bzw. Geschiftsfeld von Hochschulen im Zuge des ,lebenslangen Lernens‘. Im
Rahmen der vorliegenden Studie wird dieses Feld als Forschungsfeld verwendet (vgl. Kap. 1.2, 5.2).

In Deutschland ist die institutionelle Hochschul- und Weiterbildungslandschaft im Zuge der Expansion
und Differenzierung des Hochschul- und Weiterbildungsbereichs plural. Am Bildungsmarkt agieren
infolgedessen verschiedene Weiterbildungsanbieterinnen und -anbieter sowie Nachfrager. Demzufolge
stehen im Fokus der nachfolgenden Ausfithrungen insbesondere dffentliche Hochschulen als Weiter-
bildungsanbieterinnen und als Tragerinnen von entsprechenden Weiterbildungseinrichtungen fiir die
Realisierung dieser Angebote (vgl. Tippelt & Lindemann 2018, S. 524 f.; Wolter 2005, S. 95-98; vgl.
hierzu auch Jiitte & Bade-Becker 2018; Schéffter 2017; Wolter 2017, 2011; Kap. 3.1).

Im Rahmen der vorliegenden Studie ist die (Selbst-)Beschreibung von Hochschulen als piddagogische
Organisationen und in diesem Zusammenhang als Anbieterinnen von wissenschaftlicher Weiterbildung
nicht selbstverstindlich (vgl. Kap. 4.3). Dementsprechend konstatiert bspw. Schéfer (2012, S. 190):

»Die Geschichte der wissenschaftlichen Weiterbildung ist eine Gesichte der wiederholten Versuche, bei
den Hochschulen Einsicht in die Notwendigkeit zu wecken, durch die Ubernahme von Weiterbildungs-
aufgaben einen Beitrag zur hochschulinternen und -externen Innovation zu leisten.*

In diesem Zusammenhang stellt z. B. Faulstich (2011, S. 67) pointiert fest: Die ,,wissenschaftliche
Weiterbildung steckt in Schwierigkeiten, seit es sie gibt“. Dies wird mit einem Blick auf den bisheri-
gen Institutionalisierungsprozess von wissenschaftlicher Weiterbildung als einer ausgewihlten Hoch-
schulaufgabe deutlich. Im Zuge dessen verdnderten sich bspw. in vielen Hochschulen die Haltungen
gegeniiber der wissenschaftlichen Weiterbildung ,,von der Ablehnung iiber die Duldung, die Akzeptanz
bis hin zur Unterstiitzung und Forderung®™ (Wolter & Schifer 2018, S. 22). In dieser Studie variierten
bzw. variieren demzufolge ,,die strategischen Orientierungen der Hochschulen und ihrer Angehorigen
gegeniiber der wissenschaftlichen Weiterbildung* (ebd., S. 6; vgl. hierzu auch Schifer 2012).

Viele Hochschulen entdecken heutzutage die wissenschaftliche Weiterbildung als ein eigenes Hand-

lungs- bzw. Geschiftsfeld und versuchen sich in diesem Feld strategisch zu positionieren. Dies heben
z. B. Wolter & Schéfer (2018, S. 17) hervor:

,,Vielfach scheinen bei den [Akteurinnen und] Akteuren an den Hochschulen Unklarheiten iiber die stra-
tegischen Erwartungen und Ziele, die mit wissenschaftlicher Weiterbildung verbunden werden, zu beste-
hen — und dariiber, ob die Weiterbildung die ihr zugeschriebenen Erwartungen iiberhaupt erfiillen kann.
Diese Unsicherheiten erkléren, warum einige Hochschulen die Weiterbildung massiv ausbauen, andere
sich schon wieder zuriickziehen, wiederum andere die Weiterbildung aus der Hochschule ausgliedern
oder sie im Gegenteil zum integralen Handlungsfeld des akademischen Hochschulauftrags machen (wol-
len).

Dariiber hinaus begreifen sich einige der privaten Hochschulen sogar ,,explizit als Weiterbildungs-
hochschulen" (ebd.) und setzen auf der Grundlage ihrer strategischen Positionierung am Markt erfolg-
versprechende ,Geschiftsmodelle um (vgl. hierzu auch Hanft & Ziling 2011; Kap. 3.2, 3.4).

Im Folgenden wird zunichst ein Verstdndnis von wissenschaftlicher Weiterbildung erldutert (vgl. Kap.
3.1). Im Anschluss ordnet dieses Kapitel die wissenschaftliche Weiterbildung als ein Handlungs- bzw.
Geschiftsfeld von Hochschulen ein (vgl. Kap. 3.2). Es folgt ein Uberblick iiber ihren Stellenwert als
Hochschulaufgabe und ebenso iiber die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® (vgl. Kap. 3.3, 3.4).
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3.1 Ein Verstindnis von wissenschaftlicher Weiterbildung

Die folgenden Ausfithrungen erldutern zunéchst ein ausgewdhltes Verstdndnis von wissenschaftlicher
Weiterbildung. Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie werden im Anschluss iiberblicksartig
einige Organisationsformen sowie Funktionen von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen
skizziert.

Im Rahmen des Felds dieser Studie kursieren unterschiedliche Verstdndnisse von wissenschaftlicher
Weiterbildung, weil die Autorinnen und Autoren verschiedene Perspektiven in wissenschaftliche eben-
so wie in politische oder in wirtschaftliche Diskussionen einbringen (vgl. z. B. Wolter & Schéfer 2018,
S. 4 ff.; Bloch 2006, S. 7 ff.; Hochschulrektorenkonferenz 2008; Wissenschaftsrat 2019, 1997). Fiir
diese Studie bietet sich das relativ breite Verstindnis der Kultusministerkonferenz (2001) an, zumal
dieses Verstindnis auch von anderen Akteurinnen und Akteuren innerhalb des hier vorliegenden Felds
geteilt wird, wie z. B. von der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fern-
studium e.V. (2005) oder vom Wissenschaftsrat (2019)!4. Demnach konstatiert die Kultusministerkon-
ferenz (2001, S. 2 f.) im Kontext der vorliegenden Studie:

,» Wissenschaftliche Weiterbildung ist die Fortsetzung oder Wiederaufhahme organisierten Lernens nach
Abschluss einer ersten Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familienté-
tigkeit, wobei das wahrgenommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen und didaktische Niveau der
Hochschule entspricht. [...] Wissenschaftliche Weiterbildung kniipft in der Regel an berufliche Erfah-
rungen an, setzt aber nicht notwendigerweise einen Hochschulabschluss voraus.*

Auf der Grundlage des o. g. Verstindnisses kommen verschiedene Anbieterinnen und Anbieter von
wissenschaftlicher Weiterbildung in Betracht, wie z. B. Hochschulen, Volkshochschulen oder Hoch-
schullehrende an Volkshochschulen bzw. in Unternehmen. Im Rahmen der vorliegenden Studie steht
jedoch das institutionelle Engagement von Hochschulen in Deutschland im Mittelpunkt, insbesondere
von offentlichen Hochschulen (vgl. Wolter & Schéfer 2018, S. 6; Schifer 2012, S. 185 ff.; Kap. 3.2)!5.

Institutionalisierungs- bzw. Organisationsformen

Innerhalb des Felds dieser Studie wird die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an und
in Hochschulen unterschiedlich organisiert'®. Fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbil-
dung, d. h. fiir die Bereitstellung und Durchfiihrung dieser Bildungsdienstleistungen bzw. Lernarran-
gements wihlen Hochschulen verschiedene Institutionalisierungs- bzw. Organisationsformen. Mittler-
weile hélt ein Grofteil der Hochschulen in Deutschland fiir die Bereitstellung dieser Weiterbildungs-
angebote eigens eingerichtete Stellen bzw. Organisationseinheiten innerhalb ihrer eigenen Organisati-
onsstruktur bereit, wie z. B. eine zentrale wissenschaftliche Einrichtung, ein wissenschaftliches Zen-
trum oder eine Betriebseinheit bzw. eine Abteilung innerhalb der eigenen Hochschulverwaltung. Fiir
die Organisation von wissenschaftlicher Weiterbildung gibt es dariiber hinaus ebenso dezentrale Stel-
len innerhalb von Hochschulen, wie z. B. als ein Teil einer Fakultit bzw. eines Fachbereichs (vgl.
DGWF 2015, S. 3-7; Hanft & Knust 2008, S. 34 ff.; Faulstich et al. 2007, S. 108 f.).

14 Im Rahmen der vorliegenden Studie bleibt die Frage offen, welches Verstindnis von wissenschaftlicher Weiterbildung die
einzelnen Hochschulen in Deutschland bzw. die Hochschulangehdrigen vertreten. Dies liegt teilweise an den verschiedenen
und diffusen rechtlichen Rahmenbedingungen von wissenschaftlicher Weiterbildung, wie z. B. an den Hochschulgesetzen
der Bundeslander (vgl. Wissenschaftsrat 2019, S. 98-126; vgl. hierzu auch Bade-Becker 2017; Jiitte & Bade-Becker 2018).

15 In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass sich die institutionellen Perspektiven von Hochschulen als Weiter-
bildungsanbieterinnen von den individuellen Perspektiven der Nachfrager auf wissenschaftliche Aus- oder Weiterbildung
unterscheiden konnen (vgl. Kaebaum 2017, S. 199; Wolter 2009, S. 29 f.; Wolter & Schifer 2018, S. 5).

16 Tm Mittelpunkt der vorliegenden Studie stehen 6ffentliche Hochschule als Trigerinnen von Weiterbildungseinrichtungen
bzw. Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung (vgl. Kap. 3.2). Gemeint sind hiermit alle Einrichtungen innerhalb
dieses Felds, die, wenngleich verschiedenen bezeichnet, dazu beitragen, um wissenschaftliche Weiterbildung gemill den
Hochschulgesetzen an und teilweise in Hochschulen zu realisieren (vgl. Kondrukjak 2018, S. 4; Schiffter 2017, S. 223 f.).
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Dariiber hinaus haben ausgewéhlte (6ffentliche) Hochschulen ihre Weiterbildungseinrichtungen als
eigenstdandige privatrechtliche Einrichtungen ausgelagert bzw. ausgegriindet, wie z. B. in der Rechts-
form eines Vereins oder einer GmbH bzw. einer gGmbH (vgl. DGWF 2015, S. 8; Faulstich et al. 2007,
S. 109)17.

Im Kontext der vorliegenden Studie agieren fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung
insbesondere Hochschulen bzw. deren Weiterbildungseinrichtungen als pddagogische Organisationen,
indem in diesem Zusammenhang verschiedene Personen und Personengruppen innerhalb von Hoch-
schulen kooperativ entscheiden und handeln, wie z. B. Hochschulleitungen, Leiterinnen und Leiter
sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Weiterbildungseinrichtungen oder Hochschullehrende
(vgl. Kondratjuk 2018, S. 2-7; Behrmann 2006, S. 103 f. und 126 ff.; Maier 2009, S. 47-54; Kriicken
& Robken 2009, S. 340; vgl. hierzu auch DGWF 2015; Kap. 3.5, 4.3-4.5).

Hinsichtlich der Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen sind die Leiterin-
nen und Leiter dieser Weiterbildungseinrichtungen ,,iiblicherweise der Hochschulleitung [gegeniiber]
rechenschaftspflichtig™ (Hanft & Knust 2008, S. 34; vgl. hierzu auch Kap. 3.2).

Funktionen

Im Rahmen der vorliegenden Studie erfiillt die wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen drei
Funktionen. Diese ausgewéhlten Funktionen konkretisieren die Funktionen von Bildungseinrichtungen
im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® (vgl. Behrmann 2006, S. 126 ft.; Kap. 4.3.1):

1. Die wissenschaftliche Weiterbildung tragt gegeniiber den Individuen und der Gesellschaft dazu
bei, im Zuge des ,lebenslangen Lernens® insbesondere Fach- und Fiithrungskrifte zu qualifizieren
(mit und ohne allgemeiner Hochschulzugangsberechtigung bzw. erstem Hochschulabschluss; vgl.
Lehmann 2018, S. 10 f.; Hanft & Teichler 2007, S. 24-27; Faulstich et al. 2007, S. 100 ft.),

2. Vor dem Hintergrund der begrenzten offentlichen Mittel fiir die Hochschulfinanzierung soll die
wissenschaftliche Weiterbildung weiterhin als ein ausgewihltes Geschdftsfeld von (6ffentlichen)
Hochschulen dazu beitragen zusitzliche Mittel fiir die Hochschule zu erschlieBen (vgl. Lehmann
2018, S. 10 1),

3. Dariliber hinaus leistet die wissenschaftliche Weiterbildung im Zuge des ,lebenslangen Lernens*

und des ,demographischen Wandels® einen Beitrag zur Sicherung des Hochschulstandorts (vgl.
ebd., S. 11).

Zum Ausdruck kommt die wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen vor dem Hintergrund der
bisherigen Ausfithrungen durch verschiedenartige Angebotsstrukturen, wie z. B. durch weiterbildende
(Master-)Studiengénge und (Zertifikats-)Studien sowie durch Seminare oder durch Vortrige (vgl.
DGWEF 2010, S. 2-7; Faulstich et al. 2007, S. 129-144; vgl. hierzu auch Kap. 3.2).

3.2 Wissenschaftliche Weiterbildung als Geschiftsfeld im Zuge des ,lebenslangen Lernens*

Im Fokus der folgenden Ausfiihrungen liegt die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung als
einem ausgewdahlten Handlungs- bzw. Geschdftsfeld von und in Hochschulen. In diesem Zusammen-
hang stellt sich die Frage, wie sich (6ffentliche) Hochschulen im Zuge des ,lebenslangen Lernens‘ in

17 Im Rahmen der vorliegenden Studie resultieren aus so einer Auslagerung von Weiterbildungseinrichtungen Entwicklungs-
chancen und -risiken. Fiir die Auslagerung aus einer 6ffentlichen Hochschule spricht z. B. ein ,,groerer Handlungsspiel-
raum auf dem Weiterbildungsmarkt“ (DGWF 2015, S. 8). Demgegeniiber steht die ,,Gefahr der zunehmenden Abkoppe-
lung* von der Hochschule (ebd.). Darauthin identifizieren sich die Hochschulen und die Hochschulangehdrigen weniger
mit dieser Hochschulaufgabe. In diesem Zusammenhang spricht sich z. B. der Wissenschaftsrat (2019, S. 65) fiir hoch-
schulinterne Weiterbildungseinrichtungen aus. Die wissenschaftliche Weiterbildung ist ein Teil des Bildungsauftrags von
Hochschulen, so die Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V. (2015, S. 11).
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diesem Geschiéftsfeld strategisch positionieren. Gemal der Auffassung von Hanft & Zilling (2011)
sowie Hanft & Knust (2008, 2007a, 2007b) bleibt die ErschlieBung dieses Geschiftsfelds und infolge-
dessen die strategische Positionierung von vielen 6ffentlichen Hochschulen allerdings weitgehend aus.

Gemal der Auffassung von Hanft & Knust (2007b, S. 83 ff.) sowie Hanft (2007, S. 47-50) sollten
Hochschulen im Kontext des ,lebenslangen Lernens‘ in unterschiedlichen Handlungs- bzw. Geschéfts-
feldern agieren.

Unter Geschdftsfeldern verstehen Hanft & Knust (2008, S. 36) ,,moglichst homogene Teilsegmente
eines Gesamtmarkts, die sich untereinander anhand von abnehmerbezogenen Merkmalen unterschei-
den®. Diese Geschiftsfelder konnen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung ,,anhand der Funktion,
[...] der Zielgruppe [...] und der eingesetzten Technologien® entstehen (ebd.). Vor dem Hintergrund
der vorliegenden Studie zeichnen sich die Geschiftsfelder von Hochschulen fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung durch die unterschiedliche Verwendung von Informations- und Kommunikationstechno-
logien fiir die Realisierung von zielgruppenspezifischen Angeboten aus. Daher adressieren die Weiter-
bildungsangebote innerhalb der (Weiter-)Bildungsprogramme von Hochschulen bzw. von deren Wei-
terbildungseinrichtungen verschiedene Geschiftsfelder (vgl. Abb. 15).

Zu den Geschiéftsfeldern von Hochschulen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung zéhlen — gemél3 der
0. g. Merkmale Funktion, Zielgruppe und Technologie — z. B. Degree- und Non-degree-Programme.
Nach Hanft (2007, S. 48 f.) umfassen Degree-Programme weiterbildende Studienginge und Studien
fiir individuelle oftmals berufstitige Nachfrager. Diese Angebote fithren zu einem Abschluss, wie z. B.
zu einem Bachelor- und Mastergrad. Dariiber hinaus umfassen Non-degree-Programme weiterbildende
Seminare, Lehrgéinge, Workshops oder Vortrdge etc. fiir individuelle oder organisationale Nachfrager.
Diese Angebote fiihren nicht zu einem akademischen Abschluss. Zu diesen Programmen zéhlen z. B.
betriebliche Weiterbildungsangebote mit und ohne E-Learning-Anteilen fiir Fach- und Fiihrungskréfte
in Unternehmen (vgl. ebd.; Hanft & Knust 2008, S. 36-39; Hanft & Knust 2007b, S. 80-85).

Lifelong Learning
Geschaftsfelder an Hochschulen
Public under- Akkreditierung
standing of und Anerken-
Degree-Programme l::on'degmc‘ science and nung (Recognition
rogramme humanities of prior learning
(PUSH) and experience)
Grund- Weiter- - Taylored « Kinder- * Individuelle
standiger bildung programs Universitat Anerkennung
Bereich
« Executive = Vortragsreihen * Akkreditierung
Fokus: Fokus: programs von Bildungs-
Normal- Berulstatige + Senioren- programmen
Studierende « Berufliche studium
« BA * BA Fortbildung
* MA « MA
* MBA * MBA = Alumni-
= Kreditierte betreuung
Lehrgénge

Abb. 15: Geschéftsfelder an Hochschulen im Kontext des ,lebenslangen Lernens® (Quelle: aus Hanft 2007, S. 48)

Verwendung von Strategien und ,Geschiiftsmodellen®

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie sollten Hochschulen gemif der Auffassung von Hanft
(2009, S. 24) ausgewihlte Strategien und , Geschdftsmodelle ‘ verwenden, um sich ihre Geschdftsfelder
zu erschlieBen, wie z. B. fiir die wissenschaftliche Weiterbildung (vgl. hierzu auch Hanft & Knust
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2007a, S. 12 f.; Hanft 2012, S. 22-26; Wolter 2007a, S. 27 f.; Kap. 3.5). Hanft (2009, S. 24) hebt dies
wie folgt hervor:

»Lifelong Learning erfordert ein klares Bekenntnis der Hochschulleitung zu diesem Aufgabenfeld und
ein professionelles Management dieses Aufgabenbereichs. Grundlage ist eine hochschulweite oder auf
einzelne Bereiche bezogene Strategie, die in unterschiedliche Geschéftsmodelle einmiinden kann. Mog-
liche Geschéftsfelder sehen wir im Degree- und Non-degree-Bereich [...]. Von der Programmplanung
iber die Programmentwicklung bis hin zum Programmmanagement erfordert Weiterbildung professio-
nelle Strukturen, die gegenwirtig nur an wenigen Hochschulen vorausgesetzt werden konnen.*

Jedoch ist in diesem Zusammenhang ebenfalls fiir 6ffentliche Hochschulen zu konstatieren, ,,dass eine
systematische ErschlieBung von Geschéftsfeldern bislang unterbleibt (Hanft & Knust 2008, S. 37).
Dariiber hinaus adressieren Hochschulen mit ihren wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten vor
allem berufstitige Akademikerinnen und Akademiker, bei denen oftmals ,,die Vermittlung in Prasenz-
form dominiert” (ebd.; vgl. z. B. Hanft & Knust 2007a, S. 12 f.; Schmid, Thom & Gortz 2016, S. 48 f.;
Faulstich et al. 2007, S. 128-144; Schaeper et al. 2006, S. II ff.; Fischer et al. 2018, S. 49-54).

Die Verantwortung fiir die ErschlieBung von Geschéftsfeldern und fiir die strategische Positionierung
von Hochschulen innerhalb der Geschiftsfelder fiir die wissenschaftliche Weiterbildung liegt in der
Regel bei der Hochschulleitung. Daraufhin ergeben sich fiir die Realisierung von wissenschaftlicher
Weiterbildung durch die eigenen Weiterbildungseinrichtungen bzw. durch die zustindigen Hochschul-

angehorigen verschiedene Handlungs- und Gestaltungsspielrdume (vgl. Hanft & Knust 2007a, S. 8
und 12 f.; Kondratjuk 2018, S. 2; Kap. 3.1). Dies bekriftigen ebenfalls Herm et al. (2003, S. 22 f.):

~mmer wieder tritt das Muster hervor, dass Besonderheiten der jeweiligen Hochschule — etwa in den
Angeboten, den vorhandenen Forschungsschwerpunkten oder in der regionalen Ausrichtung — mit per-
sonalen Faktoren des Hochschulmanagements zusammenwirken. Dazu gehort sowohl die Bereitschaft
der Hochschulleitungen, eine offensive Weiterbildungspolitik zu betreiben und die Weiterbildungsaktivi-
titen der eigenen Hochschule auszubauen, als auch das Engagement und der politische Einfluss der fiir
die Weiterbildung innerhalb der Hochschule zustindigen Stellen oder Personen. [...] Nicht in jedem
Einzelfall schlieit eine aktive ,institutional policy* jedoch auch automatisch die Weiterbildung ein; sie
ist aber gewiss eine forderliche, unterstiitzende Rahmenbedingung, um der Weiterbildung innerhalb der
Aktivitdten der Hochschule ein besonderes Augenmerk zu verschaffen.*

Fiir die Aktivititen von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen bzw. fiir die Handlungen
des zustdandigen Personals sind iiberdies hochschulweise Strategien hilfreich, so Hanft (2007, S. 47 f.):

,-Konnen Weiterbildner/innen ihre Geschéftsfelder auf eine hochschulweite Lifelong Learning-Strategie
griinden, ist ihre Verankerung in den Kernbereichen von Forschung und Lehre eher wahrscheinlich, als
wenn ihre Aktivititen ausschlieBlich auf eigenen Initiativen und Strategien beruhen. Dies betrifft vor
allem die [...] Entwicklung von Degree-Programmen und [...] Anerkennung von Kompetenzen.*

Demgegeniiber steht im Rahmen der vorliegenden Studie jedoch, dass die mdglichen Geschiftsfelder
fiir die wissenschaftliche Weiterbildung nur einen geringen Stellenwert fiir viele Hochschulleitungen
haben. Dies wirkt sich vor allem auf die strategische Positionierung von 6ffentlichen Hochschulen aus,
gemil der nachfolgenden Auffassung von Hanft & Knust (2007b, S. 67; vgl. hierzu auch Kap. 3.3):

,,Ein besonderes Problem bzgl. des Ausbaus und der Positionierung der Hochschulweiterbildung stellt
[...] die Bereitstellung finanzieller Mittel durch die Hochschulhaushalte aber auch durch staatliche For-
derungsmafBnahmen dar. [...] Auch wenn entsprechende Motivation und Ideen fiir neue Programme vor-
handen sind, scheitert deren Realisierung oft an der fehlenden Anschubfinanzierung. In der strategischen
Positionierung der Hochschule ist die Hochschulweiterbildung von untergeordneter Bedeutung.*

Innerhalb des Forschungsfelds dieser Studie agieren zurzeit 393 Hochschulen. Heutzutage offerieren
viele von diesen Hochschulen verschiedenartige wissenschaftliche Weiterbildungsangebote. Allerdings
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positionieren sich in diesem Handlungs- bzw. Geschiftsfeld insbesondere die privaten Hochschulen
mit ihren ausgewihlten Angeboten. Demnach befiirwortet z. B. der Wissenschaftsrat (2019, S. 7) den
Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildung an 6ffentlichen Hochschulen in Deutschland (vgl. hierzu
auch z. B. Hochschulrektorenkonferenz o. J.; Wissenschaftsrat 2019, S. 36 ff.; Wolter & Schifer 2018,
S. 13-17; Hanft & Zilling 2011, S. 92 f.; Stifterverband 2010, S. 18-26; Faulstich et al. 2007, S.
105-108). Die drei nachfolgenden Abschnitte gehen darauf ein (vgl. Kap. 3.2.1-3.2.3).

3.2.1 Offentliche Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen

Im Rahmen der vorliegenden Studie zdhlen zu den institutionellen Weiterbildungsanbieterinnen vor
allem offentliche Hochschulen (vgl. Tippelt & Lindemann 2018, S. 524 f.; Wolter 2007a, S. 17-21).

Nach dem Hochschulkompass der Hochschulrektorenkonferenz (o. J.) befinden sich 240 dieser 393
Hochschulen in 6ffentlich-rechtlicher Tragerschaft. Hierzu zéhlen vor allem 103 (Fach-)Hochschulen
bzw. Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften, wie z. B. die Hochschule fiir angewandte Wissen-
schaften Miinchen oder die Hochschule Koblenz. Weiterhin fallen hierunter 87 Universititen, wie z. B.
die Freie Universitdt Berlin. Dariiber hinaus befinden sich unter diesen 240 6ffentlichen Hochschulen
in Deutschland 46 Kunst- und Musikhochschulen, wie z. B. die Universitit der Kiinste in Berlin sowie
vier Hochschulen eigenen Typs, wie z. B. die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg (vgl. ebd.).

3.2.2 Private Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen

Weiterhin positionieren sich private Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung als
Weiterbildungsanbieterinnen (vgl. Hanft & Zilling 2011, S. 92 f; Stifterverband 2011, S. 12 ff.). Am
Markt besetzen die privaten Hochschulen mit ihren Angeboten vor allem Nischenpositionen, ,,in denen
die staatlichen Hochschulen keine ausreichenden Angebote machen® (Stifterverband 2010, S. 82).

Von den 393 Hochschulen in Deutschland befinden sich zurzeit 114 Hochschulen in privater, staatlich-
anerkannter Tragerschaft. Innerhalb des Hochschulbereichs fallen hierunter 89 (Fach-)Hochschulen,
wie z. B. die DIPLOMA Hochschule in Bad Sooden-Allendorf oder die WHU - Otto Beisheim School
of Management in Vallender. Dariiber hinaus zdhlen zu den privaten Hochschulen 21 Universititen,
wie z. B. die Zeppelin Universitit in Friedrichshafen. Zu diesen 114 privaten Hochschulen gehdren
ferner drei Kunst- und Musikhochschulen, wie z. B. die Alanus Hochschule sowie eine Hochschule
eigenen Typs, wie z. B. die MSH Medical School Hamburg (vgl. Hochschulrektorenkonferenz o. J.).

3.2.3 Kirchliche Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen

Der Vollstandigkeit halber sind im Rahmen der vorliegenden Studie ebenfalls die kirchlichen Hoch-
schulen bzw. Hochschulen in kirchlicher Tragerschaft als Weiterbildungsanbieterinnen hervorzuheben.

Zurzeit befinden sich nach dem Hochschulkompass der Hochschulrektorenkonferenz (o. J.) 39 der 393
eingetragenen Hochschulen in kirchlicher, staatlich anerkannter Tragerschaft. Hierzu zdhlen 18 (Fach-)
Hochschulen, wie z. B. die Katholische Hochschule fiir Sozialwesen Berlin oder die Evangelische
Hochschule Dresden. Ferner befinden sich unter diesen 39 Hochschulen 13 Universititen, wie z. B.
die Katholische Universitit Eichstitt-Ingolstadt. Ferner fallen hierunter acht Kunst- und Musikhoch-
schulen, wie z. B. die Evangelische Hochschule fiir Kirchenmusik in Halle an der Saale (vgl. ebd.).
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33 Stellenwert von wissenschaftlicher Weiterbildung als Aufgabe von und in Hochschulen

Im Fokus dieses Abschnitts liegt der geringe institutionelle Stellenwert von wissenschaftlicher Weiter-
bildung als Hochschulaufgabe, wie insbesondere an offentlichen Hochschulen in Deutschland. Geméaf
der nachfolgenden Sichtweise von Wolter & Schifer (2018, S. 23) zeichnet sich die wissenschaftliche
Weiterbildung vor allem an 6ffentlichen Hochschulen durch einen geringen institutionellen Stellenwert
aus. Dem folgt innerhalb von vielen Hochschulen ein geringer individueller Stellenwert, wie z. B. von
Hochschulleitungen oder Hochschullehrenden.

»Die deutschen Hochschulen haben ihre gesellschaftliche Relevanz und Anerkennung bislang auf ihr
Monopol zur Vergabe akademischer Abschliisse gegriindet. In dem Male jedoch, in dem die Bedeutung
eines Erstabschlusses durch die Notwendigkeit lebenslanger Lernprozesse relativiert wird und den 6f-
fentlichen Hochschulen {iberdies in Gestalt privater Institutionen gerade in der Weiterbildung eine méach-
tige Konkurrenz erwéchst, steht die (6ffentliche) Hochschule in der Gefahr, als gesellschaftliches Kom-
petenzzentrum an Bedeutung zu verlieren. Wenn die Hochschule ,die wichtigste Institution® bleiben will,
,die fiir die Vermittlung wissenschaftlicher Resultate und Denkweisen als kompetent* gilt, dann wird sie
diesen Anspruch in Zukunft auch in der Weiterbildung und durch ihre Offnung einldsen miissen.
Schlieflich gehort lebenslangen Lernen zu den zentralen Rollenanforderungen akademischer Berufe.
(Wolter & Schifer 2018, S. 23)

Im Folgenden steht der geringe institutionelle Stellenwert von wissenschaftlicher Weiterbildung als
einer Aufgabe von und in Hochschulen im Mittelpunkt. Innerhalb des Felds wird der niedrige Stellen-
wert von wissenschaftlicher Weiterbildung als Hochschulaufgabe vielerorts problematisiert, wie z. B.
von Schéfer (2012, S. 185) als ,,Nischendasein“ oder von Schéffter (2017, S. 221 f.) als ,randstindig".
Insofern erldutern die nachfolgenden Abschnitte zunidchst mogliche Griinde fiir den relativ geringen
Stellenwert von wissenschaftlicher Weiterbildung (vgl. Kap. 3.3.1). Vor dem Hintergrund der vorlie-
genden Studie folgen ebenfalls Orientierungen fiir die Aufwertung dieser Hochschulaufgabe (vgl. Kap.
3.3.2).

3.3.1 Probleme fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen

Im Rahmen der vorliegenden Studie ist der geringe institutionelle Stellenwert von wissenschaftlicher
Weiterbildung als einem ausgewihlten Handlungs- bzw. Geschéftsfeld von und in Hochschulen zu
problematisieren. Hinsichtlich der Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in Hoch-
schulen sprechen z. B. Jiitte & Bade-Becker (2018, S. 821) von ,,zahlreichen Umsetzungsproblemen®.

In diesem Zusammenhang bezeichnen z. B. Herm et al. (2003, S. 10) die Positionierung von wissen-
schaftlicher Weiterbildung an und in Hochschulen als ,,doppeltes Nischendasein®. Jiingere Beitrdge
benennen ebenfalls ihr ,,Schatten- oder Nischendasein* (Wolter & Schéfer 2018, S. 3). Hiermit sind im
Rahmen der vorliegenden Studie zwei Aspekte gemeint:

1. Innerhalb des Hochschulbereichs besteht zwischen den unterschiedlichen Hochschulaufgaben ein
»Reputations- und Relevanzgefille” (ebd., S. 2). In diesem Zusammenhang haben Tatigkeiten fiir
die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung einen geringen Stellenwert. Demgegentiiber
unterstiitzt die Durchfilhrung von Forschungsprojekten vielmehr die Reputation von (vielen)
Hochschulen sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern. Damit geht eine starkere kulturel-
le Pragung von Berufsrollen und Karrierewegen an und in Hochschulen einher (vgl. ebd., S. 3;
vgl. hierzu auch Herm et al. 2003, S. 10-13; Hanft 2009, S. 19-23; Schifer 2012, S. 185 f.),

2. Innerhalb des Weiterbildungsbereich bzw. am nachfrageorientierten Weiterbildungsmarkt bedienen
Hochschulen als eine unter vielen Weiterbildungsanbieterinnen und -anbietern (und ohnehin als
eher angebotsorientierte Bildungseinrichtungen) nur einen kleinen Teil der Nachfrager (vgl. Herm
et al. 2003, S. 9-13; Wolter 2007a, S. 15-26).
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Als Ursachen fiir diese ,doppelte Nischenposition‘ von wissenschaftlicher Weiterbildung wirken ge-
méif der Auffassung von Herm et al. (2003, S. 24 ff.) mehrere Faktoren zusammen, wie z. B. Traditio-
nen und Selbstverstindnisse von (Forschungs-)Universititen, die hohe Autonomie von Hochschulen
sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die Expansion der Studiennachfrage innerhalb der
grundstindigen Lehre sowie die Weiterbildungspolitik von und in Hochschulen (vgl. hierzu auch
Hanft 2009).

Ferner problematisiert Wilkesmann (2010, S. 29 ff.) im Rahmen der vorliegenden Studie die Position
von wissenschaftlicher Weiterbildung als einem ausgewihlten Bestandteil von Universitdten. Mit der
Positionierung von wissenschaftlicher Weiterbildung gehen ,,vier Dilemmata“ einher (ebd., S. 31). Fiir
diese Studie resultieren die Probleme aus dem ,,Oszillieren des Organisationstyps Universitit und sei-
nes Teilbereichs wissenschaftliche Weiterbildung zwischen den beiden Polen Verein und Unterneh-
men* (ebd.)!8. Universititen liegen nach Wilkesmann (ebd., S. 30) ,,irgendwo zwischen diesen beiden
Polen. Diese Dilemmata befinden sich auf einer organisationalen und motivationalen Abstraktions-
ebene:

»  Das erste Dilemma: Die Organisationsformen fiir wissenschaftliche Weiterbildung als ,,Grenzstelle
versus Auflenstelle” (ebd., S. 32). Ein Dilemma sieht Wilkesmann (ebd., S. 31 ff.) in den fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung zustéindigen Organisationsformen. Hochschulinterne zentrale
oder dezentrale Organisationsformen fiir wissenschaftliche Weiterbildung sind als Grenzstelle am
Rand zur Umwelt und nicht im Kern angesiedelt. Als Grenzstelle filtern und iibersetzen hoch-
schulinterne Organisationsformen die Informationen der Umwelt, diese sind jedoch fiir die Aktivi-
taten der Organisationen nachrangig (vgl. ebd.). Als Grenzstellen unterliegen die Organisations-
formen den Weisungen der Hochschulleitung und verfiigen ,,nur {iber eine eingeschrinkte Hand-
lungsfahigkeit (Wolter & Schéfer 2018, S. 20). Hochschulexterne Organisationsformen fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung sind demgegeniiber als Au3enstellen kein ,,Teil*“ der Organisation
mehr, d. h. keine Organisationseinheit von und in Universitidten (Wilkesmann 2010, S. 32). Von
daher agieren die Weiterbildungseinrichtungen von Universitdten als ausgelagerte organisationale
AuBenstellen relativ eigenstindig in der Umwelt von Hochschulen, wenngleich diese verschiedene
Kooperationen mit den Universititen eingehen, wie z. B. fiir die Durchfithrung von Priifungen und
Vergabe von Hochschulabschliissen. Insofern besteht dieses Dilemma darin, ,,dass die wissen-
schaftliche Weiterbildung qua Gesetz die dritte Séule neben Forschung und Lehre sein soll, sie
diese Funktion durch ihren Organisationsstatus aber (noch) nicht iibernehmen kann® (ebd., S. 31).

»  Das zweite Dilemma: Hochschulinterne Organisationsformen als ,,Vorreiter der managerial gover-
nance versus Offentlichem Auftrag® (ebd.). Im Zuge des New Public Managements von und in
Hochschulen und der Einfiihrung neuer Steuerungsinstrumente, wie z. B. Zielvereinbarungen be-
nennt Wilkesmann ein weiteres Dilemma. DemgemélB erfolgt die Steuerung der hochschulinternen
Organisationsformen fiir wissenschaftliche Weiterbildung zwischen einer ,,managerial governan-
ce“, d. h. einer unternehmensédhnlichen Steuerung und einer ,,academic self-governance®, d. h.
einer vereinséhnlichen, akademische Selbststeuerung bzw. -regulierung (ebd.). Gemif der Sicht-
weise von Wilkesmann (ebd., S. 33 f.) erfolgt die Steuerung der Organisationsformen fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung schon immer nach den Anforderungen einer ,managerial governance‘,
wie z. B. im Sinne von top-down Entscheidungen oder betriebswirtschaftlichen Kalkulationen, da
sich die wissenschaftliche Weiterbildung durch kostendeckende Gebiihren bzw. Entgelte selbst
finanzieren soll. Demgegeniiber erfolgt die Steuerung von und in Universitéten traditionell nach
den Anforderungen einer ,academic self-governance®, wie bspw. bottom-up Entscheidungen. Nach

18 Nach Wilkesmann (2010, S. 30) zeichnen sich Vereine in diesem Zusammenhang idealtypisch durch bottom-up Entschei-
dungsstrukturen sowie durch kongruente individuelle und kollektive Ziele aus. Demgegeniiber unterstellt Wilkesmann
(ebd., S. 30 f.) Unternehmen idealtypisch eine top-down Entscheidungsstruktur sowie differente Ziele.
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Wilkesmann (ebd., S. 34) verschiebt sich jedoch die Steuerungslogik von und in Universitéten im
Zuge des New Public Managements und Einfiihrung neuer Steuerungsinstrumente in die Richtung
einer ,managerial governance‘. In diesem Zusammenhang erhalten Hochschulleitungen ebenso
wie Dekanate groflere Handlungs- und Entscheidungsspielrdume, wie z. B. durch die Aushandlung
von Zielvereinbarungen. Demzufolge wirft Wilkesmann (ebd., S. 34 f.) die nachfolgenden Fragen
auf: ,Ist die wissenschaftliche Weiterbildung damit auch ein Vorbild fiir die gesamte Universitét?
Oder muss nicht gerade aus der Perspektive des lebenslangen Lernens gefragt werden, ob die wis-
senschaftliche Weiterbildung — wie die grundstdndige Lehre — ein 6ffentliches Gut ist, das in ei-
nem Offentlichen Auftrag gemanagt werden muss“. Dementsprechend liegt ein weiteres Dilemma
fiir die Positionierung der wissenschaftlichen Weiterbildung innerhalb von Universititen 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 (ebd., S. 31).

Hinsichtlich der Positionierung von wissenschaftlicher Weiterbildung befinden sich die nachfolgenden
zwel Dilemmata auf einer motivationalen Ebene von Personen, wie z. B. den Hochschullehrenden.

» Das dritte Dilemma: Die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung auf der Grundlage
von ,,extrinsische[r] Motivation versus intrinsische[r] Motivation® (ebd.). Aus welchen Griinden
engagieren sich z. B. Hochschullehrende als Dozentinnen und Dozenten in der wissenschaftlichen
Weiterbildung und wieso melden sich Teilnehmerinnen und Teilnehmer fiir eine Weiterbildung an?
Inwieweit interessieren sich diese Personen z. B. fiir ,,Geld, Karriere oder Spaf3? (ebd., S. 36). In
diesem Zusammenhang konstatiert Wilkesmann (ebd., S. 37): ,,Externe Eingriffe verdrangen die
intrinsische Motivation, wenn das Individuum sie als kontrollierend wahrnimmt. Die externen An-
reize konnen jedoch auch die intrinsische Motivation verstarken, ndmlich dann, wenn sie als un-
terstiitzend wahrgenommen werden®. Dementsprechend liegt ein drittes Dilemma darin, ,,dass eine
vorhandene intrinsische Motivation durch extrinsische Anreize verdriangt werden kann“ (ebd., S.
31). In diesem Zusammenhang liegen die Handlungsspielrdume darin, an die innerhalb von Hoch-
schulen ,,giiltigen Wertorientierungen anzukniipfen. Ein Weg ist [...], dass ,aus einer Verbindung
von Forschung und wissenschaftlicher Weiterbildung intrinsische Motivation generiert werden*
kann (Wolter & Schifer 2018, S. 21).

»  Das vierte Dilemma: Die differenten Erwartungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sowie der
Hochschullehrenden an die ,,Praxisorientierung versus Wissenschaftsorientierung™ von wissen-
schaftlicher Weiterbildung (Wilkesmann 2010, S. 31). Aufgrund des primér nachfrageorientierten
(Weiter-)Bildungsmarkts liegt ein viertes Dilemma fiir die Positionierung von wissenschaftlicher
Weiterbildung an und in Universititen vor. Wilkesmann (ebd., S. 38) wirft in diesem Zusammen-
hang die Frage auf, ob ,,die beiden Logiken des Marktes und der Wissenschaft einen ausschlieBen-
den Charakter [haben]?“. Hinsichtlich der didaktischen und inhaltlichen Ausrichtung von wissen-
schaftlicher Weiterbildung liegt dieses vierte Dilemma ,,in einem crowding-out Effekt der Praxis-
orientierung, die eventuell eine Wissenschaftsorientierung verdringen kann (ebd., S. 32). Jedoch
existieren nach Wilkesmann (ebd., S. 39) ebenfalls Handlungs- und Gestaltungsspielrdume, denn
Wissenschafts- und Praxisorientierung miissen keine Gegensétze sein.

Weiterhin konstatieren Feld & Franz (2016, S. 514), dass die strategische (Neu-)Positionierung von
offentlichen Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung schwierig ist. Demnach ist
das operative Steuerungs- und Gestaltungshandeln in vielen dieser Hochschulen ,kein in sich ge-
schlossenes, iibergeordnetes, strategisch ausgerichtetes Handeln [...], sondern ein eher auf den jewei-
ligen Entwicklungsstand bezogenes, als fluide zu bezeichnendes situatives Handeln“ (ebd., S. 525).
Diese Handlungen sind vor allem auf die Verdnderung der Organisationsstruktur und -kultur innerhalb
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der Hochschule bezogen, um den Stellenwert von wissenschaftlicher Weiterbildung zu verbessern
(vgl. ebd.). In einigen Hochschulen ist {iberdies unklar, welchen Nutzen die Hochschule von einem
Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildung hat. Dariiber hinaus werden monetére Risiken befiirchtet
(vgl. ebd., S. 524).

Demnach liegt ein Entwicklungshemmnis fiir die wissenschaftliche Weiterbildung in vielen 6ffentli-
chen Hochschulen darin, dass die wissenschaftliche Weiterbildung als ein Handlungs- bzw. Geschifts-
feld von Hochschulen nicht in die strategische Positionierung der Hochschule eingebunden ist (vgl.
z. B. Feld & Franz 2016, S. 524; Hanft & Knust 2007b, S. 67 f.; vgl. hierzu auch Kap. 3.1-3.2).

3.3.2 Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen

Die nachfolgenden Ausfiihrungen erldutern ausgewéhlte Handlungsempfehlungen auf verschiedenen
Handlungsebenen, um den institutionellen Stellenwert von wissenschaftlicher Weiterbildung als Hoch-
schulaufgabe zu verbessern (vgl. hierzu auch Behrmann 2006, S. 106-120; Schrader 2011, S. 94-103).

Empfehlungen an die Hochschulpolitik

Im Kontext der vorliegenden Studie spricht sich der Wissenschaftsrat (2019, 2006) vermehrt fiir den
Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildung als einem ausgewihlten Handlungsfeld von und in
Hochschulen aus (vgl. ebd. 2019, S. 6). In diesem Zusammenhang soll die wissenschaftliche Weiter-
bildung im Zuge des ,lebenslangen Lernens einen Beitrag zur Fachkriftequalifizierung leisten (ebd.,
S. 7). Jedoch sieht der Wissenschaftsrat (ebd., S. 10) hinsichtlich der Finanzierung von wissenschaftli-
cher Weiterbildung ein ,,Spannungsverhéltnis zum gesetzlichen Bildungsauftrag der staatlichen Hoch-
schulen*!?. Demzufolge empfiehlt der Wissenschaftsrat (ebd., S. 11) den zustidndigen Ministerien des
Bundes und der Lander die finanziellen und rechtlichen Rahmenbedingungen fiir die Realisierung von
wissenschaftlicher Weiterbildung anzupassen. Ein Teil dieser Weiterbildungsprogramme sollte sich
weiterhin iiber kostendeckende Gebiihren oder Entgelten finanzieren (ebd., S. 68). Dariiber hinaus
sollte fiir ausgewihlte Weiterbildungsangebote, die im Lichte eines ,,6ffentlichen Interesse[s]* stehen,
die Moglichkeit bestehen, die Gebiihren zu ermiBigen oder zu erlassen, wie z. B. fiir Pflegeberufe
(ebd., S. 69).

Ferner benennt der Wissenschaftsrat (ebd., S. 64) potentielle ,,Interessenskonflikte* innerhalb von
Hochschulen aufgrund der aktuellen rechtlichen Rahmenbedingungen. Diese Regelungen sollten es
ermoglichen, dass sich alle Hochschullehrenden im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an der
eigenen Hochschule im Rahmen ihrer Haupttétigkeit oder ihrer Nebentétigkeit (bzw. im Rahmen ihres
Hauptamts oder ihres Nebenamts) engagieren konnen (vgl. ebd., S. 12).

Im Rahmen der vorliegenden Studie empfiehlt der Wissenschaftsrat (ebd., S. 81 f.) dariiber hinaus den
zustindigen (Wissenschafts-)Ministerien der Bundesldnder, Steuerungsinstrumente zu verwenden, um
das Engagement von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung zu unterstiitzen, wie
z. B. Hochschulvertrdge und Zielvereinbarungen. In diesem Zusammenhang empfiehlt der Wissen-
schaftsrat (ebd.) die Profilbildung von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung und
die Bereitstellung von zusétzlichen Ressourcen fiir die Realisierung der Weiterbildungsprogramme.

19 In diesem Zusammenhang konstatiert der Wissenschaftsrat (2019, S. 9 f.) weiterhin: ,,Grundstéindige Studiengénge werden
aktuell weitgehend gebiihrenfrei angeboten, wihrend fiir weiterbildende Studienangebote in den meisten Féllen kostende-
ckende Gebiihren oder Entgelte erhoben werden. Weiterbildende Studienangebote werden in vielen Landern in der Bundes-
republik als wirtschaftliche Tatigkeit der Hochschule eingeordnet. Dadurch entsteht ein Spannungsverhéltnis zum gesetzli-
chen Bildungsauftrag der staatlichen Hochschulen. Da wirtschaftliche Tétigkeiten 6ffentlicher Einrichtungen dem EU-Bei-
hilferecht unterliegen, haben die Hochschulen fiir diese Aktivititen die Pflicht zu einer aufwendigen Trennungsrechnung.
Werden hochschulische Weiterbildungsangebote als wirtschaftliche Tétigkeit eingeordnet, konnen weder ihre Entwick-
lungskosten noch die Personalkosten fiir Lehrleistungen in der Weiterbildung aus Grundmitteln finanziert werden.*
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Empfehlungen an die Hochschule bzw. Hochschulleitung

Im Folgenden werden Empfehlungen an die Hochschulen bzw. Hochschulleitungen adressiert, um den
Stellenwert von wissenschaftlicher Weiterbildung als Aufgabe von und in Hochschulen zu verbessern.
Im Rahmen der vorliegenden Studie tragen z. B. Faulstich & GraeBner (2009, S. 150) bei, dass fiir
Hochschulleitungen ein Engagement von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
relevant wird, ,,wenn sie das Profil der Hochschule mitpriagt™. Nach Faulstich & GraeBner (ebd.) hin-
gen die Strategien und Formen fiir die Institutionalisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung von
den Selbstverstindnissen der Hochschulen ab. Hierzu konstatieren Faulstich & GraeBner (ebd.):

,»Die Reform der akademischen Erstausbildung, die Einfiihrung eines gestuften Studiensystems, die Mo-
dularisierung von Studiengingen, die Einfiihrung eines Leistungspunktesystems etc. sollten in den Rah-
men einer Neudefinition des Bildungsauftrages der Hochschulen unter der Maxime des lebenslangen
Lernens gestellt werden. Dies ist eine Voraussetzung dafiir, die wissenschaftliche Weiterbildung zu ei-
nem integralen Handlungsfeld des Hochschulalltags zu entwickeln. Erst wenn die Hochschule selbst
erkennt, welches Potential sich in der Aufgabe Weiterbildung verbirgt, hat die Weiterbildung eine Chan-
ce sich gegeniiber vermeintlich prioritdren Aufgaben behaupten zu kdnnen.*

Demzufolge sollte die strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen als Bildungsanbieterinnen
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung im Zusammenhang stehen mit der strategischen (Neu-)
Positionierung der eigenen Weiterbildungseinrichtungen. Dies bekriftigen ebenso Fachverbinde, wie
z. B. die Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V.:

,Ein explizites Commitment der Hochschulleitung stiarkt die wissenschaftliche Weiterbildung. Die wis-
senschaftliche Weiterbildung ist Teil des Lehr- und Bildungsauftrages der Hochschule. Die Hochschul-
leitung fordert aktiv die inhaltliche und organisatorische Entwicklung dieses Bereiches. Wissenschaftli-
che Weiterbildung ist Teil des Leitbildes der Hochschule und des Hochschulentwicklungsplanes.*
(DGWF 2015, S. 11)

In diesem Zusammenhang empfiehlt der Wissenschaftsrat (2019, S. 83) den Hochschulleitungen die
Hochschule auf der Grundlage der vorhandenen bzw. mdglichen Aus- und Weiterbildungsprogramme
strategisch neu zu positionieren (vgl. hierzu auch Hanft 2009; Hanft & Knust 2007b; Kap. 3.1-3.2,
4.4). Dies geschicht im Rahmen der vorliegenden Studie durch die Bereitstellung von strategischen
Orientierungen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘. Gemal der nachfolgenden Auf-
fassung von Feld & Franz (2016, S. 526) sollen diese Orientierungen die Realisierung von wissen-
schaftlicher Weiterbildung unterstiitzen:

,,Die konzeptionelle Grundauffassung der Kontextsteuerung baut darauf, dass z.B. Bildungsorganisatio-
nen als lose gekoppelte Systeme nicht (nur) direkt, sondern vielmehr indirekt durch die Bearbeitung der
jeweilig relevanten organisational-kontextuellen Rahmenbedingungen gesteuert werden konnen. [...]
Dies bedeutet demnach auch, dass fiir die erfolgreiche Implementierung wissenschaftlicher Weiterbil-
dung die fiir den Prozess relevanten Akteure versuchen (miissten), durch die Gestaltung der Rahmenbe-
dingungen des organisationalen Geschehens ein gewiinschtes kollektives Verhalten bei den Organisati-
onsmitgliedern zu erzielen, um dadurch die Implementierung anzuregen und somit den Aufbau und Aus-
bau der Angebote zu unterstiitzen.*

Demnach sollten Hochschulleitungen im Kontext der vorliegenden Studie dazu beitragen, dass sich
das Selbstverstdndnis von Hochschulen im Zuge des ,lebenslangen Lernens® erweitert. In diesem Sin-
ne sollte die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in 6ffentlichen Hochschulen in
Deutschland selbstverstiandlich sein (vgl. Wissenschaftsrat 2019, S. 9; Dollhausen, Ludwig & Wolter
2013, S. 10 f.; Wolter & Schéfer 2018, S. 14 ff.; vgl. hierzu auch Kap. 3.1, 3.5).

Empfehlungen an Weiterbildungseinrichtungen
Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie konnen dariiber hinaus Weiterbildungseinrichtungen
einen Beitrag zur Verbesserung des institutionellen Stellenwerts von wissenschaftlicher Weiterbildung
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leisten. Fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung empfehlen bspw. Seitter & Kahl
(2018, S. 45) in diesem Zusammenhang ein vierfaches ,,Matching™ der Erwartungen und Interessen
von hochschulinternen und -externen Zielgruppen. Gemiall dieser Auffassung variiert die Perspektive
der Hochschulleitung und -verwaltung sowie der -lehrenden als hochschulinternen Zielgruppen ebenso
wie die Perspektive der individuellen sowie organisationalen Nachfrager als hochschulexternen Ziel-
gruppen von wissenschaftlicher Weiterbildung (vgl. ebd., S. 44-49). Bspw. ist diesen Zielgruppen oft-
mals nicht bekannt, was den wissenschaftliche Weiterbildung isz. Diese ,,ist in gewisser Weise eine
black box, ihre Programme, Formate, Angebotssegmente sind wenig bekannt. [...] Damit verbunden
sind auch Probleme mangelnder Transparenz und Sichtbarkeit nach innen wie nach aufen. [...] All
dies hat Auswirkungen auf die Mdoglichkeiten potentiell Interessierter, Hochschulen als Dienstleister
zur eigenen Bedarfsdeckung tiberhaupt in Erwidgung zu ziehen® (ebd., S. 46). Infolgedessen bekriftigt
Seitter (2017, S. 217):

,.Erst die gleichzeitige und iterative Beriicksichtigung aller beteiligten Gruppierungen macht die erfolg-
reiche Umsetzung wissenschaftlicher Weiterbildung passgenauer und damit wahrscheinlich(er).*

Dariiber hinaus empfiehlt der Wissenschaftsrat (2019, S. 74 f.) den Hochschulen und Weiterbildungs-
einrichtungen den Anteil von digitalen Angeboten in ihren Weiterbildungsprogrammen zu erhéhen.

Im Hinblick auf die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung ist ferner die Verwendung von
,Geschéftsmodellen® hilfreich. Dies erfolgt idealerweise auf der Grundlage von Hochschulstrategien
(vgl. Hanft 2009, S. 24; vgl. hierzu auch Kap. 3.2, 3.4).

34 Verwendung von ,Geschiiftsmodellen‘ — Einbettung des Gegenstands im Feld dieser Studie

Im Mittelpunkt der nachfolgenden Ausfiihrungen steht die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® fiir
wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen. Dies erfolgt gemall dem Erkenntnisinteresse dieser
Studie im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘. Demzufolge betten die nachfolgenden
Ausfiihrungen den Forschungsgegenstand in das Feld dieser Studie ein (vgl. Kap. 1.2-1.3, 2.5).

Gemil der Sichtweise von Hanft (2009, S. 24) miinden Weiterbildungsstrategien von Hochschulen
bzw. strategische Orientierungen fiir die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen
— vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie — in ,Geschiftsmodelle® von Hochschulen im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung ein, also in ,Geschiftsmodelle® fiir Weiterbildungseinrichtungen und
fiir Weiterbildungsangebote (vgl. Kap. 2.2, 2.5, 3.2, 3.5, 4.5). Allerdings sind die vorliegenden Beitra-
ge zur Verwendung von ,Geschéftsmodellen® im Zuge eines strategischen Bildungsmanagements im
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen iiberschaubar (vgl. z. B. Lermen & Vogt
2018). Im vorliegenden Kontext ist zu konstatieren, dass eine Studie zur Verwendung von ,Geschéfts-
modellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen — als einer Organisationseinheit von
Hochschulen — nicht vorliegt, wenngleich bspw. Knust (2006) einen Ansatz fiir ,Geschiftsmodelle
von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung beschreibt oder Schenker-Wicki &
Demont (2006) vier ,Geschiftsmodelltypen® fiir weiterbildende MBA-Studiengénge an Hochschulen
skizzieren (vgl. Kap. 2.3). Im Fokus der vorliegenden Studie liegen ,Geschiftsmodelle* fiir Weiterbil-
dungseinrichtungen an Hochschulen (vgl. Kap. 3.4.1; vgl. hierzu auch Kap. 2.2, 2.5).

Die nachfolgenden Ausfiihrungen stellen zuerst ausgewéhlte Orientierungen fiir die Verwendung von
,Geschéftsmodellen® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung vor (vgl. Kap. 3.4.1). Im An-
schluss folgen ergidnzende Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® fiir digitale
Weiterbildungsangebote im Hochschul- und Weiterbildungsbereich (vgl. Kap. 3.4.2).
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3.4.1 Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen‘ fiir wissenschaftliche
Weiterbildung

Im Anschluss an das zweite Kapitel dieser Arbeit heben die nachfolgenden Ausfiihrungen ausgewéhlte
Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® fiir Hochschulen im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung hervor.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen konstatiert bspw. Wolter (2007a, S. 27 f.), dass
Hochschulen insbesondere ,Geschéftsmodelle® verwenden sollten, um die wissenschaftliche Weiter-
bildung als ein Geschéftsfeld zu erschlieBen. ,Geschéftsmodelle® flir die wissenschaftliche Weiterbil-
dung sollten gemédB dieser Sichtweise hochschulspezifisch sein und sich an den jeweiligen Profilen
und ,Kernkompetenzen® orientieren (vgl. hierzu auch Beyersdorf 2010, S. 100 f.):

»tatt eine unspezifische Vielfalt und Breite von Weiterbildungsangeboten vorzuhalten, sollten Hoch-
schulen beim Ausbau ihrer Weiterbildungsaktivititen solche Geschiftsmodelle entwickeln, die an ihrem
besonderen Profil, an ihren jeweiligen Stirken (,Kernkompetenzen®) ansetzen und in diesem Sinne ziel-
orientiert bestimmte Marktsegmente mit qualitativ hochwertigen Angeboten besetzen.* (Wolter 2007a,
S.27f)

Im Hinblick auf die Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ fiir Hochschulen im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung legt Knust (2006) einen ,Geschéftsmodellansatz® vor (vgl. Kap. 2.4.1). Die
Konfiguration selbiger erfolgt nach Knust (2006, S. 44-48) im Kontext eines strategischen Hoch-
schulmanagements auf der Grundlage einer hochschulspezifischen Situationsanalyse und Zielfestle-
gung. In diesem Zusammenhang erklart die Situationsanalyse ,,,wo* sich Hochschulen jeweils befin-
den [...,] ,wohin‘ sie sich entwicklen wollen und ,wie‘ sie diesen Weg beschreiten™ (ebd., S. 148).
Nach Knust (ebd., S. 152) tragen ,Geschéftsmodelle® von Hochschulen zur ,,Sicherung des Hoch-
schulbestandes® bei. Demnach dienen ,Geschéftsmodelle‘ der ,,wirtschaftliche[n] Tragfihigkeit™ von
wissenschaftlicher Weiterbildung und dem ,,Sichern von Erfolgspotenzialen® (ebd., S. 147 f.), wie
z. B. zufriedenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie Teilnehmerinnen und Teilnehmern (vgl.
ebd.).

In diesem Zusammenhang konstatieren bspw. Euler, Seufert & Zellweger (2006, S. 86), dass an vielen
(6ffentlichen) Hochschulen vor allem Kenntnisse {iber geeignete ,Geschiftsmodellansitze fehlen und,

dass die Verwendung von ,Geschéiftsmodellen‘ die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung
fordert (vgl. ebd., S. 100).

Insbesondere private Hochschulen agieren im Rahmen der vorliegenden Studie mit einem eigenen ex-
pliziten ,Geschiftsmodell® innerhalb des Geschiftsfelds der wissenschaftlichen Weiterbildung, wie
z. B. die DIU — die Dresden International University gGmbH, die sog. , Weiterbildungsuniversitét® der
TU Dresden (vgl. Mehlhorn 2014, S. 20). Dies benennt ein ehemaliger Priasident der o. g. Hochschule:

Absehbar gibt es kein Geschéftsmodell, mit dem die DIU nicht nur als rechtlich und wirtschaftlich
selbststdndig, sondern auch als personell und sachlich v6llig unabhéngige Institution betrieben werden
konnte. Sie wird auch in Zukunft als auf einem Netzwerk aufgebautes An-Institut der TU Dresden arbei-
ten und sich dadurch einen unschitzbaren Vorteil bewahren: ihre personelle und thematische Flexibilitét.
Die DIU ist in jedem Matching-Verfahren mit externen Partnern per se geeignet fiir die Realisierung des
gesamten thematischen Weiterbildungsspektrums, weil sie sich als Einrichtung ohne starre Berufungs-
struktur jedes Lehr-Team zusammenstellen kann, das fiir die jeweilige Aufgabe gebraucht wird.“ (Mehl-
horn 2014, S. 22)

Weiterhin erldutern Voigtlander & Breitner (2010, S. 16-37) verschiedene Profile von Weiterbildungs-
anbieterinnen und -anbietern, wie z. B. von offentlichen oder privaten Hochschulen. Diese Profile
skizzieren, wie der jeweilige Hochschultyp am Bildungsmarkt agiert, d. h. diese Profile spiegeln vor
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dem Hintergrund der vorliegenden Studie implizite ,Geschiftsmodelle’ wider. Demnach verwenden
Hochschulen vor allem priasenzbasierte Weiterbildungsangebote, um ihre berufstitigen Zielgruppen zu
erreichen (vgl. ebd., S. 21 ff. und 33 ff.).

Dariiber hinaus erldutern Schenker-Wicki & Demont (2006, S. 32 ff.) ausgewéhlte ,Geschiftsmodelle*
von Hochschulen fiir weiterbildende MBA-Studiengénge. In diesem Zusammenhang offerieren in- wie
auslédndische Hochschulen ihre E-Learning- und Blended Learning-Angebote, um mit diesen ortlich
und zeitlich flexiblen Studienangeboten am zunehmend internationalen Bildungsmarkt zu reiissieren.
Fiir dieses ausgewihlte Geschéftsfeld von Hochschulen beschreiben Schenker-Wicki & Demont (ebd.)
die nachfolgenden vier ,Geschiftsmodelltypen® (vgl. hierzu auch Kap. 2.3):

»  Auslandische Hochschulen exportieren einen Studiengang als ,,Gesamtpaket, d. h. inklusive der
Lehre und Betreuung durch eigene Lehrende sowie der Vergabe eines Abschlusses (Schenker-Wi-
cki & Demont 2006, S. 33),

»  Inldndische Hochschulen importieren einen Studiengang von einer ausldndischen Hochschule und
offerieren diese Weiterbildung auf der Grundlage einer ,,Lizenz‘ (ebd.),

»  Weltweit offerieren mehrere in- und auslédndische Hochschulen einen Studiengang ,,zu gleichen
Teilen* (ebd., S. 34),

» Inlidndische Hochschulen bieten einen eigenen Studiengang an und akquirieren teilweise Hoch-
schullehrende von auslandischen Hochschulen (vgl. ebd.).

Im Kontext der vorliegenden Studie spricht sich Hanft (2008b, S. 2 f.) ebenfalls fiir die Verwendung
von ,Geschiftsmodellen® fiir weiterbildende Studiengéinge aus und gibt in diesem Zusammenhang
Orientierungen fiir die Konfiguration ausgewéhlter Elemente. Auf diese Handlungsempfehlungen sei
hier nur hingewiesen (vgl. hierzu auch Ludwig & Ebner von Eschenbach 2013).

3.4.2 Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschéiftsmodellen‘ fiir E-Learning

Im vorliegenden Kontext geben ausgewéhlte ,Geschiftsmodelle‘ fiir E-Learning-Angebote ebenso wie
die aktuellen Diskussionen rund um die ,Digitalisierung‘ im Hochschulbereich weitere Orientierungen
fiir die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie geht ein aktueller Verdnderungsimpuls innerhalb des
Felds von (staatlichen) Forderprogrammen und Projekten aus, wie z. B. von dem Bund-Lander-Wett-
bewerb: ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschule‘ oder wie von dem Projekt: ,Hochschulforum
Digitalisierung‘. In diesem Zusammenhang liegt eine Handlungsempfehlung fiir Hochschulen darin,
dass diese im Zuge des ,lebenslangen Lernens und der ,Digitalisierung’ ihre ,Geschéftsmodelle® fiir
die wissenschaftliche Weiterbildung verdndern sollten. Moglich ist z. B. eine umfangreichere Realisie-
rung von E- und Blended Learning-Angeboten (vgl. Hochschulforum Digitalisierung 2016, S. 58;
Schmid, Thom & Gortz 2016, S. 48 f.; Lermen & Vogt 2018, S. 10).

Dariiber hinaus vermerken bspw. vom Brocke & Buddendick (2007, S. 761 f.), dass die Verwendung
von ,Geschéftsmodellen‘ zur Umsetzung der strategischen (Neu-)Positionierung von Hochschulen am
Bildungsmarkt beitrdgt. Demnach sollte sich das Hochschulmanagement in die (Neu-)Konfiguration
und Umsetzung von ,Geschéftsmodellen® fiir digitale Weiterbildungsangebote einbringen. In diesem
Zusammenhang sind entlang einer Wertkette fiir Bildungsdienstleistungen verschiedene ,Geschéfts-
modelle’ moglich. Da im Mittelpunkt dieser ,Geschéftsmodelle® die Handlungen von und in Hoch-
schulen fiir die Realisierung von E-Learning-Angeboten stehen, benennen vom Brocke & Buddendick
(ebd., S. 762) zwei ,Geschéftsmodelltypen‘ fiir Hochschulen: Die ,Full-Service-Provider und ,Con-
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tent Provider® (vgl. Abb. 16; vgl. hierzu auch Rippien 2012; Keating 2002; Bohl, Hofer & Winand
2003, 2005; Kap. 2.3).

» ,Full-Service Provider® filhren alle Tatigkeiten fiir die Realisierung von Weiterbildungen selber
durch, wie z. B. von Studiengidngen. Hochschulen die als Full-Service Providerin im Geschéftsfeld
der wissenschaftlichen Weiterbildung agieren, wihlen alle Lerninhalte und Priifungsformen haus-
intern aus und vergeben eigene Abschliisse auf der Grundlage von Priifungen (vgl. ebd., S. 768),

» ,Content Provider® fiihren ausgewdhlte Tétigkeiten fiir die Realisierung von wissenschaftlicher
Weiterbildung durch, wie die Auswahl und Bereitstellung von Lerninhalten fiir E-Learning-Portale
(vgl. ebd., S. 768 1.).
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Abbildung 16: Wertkette fiir Bildungsdienstleistungen am Bildungsmarkt
(Quelle: aus vom Brocke & Buddendick 2007, S. 768).

In diesem Zusammenhang konstatieren ferner Franken & Hoffmann (2017, S. 8 ff.), dass ausgewéhlte
Hochschulen in Deutschland verschiedenartige Kooperationen mit Betreiberinnen von E-Learning-
Plattformen eingehen, um neuartige ,Geschéftsmodelle‘ fiir Online-Kurse auszuprobieren, wie z. B.
fiir sog. xXMOOC:s (vgl. hierzu auch Franken 2017a; Franken, Fischer & Kohler 2014a, 2014b).

3.5 Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen — zweites Zwischenfazit dieser Studie

Im Fokus der vorliegenden Studie steht die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungs-
einrichtungen an (6ffentlichen) Hochschulen. Diese ,Geschiftsmodelle® lassen sich auf der Grundlage
von strategischen Orientierungen im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements® konfigurieren und
umsetzen (vgl. Kap. 2.5, 4.4-4.5).

In diesem Zusammenhang lag das Augenmerk im Rahmen des dritten Kapitels dieser Arbeit auf dem
institutionellen Engagement von Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen. Insbesondere fiir die
Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung, d. h. fiir deren Bereitstellung und Durchfiihrung
stellen Hochschulen innerhalb des hier vorliegenden Forschungsfelds differente Institutionalisierungs-
bzw. Organisationsformen bereit, wie z. B. hochschulinterne Betriebseinheiten20. Fiir die Realisierung
von wissenschaftlicher Weiterbildung agieren demzufolge vor allem innerhalb von Hochschulen ver-
schiedene Personen und Personengruppen, wie z. B. Leiterinnen und Leiter sowie Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Kap. 3.1; vgl. hierzu auch Kondratjuk 2018).

Heutzutage offerieren viele Hochschulen in Deutschland wissenschaftliche Weiterbildungsangebote.
Dementsprechend positionieren sich am Bildungsmarkt neben den o6ffentlichen ebenso die privaten
und kirchlichen Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen (oder auch nicht). Allerdings liegt vor

20 Diese Einrichtungen werden im Rahmen der vorliegenden Studie alle als Weiterbildungseinrichtungen umschlossen (vgl.
Kap. 3.1).
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allem an 6ffentlichen Hochschulen eine Herausforderung fiir die o. g. Akteurinnen und Akteure darin,
fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung die Unterstiitzung der Hochschulleitung und
Hochschullehrenden zu erhalten. Demzufolge ist fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit festzuhalten,
dass das institutionelle Engagement von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
nicht ihrem Stellenwert als einer gesetzlichen Hochschulaufgabe entspricht. In diesem Zusammenhang
spricht sich u. a. der Wissenschaftsrat (2019) im Zuge des ,lebenslangen Lernens® fiir einen Ausbau
der wissenschaftlichen Weiterbildung an 6ffentlichen Hochschulen in Deutschland aus (vgl. Kap. 3.2-
3.3; vgl. hierzu auch Wolter & Schéfer 2018; Hanft & Zilling 2011; Wissenschaftsrat 2006).

Dariiber hinaus ist fiir den weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit mitzunehmen, dass Hochschulen
zurzeit verschiedene Organisationsentwicklungsprozesse gestalten, wie z. B. die Einfiihrung neuer
Steuerungsinstrumente im Zuge des New Public Managements oder die Einfithrung neuer Strukturen
fiir Studiengénge im Zuge des Bologna-Prozesses. Diese Verdnderungsprozesse vollziehen sich in der
Umwelt von und teilweise in Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen. Dies hebt Wolter hervor
(vgl. hierzu auch z. B. Dollhausen, Ludwig & Wolter 2013; Faulstich & Graefiner 2009; Nuissl 2009):

,Der starkere Einbau und Ausbau der Weiterbildung ist primér Teil des sich im deutschen Hochschulsys-
tem vollziehenden tiefgreifenden Umbruchs, fiir den nicht nur, ja nicht einmal an erster Stelle der vielzi-
tierte Bologna-Prozess steht, sondern vor allem die Etablierung der neuen, von der ,Philosophie des
,new public management® beeinflussten Steuerungs-, Finanzierungs- und Managementkonzepte. Diese
werden im Windschatten des Bologna-Prozesses die deutsche Universitdt langfristig vermutlich weit
nachhaltiger verdndern als die Studienreformen. In ihrem Kern laufen sie darauf hinaus, die Autoritéts-
struktur der deutschen Universitdt von der traditionellen Republik in Richtung einer ,managerial/entre-
preneurial university‘ umzustiilpen, in der das Management nun nicht mehr eine unterstiitzende Funktion
fiir die Wissenschaft, sondern eine steuernde Funktion fiir die gesamte Einrichtung iibernimmt, ein-
schlieBlich der wissenschaftlichen Entwicklung.” (Wolter 2007b, S. 386)

Hieraus resultieren in dieser Studie zugleich Chancen und Risiken fiir die zukiinftige Entwicklung von
Weiterbildungseinrichtungen. Eine Entwicklungschance liegt bspw. darin, durch die Realisierung von
weiterbildenden Studiengidngen im Zuge des ,lebenslangen Lernens‘ einen hoheren Stellenwert zu er-
halten (vgl. z. B. Dollhausen, Ludwig & Wolter 2013, S. 10 f.). Demgegeniiber liegt ein Risiko fiir die
Entwicklung von Weiterbildungseinrichtungen bspw. in der Entkopplung vom Hochschulalltag ebenso
wie in zunehmenden Vermarktlichung ihrer Angebote (vgl. Faulstich & GraeBner 2009, S. 145 f;
Bredl et al. 2006, S. 89-98).

Ferner weisen die bisherigen Ausfithrungen dieser Arbeit darauf hin, dass sich an und in vielen Hoch-
schulen die Haltungen gegeniiber der wissenschaftlichen Weiterbildung als einer ausgewihlten Hoch-
schulaufgabe veridnderten, wenngleich diese weiterhin nachrangig ist?!. Demzufolge wandelte sich die
Haltung gegeniiber der wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen aus der Binnenperspektive
,von der Ablehnung iiber die Duldung, die Akzeptanz bis hin zur Unterstiitzung und Forderung®™ im
Verlauf des Institutionalisierungsprozesses (Wolter & Schéfer 2018, S. 22; vgl. hierzu auch Kap. 3.1;
Wolter 2017; Schifer 2012). In diesem Zusammenhang sind zwei Aspekte flir den weiteren Verlauf
dieser Arbeit mitzunehmen:

1. Das Selbstbild von Hochschulen verdndert sich. An ausgewahlten Hochschulen sind Angebote zur
wissenschaftlichen Weiterbildung ein Teil des gesetzlichen Bildungsauftrags der Hochschule,

2. Das Verhiltnis zwischen Hochschulen und der Gesellschaft bzw. den Individuen verdndert sich.
Im Rahmen der vorliegenden Studie begreifen sich einige Hochschulen als Dienstleisterinnen.

21 Gemal der Auffassung von Wolter & Schéfer (2018, S. 3) ordnen sich die Hochschulaufgaben wie folgt, zuerst kommt die
Forschung. Im Anschluss folgt die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses sowie die grundstidndige und weiter-
bildende Lehre.
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Dies hebt die nachfolgende Auffassung von Wolter & Schifer (2018, S. 22) hervor:

,Bereits zu Beginn der 1980er-Jahre hat Wolfgang Schulenberg auf die drei Bewusstseinsschichten der
Hochschule ,Prioritat, Exklusivitat und gesellschaftliche Verantwortung* hingewiesen. Gerade die letzte-
re Bewusstseinsschicht, die sich erst mit der Einbindung der Hochschule in eine demokratische Kultur
entwickeln konnte, gilt es unter Einschluss der Weiterbildung in den Kernaufgaben und -prozessen der
Hochschule zu verwirklichen. Nachdem die Hochschulen historisch lange Zeit fast ausschlie8lich den
Prinzipien der Prioritdt und Exklusivitét verpflichtet waren, basierend auf einem Omnipotenzgefiihl und
Distinktionsstreben, wandelt sich die Aufgabe der Hochschule in der (Post-)Moderne in eine gegeniiber
der Gesellschaft, ihren Einrichtungen und Mitgliedern dienende Funktion, die einher geht mit einem
kritisch-aufklérerischen Verstindnis der Hochschule als einem &ffentlichen Ort des Diskurses und der
(Weiter-) Bildung.*

Verwendung von Strategien und ,Geschéiftsmodellen®

Geméal dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie steht der Beitrag von ,Geschiftsmodellen®
fiir Weiterbildungseinrichtungen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® im Mittelpunkt
(vgl. Kap. 1.2-1.3).

Im vorliegenden Kontext sollten Hochschulen bzw. deren Weiterbildungseinrichtungen fiir die Reali-
sierung von wissenschaftlicher Weiterbildung eigene Strategien und ,Geschéftsmodelle® verwenden.
Im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ ermoglichen Strategien bzw. strategische Orientie-
rungen in diesem Zusammenhang die strategische (Neu-)Positionierung im Geschiftsfeld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. Demzufolge sollte die strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen
bzw. deren Weiterbildungseinrichtungen als Grundlage fiir die Konfiguration von ,Geschéiftsmodellen*
dienen. Im Anschluss tragen die (Geschéfts-)Tatigkeiten von und in Hochschulen zur Umsetzung von
,Geschifts-modellen‘ bei, d. h. zur Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung (vgl. Kap. 2.5,
3.2, 3.4; vgl. hierzu auch Lermen & Vogt 2018; Franken 2017b; Hanft 2009; Wolter 2007a, 2007b).

Demgemal ldsst sich die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in Hochschulen
im Zuge eines , reflexiven Bildungsmanagements ‘ regulieren, aber nicht direkt steuern (vgl. Kap. 4.5).

Seite 59



,Reflexives Bildungsmanagement®.

4 ,Reflexives Bildungsmanagement* als erziehungswissenschaftliche Managementtheorie —
Theoretische Perspektive dieser Studie

Innerhalb des vierten Kapitels geht es um die organisations- und managementtheoretische Perspektive
der vorliegenden Studie. Demnach liegt das Augenmerk auf dem ,reflexiven Bildungsmanagement*
von Bildungseinrichtungen, wie z. B. Weiterbildungseinrichtungen in Trégerschaft von Hochschulen.
Fiir die vorliegende Untersuchung klingt die Verwendung des Managementansatzes von Behrmann
(2006) vielversprechend, um eine — im metaphorischen Sinne — Briicke zur (Neu-)Konfiguration
von ,Geschéftsmodellen‘ fiir Weiterbildungseinrichtungen im Geschéftsfeld der wissenschaftlichen
Weiterbildung an (6ffentlichen) Hochschulen theoretisch zu bauen (vgl. Kap. 1.2, 2.2, 2.5, 3.5).

Bei einem ,reflexiven Bildungsmanagement® handelt es sich bereits um eine re-formulierte und trans-
formierte erziehungswissenschaftliche Managementtheorie, insbesondere fiir das strategische und
entwicklungsorientierte Management von padagogischen Organisationen. Diese wird demnach unter
padagogischen Gesichtspunkten weiter ausdifferenziert (vgl. Behrmann 2006, S. 24 f. und 126 ff.; vgl.
hierzu auch Kap. 2.5, 3.3-3.5,4.4-4.5, 5.1).

Uberdies stellt ein ,reflexives Bildungsmanagement* als erziehungswissenschaftliche Management-
theorie ,,mogliche Horizonte eines reflexives Bildungsmanagements® bereit (Behrmann 2006, S. 24).
Demnach ermdéglicht es ein ,reflexives Bildungsmanagement® Handlungen bzw. Handlungstheorien
von und in Bildungseinrichtungen zu regulieren. Dies erfolgt durch die Implikationen der jeweiligen
strategischen Positionierung von Bildungseinrichtungen innerhalb der gesellschaftlichen Umwelt. Fiir
diesen Zweck handelt ein ,reflexives Bildungsmanagement‘ — im Sinne der Elemente des ,reflexiven
Bildungsmanagements® — zunéchst den Bildungsauftrag einer Bildungseinrichtung aus. Dies geschieht
durch eine Variante eines professionellen padagogischen Ausgleichshandelns (vgl. ebd., S. 126 ff.). In
diesem Zusammenhang stellt ein ,reflexives Bildungsmanagement* ferner strategische Orientierungen
bzw. strategische und entwicklungsrelevante Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung
von Bildungseinrichtungen bereit. Dieser Vorgang vollzieht sich im Kontext einer strategischen bzw.
einer strategischen und entwicklungsorientierten Variante eines ,reflexiven Bildungsmanagements®.
Dies dient weiterhin der Gewihrleistung des Bildungsauftrags von Bildungseinrichtungen gegeniiber
der Gesellschaft und den Individuen (vgl. ebd., S. 126 ff. und 391 ff.).

Demgemal unterstiitzt ein ,reflexives Bildungsmanagement® als formales Geriist die Bereitstellung
von strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionie-
rung von Bildungseinrichtungen, jedoch kann die ,,Ausformung nur durch die Einrichtungen selbst
vollzogen werden* (ebd., S. 24).

Im Rahmen des vierten Kapitels dieser Arbeit stehen die oben genannten ,,Elemente des reflexiven
Bildungsmanagements pddagogischer Organisationen* im Mittelpunkt der nachfolgenden Ausfiihrung
(ebd., S. 128; vgl. hierzu auch Kap. 4.3). Jedoch wird zunichst der gewahlte Managementansatz von
Behrmann (2006) als sektoreniibergreifender Ansatz eingeordnet (vgl. Kap. 4.1). Im Anschluss folgen
die ,Spannungsfelder, die im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ liegen (vgl. Kap. 4.2).

Dartiiber hinaus werden die Elemente des ,reflexiven Bildungsmanagements® im vorliegenden Kontext
erweitert. Dies geschieht vor allem fiir die Betrachtung von Hochschulen als Bildungseinrichtungen,
die sich im Geschaftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung strategisch (neu) positionieren kdnnen
sowie ,Geschéftsmodelle® (neu) konfigurieren und umsetzen konnen (vgl. Kap. 4.4; vgl. hierzu auch
Kap. 3.1-3.5). Im Anschluss werden die Erkenntnisse des vierten Kapitels fiir den weiteren Verlauf
der vorliegenden Arbeit zusammengefasst (vgl. Kap. 4.5).
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4.1 Erziehungs- und wirtschaftswissenschaftliche Anséitze zum Bildungsmanagement

Gemal dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie stehen erziehungswissenschaftliche Ansétze
zum (Weiter-)Bildungsmanagement im Mittelpunkt dieser Ausfiihrungen. Dementsprechend wird im
Folgenden die Auswahl eines ,reflexiven Bildungsmanagements® als organisations- und management-
theoretischer Perspektive dieser Studie begriindet (vgl. Kap. 5.1, 1.2-1.3).

Innerhalb der erziehungswissenschaftlichen vor allem erwachsenenpddagogischen Diskussion zum
Bildungsmanagement liegen verschiedene Ansétze vor, wie z. B. die Beitrdge von Rokak (2004), Merk
(2006) oder Behrmann (2006). Dariiber hinaus sind vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie auch
die wirtschaftswissenschaftlichen Ansédtze zum Hochschulmanagement vielversprechend, wie bspw.
die Arbeiten von Hanft (2014, 2008a), Zimmer (2014) oder Knust (2006).

Im vorliegenden Kontext bietet sich die Systematik von Gessler (2009, S. 18 f.) an, um diese Anséitze
zu ordnen und um daraufhin einen dieser Ansitze als theoretische Perspektive dieser Studie auszuwih-
len. Gessler (ebd.) unterscheidet zwischen drei Arten von Bildungsmanagementansétzen (vgl. Tab. 5):

1. Sektoreniibergreifende oder sektorenspezifische Ansétze,
2. Sektoreniibergreifende oder -spezifische Ansétze in Verbindung mit einem weiteren Fachgebiet,
3. Sektorenspezifische Ansétze innerhalb exemplarischer Handlungsfelder.

Gemill dem vorliegenden Erkenntnisinteresse wire eine erwachsenenpiddagogische Organisations-
und Managementtheorie ertragreich, die das Bildungsmanagement von und in Hochschulen themati-
siert und die in diesem Zusammenhang auf die Gestaltungsspielrdume des padagogischen Handelns
fiir die strategische (Neu-)Positionierung und fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen®
eingeht, wie z. B. im Handlungs- bzw. Geschiftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hoch-
schulen. So eine Theorie liegt bislang noch nicht vor (vgl. Tab. 5; vgl. hierzu auch Patzold 2015; Ro-
bak 2015, 2012; Schiffter & Schicke 2012; Faulstich & Zeuner 2010; Hartz & Schardt 2010).

Jedoch liegen im Kontext der vorliegenden Studie — im Sinne der o. g. Systematik von Gessler (2009)
— ausgewdhlte sektoreniibergreifende Ansdtze zum Bildungsmanagement vor, wie z. B. der Beitrag
von Behrmann (2006). Dariiber hinaus liegen ebenfalls sektorenspezifische Ansédtze zum Weiterbil-
dungs- oder Hochschulmanagement vor, wie z. B. der Beitrag von Kortendieck (2008) oder von Hanft
(2014). Bspw. erldutert Behrmann (2006, S. 23 ff.) einen erziechungswissenschaftlich re-formulierten
Ansatz fiir ein ,reflexives Bildungsmanagement‘ von und in pddagogischen Organisationen am Bei-
spiel von Schulen und Weiterbildungseinrichtungen — jedoch bleiben in diesem Zusammenhang u. a.
Hochschulen als Bildungseinrichtungen aufien vor (vgl. hierzu auch Tab. 5; Kap. 4.4).

Im Rahmen der vorliegenden Studie soll — geméf den Zielen dieser Studie — im Zuge des strategischen
Bildungsmanagements von und in Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen eine ,Briicke‘ zur
(Neu-)Konfiguration und Umsetzung von ,Geschéftsmodellen® entstehen (vgl. Kap. 1.3, 2.5, 3.5, 4.4).
Mogliche Ankniipfungspunkte hierfiir offeriert z. B. der Ansatz von Behrmann (2006) oder Miiller
(2009). Demzufolge wird der erziehungswissenschaftliche Managementansatz von Behrmann (2006)
verwendet, weil dieser Managementansatz vergleichsweise am differenziertesten ist (vgl. Tab. 5). Fiir
die strategische (Neu-)Positionierung von und in padagogischen Organisationen stellt ein ,reflexives
Bildungsmanagement® strategische und entwicklungsrelevante Orientierungen im Kontext von neun
Spannungs- bzw. Gestaltungsfeldern bereit (vgl. Kap. 4.2-4.3). Dariiber hinaus ist der 0. g. Ansatz als
sektoreniibergreifender Ansatz anschlussfahig fiir die Betrachtung von Hochschulen und von Weiter-
bildungseinrichtungen an und in Hochschulen als pddagogischen Organisationen ebenso wie fiir die
(Neu-)Konfiguration und Umsetzung von ,Geschiftsmodellen (vgl. Kap. 4.4).
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Tab. 5: Ausgewihlte Ansdtze zum Bildungsmanagement (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Gessler 2009).

Bildungsmanagementansitze Aussagen zu den Themen
Autorinnen
und Autoren Bildungssektor | Weiteres | Handlungs- S(t;&illtglglilsc:l_t)es Organisationales | ,Geschifts-
bzw. -bereich Fachgebiet feld 8 Lernen (u. .) modelle*
Management
1: Ausgewiihlte Ansiitze zum Bildungsmanagement
1.1: Sektoreniibergreifende Ansitze zum Bildungsmanagement
Behrmann (2006) X X
. Bildungs-
Miiller (2009) einrichtungen X X
Zimmer (2014) X
1.2: Sektorenspezifische Anséiitze zum Bildungsmanagement
Nuissl (1996) X X
Robak (2004) X X
Merk (2006) X X
Weiterbildungs-
Kortendieck einrichtungen X
(2008)
Zech (2010) X X
Meisel & Sgodda x
(2018)
AuBeruniversitire
Hoffmann (2000) Forschungs-
einrichtungen
Knust (2006) X X
Hochschulen
Hanft (2014)

2: Ausgewiihlte Ansitze zum Bildungsmanagement in Kombination mit einem weiteren Fachgebiet
2.1: Sektoreniibergreifende Ansiitze zum Bildungsmanagement in Kombination mit einem weiteren Fachgebiet

2.2: Sektorenspezifische Anséitze zum Bildungsmanagement in Kombination mit einem weiteren Fachgebiet

Hochschulenund = Bildungs-
auBenuniversitdre und Wissen-
Hanft (20082) Forschungsein- schafts- X X
richtungen management
. . Bildungs-
Béttcher & Egrlchtungen im und
ildungs- und . X
Merchel (2010) Sozialwesen Sozial-
management

3: Exemplarische Handlungsfelder ausgewihlter, sektorenspezifischer Ansétze zum Bildungsmanagement

Giescke (2003)  Vveiterbildungs- Programm-
einrichtungen planung
Bardachzi (2010) Hochschulen Programm- .
planung

Im Folgenden werden die wesentlichen Aspekte eines ,reflexiven Bildungsmanagements® skizziert.
Dies erfolgt in dem MaB3e, wie es fiir die Darstellung der organisations- und managementtheoretischen
Perspektive dieser Studie notwendig ist (vgl. hierzu auch Kap. 1.2, 5.1).
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4.2 Spannungsfelder im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements®

In diesem Kapitel liegt das Augenmerk auf den sog. Spannungsfeldern im Kontext eines ,reflexiven
Bildungsmanagements von und in padagogischen Organisationen.

Behrmann (2006, S. 27 f. und 75) konstatiert einleitend, dass pddagogische Organisationen im Zuge
des soziookonomischen Wandels gelegentlich vor der Aufgabe stehen, sich innerhalb ihrer Umwelt
strategisch neu zu positionieren und reflexiv zu entwickeln. In diesem Zusammenhang gilt es, ver-
schiedene Herausforderungen zu bewiéltigen, wie z. B. die eigenen Bildungsprogramme im Zuge der
Globalisierung zu gestalten (vgl. ebd., S. 29-44). Diese Gestaltungshandlungen zielen darauf ab, dass
padagogische Organisationen ihre Funktionen gegeniiber der Gesellschaft und den Individuen erfiillen
(vgl. ebd., S. 126 ft.; vgl. hierzu auch Kap. 4.3.1).

In den Augen von Behrmann (ebd., S. 42 f. und 75) bedarf es demzufolge eines ,reflexiven Bildungs-
managements‘, um padagogische Organisationen strategisch (neu) zu positionieren und reflexiv zu
entwickeln, d. h. um Handlungen von und in pddagogischen Organisationen indirekt zu regulieren.
Dies erfolgt durch die Bereitstellung von strategischen Orientierungen im Zuge eines ,reflexiven ‘ also
eines strategischen und entwicklungsorientierten Bildungsmanagements (vgl. ebd., S. 75; vgl. hierzu
auch Kap. 4.3.2-4.3.3). Hierfiir iibernehmen zunédchst die Pole der Spannungsfelder im Kontext eines
,reflexiven Bildungsmanagements‘ eine heuristische handlungsorientierende Funktion, wie z. B. fiir
die Analyse vorhandener Strategien bzw. strategischer Orientierungen (vgl. Behrmann 2006, S. 392)22,

Die Pole der Spannungsfelder offerieren im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements® differente
strategische und entwicklungsrelevante Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von
und in padagogischen Organisationen, einschlieBlich der hierfiir zugrunde liegenden Konfiguration der
Organisation (vgl. ebd., S. 119 f. und 419 f.). In diesem Zusammenhang geht es um einrichtungsspezi-
fische Positionierungen auf den jeweiligen Dimensionen zwischen diesen Polen und nicht um die Be-
setzung dieser Pole (vgl. ebd., S. 119 f.). Dementsprechend postuliert Behrmann (ebd., S. 120), dass
im Kontext der drei Konstitutions- bzw. Gestaltungsebenen von padagogischen Organisationen jeweils
drei verschiedene Handlungs- bzw. Gestaltungsfelder eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ liegen.
Die Spannungsfelder existieren im Lichte dieser Gestaltungsebenen und -felder (vgl. ebd., S. 119 f.).

Die Pole dieser Spannungsfelder geben im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ mogliche
strategische Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung und (Neu-)Konfiguration von
padagogischen Organisationen. Fiir dieses pddagogische Handeln bestehen Handlungsspielrdume,
denn in diesem Zusammenhang basiert die strategische (Neu-)Positionierung und (Neu-)Konfiguration
von Bildungseinrichtungen auf den Gestaltungsebenen von padagogischen Organisationen sowie auf
den Gestaltungsfeldern eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘. Allerdings bestehen zwischen diesen
Gestaltungsebenen und -feldern zirkuldre Wechselwirkungen (vgl. ebd., S. 126 ff.; Tab. 6)23.

22 Demgemaf bekriftigt Behrmann (2006, S. 117), ,,dass das Bildungsmanagement in Spannungsfeldern zu realisieren ist*.
Gemal dieser Auffassung von Behrmann intendiert ein ,reflexives Bildungsmanagement* von Bildungseinrichtungen, ,,die
Organisation durch Spannungsfelder hindurch zu lenken (ebd., S. 127), indem die Pole dieser Spannungsfelder die ,,Kurs-
bestimmungen der Bildungsorganisation im Zuge des soziookonomischen Wandels* orientieren (ebd., S. 365).

23 Nach Behrmann (2006, S. 108) sind padagogische Organisationen auf einer bildungspolitischen Konstitutionsebene in das
Bildungswesen ,.eingebettet. Mit dieser iibergeordneten Gestaltungsebene weisen Bildungseinrichtungen ,,spezifische
Verflechtungen® auf (ebd., S. 115). Konkrete Bildungseinrichtungen befinden sich nach Behrmann (ebd., S. 107) auf einer
intermedidren organisationalen Konstitutions- bzw. Gestaltungsebene ,,als betriebsformig gestaltete Einrichtung[en]“. Die-
se Einrichtungen bilden als soziales Gebilde bzw. als sozio-technisches Artefakt einen Referenzrahmen fiir ,,das Handeln
der Organisationsmitglieder* (ebd., S. 108; vgl. hierzu auch ebd., S. 103 f. und 115 ff.). Dariiber hinaus sicht Behrmann
(ebd., S. 108) verschiedene ,,Bildungsveranstaltungen auf einer soziopddagogischen Konstitutions- bzw. Gestaltungsebe-
ne. In diesen Veranstaltungen ist das Lehr- und Lerngeschehen innerhalb einer Bildungseinrichtung ,,eingebettet und ent-
halt ferner ,,soziokulturelle Verflechtungen* zu den Lebenswelten der Beteiligten und Anspruchsgruppen (ebd., S. 295).
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Die nachfolgende Tabelle 6 visualisiert die neun Spannungsfelder im Kontext eines ,reflexiven Bil-
dungsmanagements‘. Ein Spannungsfeld liegt jeweils im Lichte eines Gestaltungsfelds und einer Ge-
staltungsebene, wie z. B. hinsichtlich der finanzpolitischen Orientierung auf der bildungspolitischen

Ebene (vgl. Behrmann 2006, S. 119 f. und 126 ff.)24.

Tab. 6: Spannungsfelder im Kontext der Gestaltungsebenen und -felder eines ,reflexiven Bildungsmanagements*

(Quelle: aus Behrmann 2006, S. 120).

Bildungspolitische Ebene
Finanzpolitische Bildungspolitische Ordnungspolitische
Orientierung Orientierung Orientierung
Ressourcenbereitstellung Nutzenorientierung Ordnungsstruktur
eigen- <> staatlich spezifiziert <> verallge- freiheitlich <> hoheitlich
finanziert gefordert meinert
Ressourcenverwaltung Bildungsdimensionierung Institutionalisierungsform
autark <> kontrolliert funktional <> extra- differenziert = <-> vereinheitlicht
funktional
Organisationale Ebene
Wettbewerbsgestaltung Programmgestaltung Strukturgestaltung
Marktverhalten Programmbildung Konstitutionsform
wettbewerbs- =~ <-> kunden- nachfrage- <> angebots- konsistent <> kontingent
fixiert orientiert orientiert orientiert
Interaktionsverhalten Programmplanung Strukturierungsform
konkurrenz- ~ <->  kooperations- offensiv <> defensiv polyzentrisch <->  konzentrisch
orientiert orientiert
Soziopadagogische Ebene
Bewirtschaftungsorganisation Didaktische Organisation Veranstaltungsorganisation
Ressourcengewinnung Gestaltungsform Veranstaltungsstruktur
profit- <> kosten- selbst- <> fremd- prozessual <-> institutional
orientiert orientiert organisiert organisiert
Ressourceneinsatz Bestimmungsform Veranstaltungsform
flexibel <> gebunden partizipativ <->  autokratisch offen <> geschlossen

Spannungsfelder im Kontext der Gestaltungsfelder auf einer bildungspolitischen Ebene

Zunichst benennt Behrmann (2006, S. 115) drei Handlungs- bzw. Gestaltungsfelder eines ,reflexiven
Bildungsmanagements‘ im Kontext einer bildungspolitischen Konstitutions- bzw. Gestaltungsebene
von piadagogischen Organisationen. Mit diesen drei Gestaltungsfeldern sind die finanz-, bildungs- und
ordnungspolitischen Orientierungen von und in Bildungseinrichtungen gemeint (vgl. ebd.). Im Lichte
dieser Gestaltungsfelder stehen nach Behrmann (ebd., S. 120) zugleich drei Spannungsfelder. Die Pole
dieser Spannungsfelder offerieren mdgliche, teilweise differierende strategische Orientierungen fiir die
strategische (Neu-)Positionierung von Bildungseinrichtungen (vgl. ebd., S. 119 f.). Dies erfolgt auf der
Grundlage von Handlungs- bzw. Gestaltungsspielraumen eines ,reflexiven Bildungsmanagements®
innerhalb der Gestaltungsfelder. Diese Gestaltungsfelder sind wechselseitig miteinander verbundenen
(vgl. ebd., S. 126 ff. und 365 ff.).

24 Nach Behrmann (2006) handelt es sich bei diesen Spannungsfeldern um idealtypisch dichotomisierte Spannungsfelder
(vgl. z. B. ebd., S. 161). Demzufolge spannen jeweils zwei Dimensionen und deren Pole solch ein Spannungsfeld auf.

Seite 64



Eine Studie zum Beitrag von ,Geschiftsmodellen® im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung

Hinsichtlich der finanzpolitischen Orientierungen konturieren die idealtypisch dichotomisierten Pole
der beiden Dimensionen ,,Ressourcenbereitstellung™ und ,,Ressourcenverwaltung®™ ein Spannungsfeld
(ebd., S. 120). Als jeweils gegeniiberliegende Pole auf diesen beiden Dimensionen benennt Behrmann
(ebd., S. 161) die Bereitstellung von Ressourcen ,,durch Eigenfinanzierung® oder ,,durch staatliche
Forderung® sowie die ,,autarke” oder ,,kontrollierte” Verwaltung dieser Ressourcen. Demzufolge geht
es in diesem Spannungsfeld um die Art und Weise der grundsitzlichen Bereitstellung und Verwaltung
von Ressourcen fiir die Aktivitdten von Bildungseinrichtungen auf einer organisationalen und sozio-
padagogischen Konstitutions- bzw. Gestaltungsebene. Ein weiteres Spannungsfeld siecht Behrmann
(ebd., S. 120) unter Bezugnahme auf die bildungspolitische Orientierung von Bildungseinrichtungen.
In den Augen von Behrmann (ebd.) spannen die Pole der Dimensionen ,Nutzenorientierung® und
»Bildungsdimensionierung* dieses Spannungsfeld auf. Als jeweils gegeniiberliegende Pole auf diesen
Dimensionen erscheinen der ,,spezifizierte” oder ,,verallgemeinerte” Nutzen von Bildungsangeboten
sowie der ,,funktionale® oder ,,extrafunktionale” Zweck dieser Angebote (ebd., S. 185). Demgemaf
zielt dieses Spannungsfeld auf die Ausgestaltung des Bildungsauftrags einer Bildungseinrichtung ab.
Auf einer bildungspolitischen Ebene benennt Behrmann (ebd., S. 120) weiterhin ein Spannungsfeld
hinsichtlich der ordnungspolitischen Orientierungen von und in Bildungseinrichtungen. Demgemal
stehen sich die ,.freiheitliche” oder ,,hoheitliche Ordnungsstruktur des Bildungswesens ebenso wie
die ,,vereinheitlichte oder ,,differenzierte Institutionalisierungsform® als Pole auf den Dimensionen
dieses Spannungsfelds jeweils gegeniiber (ebd., S. 218). Dieses Spannungsfeld unterstiitzt im Kontext
der vorliegenden Studie die strategischen Orientierungen fiir die Einbindung von Bildungseinrichtun-
gen innerhalb des Bildungswesen, wie z. B. in die Tragerinnen und Tréger.

Spannungsfelder im Kontext der Gestaltungsfelder auf einer organisationalen Ebene

Dariiber hinaus benennt Behrmann (2006, S. 115) drei weitere Handlungs- bzw. Gestaltungsfelder auf
einer organisationalen Konstitutions- bzw. Gestaltungsebene von pédagogischen Organisationen. Mit
diesen drei Gestaltungsfeldern wird die Wettbewerbs-, Programm- und Strukturgestaltung von und in
Bildungseinrichtungen adressiert. Im Hintergrund dieser Gestaltungsfelder positionieren sich ebenfalls
drei Spannungsfelder, deren Pole erginzende strategische Orientierungen fiir die strategische (Neu-)
Positionierung von und in Bildungseinrichtungen offerieren (vgl. ebd., S. 119 f.).

In den Augen von Behrmann (ebd., S. 120) konturieren die Pole der Dimensionen ,,Marktverhalten
und ,,Interaktionsverhalten* ein Spannungsfeld hinsichtlich der Wettbewerbsgestaltung von Bildungs-
einrichtungen am Bildungsmarkt. Als jeweils gegeniiberliegende Pole auf diesen beiden Dimensionen
benennt Behrmann (ebd., S. 246) ein ,,wettbewerbsfixiertes™ oder ,,kundenorientiertes* Verhalten von
Bildungseinrichtungen gegeniiber Konkurrentinnen und Konkurrenten sowie Kundinnen und Kunden
und dementsprechend eher ,.konkurrenzorientierte” oder ,.kooperationsorientierte* Verhaltensweisen
gegeniiber den Konkurrentinnen und Konkurrenten bzw. Kooperationspartnerinnen und -partnern. In
diesem Spannungsfeld werden strategische Orientierungen fiir die Gestaltung der Verhaltensweisen
am Bildungsmarkt hervorgehoben. Diese strategischen Orientierungen sind auf die ErschlieBung und
Verwendung von Ressourcen fiir die Bildungsarbeit einer Bildungseinrichtung bezogen. Hinsichtlich
der Gestaltung von einrichtungsspezifischen Bildungsprogrammen postuliert Behrmann (ebd., S. 120)
ein weiteres Spannungsfeld im Kontext dieser Ebene. Demzufolge benennt Behrmann (ebd., S. 268)
die ,,nachfrageorientierte oder ,,angebotsorientierte” Bildung des Programms und dessen ,,defensive*
oder ,,offensive” Planung als jeweils gegeniiberliegende Pole auf den beiden Dimensionen dieses
Spannungsfeld. In diesem Spannungsfeld geht es demzufolge um die Art und Weise der Gestaltung
von Bildungsprogrammen einer Bildungseinrichtung. Dariiber hinaus konturieren die Pole der nach-
folgenden Dimensionen ein weiteres Spannungsfeld auf der organisationalen Ebene. Im Hinblick auf
die Strukturgestaltung von und in Bildungseinrichtungen postuliert Behrmann (ebd., S. 294), dass die
,konsistente” und ,,kontingente Konstitutionsform* sowie die ,,konzentrische” und ,,polyzentrische
Strukturierungsform* — als jeweils gegeniiber liegende Pole dieser Dimensionen — ein Spannungsfeld
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aufspannen. In diesem Spannungsfeld geht es demzufolge im Wesentlichen um die selbst- oder fremd-
bestimmte sowie zentralisierte oder dezentralisierte Gestaltung der Organisationsstrukturen von und in
Bildungseinrichtungen. Damit geht im Kontext der vorliegenden Studie vor allem die Forderung der
Kommunikation und Kooperation fiir die Leistungserstellung einher.

Spannungsfelder im Kontext der Gestaltungsfelder auf einer soziopidagogischen Ebene

Ferner postuliert Behrmann (2006, S. 120), dass sich drei weitere Gestaltungsfelder auf einer sozio-
padagogischen Gestaltungsebene eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ befinden. Im Lichte dieser
Gestaltungsfelder liegen ebenfalls drei unterschiedliche Spannungsfelder. GeméaBl der Auffassung von
Behrmann (ebd., S. 119 f.) geben auch die Pole dieser Spannungsfelder strategische Orientierungen fiir
die strategische (Neu-)Positionierung von pidagogischen Organisationen. Auf dieser Ebene sind mit
den Gestaltungsfeldern eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ die Bewirtschaftungsorganisation,
die didaktische Organisation sowie die Veranstaltungsorganisation gemeint (vgl. ebd., S. 115 ff.).

Hinsichtlich der Bewirtschaftung von Bildungseinrichtungen und -veranstaltungen spannen die Pole
der Dimensionen ,,Ressourcengewinnung® und ,,Ressourceneinsatz ein Spannungsfeld auf (ebd., S.
311). Als Pole liegen auf diesen Dimensionen die ,,profitorientierte* oder , kostenorientierte” Erschlie-
ung von Ressourcen und ein ,,gebundener oder ,,flexibler” Einsatz dieser Ressourcen (ebd.). Inner-
halb des Spannungsfelds offerieren die Pole demnach mogliche strategische Orientierungen fiir die
Erschliefung und Verwendung von Ressourcen fiir die Bildungsarbeit von Bildungseinrichtungen. Auf
dieser Ebene liegt ein weiteres Spannungsfeld im Lichte der didaktischen Organisation von Bildungs-
veranstaltungen (vgl. ebd., S. 120). Demnach spannen die ,,selbstorganisierte” und ,,fremdorganisierte
Gestaltungsform® sowie die ,,autokratische und ,,partizipative Bestimmungsform* als jeweils gegen-
iiberliegende Pole dieses Spannungsfeld auf (ebd., S. 344). Demzufolge geht es in diesem Spannungs-
feld im Wesentlichen um die Art und Weise der didaktischen Gestaltung von Bildungsveranstaltungen.
Uberdies liegt der Organisation von Bildungsveranstaltungen ein weiteres Spannungsfeld zugrunde
(vgl. ebd., S. 120). Dieses Spannungsfeld entsteht entlang der Pole der Dimensionen ,,Veranstaltungs-
struktur® und ,,Veranstaltungsform* (ebd., S. 364). In diesem Zusammenhang liegen die ,,prozessuale*
und die ,,institutionale Veranstaltungsstruktur* sowie die ,,geschlossene® und ,,offene Veranstaltungs-
form* als Pole auf den beiden Dimensionen gegeniiber (ebd.). In diesem Spannungsfeld geht es im
vorliegenden Kontext insbesondere um die Festlegung von Angebotsstrukturen und -formen.

Fiir die nachfolgenden Ausfiihrungen ist vor allem mitzunehmen, dass die o. g. Spannungsfelder im
Kontext der ,,Elemente des reflexiven Bildungsmanagements padagogischer Organisationen® liegen
(ebd., S. 128). Dariiber hinaus befinden sich die o. g. Spannungsfelder im Hintergrund des ,,Modell[s]
des reflexiven Bildungsmanagements professionell gestalteter padagogischer Organisationen® (ebd., S.
410; vgl. hierzu auch Kap. 4.3.2-4.3.3).

4.3 Elemente des ,reflexiven Bildungsmanagements‘ im Kontext von Spannungsfeldern

Im Folgenden stehen die Elemente des ,reflexiven Bildungsmanagements® von Bildungseinrichtungen
im Zentrum. Diese Elemente kommen auch im Modell des ,reflexiven Bildungsmanagements® zum
Ausdruck. Gemeint sind die Implikationen dieser erziehungswissenschaftlichen Managementtheorie
von Behrmann (2006) fiir die theoretische Perspektive dieser Studie (vgl. Abb. 17-18; vgl. hierzu auch
Abb. 20-21 in Kap. 4.4.2).

,Reflexives Bildungsmanagement‘ als professionelles pidagogisches Handeln
Im Rahmen der vorliegenden Studie liegt die Aufgabe eines ,reflexives Bildungsmanagements* darin,
Orientierungen flir die strategische (Neu-)Positionierung von und in padagogischen Organisationen
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bereitzustellen und im Zuge dessen fiir die Neukonfiguration von Bildungseinrichtungen. Bei diesen
Managementhandlungen handelt es sich um eine Variante professionellen padagogischen Handelns,
um die Funktionen von padagogischen Organisationen gegeniiber der Gesellschaft und den Individuen
zu gewdbhrleisten (vgl. Behrmann 2006, S. 126 ff. und 391 ff.). Demzufolge vermag es ein ,reflexives
Bildungsmanagement‘ den Handlungen von und in Bildungseinrichtungen einen Sinn zu stiften, indem
es strategische Orientierungen bereitstellt und Handlungstheorien reguliert (vgl. ebd., S. 101 ff.).

Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung und (Neu-)Konfiguration von padagogischen
Organisationen offerieren in diesem Zusammenhang die Pole der Spannungsfelder im Kontext der
Elemente und des Modells eines ,reflexiven Bildungsmanagements® (vgl. Kap. 4.2).

Elemente des reflexiven Bildungsmanagements padagogischer Organisationen

Pédagogische Organisation
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Abb. 17: Elemente des ,reflexiven Bildungsmanagements‘ piddagogischer Organisationen
(Quelle: aus Behrmann 2006, S. 128).

Die nachfolgenden Ausfithrungen erldutern die Elemente eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ im
Rahmen der vorliegenden Studie. Demnach wird das ,reflexive Bildungsmanagements zunichst als
ein professionelles Ausgleichshandeln charakterisiert. In diesem Zusammenhang werden ebenfalls die
Funktionen von pédagogischen Organisationen gegeniiber der Gesellschaft und den Individuellen
skizziert (vgl. Kap. 4.3.1). Im Anschluss wird die Integration von strategischen Orientierungen fiir die
strategische (Neu-)Positionierung von Bildungseinrichtungen ausgefiihrt (vgl. Kap. 4.3.2-4.3.3).

4.3.1 ,Reflexives Bildungsmanagement‘ als professionelles Ausgleichshandeln

Die nachfolgenden Ausfiihrungen erldutern zwei Elemente des ,reflexiven Bildungsmanagements®. In
diesem Zusammenhang liegt der Fokus auf dem ,reflexiven Bildungsmanagements‘ als einer Variante
eines professionellen piadagogischen Handels. Dieses tritt — im Sinne der o. g. Elemente — im vorlie-
genden Kontext zunidchst als ein professionelles Ausgleichshandeln in Erscheinung, um die Funktio-
nen von péadagogischen Organisationen gegeniiber der Gesellschaft und den Individuen zu gewéhrleis-
ten (vgl. Abb. 17).
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Die ,,Elemente des reflexiven Bildungsmanagements pédagogischer Organisationen erldutern nach
Behrmann eine bestimmte Art und Weise des Managements von und in Bildungseinrichtungen, d. h.

das ineinandergreifen dieser Elemente skizziert eine Variante professionellen padagogischen Handelns
(Behrmann 2006, S. 128).

In diesem Zusammenhang liegt ein Kennzeichen eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ darin, dass
das Management bzw. die Leitung von und in Bildungseinrichtungen vernunftbasiert erfolgen sollte
und demzufolge auf rationalen sowie ethischen Argumenten beruht (vgl. ebd., S. 127). DemgemaR tritt
ein ,reflexives Bildungsmanagement‘ im vorliegenden Kontext — im Sinne der o. g. Elemente — zu-
ndchst als ein ,, professionelles Ausgleichshandeln‘ in Erscheinung (ebd., S. 128). Dieses Ausgleichs-
handeln vermittelt zwischen unterschiedlichen Anspriichen an die Ausgestaltung des Bildungsauftrags
einer Bildungseinrichtung (vgl. ebd., S. 127). Damit geht — im Sinne der o. g. Elemente — die Aus-
handlung des Sinns und Zwecks von organisierter Bildung einher. Dementsprechend erfolgt diese
Aushandlung, um strategische Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Bildungs-
einrichtungen Dbereitzustellen und um die Funktionen von Bildungseinrichtungen gegeniiber der Ge-
sellschaft und den Individuen zu gewihrleisten. Dies geschieht im Zuge eines ,reflexiven Bildungs-
managements® fiir das ineinandergreifen der o. g. Elemente. Insofern wird die Aushandlung des Bil-
dungsauftrags ebenso von der Bildungsarbeit sowie von der strategischen (Neu-)Positionierung einer
Bildungseinrichtung unterstiitzt (vgl. ebd., S. 126 ff.).

Funktionen pidagogischer Organisationen

Ein ,reflexives Bildungsmanagement trédgt nach Behrmann (2006, S. 126) dazu bei, ,,die Funktionen
padagogischer Organisationen gegeniiber der Gesellschaft und den Individuen zu gewéhrleisten und
dies iiber eine gleichsam modernisierungsabhéngige wie entwicklungsorientierte Institutionalisierung
von Lernkontexten als organisationale Gestaltungsaufgabe zu erfiillen®. Demzufolge liegt die Aufgabe
eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ darin, Bildungseinrichtungen unter Bezugnahme auf ihren
Bildungsauftrag strategisch (neu) zu positionieren und entwicklungsorientiert zu gestalten, damit diese
— im Sinne der Elemente eines ,reflexiven Bildungsmanagements® padagogischer Organisationen —
ihre Funktionen gegeniiber der Gesellschaft und den Individuen erfiillen (vgl. ebd., S. 126 ff.). Ein
,reflexives Bildungsmanagement* versteht sich demgeméf — also fiir das ineinandergreifen der o. g.
Elemente (vgl. Abb. 17) — als ein ,,entwicklungsorientiertes Gestalten padagogischer Organisationen,
die sich fliber strategische Orientierungen konfigurieren und sich im Zuge des soziodkonomischen
Wandels positionieren, die sich im Wechselspiel zwischen Bestand und Verdnderung und angesichts
divergenter Einfliisse und Entwicklungsparameter ausbalancieren, um ihre auf individuelles Lernen
sowie auf gesellschaftliche Reproduktion und Innovation bezogene Forder- und Reflexionsfunktion
organisatorisch angemessen und ethisch verantwortlich wahrzunehmen* (Behrmann 2006, S. 127).
DemgemalB steht im Folgenden die strategische (Neu-)Positionierung von Bildungseinrichtungen im
Mittelpunkt.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung bieten Hochschulen ihre wissenschaftliche Weiterbildung
insbesondere an, um Lernprozesse von Erwachsenen zu fordern, wie z. B. von berufstitigen Fach- und
Fiihrungskriften (vgl. Kap. 3.1-3.2).

4.3.2 ,Reflexives Bildungsmanagement‘ als strategisches Bildungsmanagement

Dieser Abschnitt hebt das ,reflexive Bildungsmanagement® als ein strategisches Bildungsmanagement
hervor. Dies erfolgt im Sinne der o. g. Elemente des ,reflexiven Bildungsmanagements® paidagogischer
Organisationen. Insofern steht die Bereitstellung von strategischen Orientierungen fiir die strategische
(Neu-)Positionierung von Bildungseinrichtungen im Mittelpunkt der nachfolgenden Ausfiihrung.
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Im Rahmen eines ,reflexiven Bildungsmanagements® basiert die strategische (Neu-)Positionierung von
padagogischen Organisationen auf der jeweils zugrunde liegenden Konfiguration der Organisation.
Dies erfolgt — im Sinne der o. g. Elemente eines ,reflexiven Bildungsmanagements® — im Zuge eines
strategischen Bildungsmanagements. In diesem Zusammenhang offerieren die jeweiligen Pole der
Spannungsfelder im Kontext der Gestaltungsfelder eines ,reflexiven Bildungsmanagements® mdgliche
strategische Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Bildungseinrichtungen (vgl.
Behrmann 2006, S. 74 f. und 419 f.; vgl. hierzu auch Kap. 4.2; Abb. 17 in Kap. 4.3).

Bereitstellung von strategischen Orientierungen

Im Hinblick auf die Bereitstellung von strategischen Orientierungen fiir die strategische Positionierung
konstatiert Behrmann (ebd., S. 365), ,,dass [die] Gestaltungsebenen und -felder eine Eigenlogik auf-
weisen, aber dennoch wechselseitig miteinander verbunden® sind. Nach Behrmann (ebd., S. 116 f. und
365 ff.) bestehen horizontale Beziechungen zwischen den Gestaltungsoptionen in den Gestaltungsfel-
dern auf derselben Gestaltungsebene eines strategischen Bildungsmanagements ebenso wie vertikale
Bezichungen zwischen den Gestaltungsoptionen innerhalb der Gestaltungsfelder auf unterschiedlichen
Gestaltungsebenen?’. Demzufolge liegt innerhalb der vorliegenden Studie eine Aufgabe im Zuge eines
strategischen Bildungsmanagements darin, zunéchst innerhalb der neun Gestaltungsfelder mogliche
Gestaltungsoptionen auszuwéhlen und diese moglichen strategischen Orientierungen im Anschluss
»integrativ aufeinander zu beziehen und untereinander abzustimmen* (ebd., S. 365). Die strategische
Positionierung von Bildungseinrichtungen resultiert demnach aus einer ,,horizontale/n]* und ,,vertika-
le[n] Integration* der strategischen Orientierungen, also den Gestaltungsoptionen in allen neuen Ge-
staltungsfeldern eines ,reflexiven Bildungsmanagements® (ebd., S. 128). Diese Integration erfolgt — im
Hinblick auf die strategische (Neu-)Positionierung von Bildungseinrichtungen — in Form einer ,,sinn-
volle[n] Kopplung bzw. Balance™ zwischen den gewdahlten Gestaltungsoptionen im Lichte der diver-
genten oder konvergenten Pole der Spannungsfelder (ebd., S. 366, vgl. hierzu auch Kap. 4.2).

Dementsprechend bekriftigt Behrmann im vorliegenden Kontext, ,,dass die Beziehungen zwischen
[den] verschiedenen Gestaltungsebenen, -feldern und -optionen [...] als Entwicklungsbedingung ver-
standen werden und die Abstimmung zwischen diesen Konstitutionselementen und -momenten als ein
Entwicklungsziel anzusehen ist* (ebd., S. 369). In diesem Zusammenhang liegt eine Aufgabe im Zuge
eines strategischen Bildungsmanagements darin, strategische Orientierungen zu integrieren und diese
innerhalb der Bildungseinrichtungen bereitzustellen. Dies erfolgt im Rahmen der vorliegenden Studie,
um Handlungen von und in Bildungseinrichtungen auf der Grundlage vorhandener Handlungstheorien
strategische Orientierungen zu geben, wie z. B. einer nachfrageorientierten Programmbildung. Damit
geht die strategische (Neu-)Positionierung von und in paddagogischen Organisationen innerhalb ihrer
gesellschaftlichen Umwelt einher. Dementsprechend verleiht ein strategisches Bildungsmanagement
den Handlungen von und in Bildungseinrichtungen einen Sinnkontext (vgl. ebd., S. 101 ff.; Kap. 1.2).

Strategische Orientierungen stiften Handlungen einen Sinnkontext

Im Rahmen der vorliegenden Studie dient ein strategisches Bildungsmanagement der strategischen
(Neu-)Positionierung von und in Bildungseinrichtungen, indem dieses zwischen den Anspriichen eines
normativen und eines operativen Bildungsmanagements vermittelt und infolgedessen Strategien also
strategische Orientierungen fiir die Regulierung von Handlungen bereitstellt. Dies erfolgt — im Sinne
der o. g. Elemente eines ,reflexiven Bildungsmanagements® padagogischer Organisationen — um den

25 Padagogische Organisationen konstituieren sich demnach auf drei Ebenen, d. h. auf der bildungspolitischen, organisationa-
len und soziopddagogischen Ebene. Auf diesen Ebenen liegen Handlungs- bzw. Gestaltungsspielraume fiir ein ,reflexives
Bildungsmanagement* von und in Bildungseinrichtungen, so lautet die These von Behrmann (2006, S. 79 f.). Dementspre-
chend benennt Behrmann die nachfolgenden Gestaltungsbereiche fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Bildungs-
einrichtungen: die finanz-, bildungs- und ordnungspolitische Orientierung auf der bildungspolitischen Ebene, die Wettbe-
werbs-, Programm- und Strukturgestaltung auf der organisationalen Ebene sowie die Bewirtschaftungsorganisation, Didak-
tische Organisation und Veranstaltungsorganisation auf der soziopddagogischen Ebene (vgl. ebd., S. 115; Kap. 4.2).
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Handlungen von und in Bildungseinrichtungen einen Sinn zu stiften (vgl. Behrmann 2006, S. 101 ff.).
In diesem Zusammenhang fiihrt Behrmann (ebd., S. 79 f.) aus:

»trategisches Bildungsmanagement ist mit der systematischen Hervorbringung neuer Organisations-
sichten verbunden, die als Rahmen fiir die kiinftige Gestaltung von Orientierungen, Leitbildern, Zielen,
Strukturen, Prozessen, Handlungskonzepten sowie Beziehungen in der Bildungseinrichtung und zu ihrer
Umwelt dienen und zur Entwicklung padagogischer Organisationen beitragen.*

Demzufolge vermittelt ein strategisches Bildungsmanagement zwischen normativen und operativen
Orientierungen an die Ausgestaltung der Bildungsarbeit von padagogischen Organisationen, wie z. B.
hinsichtlich der Bildungsprogramme (vgl. ebd., S. 98). Dariiber hinaus vermittelt ein strategisches und
entwicklungsorientiertes Bildungsmanagement in diesem Zusammenhang zwischen den normativen
und operativen Orientierungen an die Aus- und Umgestaltung von Bildungseinrichtungen, wie z. B.
hinsichtlich der Organisationskultur (vgl. ebd., S. 380 f.). Dies geschieht im vorliegenden Kontext fiir
die strategische (Neu-)Positionierung von Bildungseinrichtungen auf der Grundlage der gegenwirti-
gen Konfiguration der Organisation oder im Hinblick auf die zukiinftige Konfiguration der Organisati-
on (vgl. ebd., S. 419 f; vgl. hierzu auch Kap. 4.3.3)%. In diesem Zusammenhang begreift Behrmann
(2006, S. 104) padagogische Organisationen ferner ,,als Referenzrahmen menschlichen Handelns [...],
der durch die Téatigkeiten der organisationalen Mitglieder gestaltet wird und der den organisationalen
Mitgliedern wie der Umwelt gegeniiber kooperativ in Erscheinung tritt*?7.

Demnach trigt ein ,reflexives Bildungsmanagement® — im Sinne der o. g. Elemente — dazu bei, dass
Bildungseinrichtungen ihre Funktionen gegeniiber der Gesellschaft und den Individuen gewéhrleisten.
Dies geschieht — hinsichtlich einem ineinandergreifen der o. g. Elemente — durch zwei verschiedene
Auspriagungen eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ als einem professionellen péddagogischen
Ausgleichshandeln. Demzufolge erfolgt die Bereitstellung von strategischen Orientierungen fiir die
strategische (Neu-)Positionierung von Bildungseinrichtungen entweder im Zuge eines strategischen
Bildungsmanagements oder im Zuge eines entwicklungsorientierten Bildungsmanagements. In diesem
Zusammenhang ist zu beriicksichtigen, dass die strategische (Neu-)Positionierung von Bildungsein-
richtungen im Kontext eines strategischen Bildungsmanagements auf der Grundlage der vorhandenen
Konfiguration der Organisation verlduft, wihrend der strategischen Neupositionierung im Kontext
eines entwicklungsorientierten Bildungsmanagements eine verdnderte Konfiguration der Bildungsein-
richtung zugrunde liegt (vgl. Behrmann 2006, S. 126 ff.; vgl. hierzu auch Kap. 4.3.3, 4.4).

Im Folgenden liegt das Augenmerk auf der ,reflexiven Entwicklung‘ von Bildungseinrichtungen. Dies
dient der strategischen Neupositionierung von Bildungseinrichtungen und erfolgt im Kontext eines
entwicklungsorientierten Bildungsmanagements.

4.3.3 ,Reflexives Bildungsmanagement‘ als entwicklungsorientiertes Bildungsmanagement

Dieses Kapitel legt das Augenmerk auf die strategische Neupositionierung von Bildungseinrichtungen.
Dies geschieht im Zuge eines entwicklungsorientierten Bildungsmanagements, um Handlungen bzw.

26 Gemal dieser Auffassung unterscheidet Behrmann zwischen einem normativen, strategischen sowie operativen (Bildungs-)
Management. Auf dieser Grundlage entfaltet Behrmann (2006, S. 103) das Modell des ,reflexiven Bildungsmanagements®
professionell gestalteter padagogischer Organisationen auf der Ebene des strategischen (und entwicklungsorientierten)
Managements bzw. Bildungsmanagements. Insofern kniipft die Konfiguration der Organisation im vorliegenden Kontext
an die Konfiguration von ,Geschdftsmodellen * fir Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung an. Dementsprechend entstehen im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ zwei weitere Pfeiler fiir die Konfi-
guration von ,Geschéaftsmodellen‘ im Rahmen der vorliegenden Studie (vgl. Kap. 2.3, 2.5, 3.5, 4.4).

27 Demnach spricht Behrmann (2006, S. 104) vom ,,Organisieren des Organisatorischen einer Organisation* und umschlief3t
demzufolge einen funktionalen, instrumentellen und institutionellen Organisationsbegriff (vgl. ebd., S. 103 f.; Kap. 4.2).
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Handlungstheorien von und in Bildungseinrichtungen zu verdndern. Insofern steht die Bereitstellung
von strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen fiir die ,reflexive Entwicklung® von
padagogischen Organisationen im Mittelpunkt der nachfolgenden Ausfiihrungen.

Im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ werden Bildungseinrichtungen als entwicklungs-
offene und entwicklungsfihige Organisationen charakterisiert. Dementsprechend liegt eine Aufgabe
im Zuge des strategischen und entwicklungsorientierten Bildungsmanagements darin, strategische und
entwicklungsrelevante Orientierungen flir die ,reflexive Entwicklung® selbiger bereitzustellen. Es geht
demnach um die Verdnderung der Handlungstheorien einer Organisation und ihrer Mitglieder.

Verinderung von Handlungstheorien

Péadagogische Organisationen und ihre Mitglieder agieren auf der Grundlage von Handlungstheorien
und diese Handlungstheorien lassen sich durch individuelles und organisationales Lernen verdndern,
so die These von Behrmann (2006, S. 395-400) im Kontext der vorliegenden Studie28. In diesem Zu-
sammenhang ist zwischen einer offiziellen Handlungstheorie2? und einer tatsdchlichen Handlungstheo-
rie3? von und in Bildungseinrichtungen zu unterscheiden (vgl. ebd., S. 399). Dementsprechend bekraf-
tigt Behrmann (ebd., S. 399), dass sich die fatsdchlichen Handlungen von und in Bildungseinrichtun-
gen idealerweise an die offizielle Handlungstheorie der Einrichtung anlehnen — allerdings differieren
die Implikationen der offiziellen und tatsdchlichen Handlungstheorie oftmals. Dementsprechend trigt
insbesondere das organisationale Lernen ,,in unterschiedlichem Maf3e zur Reflexion von Handlungen
und Handlungstheorien® bei (ebd., S. 400). Dies geschieht — im Sinne der o. g. Elemente eines ,refle-
xiven Bildungsmanagements‘ — im Zuge der ,reflexiven Entwicklung® von padagogischen Organisa-
tionen, um deren Konfiguration zu verdndern (vgl. ebd., S. 128 und 419 f.).

Im Zuge des entwicklungsorientierten Bildungsmanagements iibernimmt das organisationale Lernen
demnach zwei Funktionen:

1. Das organisationale Lernen fungiert ,,als Medium fiir Korrekturen von Handlungen, die durch
Handlungstheorien gesteuert werden® (ebd., S. 400).

2. Das organisatioale Lernen dient ,,als Medium, in dem eine Abstimmung der Handlungstheorien
erfolgt, was insbesondere bedeutet, die wechselseitige Anpassung und Entwicklung von offiziellen
Theorien und Gebrauchstheorien [also tatsdchlichen Handlungstheorien] so vorzunehmen, dass
moglichst wenig Fehler in der Performanz organisationalen Handelns auftreten (ebd.).

Orientierungen fiir die ,reflexive Entwicklung*

Im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® fiihrt die Neukonfiguration von padagogischen
Organisationen zu einer strategischen Neupositionierung innerhalb der gesellschaftlichen Umwelt. Im
Sinne der o. g. Elemente eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ vollzieht sich diese Verdnderung
durch die ,reflexive Entwicklung® von Bildungseinrichtungen auf der Grundlage von strategischen und
entwicklungsrelevanten Orientierungen (vgl. Behrmann 2006, S. 391 ff. und 419 £.).

28 Nach Behrmann (2006, S. 399) wird in der Handlungstheorie von Organisationen ,,das Verstdndnis der Organisation als
Erkldrungsmodell von der Organisation transportiert. Aulerdem wirkt dieses Erklédrungsmodell als Handlungsorientierung
fiir Aktivitaten und als Interpretationsrahmen oder auch Kontrollinstanz von Aktivitéiten®.

29 Behrmann (2006, S. 399) adressiert mit der ,offiziellen Handlungstheorie® bzw. ,espoused theory‘ von Organisationen vor
allem formale Vorstellungen iiber die Organisation. Diese Kenntnisse gestalten das ,Bild* iiber die Organisation innerhalb
der Organisation und in der Offentlichkeit. Auf der Grundlage dieser Kenntnisse werden z. B. Strategien der Organisation
bereitgestellt (vgl. ebd., S. 399 und 380).

30 Mit der ,tatsdchlichen Handlungstheorie‘ bzw. ,theory-in-use® von Organisationen adressiert Behrmann (2006, S. 399) im
vorliegenden Kontext die informellen Verstellungen innerhalb der Organisation iiber die Organisation. Diese Kenntnisse
bilden sich insbesondere durch individuelle und kollektive Erfahrungen der Organisationsmitglieder innerhalb einer Orga-
nisation heraus (vgl. ebd.).
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Nach Behrmann (ebd., S. 382) liegt eine ilibergeordnete Aufgabe im Zuge des entwicklungsorientierten
Bildungsmanagements darin, die Konfiguration von padagogischen Organisationen zu verandern. Dies
erfolgt — im Sinne der o. g. Elemente — durch die ,reflexive Entwicklung* von Bildungseinrichtungen.
Eine Orientierung fiir die Richtung der Verédnderung offerieren in diesem Zusammenhang ebenfalls die
Pole der Spannungsfelder im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® (vgl. ebd., S. 119 f.).
Demnach sollen sich Bildungseinrichtungen geméf ihren Entwicklungsthemen und Entwicklungszie-
len weiterentwickeln, um ihre Funktionen gegeniiber der Gesellschaft und den Individuen weiterhin zu
gewihrleisten und zu erfiillen. Dies erfolgt auf der Grundlage der strategischen Neupositionierung.
Dementsprechend werden im Zuge der ,reflexiven Entwicklung® die Handlungstheorien von und in
Bildungseinrichtungen verdndert (vgl. ebd., S. 410-417). Solche Verdnderungsprozesse werden im
»Modell des reflexiven Bildungsmanagements professionell gestalteter paddagogischer Organisationen‘
zuvorderst durch die ,,organisationspolitische Gesamtsicht initiiert und sodann durch ,,organisationale
Lernniveaus* reguliert (ebd., S. 410). In diesem Zusammenhang ist zu beriicksichtigen, dass sich die
,reflexive Entwicklung® — im Hinblick auf ein ineinandergreifen der o. g. Elemente — auf die Identitét,
d. h. auf die Selbstbeschreibung sowie auf die gesellschaftliche Umwelt von Bildungseinrichtungen
auswirkt (vgl. ebd., S. 410-415; vgl. hierzu auch Abb. 18).

organisationale Selbstbeschrelbung -
organisationspolitische Gesamtsicht
organisationale bildungspolitische Ebene
Lemniveaus |em——p [ ] | ] | ]
> organisationale Ebene
reflexiv CJ JL
umdeutendes soziopddagogische Ebene
Lemen CJoLJc 1
pragmatisch N
erschlieBendes
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funktional Zlel
nktion
verdnderndes Verinderungsprozess
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Entwicklungsthemen <
externe Verédnderungen Interne Innovationen

und Ereignisse und Stdrungen

Abb. 18: Das Modell des ,reflexiven Bildungsmanagements® professionell gestalteter pddagogischer Organisationen
(Quelle: aus Behrmann 2006, S. 410)

Das o. g. Modell ,,zeigt, wie externe und interne Entwicklungsimpulse in Entwicklungsprozesse der
Bildungsorganisation umgesetzt und dabei iiber eine organisationspolitische Gesamtsicht reguliert
werden konnen. Es zeigt ferner, wie externe Entwicklungen und Ereignisse sowie interne Innovations-
vorhaben und Stoérungen als Verdnderungsanldsse wahrgenommen werden konnen, sich in Problem-
stellungen [also Entwicklungsthemen] verdichten und Entwicklungsprozesse der Bildungsorganisation
imitieren konnen, wobei deren Vollzug iiber eine organisationspolitische Gesamtsicht gelenkt wird, die
sich im Zuge des Entwicklungsverlaufs selbst wandeln kann“ (Behrmann 2006, S. 390). Dieses Mo-
dell unterstiitzt demnach z. B. die Bereitstellung von strategischen und entwicklungsrelevanten Orien-
tierungen fiir die ,reflexive Entwicklung® von Bildungseinrichtungen (vgl. ebd., S. 392).
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Verlauf der ,reflexiven Entwicklung*

Hinsichtlich der erforderlichen Verdnderungsimpulse fiir die ,reflexiven Entwicklung‘ von Bildungs-
einrichtungen konstatiert Behrmann (ebd., S. 413 f.), dass selbige innerhalb einer gesellschaftlichen
Umwelt eingebettet sind. Demnach kénnen Anderungsimpulse innerhalb der Umwelt oder innerhalb
der eigenen Einrichtung in Erscheinung treten. Dies hebt Behrmann (ebd.) nachfolgend hervor:

»Reflexive Entwicklung ist zunéchst an die Vorstellung gekoppelt, [...] dass Entwicklungen im Kontext
der Organisation in Form ubiquitérer struktureller, politischer, technischer, dkonomischer, 6kologischer,
kultureller oder paradigmatischer Verdnderungen oder in Form spezieller akuter Ereignisse im Umfeld
auf die Organisation einwirken, ohne dass diese zunichst kontrolliert werden konnen. Es gilt ferner an-
zuerkennen, dass organisationsinterne Verdnderungsideen im strukturellen und kulturellen Bereich sowie
akute Stérungen in betrieblichen Abliufen Anderungsimpulse fiir die Entwicklung der Organisation frei-
setzen, ohne dass diese zundchst intendiert oder kontrollierbar wéren.*

Dementsprechend entscheidet die organisationspolitische Gesamtsicht iiber die Aufnahme oder Nicht-
Aufnahme von Verdanderungsimpulsen fiir die ,reflexive Entwicklung®, so Behrmann (ebd., S. 414):

,In beiden Fillen ist allerdings davon auszugehen, dass externe Verdnderungen und Ereignisse, interne
Innovationsanldsse und Storungen sowie die darin enthaltenen Verdnderungsimpulse nicht unvermittelt
auf die Organisation durchschlagen. Vielmehr werden die freigesetzten Verdnderungsimpulse als solche
seitens der Organisation wahrgenommen und in potentielle Entwicklungsthemen gefasst. Vor dem Hin-
tergrund einer in die Selbstbeschreibung der Bildungsorganisation eingebetteten organisationspolitischen
Gesamtsicht werden die Entwicklungsthemen analysiert, mit Blick auf bestehende oder neue strategische
Perspektiven und Entwicklungsorientierungen bewertet und in ihren moglichen Konsequenzen fiir die
Entwicklung der Bildungsorganisation auf einer bildungspolitischen, organisationalen und soziopddago-
gischen Ebene und den damit verbundenen Gestaltungsfeldern und -optionen eingeschétzt. Erst danach
werden gegebenenfalls gezielte Verdnderungsprozesse avisiert und umgesetzt, was letztlich bedeutet,
dass die Bildungsorganisation in ihrer reflexiven Entwicklung durch die externen und internen Verénde-
rungen nicht im deterministischen Sinne bedingt wird, sondern die Moglichkeit hat, darin enthaltende
Impulse in einem dezisiven Sinne aufzugreifen (oder nicht) und diese in konkrete Entwicklungskonzepte
und Verdnderungsprozesse umzusetzen (oder nicht).

Die organisationspolitische Gesamtsicht konstituiert sich aus der organisationalen Gesamtsicht. Die
organisationale Gesamtsicht umgreift alle Ausdrucksformen von Bildungseinrichtungen (vgl. ebd., S.
387 f.). Demnach umschlieft die organisationspolitische Gesamtsicht die strategischen Orientierungen
fiir die strategische Positionierung von Bildungseinrichtungen (vgl. ebd., S. 410-413; Abb. 18, 19)31.
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Abb. 19: Komponenten und Ebenen der organisationalen Gesamtsicht (Quelle: aus Behrmann 2006, S. 380).

31 In diesem Zusammenhang bekriftigt Behrmann (2006, S. 380): ,,In Anlehnung an die Managementphilosophie lassen sich
Konkretisierungen hinsichtlich der Verfassung, der Politik und der Kultur einer Organisation vornehmen, die sich in einem
weiteren Schritt in Geschéftsordnungen, Strategien und Leitbilder umsetzen. Details lassen sich sodann in Organigrammen,
Programmen und Regeln festlegen, die sich auf die unmittelbare Gestaltung von Strukturen, Vorgehensweisen und Verhal-
tensweisen in der Organisation niederschlagen. Insgesamt ergibt sich eine sukzessive Konkretisierung von abstrakten und
globalen in konkrete und differenzierte Sichtweisen. Der Umsetzungsprozess spitzt sich von normativen auf strategische
bis auf operativ werdende Implikationen zu“.
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Darauthin erfolgt die ,reflexive Entwicklung® von Bildungseinrichtungen durch einen intendierten
organisationalen Lernprozess (vgl. Behrmann 2006, S. 410). Demnach gilt es, ,,durch organisationales
Lernen eine unterschiedlich weitgehende Verdnderung von Handlungen, handlungsleitenden Zielen
und Normen sowie dabei veranschlagten Handlungstheorien bzw. -orientierungen einer Organisation
zu erreichen® (ebd., S. 395). Infolgedessen ist zwischen drei miteinander verbundenen organisationa-
len Lernniveaus zu unterscheiden, so Behrmann (ebd., S. 414; vgl. hierzu auch Abb. 18):

,Wird ein Verdnderungsprozess angestrebt, so ist dieser im Zuge der reflexiven Entwicklung der Bil-
dungsorganisation auf die Qualitdt der als Lernprozess angelegten Verdnderung hin zu bestimmen. In
einer funktionalen verdndernden Perspektive geht es dabei vordergriindig um die Verbesserung von
Rahmenbedingungen und Handlungsabldufen bei faktisch gegebenen Bedingungen sowie Zielen, Nor-
men und Handlungstheorien. In einer pragmatisch erschlieBenden Perspektive geht es ferner um die Be-
wusstmachung, Hinterfragung und Verinderung von Bedingungen sowie Zielstellungen und Normen,
die vor dem Hintergrund bestehender Handlungstheorien modifiziert werden, sofern sie vor dem Hinter-
grund neuer Handlungsanforderungen oder innovativer Ideen nicht mehr addquat erscheinen. In einer
reflexiv umdeutenden Perspektive geht es um die Verdnderung der Handlungstheorien im Sinne von pa-
radigmatischen Grundannahmen bzw. einem spezifischen Selbst- und Weltverstdndnis der Bildungsor-
ganisation und ihrer Mitglieder. Je nach Entwicklungsthema und der Einschdtzung der damit verbunde-
nen Konsequenzen fiir die systemischen Zusammenhidnge der Bildungsorganisation, lassen sich die
Themen mit Blick auf VerdnderungsmafBnahmen {iber diese verschiedenen Lernniveaus regulieren. Die
verschiedenen Lernniveaus ermdglichen es, Entwicklungspotentiale in unterschiedlicher Qualitit freizu-
setzen. Ebenso lassen sich die jeweils freizusetzenden Entwicklungspotentiale zwischen den Lernni-
veaus transponieren. Dadurch wird es moglich, abstrakte Handlungstheorien iiber richtungsweisende
Ziele und Normen in konkrete Handlungen umzusetzen, oder es wird moglich, Handlungen nicht nur
faktisch zu verbessern, sondern die ihnen zugrundeliegenden Ziele und Normen in einer pragmatischen
Sicht zu hinterfragen sowie die dahinterstehenden Handlungstheorien reflexiv umzudeuten.*

Fiir die strategische Neupositionierung von Bildungseinrichtungen ist es weiterhin mdglich, dass sich
im Zuge der ,reflexiven Entwicklung® ebenfalls die organisationspolitische Gesamtsicht verédndert und
infolgedessen die organisationale Selbstbeschreibung. Dies ist fiir diese Studie hervorzuheben:

,»Im Zuge der Umsetzung eines Verdnderungsprozesses bedeutet eine reflexive Entwicklung, dass die im
Prozess erzielten Ergebnisse iterativ evaluiert und mit der organisationspolitischen Gesamtsicht abgegli-
chen werden, um aus den dabei entstehenden Resultaten heraus Orientierung fiir weitere Entwicklungs-
schritte zu gewinnen. Der nicht dezisive, sondern zugleich entwicklungsoffene Charakter der organisati-
onspolitischen Gesamtsicht erlaubt es dabei ferner, diese selbst im laufenden Prozess zu hinterfragen und
der im Entwicklungsprozess enthaltenen Komplexititsverdnderung und Dynamik gegebenenfalls anzu-
passen.“ (Behrmann 20006, S. 414 f.)

Uberdies ist in diesem Zusammenhang festzustellen, dass die ,reflexive Entwicklung® von Bildungs-
einrichtungen — im Sinne der o. g. Elemente eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ — zu einer neuen
organisationalen Konfiguration und dementsprechend zu einer strategischen Neupositionierung fiihrt,
gemal dieser Auffassung von Behrmann (ebd., S. 415; vgl. hierzu auch ebd., S. 128 und 419 f.):

,Ist ein Verdnderungsprozess abgeschlossen, bedeutet reflexive Entwicklung, dass das Ergebnis des Pro-
zesses in die Selbstbeschreibung der Bildungsorganisation sowie die organisationspolitische Gesamtsicht
einflieBt, vor deren Hintergrund die Bildungsorganisation sich auf organisationaler Ebene neu identifi-
ziert und konfiguriert bzw. positioniert und ausbalanciert, um als Bildungsorganisation ihre Vermitt-
lungsaufgabe zwischen dem Bildungssystem und dem Bildungsgeschehen wahrzunehmen, wobei sie
sich weiterhin selbst transformiert und aktiv an gesellschaftlichen Transformationsvorgdngen partizi-
piert.”

Im Rahmen der vorliegenden Studie unterstiitzt die ,reflexive Entwicklung® von Hochschulen im Feld
der wissenschaftlichen Weiterbildung die strategische Neupositionierung der eigenen Weiterbildungs-
einrichtungen. Damit geht die Reflexion iiber die Beschaffung von Legitimitit und Ressourcen einher.
Dariiber hinaus beschreiben die Handlungstheorien von Hochschulen, dass bzw. wie Hochschulen und
Hochschulangehdrige in dieser Studie wissenschaftliche Weiterbildung realisieren (vgl. Kap. 3.1).
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4.4 Begrenzung und Erweiterung des ,reflexiven Bildungsmanagements‘ in dieser Studie

Die vorherigen Abschnitte skizzierten ausgewihlte Aspekte eines ,reflexiven Bildungsmanagements*
unter dem Gesichtspunkt der Verwendung als organisations- und managementtheoretische Perspektive
dieser Studie. Die nachfolgenden Ausfithrungen erldutern jeweils zwei Aspekte fiir die Begrenzung
und fiir die Erweiterung eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ im Rahmen der vorliegenden Studie.

4.4.1 Begrenzung der Elemente und des Modells eines ,reflexiven Bildungsmanagements*

Im Rahmen eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ als erziehungswissenschaftlicher Management-
theorie verbleiben die Implikationen fiir die Konfiguration von piddagogischen Organisationen diffus.
Uberdies bleiben Hochschulen als mdgliche Bildungseinrichtungen auBen vor (vgl. Kap. 3.5, 4.1).

Die organisationale Konfiguration bleibt diffus

Im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® liegt eine Aufgabe darin, Bildungseinrichtungen
innerhalb ihrer gesellschaftlichen Umwelt strategisch (neu) zu positionieren. Dementsprechend stellt
ein strategisches Bildungsmanagement bzw. ein strategisches und entwicklungsorientiertes Bildungs-
management im Zuge eines professionellen paddagogischen Ausgleichshandelns zunéchst strategische
resp. strategische und entwicklungsrelevante Orientierungen bereit und setzt diese im Anschluss um
(vgl. Behrmann 2006, S. 126 ff. und 391 ff.).

Nach Behrmann (ebd., S. 419 f.) liegt der strategischen Positionierung von Bildungseinrichtungen eine
dementsprechende organisationale Konfiguration zugrunde. Die organisationale Konfiguration ist fiir
eine weitestgehende strategische Neupositionierung von Bildungseinrichtungen verdnderbar. Dies er-
folgt im Zuge der ,reflexiven Entwicklung‘ von pddagogischen Organisationen (vgl. ebd., S. 414 f.).
Innerhalb der vorliegenden Studie ist in diesem Zusammenhang zum einen zu bekréftigen, dass sich
padagogische Organisationen ,,iiber strategische Orientierungen konfigurieren* (ebd., S. 127) und zum
anderen, dass ,,unterschiedliche Konfigurationsformen* moglich sind (ebd., S. 119). Demzufolge ge-
ben die Pole der Spannungsfelder im Kontext eines ,reflexives Bildungsmanagements‘ verschiedene
Orientierungen fiir die Herausbildung einer neuen Konfiguration, indem die Pole dieser Spannungsfel-
der ,,polarisierte Konfigurationstypen darstellen” (ebd., S. 120; vgl. hierzu auch Kap. 4.2). Dies ge-
schieht im Sinne der Elemente eines ,reflexives Bildungsmanagements® fiir die Verdnderung der Kon-
figuration (A) zur Konfiguration (B) einer Bildungseinrichtung (vgl. Behrmann 2006, S. 128; vgl.
hierzu auch Abb. 17).

Jedoch ist im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ nicht ersichtlich, wie diese Konfiguration
aussieht und welchen Beitrag diese Konfigurationen leisten. Im Rahmen der vorliegenden Studie ist
dies fiir eine differenzierte Betrachtung problematisch, weil mit der organisationalen Konfiguration in
dieser Studie die ausgewihlte , Geschdftsmodellkonfiguration * gemeint ist (vgl. Kap. 2.3, 4.4.2).

Hochschulen bleiben auflen vor

Als erziehungswissenschaftliche Managementtheorie stellt ein ,reflexives Bildungsmanagement* vor
allem fiir Bildungsmanagerinnen und Bildungsmanager mdgliche Orientierungen fiir ein strategisches
und entwicklungsorientiertes Bildungsmanagement von und in paddagogischen Organisationen bereit.
In diesem Zusammenhang stehen verschiedene Bildungseinrichtungen im Zentrum, wie z. B. Weiter-
bildungseinrichtungen, jedoch keine Hochschulen (vgl. Behrmann 2006, S. 23 ff.)! Dementsprechend
beriicksichtigen die Elemente und das Modell des ,reflexiven Bildungsmanagements® insbesondere die
Perspektive einer ausgewéhlten Bildungseinrichtung, wie z. B. die organisationale Selbstbeschreibung
oder organisationspolitische Gesamtsicht einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. Kap. 4.3.3, 4.1). Damit
geht eine weitere Begrenzung des ,reflexiven Bildungsmanagements® in dieser Studie einher.
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Im Rahmen eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ werden Hochschulen bislang nicht als mogliche
padagogische Organisationen betrachtet. Jedoch offerieren diese Bildungseinrichtungen vor dem Hin-
tergrund der vorliegenden Studie z. B. forschungsbasierte wissenschaftliche Weiterbildungsangebote
und halten u. a. fiir die Realisierung dieser Angebote oftmals eigene Weiterbildungseinrichtungen vor
(vgl. Kap. 3.5). Demzufolge wird innerhalb des Modells des ,reflexiven Bildungsmanagements® nicht
die An- und Einbindung von Weiterbildungseinrichtungen an 6ffentlichen Hochschulen beriicksichtigt.
Infolgedessen bleiben insbesondere die organisationsinternen Handlungs- bzw. Gestaltungsspielrdume
eines ,reflexiven Bildungsmanagements® fiir die strategische Neupositionierung von Weiterbildungs-
einrichtungen im Zuge der ,reflexiven Entwicklung® von Hochschulen unterbelichtet (vgl. Kap. 4.4.2).

Allerdings ist die analytische Unterscheidung von Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen an
Hochschulen innerhalb des Modells des ,reflexiven Bildungsmanagements® vielversprechend, um im
Rahmen der vorliegenden Studie vor allem die Einbindung von Weiterbildungseinrichtungen in Hoch-
schulen betrachten zu konnen. Demzufolge sollte ein ,reflexives Bildungsmanagement® im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung zwischen einem ,reflexiven Hochschulmanagement‘ und ,reflexiven
Weiterbildungsmanagement* vermitteln (vgl. Kap. 3.3, 4.4.2, 4.5).

4.4.2 Erweiterung der Elemente und des Modells eines ,reflexiven Bildungsmanagements*

Im Kontext der vorliegenden Studie sind die Implikationen eines ,reflexiven Bildungsmanagements*
als erziehungswissenschaftlicher Managementtheorie zu erweitern. Dies geschieht gemédfl dem Er-
kenntnisinteresse und den Zielen der vorliegenden Studie. Demzufolge werden die von Behrmann
vorgelegten Elemente des ,reflexiven Bildungsmanagements® um die Konfiguration von ,Geschéfts-
modellen® erginzt. Uberdies werden im Modell des ,reflexiven Bildungsmanagements‘ mehrere Sub-
Ebenen eingefiihrt, um die An- und Einbindung von Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen zu
beriicksichtigen, wie z. B. in organisationspolitischer Hinsicht.

Erginzung von ,Geschéftsmodellkonfigurationen®

Die vorliegende Studie basiert auf der These, dass die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® im Zuge
eines ,reflexiven Bildungsmanagements® hilfreich ist, insbesondere fiir die Realisierung des Bildungs-
auftrags von Hochschulen im Geschéftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. Kap. 1.2, 3.5).

Demzufolge werden die Elemente eines ,reflexiven Bildungsmanagements® fiir diesen Verwendungs-
kontext um die (Neu-)Konfiguration sowie Umsetzung von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungs-
einrichtungen und flir Weiterbildungsangebote ergénzt. Demgemal beschreibt die Konfiguration (A4)
die gegenwirtig vorhandene , Geschdftsmodellkonfiguration ‘ und die Konfiguration (B) die zukiinftig
mogliche , Geschdfismodellkonfiguration * einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. Abb. 20; Kap. 2.3). In
diesem Zusammenhang erfolgt die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ unter Verwendung
eines geeigneten ,Geschiftsmodellansatzes auf der Grundlage von strategischen Orientierungen bzw.
auf der Grundlage von strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen fir die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an/in Hochschulen (vgl. Kap. 2.5, 3.4-3.5, 4.3).

Demnach geschieht die Neukonfiguration von ,Geschédftsmodellen® in dieser Studie im Zuge der ,re-
flexiven Entwicklung® von Weiterbildungseinrichtungen bzw. Hochschulen unter Verwendung eines
,Geschiftsmodellansatzes‘. Damit geht idealerweise eine Verdnderung der Handlungstheorien von
Hochschulen und ausgewéhlten Hochschulangehorigen einher. Dementsprechend enthélt die offizielle
Handlungstheorie von Hochschulen u. a. Vorstellungen {iber mdgliche Aktivititen von Hochschulen
im Handlungsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung, d. h. iiber mogliche ,Geschéftsmodelle‘. Die
tatsdchlichen Handlungstheorien von und in Hochschulen erklaren deren Umsetzung (vgl. Kap. 4.3.3).
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Elemente des reflexiven Bildungsmanagements padagogischer Organisationen
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Abb. 20: Erweiterung der Elemente des ,reflexiven Bildungsmanagements* padagogischer Organisationen von Behrmann

(Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Behrmann 2006, S. 128).
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Erginzung von Sub-Ebenen

Uberdies wird im Rahmen der vorliegenden Studie das Modell des ,reflexiven Bildungsmanagements'
um drei Sub-Ebenen erweitert, um verschiedene Organisationseinheiten innerhalb von padagogischen
Organisationen betrachten zu kdnnen ebenso wie mogliche Handlungs- bzw. Gestaltungsspielrdume
eines ,reflexives Bildungsmanagements® auf und zwischen diesen Ebenen einer Bildungseinrichtung.
Diese Differenzierung sieht das o. g. Modell bislang noch nicht vor. Dementsprechend wird dieses
Modell fiir diesen Verwendungskontext prézisiert, um insbesondere die An- und Einbindung von Wei-
terbildungseinrichtungen an und in Hochschulen zu beriicksichtigen, wie z. B. die organisations- bzw.
hochschulpolitische oder hochschulkulturelle An- und Einbindung. Dies geschieht gemif3 der unter-
schiedlichen Strategien und Formen fiir die Institutionalisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung
als einer ausgewihlten Aufgabe an Hochschulen (vgl. Abb. 21; vgl. hierzu auch Kap. 3.1, 3.3, 4.3.3).

Innerhalb des modifizierten Modells des ,reflexiven Bildungsmanagements‘ von Hochschulen im Feld
der wissenschaftlichen Weiterbildung adressiert die organisationale Selbstbeschreibung ebenso wie die
organisationspolitische Gesamtsicht und die organisationalen Lernniveaus jeweils die Perspektive von
Hochschulen und deren Weiterbildungseinrichtungen. Durch diese drei Sub-Ebenen beschreibt dieses
Modell die strategische Neupositionierung von Hochschulen als Anbieterinnen von wissenschaftlicher
Weiterbildung sowie die strategische Neupositionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in
Hochschulen im Rahmen der vorliegenden Studie differenzierter (vgl. Abb. 21; vgl. hierzu auch Kap.
3.1-3.3). Damit geht die (hochschulinterne) Vermittlung von Anspriichen an die wissenschaftliche
Weiterbildung im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements® einher. In diesem Zusammenhang
differenzieren sich auch die Gestaltungsfelder fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Hoch-
schulen bzw. Weiterbildungseinrichtungen aus. Demnach gilt es im Kontext eines strategischen Hoch-
schulmanagements und strategischen Weiterbildungsmanagements z. B. strategische Orientierungen
fiir die Gestaltung der Bildungsprogramme von Hochschulen und deren Weiterbildungseinrichtungen
bereitzustellen — und dies idealerweise koordiniert und integriert (vgl. hierzu auch Kap. 3.1-3.3, 4.3).

Die organisationspolitische Gesamtsicht von Hochschulen fungiert — vor dem Hintergrund der Selbst-
beschreibung von Hochschulen — im vorliegenden Verwendungskontext als ,,Orientierungsrahmen fiir
die strategische Neupositionierung von Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen, einschlieBlich
der strategischen (Neu-)Positionierung ihrer eigenen Weiterbildungseinrichtung (Behrmann 2006, S.
381). Demzufolge gestaltet ein ,reflexives Bildungsmanagement® die organisationalen Rahmenbedin-
gungen fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in Hochschulen (vgl. Kap.
3.5,4.5).
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Abb. 21: Erweiterung des Modells des ,reflexiven Bildungsmanagements‘ professionell gestalteter paddagogischer
Organisationen von Behrmann (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Behrmann 2006, S. 410).
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4.5 Strategische Positionierung und ,Geschiiftsmodelle® — drittes Zwischenfazit dieser Studie

Dieser Abschnitt fasst die wesentlichen Erkenntnisse fiir die weiteren Verlauf dieser Arbeit zusammen.
Innerhalb des vierten Kapitels dieser Arbeit skizzierten die bisherigen Ausfithrungen ,,Horizonte eines
reflexiven Bildungsmanagements®, um mogliche Orientierungen fiir das ,Management‘ von Bildungs-
einrichtungen zu erschlieen (Behrmann 2006, S. 24). Im vorliegenden Verwendungskontext sind die-
se Orientierungen — im Sinne einer organisations- und managementtheoretischen Perspektive — hilf-
reich, um die Reproduktion von Weiterbildungseinrichtungen innerhalb der gesellschaftlichen Umwelt
zu verstehen. Dies geschieht im Zuge der Umsetzung von ,Geschéftsmodellen® auf der Grundlage der
strategischen Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen. Demnach stellt
ein ,reflexives Bildungsmanagement‘ vor allem strategische Orientierungen fiir die strategische (Neu-)
Positionierung und fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ bereit (vgl. Kap. 1.1-1.2,
2.5,34-35,44,5.1,6.4-6.5,7.1.9-7.1.10).

Sicherung der organisationalen Reproduktion

Innerhalb des ersten Kapitels dieser Arbeit wird — geméfl dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden
Studie — die Frage danach aufgeworfen, wie Weiterbildungseinrichtungen fiir ihre Reproduktion ge-
sellschaftliche Legitimitdt und Ressourcen beschaffen. In diesem Zusammenhang ist die Analyse von
,Geschéftsmodellkonfigurationen‘ vielversprechend, so die vorliegende These, um zu verstehen, wie
diese Bildungseinrichtungen im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ ihre Leistungen reali-
sieren, um Legitimitdt und Ressourcen zu sichern (vgl. Kap. 1.1-1.2, 2.3, 2.5). Im Rahmen der vorlie-
genden Untersuchung sind die Aktivititen von und in diesen Weiterbildungseinrichtungen fiir die Rea-
lisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen malgeblich, wenngleich deren Stel-
lenwert an und in vielen (6ffentlichen) Hochschulen gering ist. Demnach liegt das Augenmerk eines
,reflexiven Bildungsmanagements‘ auf der entwicklungsorientierten Gestaltung von Hochschulen. Im
Zuge des ,lebenslangen Lernens® sollten diese pddagogischen Organisationen die wissenschaftliche
Weiterbildung ausbauen und mit der wissenschaftlichen Ausbildung verzahnen (vgl. Kap. 3.3-3.5,
4.4.2).

Dementsprechend gilt es im Kontext eines ,reflexives Bildungsmanagements® insbesondere strategi-
sche Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen bereit-
zustellen, damit diese ihre Funktionen gegeniiber der Gesellschaft und den Individuen erfiillen konnen.
Die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung leistet in diesem Zusammenhang z. B. einen
Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung Erwachsener. Dariiber hinaus liegt von Zeit zu Zeit eine weite-
re Aufgabe darin, strategische und entwicklungsrelevante Orientierungen fiir die strategische Neuposi-
tionierung von Hochschulen zu benennen und umzusetzen. Dies schlie3t die Neukonfiguration von
,Geschéftsmodellen® fiir ihr Engagement im Geschiftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung mit
ein (vgl. Kap. 2.4-2.5,3.4-3.5,4.4).

Im Feld ist die strategische (Neu-)Positionierung schwierig

Allerdings ist die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen ebenso wie von
Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung mit Herausforderungen verbunden, z. B.
weil die Akquise und Durchfithrung von Forschungsprojekten fiir viele Hochschulangehorige einen
hoheren Stellenwert hat (vgl. Kap. 3.3).

Nach Behrmann (2006, S. 127) vermittelt ein ,reflexives Bildungsmanagement® als professionellem
padagogischem Ausgleichshandeln zwischen den unterschiedlichen Anspriichen an wissenschaftlicher
Weiterbildung. Damit geht idealerweise ein Matching verschiedener Interessen einher, die hochschul-
interne und hochschulexterne Zielgruppe artikulieren, wie z. B. Hochschulleitungen, Hochschulleh-
rende sowie Teilnehmerinnen und Teilnehmer (vgl. Seitter 2017, S. 216 f.; vgl. hierzu auch Kap. 3.3).
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Im Feld ist die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ problematisch

Insbesondere die strategische (Neu-)Positionierung von &ffentlichen Hochschulen ist innerhalb des
Felds der wissenschaftlichen Weiterbildung schwierig. Infolgedessen ist ebenfalls zu konstatieren, dass
die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® also deren (Neu-)Konfiguration und Umsetzung fiir viele
Hochschulen bzw. Hochschulangehorige problematisch ist, denn oft stehen z. B. andere Aufgaben im
Mittelpunkt, wie bspw. die Teilnahme an Wettbewerben wie der Exzellenzinitiative (vgl. Kap. 3.3).

Im Rahmen der vorliegenden Studie unterstiitzen ,Geschéftsmodelle® als Werkzeuge die Umsetzung
eines ,reflexives Bildungsmanagements‘. In diesem Zusammenhang zeigen ,Geschiftsmodelle® die
organisationale Konfiguration von Weiterbildungseinrichtungen, indem diese die Geschéftstatigkeiten
in vereinfachter Art und Weise visualisieren. Dies erfolgt in Form der ,Geschiftsmodellkonfiguration®.
Demnach entsteht — im Sinne einer Skizze — ein Bild des Ist- oder Sollzustands (vgl. Kap. 2.5). Daher
konnen ,Geschiftsmodelle® die Handlungstheorie von und in Weiterbildungseinrichtungen darstellen,
denn diese werden {iiber strategische Orientierungen konfiguriert (vgl. Kap. 2.5, 3.5, 4.4.2).

Rekonstruktion von Orientierungen

Fiir die vorliegende Studie wird die erzichungswissenschaftliche Managementtheorie von Behrmann
als organisations- und managementtheoretische Perspektive verwendet. Im Folgenden geschieht dies,
um Orientierungen fiir die Bewéltigung von Herausforderungen im Zuge eines ,reflexiven Bildungs-
managements‘ im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung zu rekonstruieren (vgl. Kap. 1.2, 5.1).

In diesem Zusammenhang ist allerdings auch zu beriicksichtigen, dass die Gestaltungsspielrdume eines
,reflexiven Bildungsmanagements‘ begrenzt sind. Im Kontext der vorliegenden Studie geht es um die
Gestaltung des organisatorischen Rahmens fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung.
Offen verbleibt bspw. welche Lernergebnisse hieraus resultieren. Dariiber hinaus lassen sich innerhalb
von Bildungseinrichtungen nicht alle Handlungen bzw. Entwicklungen regulieren. Dies schliefit die
Tatsache mit ein, dass den Leitungen von und in Hochschulen die Ausgestaltung des Bildungsma-
nagements obliegt (vgl. Behrmann 2006, S. 24 und 415 ff.). Die vorliegenden Ausfiihrungen dienen
der Konstruktion eines mdglichen erziehungswissenschaftlichen Rahmens.
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5 Gruppendiskussionen und Inhaltsanalysen — Erhebungs- und Auswertungsmethoden
dieser Studie

Im Anschluss an die bisherigen Ausfithrungen gibt das flinfte Kapitel der vorliegenden Arbeit einen
Uberblick iiber die verwendete Forschungsmethodik fiir die Durchfiihrung der zuvor geplanten Studie
(vgl. Kap. 1.2). Die Erhebung und Auswertung des empirischen Datenmaterials dieser Studie erfolgte
im Jahr 2017 und 2018.

Bis zu dieser Stelle dienten die bisherigen Ausfithrungen des vorliegenden Berichts der theoretischen
ErschlieBung von strategischen Orientierungen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen*
fiir Weiterbildungseinrichtungen innerhalb des Geschiftsfelds der wissenschaftlichen Weiterbildung an
Hochschulen. Dies geschieht im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ auf der Grundlage
der strategischen Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen und deren
Weiterbildungseinrichtungen innerhalb des o. g. Felds (vgl. Kap. 2.5, 3.5, 4.5). Dariiber hinaus haben
die bisherigen Ausfithrungen gezeigt, dass die strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen
ebenso wie die (Neu-)Konfiguration und Umsetzung von ,Geschéftsmodellen® fiir das Geschéftsfeld
der wissenschaftlichen Weiterbildung schwierig ist (vgl. Kap. 2.5, 3.4-3.5, 4.5). Unterbelichtet bliecben
bislang jedoch Probleme und mdgliche Orientierungen aus der Perspektive von denjenigen, die vor
allem fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in (6ffentlichen) Hochschulen
verantwortlich sind (vgl. Kap. 2.3, 2.5, 3.1, 3.4, 3.5, 4.5).

Innerhalb des fiinften Kapitels dieser Arbeit wird das Augenmerk nun auf der Rekonstruktion von
moglichen strategischen Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® im Geschéfts-
feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an (6ffentlichen) Hochschulen liegen. Gemeint sind also die
mdglichen strategischen Orientierungen der Gespréachsteilnehmerinnen und -teilnehmer fiir die (Neu-)
Konfiguration und Umsetzung von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen innerhalb
des o. g. Felds. Dies schliefit im Kontext eines ,reflexives Bildungsmanagements® vor allem die Re-
konstruktion von strategischen Orientierungen bzw. strategischen und entwicklungsrelevanten Orien-
tierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hoch-
schulen mit ein (vgl. Kap. 1.2, 2.5, 3.5, 4.5).

In diesem Zusammenhang beschreiben die nachfolgenden Ausfiihrungen die verwendeten Erhebungs-
und Auswertungsmethoden dieser Studie. Demnach werden im Folgenden zunéchst die Implikationen
des hierfiir zugrunde liegenden Wissenschaftsverstdndnisses erldutert (vgl. Kap. 5.1). Im Anschluss
wird der hier vorliegende Zugang zum Forschungsfeld erldutert, also einem moglichen Zugang zu den
Personen bzw. Personengruppen innerhalb des Handlungsfelds fiir die Realisierung von wissenschaft-
licher Weiterbildung an (6ffentlichen) Hochschulen (vgl. Kap. 5.2). Danach schlieBen sich Ausfiithrun-
gen an, die zunéchst das verwendete Erhebungsverfahren skizzieren. Demgemaf stehen die Gruppen-
diskussionen und die Umsetzungsvarianten der Dramaturgie im Mittelpunkt (vgl. Kap. 5.3). Es folgt
ein Uberblick iiber die Sicherung und Aufbereitung der erzeugten Daten (vgl. Kap. 5.4), bevor der
letzte Abschnitt des fiinften Kapitels das Auswertungsverfahren beschreibt — demnach wird es im An-
schluss um die durchgefiihrten Inhaltsanalysen gehen (vgl. Kap. 5.5).

5.1 Relationales Verhiltnis von pidagogischer Managementtheorie und -praxis

Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht ein interpretatives Forschungsparadigma als ein leitendes Wissen-
schaftsverstindnis diese Studie ebenso wie ein ,reflexives Bildungsmanagement® als organisations-
und managementtheoretischer Perspektive dieser Studie, die Orientierungen fiir die Managementpraxis
anbietet. Diese Orientierungen stehen im Rahmen dieser Studie im Lichte einer neo-institutionellen
organisationstheoretischen Sichtweise (vgl. Kap. 1.1-1.2).
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Demzufolge unterstellt diese Untersuchung ein wechselseitiges Verhéltnis zwischen der ausgewéhlten
Wissenschaftstheorie sowie der verwendeten Organisations- und Managementtheorie. Gleiches gilt fiir
das Verhiltnis zwischen der Organisations- und Managementtheorie sowie der Organisations- und
Managementpraxis (vgl. Scherer & Marti 2014, S. 16; Behrmann 2006, S. 23 ff.). Mit der Wissen-
schaftstheorie bzw. einem Wissenschaftsverstdndnis ist im Kontext dieser Studie gemeint ,,was es
heiflt, Wissenschaft zu betreiben® (Scherer & Marti 2014, S. 16). In diesem Zusammenhang geht es
um die deskriptive und normative Beschreibung sowie Reflexion der Wissenschaftspraxis, d. h. es geht
insbesondere um die Frage, welchem Zweck resp. Erkenntnisinteresse diese Studie folgt und welche
Mittel bzw. Erhebungs- und Auswertungsmethoden verwendet werden (vgl. ebd., S. 17 f.). Des Weite-
ren reflektiert die Wissenschaftstheorie die ausgewdhlte Organisations- und Managementtheorie. In
diesem Zusammenhang beschreibt und reflektiert die verwendete Organisations- und Management-
theorie demzufolge die Organisations- und Managementpraxis (vgl. ebd., S. 16 ff.). Insofern stellt ein
,reflexives Bildungsmanagement® als organisations- und managementtheoretische Perspektive dieser
Studie keine préskriptiven, sondern ,,mdgliche Horizonte eines reflexiven Bildungsmanagements zur
Aussicht bereit (Behrmann 2006, S. 24). Die Gestaltung erfolgt von und in Bildungseinrichtungen.

Interpretativer Forschungsansatz

Fiir die Erforschung der Organisations- und Managementwirklichkeit orientiert sich die vorliegende
Studie an einem interpretativen Forschungsansatz bzw. einem qualitativen Forschungsparadigma. Dies
hat Konsequenzen fiir die Auswahl der Erhebungs- und Auswertungsmethoden (vgl. Scherer & Marti
2014, S. 21 ff.; Kiihl, Strodtholz & Taffertshofer 2009, S. 17-20; Mayring 2016, S. 146 f.; Dorner &
Schiffer 2012, S. 17 f.). In diesem Zusammenhang konstatieren z. B. Scherer & Marti (2014, S. 22):

»Das dem interpretativen Ansatz zugrunde liegende Wissenschaftsverstdndnis geht davon aus, dass so-
ziale Realitdten nicht als »harte Fakten« gegeben sind und entsprechend erforscht werden kdnnen, son-
dern von den Mitgliedern einer sozialen Gemeinschaft (unterschiedlich) konstruiert und interpretiert
werden. Soziale Sachverhalte werden daher nicht als gegensténdliche Einheiten, sondern als durch das
Handeln der Akteurinnen und Akteure entstehende Regeln und Bedeutungen betrachtet. Beim Forschen
geht es demnach nicht um ein objektives Beobachten (wie im Subjekt-Objekt-Modell), sondern um ein
Teilnehmen, durch das die subjektiven Sinngehalte der Akteurinnen und Akteure erfragt werden. For-
schende miissen dabei eine Interpretation der Interpretation der Akteurinnen und Akteure vornehmen®.

Demzufolge meint ,,Wissenschaft zu betreiben® in dieser Studie, die Welt verstehen zu wollen (ebd., S.
16). Forscherinnen und Forscher versuchen demgemal ,,redend die subjektiven Sinngehalte der han-
delnden Akteurinnen und Akteure gleichsam aus der Perspektive einer teilnehmenden Person zu er-
schlieBen® (ebd., S. 22). In diesem Zusammenhang ist die ,,Rekonstruktion subjektiv gemeinten Sinns*
das Ziel (Kiihl, Strodtholz & Taffertshofer 2009, S. 18; vgl. hierzu auch Dérner & Schéffer 2012, S.
18). Vor diesem Hintergrund ist im Rahmen der vorliegenden Studie weiterhin zu beachten:

,,Die zu erforschende Realitit ist kommunikativ vorstrukturiert und entsteht und verdndert sich im Ver-
lauf des Forschungsprozesses, ohne dass dies durch den Forschenden vollstdndig kontrolliert werden
kann.” (Scherer & Marti 2014, S. 21 f.)

Nach Kiihl, Strodtholz & Taffertshofer (2009, S. 18) sind die Forscherinnen und Forscher ebenfalls ein
»Bestandteil des Forschungsprozesses“. Diese Personen agieren mit Erhebungs- und Auswertungsme-
thoden.

Konsequenzen fiir die Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Mit Blick auf den Forschungsgegenstand dieser Studie ist zunéchst festzustellen, dass sich dieser aus
dem ,Reden‘ und ,Handeln‘ der Akteurinnen und Akteure konstituiert (vgl. Scherer & Marti 2014, S.
21). Innerhalb des vorliegenden Felds der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen sind an
der Konstitution von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen verschiedene Akteurinnen
und Akteure beteiligt, wie z. B. Leiterinnen und Leiter sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von
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Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Kap. 2.4, 3.1). Insofern liegen im Rahmen der vorliegenden Studie
die Perspektiven ausgewihlter Akteurinnen und Akteure zugrunde (aufgrund des gewihlten Designs).

Als Forschungsgegenstand stehen Orientierungen fiir die Verwendung von , Geschdfismodellen‘ im
Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung im
Mittelpunkt dieser Studie, d. h. insbesondere auf der Grundlage von strategischen sowie entwicklungs-
relevanten Orientierungen fiir die strategischen (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen
an und in Hochschulen. Dieser Forschungsgegenstand wird im Rahmen der vorliegenden Studie unter-
sucht, indem der Forscher mit ausgewéhlten individuellen Akteurinnen und Akteuren (also Personen)
innerhalb des Felds redet und im Anschluss den Gespréchsinhalt analysiert (vgl. Kap. 3.5, 5.3, 5.5). In
diesem Zusammenhang mochte der Forscher — gemél seinem Erkenntnisinteresse — verstehen, wie
Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an und in Hochschulen
iiberleben, indem sich diese Organisationen innerhalb der gesellschaftlichen Umwelt strategisch (neu)
positionieren sowie im Zuge dessen ,Geschéftsmodelle® (neu) konfigurieren und umsetzen, um fiir die
Realisierung ihrer Leistungen ihre Legitimitdt und infolgedessen ihre Ressourcen zu sichern (vgl. Kap.
1.2).

Demzufolge werden die ausgewihlten Forschungsmethoden in der Methodologie entsprechender Art
und Weise verwendet, ,,um das organisationale Geschehen aus der Sicht der handelnden Subjekte zu
rekonstruieren* (Kiihl, Strodtholz & Taffertshofer 2009, S. 18). Im Rahmen der vorliegenden Studie
werden in diesem Zusammenhang zuerst die wahrgenommenen Probleme sowie strategischen und
entwicklungsrelevanten Orientierungen der Gesprachspartnerinnen und -partner fiir die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen rekonstruiert. Es folgen
rekonstruierte Orientierungen fiir die implizite und explizite Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘.

Konsequenzen fiir die theoretische Perspektive

Im Rahmen der vorliegenden Studie werden ausgewdhlte, organisations- und managementtheoretische
Perspektiven eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ im Lichte einer neo-institutionellen Perspektive
verwendet, um die rekonstruierten Orientierungen der Gesprichsteilnehmerinnen und -teilnehmer zu
interpretieren (vgl. Kap. 1.1-1.2).

» In diesem Zusammenhang erldutern ausgewéhlte organisationstheoretische Perspektiven des Neo-
Institutionalismus wie sich Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiter-
bildung an Hochschulen reproduzieren, indem diese Legitimitit und Ressourcen beschaffen.

»  Weiterhin skizzieren — hierarchisch dadrunter liegend (vgl. Pétzold 2015, S. 21) — ausgewdhlte
managementtheoretische Perspektiven eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘, wie sich Weiter-
bildungseinrichtungen fiir die Erfiillung ihrer Funktionen strategisch (neu) positionieren konnen.

Jedoch ,.endet die Reichweite™ eines ,reflexiven Bildungsmanagements® im Rahmen der vorliegenden
Studie vor der Bereitstellung von strategischen Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschiéfts-
modellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen (Dorner & Schéffer 2012, S. 16). Demzufolge wurde die
organisations- und managementtheoretische Perspektive dieser Studie modifiziert. Dies geschieht vor
allem, um im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® iiber unterschiedliche, strategische
Orientierungen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ reden zu kénnen, d. h. um dem
Forschungsgegenstand néher zu kommen (vgl. Kiihl, Strodtholz & Taffertshofer 2009, S. 18 f.).

Fragestellung dieser Studie

Auf der Grundlage eines interpretativen Forschungsansatzes ist fiir die Analyse von Orientierungen
festzuhalten, ,,dass Organisationen nach Regeln ablaufen, die durch das Handeln der Akteurinnen und
Akteure selber geschaffen und verdndert werden. Die organisatorische Wirklichkeit ist aus dieser Per-
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spektive nicht objektiv vorgegeben, sondern Ergebnis einer sozialen Konstruktion® (Scherer & Marti
2014, S. 22). Demzufolge werden Weiterbildungseinrichtungen in Tragerschaft von Hochschulen bzw.
Hochschulen im Rahmen der vorliegenden Studie ,,im Wesentlichen durch kulturelle und politische
Prozesse erhalten und verdndert” (ebd.). In diesem Zusammenhang lautet die These fiir den Ausgangs-
punkt der vorliegenden Studie: Innerhalb des vorliegenden Felds der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung an Hochschulen agiert jede Weiterbildungseinrichtung auf der Grundlage eines von Menschen
implizit oder explizit konstruierten (sogenannten) ,Geschdftsmodells — im Kontext eines ,reflexiven
Bildungsmanagements * dieser Einrichtungen ist die (explizite) Verwendung von ,Geschdftsmodellen
hilfreich (vgl. Kap. 1.1-1.2, 2.5, 3.5, 4.5).

Vor diesem Hintergrund lautet die Forschungsfrage dieser Studie: Welchen Beitrag leistet die Verwen-
dung von ,Geschdftsmodellen‘ im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ im Feld der wis-
senschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland (vgl. Kap. 1.2)?

Beitrag dieser Studie

Insofern legt diese Studie mogliche strategische und entwicklungsrelevante Orientierungen fiir die
Umsetzung eines ,reflexives Bildungsmanagement® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an
(6ffentlichen) Hochschulen in Deutschland vor. Hiermit mochte diese Untersuchung zur erwachsenen-
pidagogischen Organisations- und Managementforschung beitragen. Dies geschieht vor dem Hinter-
grund eines relationalen Verhiltnisses von padagogischer Organisations- und Managementtheorie so-
wie Organisations- und Managementpraxis auf der Grundlage von verbalisierten Erfahrungen (vgl.
Pétzold 2011, S. 39).

Vor diesem Hintergrund redete der Autor dieser Arbeit mit ausgewdhlten Akteurinnen und Akteuren im
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an und in Hochschulen, denn diese Personen betreiben das
,Bildungsmanagement® (vgl. Kap. 3.1, 3.5, 5.2). Fiir die Erhebungen im Kontext der vorliegenden
Studie wihlte der Autor die Rolle eines ,forschenden Moderators® und stellte demzufolge Fragen und
Thesen zur Diskussion (vgl. Kap. 5.3). In diesem Zusammenhang liegt das Ziel der durchgefiihrten
Erhebungen und Auswertungen darin, mégliche Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschéfts-
modellen‘ im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® zu rekonstruieren (vgl. Kap. 5.3, 5.5).

5.2 Feldzugang mit Forderung der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbil-
dung und Fernstudium e.V.

Im Folgenden steht die Sicherung des Feldzugangs zu ausgewéhlten Personen bzw. Personengruppen
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland im Fokus. Insbesondere
innerhalb von Hochschulen kooperieren unterschiedliche individuelle bzw. kollektive Akteurinnen und
Akteure fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung. Im Mittelpunkt der vorliegenden
Studie stehen die Herausforderungen und Orientierungen aus der Sichtweise des Personals von und in
Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen (vgl. Kap. 3.1, 3.5; vgl. hierzu auch Kondrutjak 2018).

Fiir den Feldzugang zum Personal, wie insbesondere zum Leitungs- und Planungspersonal im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung an (6ffentlichen) Hochschulen in Deutschland kooperierte der Autor
dieser Arbeit mit der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium
e.V. (DGWF). Als Fachverband vertritt die DGWF hochschuliibergreifend auf Bundes- und Lénder-
ebene die Interessen der wissenschaftlichen Weiterbildung und des Fernstudiums an Hochschulen (vgl.
DGWEF o. J.a, 0. J.b). Unter den institutionellen Mitgliedern der DGWF befinden sich in Deutschland
vor allem Weiterbildungseinrichtungen an 6ffentlichen Hochschulen. Vereinzelnd befinden sich unter
diesen Mitgliedern auch Einrichtungen an privaten Hochschulen sowie andere Non-Profit- und Profit-
Organisationen, wie z. B. verschiedene Unternehmen und Vereine. Innerhalb dieser Fachgesellschaft
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engagieren sich zusammen mit den Vertreterinnen und Vertreter der institutionellen Mitglieder ebenso
personliche Mitglieder, d. h. individuelle Mitglieder regional sowie deutschland- und europaweit, um
den Stellenwert der wissenschaftlichen Weiterbildung und des Fernstudiums an Hochschulen in
Deutschland zu fordern, wie z. B. in unterschiedlichen Arbeitsgemeinschaften und Landesgruppen
(vgl. ebd. o. J.a, 0. J.b). Der Autor des vorliegenden Forschungsberichts kannte die Aktivititen der
DGWEF bereits aus fritheren Projekten (vgl. z. B. Franken, Fischer & Kohler 2014c). Darauthin nahm
dieser Autor im Dezember 2016 und Januar 2017 zuerst Kontakt mit dem Bundesvorstand der DGWF
auf, um fiir die Unterstiitzung seiner Studie zu werben (vgl. DGWF o. J.c). Das Ziel dieser Kooperati-
on umschlieft die Teilnahme des Autors als Gast an den jeweils ein- bis zweimal stattfindenden soge-
nannten ,Netzwerktreffen® der acht Landesgruppen der DGWF, um die Erhebungen im Rahmen dieser
Studie durchzufiihren (vgl. DGWF o. J.a, 0. I.b).

Diese Kooperation mit den DGWF-Landesgruppen ist gemifl dem Erkenntnisinteresse und den Zielen
dieser Studie hilfreich, weil sich innerhalb dieser regionalen Landesgruppen deutschlandweit mehrere
,Praktikerinnen und ,Praktiker‘ fiir einen kollegialen Erfahrungsaustausch an einer Hochschule im
Feld treffen, wie z. B. die Leiterinnen und Leiter sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Weiter-
bildungseinrichtungen 6ffentlicher Hochschulen, die Leiterinnen und Leiter von weiterbildenden Stu-
diengidngen oder Dozentinnen und Dozenten. Fiir den kollegialen Austausch laden die sogenannten
Sprecherinnen und Sprecher der jeweiligen Landesgruppe die Mitglieder zu den regelméBig stattfin-
denden ,Netzwerktreffen® der Landesgruppe ein und leiten diese Treffen auf der Grundlage einer vor-
her festgelegten Tagesordnung (vgl. ebd. o. J.a). Mit den Sprecherinnen und Sprechern von sieben
DGWF-Landesgruppen verabredete der Autor dieser Arbeit, dass dieser im Rahmen eines bzw. im An-
schluss an ein ausgewdhltes ,Netzwerktreffen im Jahr 2017 und 2018 eine visualisierte Gruppendis-
kussion durchfiihrt. In diesem Zusammenhang lautet das Diskussionsthema: ,Orientierungen fiir die
Bewiltigung von aktuellen Herausforderungen im Bildungsmanagement von wissenschaftlicher Wei-
terbildung*. Mit einem Sprecher einer Landesgruppe der DGWF fand der Autor dieser Arbeit leider
keinen Termin fiir eine Gruppendiskussion, stattdessen realisierte dieser ein kompensierendes leitfa-
dengestiitztes Telefoninterview mit dem Sprecher dieser Landesgruppe. Die Sprecherinnen und Spre-
cher der DGWF-Landesgruppen fordern demzufolge den Feldzugang zu den ,Praktikerinnen‘ und
,Praktikern‘ fiir die Datenerhebung im Rahmen dieser Studie.

Fiir die Erhebung im Rahmen der vorliegenden Studie fiihrte der Autor dieser Arbeit insgesamt acht
Erhebungen durch, darunter befinden sich sieben (der acht geplanten) Gruppendiskussionen und ein
kompensierendes Telefoninterview (vgl. Kap. 5.3.3). Hierunter befinden sich die nachfolgenden acht
DGWPF-Landesgruppen (vgl. hierzu auch DGWF o. j.a; Horr & Jiitte 2017b):

» Landesgruppe Baden-Wiirttemberg » Landesgruppe Mitteldeutschland

» Landesgruppe Bayern » Landesgruppe Nord

» Landesgruppe Berlin und Brandenburg » Landesgruppe Nordrhein-Westfalen

» Landesgruppe Hessen » Landesgruppe Rheinland-Pfalz und Saarland.

Demzufolge handelt es sich bei den DGWF-Landesgruppen und folglich bei allen Diskussionsgruppen
im Rahmen der vorliegenden Studie um bewusst ausgewéhlte Realgruppen, d. h. im Feld existieren
diese Gruppen unabhingig von der Erhebungssituation und ein GroBteil der Gruppenmitglieder kennt
sich vorab bereits (vgl. Loos & Schéffer 2001, S. 13 und 44 ff.; Vogl 2014, S. 584). Diese vor dem
Hintergrund der vorliegenden Untersuchung bewusst ausgewihlten Personen engagieren sich im Zuge
ihrer Berufstétigkeit in einer gemeinniitzigen partikularen Interessengemeinschaft. Demzufolge teilen
diese Akteurinnen und Akteure im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an und in Hochschulen
teilweise dhnliche Haltungen und Berufserfahrungen (vgl. hierzu auch Vogl 2014, S. 584). Aufgrund
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dessen versprach der Autor dieser Arbeit allen DGWF-Landesgruppen bzw. Gespriachspartnerinnen
und -partnern ihre Beitrdge zu anonymisieren und in diesem Forschungsbericht keine Landesgruppen
der DGWF oder Hochschulen miteinander zu vergleichen. Demzufolge wird die Ergebnisdarstellung
und -interpretation in den Kapiteln 6 und 7 dieser Arbeit hochschul- und bundeslénderiibergreifend auf
Einrichtungen fiir Weiterbildung an (Offentlichen) Hochschulen in Deutschland abstrahiert.

Auf der Grundlage des gewihlten Feldzugangs liegt das Augenmerk im Rahmen dieser Studie auf dem
Engagement von offentlichen Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. Kap.
3.2.1). In diesem Zusammenhang bleiben bspw. die Aktivitéten von privaten Hochschulen im Feld der
wissenschaftlichen Aus- und Weiterbildung unterbelichtet. Fiir andere Studien sind daher weitere Ko-
operationen wiinschenswert, wie z. B. mit dem Verband der privaten Hochschulen e.V.

5.3 Visualisierte Gesprichsfiihrung fiir Gruppendiskussionen als Erhebungsmethode

Im Folgenden steht die Verwendung einer visualisierten Gespréachsfithrung fiir Gruppendiskussionen
im Fokus. Dies erfolgt, um das Erhebungsverfahren im Rahmen der vorliegenden Studie zu erldutern.
Demnach liegt das Augenmerk gemé dem Erkenntnisinteresse und den Zielen dieser Untersuchung
auf der Rekonstruktion von Orientierungen fiir die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® auf der
Grundlage der Orientierungen fiir die strategischen Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen.

In diesem Zusammenhang bietet sich die Durchfithrung von Gruppendiskussionen an, um zunéchst
den Zugang zu mehreren exemplarisch ausgewihlten ,Praktikerinnen‘ und ,Praktikern‘ innerhalb des
vorliegenden Felds zu erhalten und um darauthin Einzel- und Gruppenmeinungen zu dem ausgewéhl-
ten Gesprachsthema zu erfassen (vgl. Loos & Schiffer 2001, S. 13; Vogl 2014, S. 581; vgl. hierzu
auch Schéffer 2012; Dollhausen 2010; Liebig & Nentwig-Gesemann 2009).

Unter Gruppendiskussionen bzw. Fokusgruppen oder focus groups versteht z. B. Vogl (2014, S. 581)
eine ,,geplante Diskussionen, um Einstellungen zu einem bestimmten, durch das Forschungsinteresse
definierten Bereich in einer offenen, freundlichen Atmosphére zu erheben. Dazu werden in einer
Gruppe Kommunikationsprozesse initiiert, die einem alltdglichen Gesprach dhneln. Dabei geht es
nicht (nur) um einen Austausch von Argumenten, sondern es wird auch erzahlt, erinnert oder gegensei-
tig ergénzt. Entscheidend ist die Interaktion der Gruppenmitglieder, wodurch die Methode iiber die
gleichzeitige Befragung [...] mehrerer Personen hinausgeht. Vor dem Hintergrund der vorliegenden
Studie sind vor allem die Interaktionen zwischen den Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmern
und deren Meinungen vielversprechend, um erstens Orientierungen fiir die strategische Positionierung
von Weiterbildungseinrichtungen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ zu erfassen. Im
Anschluss geht es zweitens um die Ermittlung von Orientierungen fiir die Verwendungen von ,Ge-
schiftsmodellen‘. Diese Kenntnisse lassen sich (teilweise) verbalisieren. Fiir die Rekonstruktion dieser
Orientierungen werden im Anschluss an die Datenerhebung bzw. Datensicherung und -aufbereitung
die Gesprichsinhalte analysiert. In diesem Zusammenhang sind ebenso Arbeitsplatzanalysen innerhalb
von Weiterbildungseinrichtungen ergiebig, jedoch geht es im Rahmen dieser Studie erst einmal darum,
dieses Feld hinsichtlich der vorliegenden Schwierigkeiten und Orientierungen zu beschreiben. Danach
bieten sich fiir die Rekonstruktion der strategischen Positionierungen von Weiterbildungseinrichtungen
ebenso wie fiir die Rekonstruktion der zugrunde liegenden ,Geschéftsmodelle® bspw. Clusteranalysen
oder auch Arbeitsplatzanalysen im Rahmen von Fallstudien an (vgl. z. B. Gieseke 2003; Robak 2003).

Nachstehend werden die ,Pfeiler* der visualisierten Gespréachsfiihrung fiir Gruppendiskussion erldutert
und im Anschluss die Entwicklung und Umsetzung der verwendeten Dramaturgie.
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5.3.1 ,Pfeiler® der visualisierten Gespriachsfiihrung mit Gruppen

Im Mittelpunkt der folgenden Ausfithrungen steht die Vorbereitung der Erhebungen. Hierfiir beschreibt
dieses Kapitel die ,Pfeiler® fiir eine visualisierte Diskussionsfiihrung nach Kiihl (2009, 2002).

Welches Ziel liegt der Verwendung einer visualisierten Diskussionsfithrung als Forschungsmethode
zugrunde? In diesem Zusammenhang konstatiert Kiihl (2009, S. 196): ,,Mit der Methode der visuali-
sierten Diskussionsfithrung wird bezweckt, eine Form der Diskussionsfithrung zu finden, in der jeder
Gesprichspartner [und jede Gesprachspartnerin] sich einmischen kann und auch halbreife Gedanken
geduBert werden kdnnen. [Das] Ziel ist es, dass jede AuBerung — unabhiingig von Bedeutung eines
Sprechers [oder einer Sprecherin] und der eingesetzten Rhetorik — das selbe Gewicht zugewiesen be-
kommt. Dabei soll die Interaktion zwischen den Teilnehmern so stimuliert werden, dass diese durch
Einlassungen und durch Widerspriiche anderer neue Einsichten gewinnen“. Demzufolge handelt es
sich um eine Methode fiir die ,,Strukturierung von Gruppengesprachen* (ebd., S. 195) im Rahmen der
Organisationsforschung. Demgemal liegt der Fokus dieser Methode ,,auf der Stimulierung von Grup-
pendiskussionen durch interaktionsausldsende Fragen und der Mitvisualisierung der Diskussionen auf
Karten, die anschlieBend an Pinwénden [sic!] geordnet werden* (ebd.).

Diese Erhebungsmethode besteht nach Kiihl (ebd., S. 196) ,,aus vier Pfeilern®, die gewissermallen das
Fundament fiir die Verwendung der visualisieren Gespréachsfithrung im Rahmen dieser Studie bilden
(vgl. Kap. 5.3.2). GemiB der Auffassung von Kiihl umfassen diese vier Pfeiler die Visualisierung des
Diskussionsverlaufs, die Frage- und Antworttechnik, die Dramaturgie sowie die Verhaltensmuster der
Moderatorinnen und Moderator (vgl. Kiihl 2009, S. 196-202). Diese werden im Folgenden erldutert.

Erster Pfeiler: Visualisierung

Nach Kiihl (2009, S. 196) beschreibt der erste Pfeiler dieser Methode das ,,Visualisieren®, ,,das heif3t
das bildhafte Darstellen und Entwickeln von Beitrdgen™ fiir den Gespriachsverlauf. An der Erarbeitung
der Visualisierung sind die Moderatorinnen und Moderatoren ebenso wie die Gesprachspartnerinnen
und Gesprachspartner beteiligt, wie z. B. unter Verwendung von Stiften, Karten, Klebepunkten und
Pinnwénden etc. Die visualisierten Diskussionsbeitrdge unterstiitzen nach Kiihl (ebd.) die Verarbeitung
von Informationen sowie deren Austausch in Gruppendiskussionen.

Zweiter Pfeiler: Fragen und Behauptungen

Der zweite Pfeiler der visualisierten Diskussionsfithrung umschlie8t verschiedene Formen fiir ,,Fragen
oder Behauptungen, mit denen die [Diskussionsteilnehmerinnen und] Diskussionsteilnehmer aktiviert
werden, eigene Ansichten einzubringen. Durch Fragen oder Behauptungen werden bei den [Teilneh-
merinnen und] Teilnehmern simultane AuBerungen ausgeldst. Es wird bei den [Teilnehmerinnen und]
Teilnehmern eine Spannung und Neugierde geweckt, ob die eigenen Antworten durch andere Beitrige
bestitigt werden oder ob andere Antworten zu den eigenen im Widerspruch stehen. Durch die Auslo-
sung von simultanen AuBerungen soll das Verlangen bei den [Teilnehmerinnen und] Teilnehmern aus-
gelost werden, Widerspriichlichkeiten zu kldren, unterschiedliche Perspektiven herauszuarbeiten und
Konfliktlinien aufzudecken (ebd., S. 197). Um so eine idealtypische ,,Interaktionsdynamik in einer
Gruppe auszulosen®, d. h. ,,mit den Fragen Antworten zu generieren, die dann in der Gruppe diskutiert
werden konnen® ist in den Augen von Kiihl (ebd.) darauf zu achten, dass die Fragen ,,offen formuliert*
sind und ,,auf ein Ziel hinfiihren“. In diesem Zusammenhang benennt Kiihl vier verschiedene Formen
fiir Fragen. Darunter befindet sich die ,,Zuruffrage®, die ,,Kartenfrage®, die ,,Gewichtungsfrage* und
die ,,These* (ebd.). Fiir die Entwicklung einer Dramaturgie ist im Rahmen der vorliegenden Studie
hervorzuheben, dass bei diesen vier Formen die Verhaltensweisen der Gespriachsteilnehmerinnen und
-teilnehmer ebenso wie die sozialen Rollen der Moderatorinnen und Moderatoren unterscheiden. Dies
wird durch die folgende Erlduterung deutlich:
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»

Bei einer Zuruffrage ,,lasst sich [die Moderatorin oder] der Moderator die Antworten auf seine Fra-
ge [von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern] zurufen und notiert diese selbst auf Karten, die [sie
oder] er an die Pinwand [sic!] heftet” (ebd.). Diese Form bietet sich nach Kiihl (ebd.) an, ,,wenn
kein allzu langes Nachendenken [sic!] erforderlich ist und bekannte Aspekte schnell zusammenge-
tragen werden sollen“. Bei der Beantwortung einer ,,Zuruffrage beeinflussen sich die [Teilnehme-
rinnen und] Teilnehmer gegenseitig und eine Anonymitit der Beitrége ist nicht gegeben® (ebd.).

Bei einer Kartenfrage ,,lasst sich [die Moderatorin oder] der Moderator die Antworten von den
[Teilnehmerinnen und] Teilnehmern schriftlich auf Karten geben und breitet diese dann an der Tafel
aus“ (ebd., S. 198). Diese Form bietet sich in den Augen von Kiihl (ebd., S. 198 f.) insbesondere
an, um ,,Gedanken, Meinungen und Standpunkte aller Gruppenmitglieder zu sammeln und so ein
moglichst breites Antwortspektrum entstehen zu lassen®. Bei der Beantwortung einer ,,Kartenfrage
soll [jede und] jeder zum Nachdenken gebracht werden und erst einmal unbeeinflusst von anderen
seine Gedanken entwickeln kdnnen® (ebd., S. 199). Im Anschluss bilden die Moderatorinnen und
Moderatoren gemeinsam mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Themenbereiche mit dhnlichen
Sinnzusammenhéngen, um die Antworten auf den Karten zu ordnen. Im Verlauf der thematischen
Strukturierung ldsst sich die Moderatorin bzw. der Moderator von den Diskussionsteilnehmerinnen
und -teilnehmern zu den Clustern bzw. Themenbereichen ,,Oberbegriffe vorschlagen* und notiert
diese ebenfalls auf Karten (ebd.).

Bei einer ,,Gewichtungsfrage* bittet die Moderatorin bzw. der Moderator alle Diskussionsteilneh-
merinnen und -teilnehmer eine ,,quantitative Priorisierung von [bereits erarbeiteten] Antworten
vorzunehmen, wie bspw. durch das Setzen von Klebepunkten (ebd.). Diese Form bietet sich an, um
,»die [Teilnehmerinnen und] Teilnehmer die bisherige Diskussion noch einmal reflektieren zu lassen
und herauszuarbeiten, wo die Gruppe Schwerpunkte setzt“ (ebd.). Die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer erhalten bei der Beantwortung einer Gewichtungsfrage ,.die Moglichkeit zum Mitsteuern in
der Diskussion®, weil die Gruppe iiber den weiteren Verlauf der Diskussion entscheidet (ebd.).
Unter einer ,,These* ist im Rahmen einer visualisierten Gesprachsfithrung ,,eine Behauptung mit
einem Ausrufezeichen® zu verstehen, die bspw. ,,um ein 4-Felder-Schema von + + bis - - ergénzt
ist“ (ebd.). Eine These bietet sich an, um ,,zu Beginn eines Diskussionsblocks eine erste Interaktion
zu stimulieren” — dafiir vermag eine These ,,gestreute Meinungen* aufzudecken (ebd.). Fiir die
Diskussion einer These bittet die Moderatorin oder der Moderator die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer sich zu der These zu positionieren und hierfiir z. B. ,,Punkte auf die Skala zu kleben* (ebd.,
S. 200). Anschlielend erfragt die Moderatorin bzw. der Moderator die Hintergriinde fiir die ver-
schiedenen Positionierungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer (vgl. ebd.).

Dritter Pfeiler: Dramaturgie
Der dritte Pfeiler umschlieft die ,,Dramaturgie” fiir die Gruppendiskussion (Kiihl 2009, S. 200). Unter

einer Dramaturgie versteht Kiihl (ebd.) ,,eine vorgedachte Folge von Sage- und Frageelementen, die
dazu dienen die Gruppenkommunikation zu strukturieren®. Also eine ,,Kombination aus Zuruffragen,

Kartenfragen, Gewichtungsfragen und Thesen mit Elementen von Pridsentation und Kleingruppenar-
beit“ im Sinne eines ,,Drehbuch(s] fiir die Gruppendiskussion® (ebd.). Die Dramaturgie ist nach Kiihl

(ebd.) ,,vergleichbar mit einem Interviewleitfaden®. Fiir die Erstellung einer Dramaturgie unterscheidet

Kiihl (ebd.) demzufolge zwischen einer ,,offenen* und ,,geschlossenen Dramaturgie®. Im Kontext der
vorliegenden Studie variieren diese beiden Arten vor allem hinsichtlich der Vor-Strukturierung von

Gesprichssituationen auf Grundlage der Interessen der beteiligten Personen:

,Bel einer offenen Dramaturgie werden lediglich die Eréffnungssequenz und die Sequenz der Pro-
blemaushebung [von den Moderatorinnen und Moderatoren] vorher formuliert und die Instrumente
dafiir bestimmt. Fiir den weiteren Verlauf hilt man Regeln bereit, um die Dramaturgie am Prozess
zu entwickeln. Dabei sollte [die Moderatorin oder] der Moderator darauf achten, immer einen
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Schritt weiter zu denken als [sie oder] er die Gruppe fiihren muss. Eine offene Dramaturgie eignet
sich fiir die Exploration von Problemfeldern (ebd., S. 200 f.),

» Bei,.einer geschlossenen Dramaturgie werden alle Sage- und Frageelementen [sic!] vor Beginn der
Veranstaltung ausformuliert. Es wird genau festgelegt, an welche Stelle Zuruf-, Karten-, Gewich-
tungsfrage oder These eingesetzt werden. Es existiert also ein genaues Text- und Drehbuch der
Diskussion® (ebd., S. 200).

Vierter Pfeiler: Rolle der Moderatorin/des Moderators

Ferner beschreibt Kiihl (2009, S. 202) die ,,Verhaltensmuster [der Moderatorin oder] des Moderators®
als vierten Pfeiler fiir eine visualisierte Gesprachsfiihrung. Im Rahmen dieser Forschungsmethode
liegt die Aufgabe der Moderatorinnen und Moderatoren im Wesentlichen ,,darin, den Diskussionsver-
lauf vorzuplanen und dabei die Thematik, die Interessen und Widerstinde vorzudenken. Er [bzw. Sie]
ist dafiir verantwortlich, dass die Gedankengénge flir alle sichtbar gemacht werden und der sachliche
Teil der Argumentation geschérft wird. Er [bzw. Sie] trdgt letztlich die Verantwortung dafiir, dass die
Diskussion ohne Géngelung und in der vorgesehenen Zeit vorankommt* (ebd.). Hinsichtlich der Ver-
haltensweisen der Moderatorinnen und Moderatoren im Rahmen der Erhebungssituationen empfiehlt
Kiihl (ebd.) eine eher ,,inhaltlich intervenieren[de]* oder eher ,,zuriickhaltende Rolle des Moderators
[bzw. der Moderatorin]“ innerhalb der Diskussion. Dies hidngt vom Erkenntnisinteresse und von den
Zielen des ,,forschenden Moderator[s]* bzw. der forschenden Moderatorin ab. Demzufolge kann der
forschende Moderator im Kontext dieser Studie ,,Beobachtungen, Hypothesen und Eindriicke* fiir und
in der Diskussion ansprechen (ebd.) — auf der Grundlage einer geeigneten Dramaturgie.

5.3.2 Halb offene Dramaturgie fiir die visualisierte Gespréchsfithrung mit Gruppen

Dieses Kapitel legt den Fokus auf die entwickelte Dramaturgie. Gemi3 dem Erkenntnisinteresse und
Forschungsgegenstand dieser Studie liegt das Augenmerk auf der Rekonstruktion von Orientierungen
fiir die Verwendung von ,Geschéftsmodellen auf Grundlage der strategischen (Neu-)Positionierung
von Weiterbildungseinrichtungen bzw. Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Demzufolge zielt die entwickelte Dramaturgie im Wesentlichen darauf ab, dass die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer ihre Ideen fiir die Bewéltigung von ausgewéhlten Herausforderungen im Kontext des
,Managen‘ diskutieren und sich in diesem Zusammenhang zur Umsetzung von ,Geschéftsmodellen®
positionieren.

Dieses Ziel greifen die gewéhlten Fragen innerhalb der vorliegenden Dramaturgie auf, denn Behrmann
(2006, S. 42 f.) bekriftigt, dass das Bildungsmanagement von und in Bildungseinrichtungen im Zuge
des soziookonomischen Wandels einen Beitrag zur Bewéltigung von Herausforderungen leistet.

1. Teil: Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung

Demzufolge umfasst die entwickelte Dramaturgie fiir die Problemaushebung zwei Sequenzen bzw.
Teile (vgl. Tab. 7). Der erste Teil der Dramaturgie greift mit Blick auf die Elemente eines ,reflexiven
Bildungsmanagements® die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen auf. In
diesem Zusammenhang tragen eine Kartenfrage, eine Gewichtungsfrage und eine Zuruffrage dazu bei,
aktuelle Herausforderungen der Gesprachsteilnehmerinnen und -teilnehmer im Berufsalltag und deren
Ideen fiir die Bewdhrung einer ausgewahlten Herausforderung zu explizieren und zu visualisieren.

2. Teil: Orientierung fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen*

Daraufhin fiihrt der zweite Teil der Dramaturgie die Gruppe innerhalb der Diskussion weiter. Dieser
Teil greift — mit Blick auf den Forschungsgegenstand dieser Studie — Orientierungen fiir die (explizite)
Verwendung von ,Geschéftsmodellen® auf Grundlage der strategischen (Neu-)Positionierung auf. Aus
diesem Grund folgen eine These und eine Zuruffrage. Innerhalb des zweiten Teils der Diskussion geht
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es im Wesentlichen darum, die Positionierungen der Gespréchspartnerinnen und -partner hinsichtlich
der Verwendung von ,Geschiftsmodellansitzen® aufzudecken und in diesem Zusammenhang den je-
weils wahrgenommenen Beitrag von ,Geschéftsmodellen‘.

Fiir die Durchfiihrung der visualisierten Gesprachsfithrung im Rahmen dieser Studie entwickelte der
,forschende Moderator* eine halb offene Dramaturgie. Geméf dem Erkenntnisinteresse und den Zielen
dieser Studie setzte der Moderator das Gespriachsthema sowie den Ablauf der Dramaturgie. Jedoch
erhalten die Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer — im Sinne des Prinzips der Offenheit eines
interpretativen Forschungsparadigmas — insbesondere durch die Gewichtungsfrage die Mdoglichkeit,
die inhaltliche Ausrichtung der Diskussion entlang ihrer Interessen mitzuentscheiden. Ferner handelt
es sich bei den gewéhlten Fragen der Dramaturgie um Fragen mit offenen Antwortmdglichkeiten. In
diesem Zusammenhang entscheiden die Gespriachspartnerinnen und -partner iiber die Art und Weise
der moglichen Antworten, wie z. B. iiber die Prioritdt und Anzahl der benannten Herausforderungen.
Dariiber hinaus dient die These innerhalb der vorliegenden Dramaturgie der expliziten Positionierung
der beteiligten Personen hinsichtlich der Verwendung von ,Geschiftsmodellen® im Berufsalltag (vgl.
Kiihl 2009, S. 199 f.; Kiihl, Strodtholz, Taffertshofer 2009, S. 18 f.).

Die entwickelte Dramaturgie soll die gruppeninterne Kliarung des jeweils gemeinten Sinns der Rede-
beitrdge unterstiitzen. Innerhalb der Diskussion sollen sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sowie
der Moderator bei Bedarf — im Sinne der kommunikativen Validierung — durch spontanes Nachfragen
an die inhaltliche Bedeutung eines diffusen Redebeitrags annidhern. Das gemeinsame Clustern und
Benennen von thematischen (Sinn-)Bereichen fiir die Ordnung der visualisierten Herausforderungen
tragt hierzu bei (vgl. Tab. 7; vgl. hierzu auch Mayring 2016).

Die nachfolgende Tabelle 7 gibt einen Uberblick iiber die entwickelte Dramaturgie. Diese Tabelle 7
enthélt demzufolge die o. g. Sequenzen der Dramaturgie, d. h. die o. g. zwei Teile. Dies schlie3t die
Aufgaben des Moderators sowie der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer ebenfalls mit ein
(vgl. Tab. 7).
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Tab. 7: Halb offene Dramaturgie fiir Gruppendiskussionen (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kiihl (2009).

Zeit Sequenz Instrumente Inhalte
Guten Tag, ich bin Oliver Franken, wissenschaftlicher Mitar-
beiter am Arbeitsbereich Erwachsenenbildung/Weiterbildung
und Genderforschung an der Universitit Koblenz-Landau,
Campus Koblenz. Ich fiihre diese Gruppendiskussion fiir mei-
ne Promotion im Fach Erziehungswissenschaft durch. Heute
geht es um Thre personliche Meinung als Tatige im Feld, nicht
um den Vergleich von Landesgruppen oder Einrichtungen an
Hochschulen. Ich kooperiere hierfiir mit dem Vorstand und
allen acht Landesgruppen der DGFW, in der ich selbst als
ca. Mitglied tétig bin. Thema der visualisierten Gruppendiskussi-
10 Eroffnungssequenz on sind ihre Orientierungen fiir die Bewiltigung von aktuellen
Min. Herausforderungen im Bildungsmanagement von wissen-
schaftlicher Weiterbildung an Hochschulen (1. Teil) sowie
Beitrdge von sogenannten Geschiftsmodellen (2. Teil). Den
Verlauf der Diskussion nehme ich fiir die anschliefende Re-
konstruktion mit einem Diktiergerdt auf (Sie kennen sowas).
Hierfiir habe ich auch Moderationsmaterial wie Stifte, Karten
und Klebepunkte mitgebracht, damit ich bzw. Sie ihre Beitré-
ge fiir die Diskussion visualisieren (dhnlich wie in einem
Workshop). Thre personlichen Daten und Beitridge anonymi-
siere ich in meiner Arbeit.
1)
1 Kartenfrage Welche aktuellen Herausforderungen treten in Ihrem
Sequenz der ersten Berufsalltag auf?
Problemaushebung
(1. Teil):
ca Aktuelle
3 0 Herausforderungen im
Min Koptext des
’ Bildungs-
managements von
wissenschaftlicher 2.)
Weiterbildung anund | 1 Gewichtungsfrage Welche Herausforderungen haben fiir Sie
in Hochschulen personlich Prioritiit?
3)
1 Zuruffrage Wie bewiiltigen Sie diese Herausforderungen im Bil-
dungsmanagement?
Sequenz der 4.)
zweiten | These Sogenannte ,,Geschéftsmodelle“ in unserem
Problemaushebung Kontext leisten einen Beitrag zur Bewiiltigung von
(2. Teil): Herausforderungen!
ca.
30 Beitrag von
Min. ,Geschéftsmodellen® 5.
| m Feld de.:r Welche Beitriige leisten sogenannte
w1ssepschgfthchen I Zuruffrage »Geschiftsmodelle” fiir die Bewiltigung von
Weiterbildung Herausforderungen im Bildungsmanagement?
ca. 5 Abschlusssequenz
Min.
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Ziele des Moderators

Aufgaben des Moderators

Aufgaben der Diskussions-
teilnehmerinnen und -teilnehmer

Begriiflien und Anliegen vorstellen
Ablauf der Gruppendiskussion erklaren
Mitarbeit der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer sichern

Identifikation von aktuellen Her-
ausforderungen im Berufsalltag
Kommunikatives Validieren der
Bedeutungen hinter den vorgele-
senen Wortern durch ein gemein-
sames, verbales Clustern von
Sinnbereichen (aus Sicht der Teil -
nehmerinnen und Teilnehmer/
Gruppe)

Herausforderungen aus Sicht der
Gruppe ordnen und beschreiben

Liest die Kartenfrage vor

Bittet die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer ihre Antworten auf blaue rechteckige
Karten zu schreiben

Lisst sich alle Karten geben

Liest alle Antworten vor

Fragt bei Bedarf nach Erlduterung
Breitet die Karten vorne aus

Bittet die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer gemeinsam mit ihm Sinnbereiche zu
bilden und hierfiir Oberbegriffe zu finden
Schreibt die Oberbegrifte auf gelbe ovale
Karten

Herausforderungen erinnern
Herausforderungen einzeln auf
blaue Karten notieren

Karten zuriick geben
Herausforderungen auf Nachfra-
ge erldutern

Herausforderungen gemeinsam
ordnen und Sinnbereiche bilden
Fiir die Sinnbereiche gemeinsam
einen Oberbegriff finden

Gewichtung von aktuellen Her-
ausforderungen aus Sicht der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer/
Gruppe

Auswahl eines Sinnbereichs fiir
die nachfolgende Gruppendiskus-
sion durch die Mehrheit

Liest die Gewichtungsfrage vor

Bittet die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer im Kontext der zuvor gebildeten
Sinnbereiche und im Hinblick auf die
folgende Diskussion iiber Orientierungen
fiir die Bewiltigung dieser Herausforde-
rungen Schwerpunkte zu setzen/eine Prio-
ritdt 1 & 2 zu vergeben

Verbalisieren ihre Prioritdten
bzw. Markieren im Kontext der
gebildeten Sinnbereiche ihre
Prioritét 1 mit einem roten und
ihre Prioritdt 2 mit einem griinen
Klebepunkt

Exemplarische Einblicke in aus-
gewihlte Orientierungen fiir die
Bewailtigung von Herausforde-
rungen

Liest die Zuruffrage vor

Schreibt die Antworten (Argumente) der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer auf
gelbe rechteckige Karten

Erfassung von Positionen zu ,Ge-
schiftsmodellen®

Erfassung der Nutzung von ,Ge-
schiftsmodellansitzen®

Liest die These vor

Erléutert den ,Geschiftsmodellbegrift*
auf Nachfrage

Bittet die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer sich zu positionieren

Markieren ihre Position mit Stif-
ten bzw. Klebepunkten

- Identifikation des Beitrags von -
,Geschiftsmodellen® im Kontext | -
des Bildungsmanagements

Liest die Zuruffrage vor

Bittet die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer um eine verbale Antwort

Schreibt die Antworten (Argumente) der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer auf
gelbe rechteckige Karten

- Benennen die Argumente fiir ihre
Positionierung im Hinblick auf
die These

Beantwortet Fragen und Anmerkungen
Verabschiedung

- Fragen und Anmerkungen
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5.3.3 Umsetzungsvarianten der Dramaturgie

Im Mittelpunkt der nachfolgenden Ausfiihrungen stehen die vier verschiedenen Umsetzungsvarianten
der geplanten Dramaturgie. Demzufolge geht es in diesem Kapitel um die Beschreibung der Erhebung.

Im Rahmen der vorliegenden Studie verlief die Umsetzung der im vorherigen Kapitel 5.3.2 skizzierten
Dramaturgie unterschiedlich. Von den acht geplanten Gruppendiskussionen realisierte der Autor sieben
Gruppendiskussionen und ein kompensierendes leitfadengestiitztes Telefoninterview mit einer Person,
so dass demzufolge der erste Unterschied zwischen den Erhebungen (1) bis (7) sowie (8) dieser Studie
vorliegt (Variante 1 und 2). Fiir die sieben durchgefiihrten Gruppendiskussionen existieren im Kontext
der vorliegenden Studie ferner drei graduell voneinander abweichende Dramaturgien (Variante 1.1-
1.3). Diese Erhebungen erfolgten im Untersuchungszeitraum vom Januar 2017 bis Dezember 2018
(vgl. Tab. 8).

Die kontaktierten Sprecherinnen und Sprecher der jeweiligen DGWF-Landesgruppen setzten jeweils
(teilweise in Absprache mit dem Autor dieser Arbeit) die organisatorischen Rahmenbedingungen fiir
die Erhebung, indem diese die Tagesordnungen fiir die ,Netzwerktreffen‘ zusammenstellten (vgl. Kap.
5.2). Im Vorfeld der Erhebung bat der Autor die Sprecherinnen und Sprecher der jeweiligen DGWF-
Landesgruppe um Zeit fiir die Durchfiihrung einer Gruppendiskussion wiahrend einem der nichsten
Netzwerktreffen in 2017 bzw. 2018, idealerweise im Umfang von ca. 60 bis 90 Minuten.

Die Sprecherinnen und Sprecher der Landesgruppen kamen dieser Bitte des Autors unterschiedlich
nach: die Sprecherinnen und Sprecher der (anonymisierten) Landesgruppe 1, 6 und 7 kamen dieser
Bitte uneingeschriankt nach (Variante 1.1). Diese drei Erhebungen dauerten zwischen 80 und 90 Min.
und umfassten alle fiinf Fragen der Dramaturgie fiir die so vorgesehene Diskussion.

Die Sprecherinnen und Sprecher der Landesgruppen 2, 4 und 5 kamen dieser Bitte des Autors einge-
schrinkt nach. Diese drei Erhebungen fanden auch wéhrend den Netzwerktreffen mit allen anwesen-
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern statt, jedoch erhielt der Autor fiir die Durchfiihrung der Grup-
pendiskussionen nur ca. 30 bis 60 Min. Zeit. Demzufolge verkiirzte sich die Dramaturgie fiir die Dis-
kussion in den Gruppen 4 und 5. Fiir die Erhebung in der Gruppe 4 musste der Moderator demzufolge
auf das verbale Clustern der gesammelten Herausforderungen verzichten, stattdessen bat der Modera-
tor die Teilnehmerinnen und Teilnehmer direkt um eine Priorititensetzung fiir die nachfolgende Dis-
kussion iiber Bewaltigungsstrategien. Um diesen Schritt zu beschleunigen wurde diese Gruppe vorab
iiberblicksartig iiber die in den anderen Gruppendiskussionen geduBerten Herausforderungen infor-
miert. In der Gruppe 5 vollzog sich die Diskussion innerhalb des ersten Teil aufgrund der Gruppendy-
namik so ausfiihrlich, dass fiir die Diskussion im zweiten Teil der Dramaturgie keine Zeit mehr vor-
handen war. Vorort erhielt der Moderator jedoch wenigstens schriftliche AuBerungen der Gesprichs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer anstelle eines miindlichen Diskussionsbeitrags zu diesem Teil der
Dramaturgie. Diese AuBerungen wurden ebenfalls in das Transkript dieser Gruppendiskussion iiber-
fiihrt (Variante 1.2; vgl. hierzu auch Kap. 5.3.2, 5.4).

Die Sprecherinnen und Sprecher der Landesgruppe 3 kamen der o. g. Bitte des Autors ebenfalls nicht
vollumfénglich nach. In dieser Landesgruppe warb der Moderator personlich am Tag der Erhebung fiir
die Teilnahme an der geplanten Diskussion. Dadurch konnte der Moderator eine Gruppendiskussion
mit (besonders) interessierten Teilnehmerinnen und Teilnehmern im Anschluss an das Netzwerktreffen
dieser Landesgruppe sicherstellen. Diese Erhebung dauerte ca. 75 Min. und umfasste die vorgesehene
Dramaturgie (Variante 1.3).
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Der Sprecher der Landesgruppe 8 konnte dem Autor keinen Zugang zu den Netzwerktreffen und Mit-
gliedern dieser Landesgruppe ermdglichen, stattdessen bot dieser dem Autor ein Telefoninterview an
(vgl. Helfferich 2014, S. 559-564; Dollhausen 2010, S. 94 f.; vgl. hierzu auch Hiifken 2014). Diese
achte Erhebung dauerte ca. 15 Minuten und umfasste ebenfalls alle Fragen der Dramaturgie (Variante
2).

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Untersuchung sind alle Erhebungen hilfreich, um Erkenntnisse
fiir die Beantwortung der Forschungsfrage dieser Studie zu generieren. Jedoch wiren acht anstelle von
sieben Gruppendiskussionen wiinschenswerter. An allen Erhebungen nahmen insgesamt 86 Personen
teil (vgl. Tab. 8; vgl. hierzu auch Kap. 5.2).

Tab. 8: Uberblick iiber die Erhebungen (Quelle: eigene Erstellung).

DGWF-Landesgruppe

Baden- Bavern Berlin und Hessen Mittel- Nord Nordrhein- lellellzﬂiﬁg_
Wirttemberg Y Brandenburg deutschland Westfalen
Saarland
,Netzwerktreffen* fiir Mitglieder in den Lindern
Schleswig-
Sachsen Holstein,
Baden- Bavern Berlin, H N Sachsen- h\/ﬁeCkli?;uri_ Nordrhein- Rh;lglllznd-
Wiirttemberg aye Brandenburg esse Anhalt, vorpomme Westfalen a'z,
. Niedersachsen, Saarland
Thiiringen
Bremen,
Hamburg
Tag der Erhebung

04.07.2017 = 05.05.2017 = 07.06.2018 12.12.2017  04.04.2017 27.04.2017 13.11.2017 = 24.11.2017

Ort der Erhebung
Erlangen/ Halle/
. Friedrich- Berlin/ Frankfurt, Martin- Oldenburg/ Mainz/
Esslingen/ . Koblenz/ Carl von Bonn/ L
Alexander- Freie . e Luther- . . - Universitit
Hochschule AR L Universitét N Ossietzky Universitét
. Universitét Universitét Universitét . e Koblenz-
Esslingen . Koblenz- Universitat Bonn
Erlangen- Berlin Landa Halle- Oldenbur Landau
Niirnberg . Wittenberg ure
Dauer der Erhebung

ca. 30 Min. ca. 75 Min. ca. 85 Min. ca. 15 Min. ca. 90 Min. ca. 60 Min. ca. 50 Min.  ca. 80 Min.

Anzahl der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer

15 6 11 1 15 10 19 9

Dariiber hinaus geben die nachfolgenden Abbildungen 22 und 23 einen exemplarischen Einblick in die
Erhebung.
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Abb. 22: Exemplarischer Einblick in die Erhebung in einer Gruppe (Quelle: eigenes Foto).
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Abb. 23: Exemplarischer Einblick in die Erhebung in einer Gruppe (Quelle: eigenes Foto).
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5.3.4 Einschrinkungen hinsichtlich der Erhebungsmethode

Im Folgenden stehen drei Einschrankungen hinsichtlich einer ausgewihlten bzw. allen Erhebungen im
Rahmen dieser Studie im Fokus. Diese Einschrinkungen umfassen:

1. Im Mittelpunkt der vorliegenden Analyse stehen strategische Orientierungen fiir die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen, d. h. rekonstruiert
werden maogliche Orientierungen fiir diese Handlungen und keine tatsdchlichen Orientierungen
fiir diese Handlungen oder gar diese Handlungen. Im Rahmen der vorliegenden Studie konnen
Gruppendiskussionen als Erhebungsmethode (nur) explizierte AuBerungen erfassen. Demzufolge
bleibt im Rahmen dieser Studie offen, inwieweit die diskutierten Orientierungen wirklich hand-
lungsleitend sind bzw. sein konnen (vgl. Loos & Schéifer 2001, S. 40 f.). Des Weiteren bieten sich
Gruppendiskussionen nicht fiir die Erfassung von padagogischen Handlungen in Weiterbildungs-
einrichtungen an, jedoch z. B. Arbeitsplatzanalysen (vgl. Gieseke 2003; Robak 2003).

2. Weiterhin kam im Untersuchungszeitraum leider eine avisierte Gruppendiskussion nicht zustande.
Trotz mehrmaliger Terminanfragen konnten die Sprecherinnen und Sprecher dieser Landesgruppe
keinen Diskussionstermin ermoglichen. Stattdessen konnte der Autor einen Sprecher bzw. eine
Sprecherin dieser Landesgruppe fiir ein kompensierendes Telefoninterview gewinnen.

3. Ferner erlebte der Autor seine soziale Rolle als ,forschender Moderator® insbesondere im Rahmen
der ersten Erhebung — trotz mehrerer Pretests — als neue Entscheidungs- und Handlungssituation.
In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass Autor die Erhebungen alleine durchfiihrte,
obwohl Kiihl (2009, S. 197 1)) fiir die Umsetzung einer visualisierten Gesprachsfithrung mehrere
Moderatorinnen und Moderatoren nahe legt. Insbesondere bei groen Gruppen ist durch die Ver-
teilung der Aufgaben auf mehrere Hénde eine flieBende Umsetzung gewéhrleistet.

54 Datensicherung und Datenaufbereitung

Dieses Kapitel beschreibt die Datensicherung und -aufbereitung im Anschluss an die Erhebungen. Im
Rahmen der durchgefiihrten Gruppendiskussionen entstanden verbale und handschriftliche Daten. Die
angefertigten Transkripte beinhalten und synchronisieren demzufolge Kommunikationsinhalte aus
zwei Datenquellen. Im Folgenden wird die Sicherung und Aufbereitung dieser Daten beschrieben.

Fiir die Sicherung der verbalen Daten, d. h. der verbalen AuBerungen innerhalb der Gruppendiskussion
verwendete der Moderator ein Diktiergerit. Dariiber hinaus benutzte benutzten der Moderator ebenso
wie die Teilnehmerinnen und Teilnehmer verschiedene Moderationsmaterialen fiir die Durchfiihrung
der Diskussion, wie z. B. Stifte und Karten. Insbesondere die handschriftlich beschriebenen Karten
und die Klebepunkte im Rahmen der Skala dienen einerseits der Entwicklung des Gespriachsverlaufs
innerhalb der Diskussion und andererseits der Datensicherung im Anschluss an die Diskussion bzw.
Erhebung. Demzufolge tragen diese Karten als erzeugte Dokumente bereits Kommunikationsinhalte
(vgl. Kiihl 2009, S. 204; vgl. hierzu auch Hoffmann 2018). Diese Kommunikationsinhalte unterstiitzen
die induktive Bildung und Codierung der vorliegenden Kategorien (vgl. hierzu auch Kap. 5.5.1).

Darauthin wurde der Gesprichsverlauf der Gruppendiskussionen auf Grundlage der Aufzeichnungen
in eine schriftliche Textform tiberfiihrt. In diesem Zusammenhang wurden die Gesprachsinhalte durch
eine wortliche Transkription in ein lesbares Hoch- und Schriftdeutsch iiberfiihrt. Die Transkription
vollzog sich im Rahmen dieser Studie auf der Grundlage einfacher Transkriptionsregeln (vgl. Dresing
& Pehl 2013, S. 21 f.). Jedoch wurde auf die Setzung von Zeitmarken fiir jeden Redebeitrag verzichtet
ebenso wie auf die Markierung von Pausen. Dies geschah zugunsten der Synchronisierung von hand-
schriftlichen und verbalen Daten. Dariiber hinaus zeigte sich, dass die wortliche Transkription von
Diskussionen in groflen Gruppen aufwendig ist, aufgrund der vielen Sprecherinnen- und Sprecher-
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wechsel sowie eingeschobenen Beitrdge, wie z. B. bei 15 Personen. Geméll den Zielen dieser Studie
und gemal den Datenschutzvereinbarungen mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern verzichtete der
Autor auf die Identifizierung der Redebeitrige dergleichen Person. Dariiber hinaus wurden Verweise
auf konkrete Personen und Hochschulen anonymisiert.

Uberdies fotografierte der Autor die beschriebenen Karten und beklebten Blitter fiir die Sicherung
dieser Daten. Diese Fotos dienten jedoch nur als Backup, weil die Transkripte diese Daten beinhalten.

Insofern umfasst jedes der acht Transkripte verbale und handschriftliche Daten in zwei getrennten
Spalten, d. h. Informationen aus zwei unterschiedlichen Datenquellen: Innerhalb einer Spalte befinden
sich — im Sinne eines Zitats — die Notizen von den hidndisch beschriebenen Karten der Diskussions-
teilnehmerinnen und -teilnehmer sowie des Moderators. Diese Gesprachsinhalte wurden im Zuge der
Transkription ebenso in das Transkript iiberfiihrt, d. h. in eine Zeile neben den entsprechenden Rede-
beitrag der jeweiligen Person angeordnet. Daneben stehen demzufolge in einer weiteren Spalte die
wortlich transkribierten, verbalen Daten, d. h. die miindlichen Redebeitrage des Moderators sowie der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Diese beiden Spalten sind fiir die induktive Kategorienbildung und
fiir die thematische Codierung der Haupt- und Subkategorien zu den Textstellen innerhalb des Tran-
skripts im Rahmen der Inhaltsanalyse — im Anschluss an diesen Schritt — hilfreich. Die handschriftlich
im Rahmen der Diskussionen verfassten Gesprachsnotizen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sowie
des Moderators sind fiir die Inhaltsanalyse insofern von Bedeutung, als dass diese bereits priagnante
Gesprichsinhalte in der jeweiligen Sprache der Sprecherinnen und Sprecher zusammenfassen und die
verbalen Redebeitrige der Gespréichsteilnehmerinnen und -teilnehmer in der Spalte daneben, diese
Gesprichsinhalte vollumfanglich abbilden. Demgemaf3 fungieren die acht Transkripte als Grundlage
fiir die durchgefiihrten Inhaltsanalysen als Auswertungsmethoden dieser Studie (vgl. Kap. 5.5).

5.5 Inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalysen als Auswertungsmethode

In diesem Abschnitt liegt das Augenmerk auf den durchgefiihrten Inhaltsanalysen. Demnach geht es
um die Auswertungsmethode dieser Studie. In diesem Zusammenhang ist die gewéhlte Variante einer
qualitativen Inhaltsanalyse hilfreich, um das vorliegende Datenmaterial inhaltlich zu strukturieren.
Dieses Verfahren ist gemafl dem Erkenntnisinteresse und den Zielen der vorliegenden Studie hilfreich,
um mogliche Orientierungen der Gespriachspartnerinnen und -partner zu rekonstruieren. Demzufolge
liegt der Fokus auf dem Kategoriensystem und ausgewahlten Codierungen (vgl. Kap. 5.5.1-5.5.3).

5.5.1 Hierarchisches Kategoriensystem mit deduktiv-induktiver Kategorienbildung

Im Fokus der nachfolgenden Ausfiihrung steht die Erstellung eines hierarchischen Kategoriensystems
fiir die Codierung von Kategorien und Textstellen im Zuge der Inhaltsanalyse. Demzufolge liegt das
Augenmerk auf der deduktiv-induktiven Bildung der thematischen Kategorien.

Fiir die inhaltsanalytische Auswertung der nunmehr schriftlich vorliegenden Daten erstellte der Autor
dieser Arbeit ein ,,hierarchisches Kategoriensystem® mit thematischen Haupt- und Subkategorien in
Anlehnung an Kuckartz (2016, S. 38). Die Bildung der thematischen Kategorien erfolgte gemall dem
Erkenntnisinteresse und den Zielen der vorliegenden Studie vermischt, d. h. a priori und am Material.
Dementsprechend spricht Kuckartz (ebd., S. 95) ,,von deduktiv-induktiver Kategorienbildung®.

Fiir die Inhaltsanalysen im Rahmen der vorliegenden Studie erstellte der Autor dieser Arbeit ein hier-
archisches Kategoriensystem. Die Aufgabe eines Kategoriensystems besteht vor dem Hintergrund der
vorliegenden Inhaltsanalyse darin, die Kategorien zu organisieren. In diesem Zusammenhang ist die
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Verwendung eines hierarchischen Kategoriensystems fiir die vorliegende Studie vielversprechend: In
den Augen von Kuckartz (ebd., S. 38) bestehen hierarchische Kategoriensysteme ,,aus verschiedenen
iiber- und untergeordneten Ebenen® und diese Form der inhaltlichen Strukturierung ist im Kontext der
vorliegenden Studie zum einen hilfreich, um die analytischen Beziehungen zwischen den gebildeten
Haupt- und Subkategorien zu ordnen und zum anderen, um das empirische Datenmaterial inhaltlich zu
strukturieren. Demzufolge wird das empirische Datenmaterial dieser Studie entlang der Gespréchs-
partnerinnen und -partner sowie der Haupt- und Subkategorien inhaltlich strukturiert (hdndisch), um
daraufhin die Strategien d. h. strategischen Orientierungen der Gespriachspartnerinnen und -partner fiir
die Losung ihrer Schwierigkeiten im Kontext der Gestaltungsebenen sowie -felder eines ,reflexiven
Bildungsmanagements® kategorienorientiert zu rekonstruieren (vgl. Kuckartz 2016, S. 50 und 117 f.).

Insofern adressieren die verwendeten Haupt- und Subkategorien des vorliegenden Kategoriensystems
ausgewihlte Gesprichsinhalte. Fiir die Codierung, d. h. fiir die Zuordnung von Textsegmenten bzw.
Textstellen und Kategorien erfiillen die thematischen Haupt- und Subkategorien innerhalb der durch-
gefiihrten Inhaltsanalyse ,,die Funktion von Zeigern, [d. h.] sie zeigen auf eine bestimmte Stelle, ein
bestimmtes Segment, im Text“ (ebd., S. 34). In diesem Zusammenhang liegt ein Giitekriterium geméf
der Perspektive von Kuckartz (ebd.) darin, ,,dass die richtigen Stellen bezeichnet werden, dass die
Richtung des Zeigers stimmt“. Dies ist fiir die vorliegende Analyse insofern von Bedeutung, als dass
die codierten Textstellen in den fiir diesen Zweck erstellten Transkripten, die ,,Informationen zu der
inhaltlichen Kategorie enthalten” (ebd.). Gemél dieser Funktion der Kategorien stellt sich in diesem
Zusammenhang die Frage nach der Art und Weise der Bildung und Codierung der Kategorien, weil die
gebildeten Kategorien die kognitive Informationsverarbeitung des Codierers bzw. des Autors dieser
Arbeit orientieren sowie das empirische Datenmaterial strukturieren (vgl. ebd., S. 41-44 und 100-121;
vgl. hierzu auch Kap. 5.5.2, 5.5.3). Das fiir diese Variante einer qualitativen Inhaltsanalyse erstellte
Kategoriensystem umfasst insgesamt zehn thematische Hauptkategorien sowie deren Subkategorien
(vgl. Tab. 9; vgl. hierzu auch Tab. 15 im Anhang 1). Die Bildung dieser Hauptkategorien erfolgte a
priori bzw. deduktiv, d. h. im Vorfeld der Inhaltsanalyse auf der Grundlage der theoretischen Perspek-
tive dieser Studie (vgl. Kuckartz 2016, S. 95 f. und 63-121).

Neun dieser zehn Hauptkategorien bildete der Autor auf Grundlage der Spannungs- bzw. Gestaltungs-
felder im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® (vgl. Kap. 4.2; vgl. hierzu auch Behrmann
2006, S. 119 f.). Hinsichtlich der strategischen Positionierung von Bildungseinrichtungen auf den drei
Gestaltungsebenen adressieren die drei Hauptkategorien 1, 2 und 3 die Spannungs- bzw. Gestaltungs-
felder auf der bildungspolitischen Ebene. Auf dieser Konstitutions- bzw. Gestaltungsebene diskutiert
Behrmann (ebd., S. 120 und 128) mogliche strategische Orientierungen fiir die Kldrung von finanz-,
bildungs- und ordnungspolitische Fragen. Weiterhin adressieren die drei Hauptkategorien 4, 5 und 6
die Spannungs- bzw. Gestaltungsfelder auf der organisationalen Ebene. Auf dieser Konstitutions- bzw.
Gestaltungsebene diskutiert Behrmann (ebd.) mogliche strategische Orientierungen fiir die Klarung
der Wettbewerbs-, Programm- und Strukturgestaltung von (Weiter-)Bildungseinrichtungen. Dariiber
hinaus adressieren die drei Hauptkategorien 7, 8 und 9 die Spannungs- bzw. Gestaltungsfelder auf der
soziopiddagogischen Ebene. Auf dieser Gestaltungs- bzw. Konstitutionsebene zeigt Behrmann (ebd.)
ferner mogliche strategische Orientierungen fiir die Klarung der Bewirtschaftungsorganisation, der
didaktischen Organisation und Veranstaltungsorganisation von und in (Weiter-)Bildungseinrichtungen.
Im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® stehen diese Gestaltungsfelder bzw. Kategorien
in einem analytischen Zusammenhang, denn die strategischen Orientierungen sind fiir die strategische
(Neu-)Positionierung von Bildungseinrichtungen in einer Strategie zu integrieren (vgl. Kap. 4.3-4.4).

Des Weiteren adressiert eine Hauptkategorie 10 auf einer weitern Ebene den Beitrag von ,Geschéfts-
modellen® fiir die Umsetzung der strategischen (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen
(vgl. Kap. 2.2, 3.5). Demnach orientiert sich die Bildung dieser Kategorie an Behrmann (2006, S. 128)
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und Franken (2017b; vgl. hierzu auch Kap. 2.4.5, 4.5). Ebenso geschah die Bildung aller deduktiven
Subkategorien, soweit dies fiir die Strukturierung des zugrunde liegenden empirischen Datenmaterials
im Kontext dieser Studie hilfreich ist. Dei Bildung aller induktiven Subkategorien vollzog sich dem-
gegeniiber am empirischen Material. Diese Kategorien verweisen im vorliegenden Kategoriensystem
auf die Art und Weise, wie die Gesprachspartnerinnen und -partner iiber ihre Herausforderungen und
iiber deren Bewiltigung reden. Demzufolge stehen an dieser Stelle des Kategoriensystems die strategi-
schen und entwicklungsrelevanten Orientierungen im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements®
im Fokus der Analyse. In diesem Zusammenhang ist ferner analytisch und empirisch zwischen zwei
Organisationsebenen zu unterscheiden, d. h. ausgewihlte Probleme und Orientierungen adressieren die
Hochschulen als Anbieterinnen bzw. Trdgerinnen von wissenschaftlicher Weiterbildung, wiederum
andere Aussagen beziehen sich auf die Weiterbildungseinrichtungen als Organisationseinheiten von
und in Hochschulen (vgl. Kap. 3.1, 3.3.2; vgl. hierzu auch TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 298).

Dariiber hinaus zeigen die induktiven Subkategorien innerhalb des vorliegenden Kategoriensystems
auf die Positionierungen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer hinsichtlich der Verwendung
von impliziten und expliziten ,Geschiftsmodellen® ebenso wie auf den ihnen zugeschrieben Beitrag
(vgl. Tab. 9; vgl. hierzu auch Kap. 5.5.2; Tab. 16-25 im Anhang 2).

Ziele dieser Inhaltsanalyse

Nachstehend sind die Ziele und Schritte dieser Inhaltsanalyse noch einmal iiberblicksartig aufgefiihrt:
Gestaltungsfelder identifizieren, d. h. Gestaltungsfeldern passende Herausforderungen zuordnen,
Probleme bzw. Schwierigkeiten ermitteln, d. h. den Sprachgebrauch der Personen analysieren,
Orientierungen erfassen, d. h. die Losungsideen bzw. -vorschlige der Personen analysieren,
Gemal drittens die strategische und entwicklungsrelevanten Orientierungen rekonstruieren,
Positionierungen zu ,Geschéftsmodellen® ermitteln,

Beitrag von ,Geschéftsmodellen® im Kontext des Bildungsmanagements rekonstruieren.

AR e

Tab. 9: Uberblick iiber die deduktiven Hauptkategorien im Rahmen dieser Studie
(Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Ebene | Nummer Bezeichnung der Hauptkategorien Theoretische Perspektive Forschungsgegenstand
1 Finanzpolitische Orientierung
1 2 Bildungspolitische Orientierung

Orientierungen fiir die

3 Ordnungspolitische Orientierung Verwendung, d. h. fiir
die (Neu-)Konfiguration

4 Wettbewerbsgestaltung Integration fiir die und Fmsgtgung von
. expliziten)
strate.g{sch.e ,Geschéiftsmodellen®
2 5 Programmgestaltung (Neu-)Pgsqunlerung fiir Weiterbildungs-
von Wehlterblldungs- einrichtungen
6 Strukturgestaltung einrichtungen im Kontext eines
,reflexiven
7 Bewirtschaftungsorganisation Bildungsmanagements*
im (Geschifts-)Feld der
. . L wissenschaftlichen
3 8 Didaktische Organisation Weiterbildung an
L (6ffentlichen)
9 Veranstaltungsorganisation Hochschulen

- in Deutschland
Orientierungen fiir die

Beitrag von impliziten oder expliziten | Umsetzung der strategischen
,Geschdftsmodellen* (Neu-)Positionierung von
Weiterbildungseinrichtungen
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5.5.2 Beispiele fiir die thematische Codierung von Kategorien und Textstellen

Gemal dem Erkenntnisinteresse und den Zielen dieser Studie stehen im Rahmen der durchgefiihrten
Inhaltsanalyse die Kategorien mit den jeweils codierten Textstellen im Mittelpunkt, und nicht die Fille.
Demzufolge stehen im Folgenden ausgewaihlte Beispiele fiir die Codierung der (Haupt-)Kategorien im
Fokus. Dartiber hinaus sind alle Kategoriendefinitionen im Anhang 2 dieser Arbeit enthalten.

Auf Grundlage der Kategoriendefinitionen wurden im Rahmen der Inhaltsanalyse inhaltlich passende
Textstellen innerhalb der Transkripte identifiziert und zu den Haupt- und Subkategorien interpretativ
zugeordnet. Darauthin erfolgte eine kategorienbasierte Auswertung (vgl. Kuckartz 2016, S. 50 und 118
f.). Die nachfolgenden Tabellen 10 bis 13 geben einen Uberblick iiber die Hauptkategorien, inklusive
einem Beispiel fiir die Codierung. Die Tab. 10 beginnt mit drei Kategorien. Diese orientieren sich an
den Gestaltungsfeldern auf einer bildungspolitischen Ebene des ,reflexiven Bildungsmanagements®.

Tab. 10: Beschreibung und Beispiel fiir die Hauptkategorie 1-3 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Bezeichnung, Inhaltliche Beschreibung und Anwendungsbeispiel der Hauptkategorie

Deduktive Hauptkategorie 1: Finanzpolitische Orientierung

Diese deduktive Hauptkategorie 1 bezieht sich auf einer bildungspolitischen Ebene auf alle Probleme sowie strategischen
und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer im Hinblick auf die eigenfi-
nanzierte und/oder staatlich geforderte Bereitstellung von Ressourcen filir wissenschaftliche Weiterbildung sowie im Hin-
blick auf die kontrollierte und/oder autarke Verwaltung dieser Ressourcen. Diese Kategorie steht analytisch im Zusam-
menhang mit den Kategorien 2, 3, 4, 7 und 10.

,.Ja, wir geben zum Beispiel viel Geld fiir Steuerberater aus. Das ist immer wieder toll und wir sperren drei Steuerberater in
einen Raum und lassen die dann viele Stunden diskutieren und am Schluss kommt dann irgendwas raus: Wir miissen Ver-
trdge anpassen. Also es ist immer, es wird immer von Hinten dann aufgezdumt [...]. Und dieses ganze Steuerrecht ist ja fiir
hochschulische Einrichtungen in der Vergangenheit komplett Neuland, also uninteressant gewesen ja. Wir konnten ja jetzt
durch diese komische Optionserklarung noch mal aus dieser Umsatzsteuerthematik herauskommen, ja, ich weif3 nicht, wen
das jetzt alles betrifft, aber die gesamte Weiterbildung ist ja latent von dieser Umsatzsteuerthematik betroffen, zumindest ja
bis Ende 2020 gibt es ja so eine halbrechtliche Klarheit, kann sich aber jederzeit wieder dndern [...] Ja, ja [...] fuir die Op-
tionserklarung bis Ende 20 dieser § 2 22 Umsatzsteuer [...]. Und Herausforderungen sind halt, dass man dafiir interne
Strukturen oder Know-how aufbauen muss, was eigentlich {iberhaupt garnicht zu unserem Kerngeschéft gehort. Und das
man da mehr oder weniger externen Gutachtern doch relativ hilflos ausgeliefert ist.“ (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 390)

Deduktive Hauptkategorie 2: Bildungspolitische Orientierung

Diese deduktive Hauptkategorie 2 bezieht sich auf einer bildungspolitischen Ebene auf alle Probleme sowie strategischen
und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer im Hinblick auf die verall-
gemeinerte und/oder spezifizierte Nutzenorientierung von wissenschaftlicher Weiterbildung sowie im Hinblick auf die
extrafunktionale und/oder funktionale Dimensionierung dieser Angebote. Diese Kategorie steht analytisch im Zusammen-
hang mit den Kategorien 1, 3, 5, 8 und 10.

,,Vielleicht noch dazu. Ich finde das hidngt auch eng damit zusammen. Die Karte ,Politische Korridore® fehlen. In dem
Moment, indem es etwas konkreter wiirde und es nicht nur ein-fach als dritte Séule im Hochschulgesetz stiinde, dass man
sich auch um die Weiterbildung zu kiimmern hat und irgendwo zum Pflichtgefiihl gehort, dass es irgendwo genannt wird.
Es nicht konkreter wird, in welchem Korridor man sich mindestens zu bewegen hat, wird es immer schwierig, wenn es
personelle Verdnderungen gibt oder &hnliches. Das dann einfach das institutionalisierte als Riickendeckung dient, das Gan-
ze weiterzufithren und durchzufithren.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 249)

Deduktive Hauptkategorie 3: Ordnungspolitische Orientierung

Diese deduktive Hauptkategorie 3 bezieht sich auf einer bildungspolitischen Ebene auf alle Probleme sowie strategischen
und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Gespréchspartnerinnen und -partner im Hinblick auf die hoheitliche und/
oder freiheitliche Ordnungsstruktur fiir wissenschaftliche Weiterbildung sowie im Hinblick auf deren differenzierte und/
oder vereinheitlichte Institutionalisierungsform. Diese Kategorie steht analytisch im Zusammenhang mit den Kategorien 1,
2, 6,9 und 10.

,»Also ich kann das nur unterstiitzen. Wir haben ja nun im letzten Jahr die Erfahrung gemacht, das wir eigentlich kurz davor
waren, dass das Rektorat uns fiir {iberfliissig hielt, wenn ich das jetzt mal so sage. Aber durch eine re-zertifizierte Quali-
tdtsmanagementgeschichte hatten wir dann natiirlich eine Stirkung der eigenen Einheit, die einfach unumstoBlich war. Das
war nicht zu diskutieren. Das war da und wenn wir das nicht gehabt hitten, wiren wir wesentlich verwundbarer
gewesen.” (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 442)
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Die folgende Tabelle 11 gibt einen Uberblick iiber drei weitere Hauptkategorien. Diese Hauptkategori-
en orientieren sich an den Gestaltungsfeldern auf einer organisationalen Ebene des ,reflexiven Bil-
dungsmanagements® (vgl. Kap. 5.5.1).

Tab. 11: Beschreibung und Beispiel fiir die Hauptkategorie 4-6 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Bezeichnung, Inhaltliche Beschreibung und Anwendungsbeispiel der Hauptkategorie

Ebene 2: Deduktive Hauptkategorie 4: Wettbewerbsgestaltung

Diese deduktive Hauptkategorie 4 bezieht sich im Kontext dieser Studie auf einer organisationalen Ebene auf alle Proble-
me sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Gespréichspartnerinnen und -partner im Hinblick
auf das wettbewerbsfixierte und/oder kundenorientierte Marktverhalten der Weiterbildungseinrichtungen ebenso wie im
Hinblick auf das konkurrenz- und/oder kooperationsorientierte Interaktionsverhalten. Diese Kategorie steht analytisch im
Zusammenhang mit den Kategorien 1, 5, 6, 7 und 10.

»|...] Ich habe das ,Positionierung innerhalb der Hochschule® genannt, aber das meint eigent-lich was sehr dhnliches. Ein
relativ aktuelles Beispiel was ich etwas erschreckend fand ist, das ich aus dem Newsletter der Hochschule erfahren musste,
dass ein Professor EU-Gelder fiir irgendwas akquiriert hat, mit dem er jetzt wissenschaftliche Weiterbildung machen will.
Das ist an uns vollig vorbei gegangen und das war [...] ganz typisch und das kam aber irgendwie dann auch gar nicht so
grof3 zur Sprache. Und ich glaube ein Grundproblem ist, dass dann an vielen Stellen den Leuten in der Hochschule viel-
leicht gar nicht so klar ist, warum es sich vielleicht lohnen konnte, sich mit uns auch von Anfang an zusammen zu tun und
ich glaube da miissen wir bessere Eigenwerbung machen und vielleicht ein bisschen besser sichtbar werden.” (TN in
Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 23)

Deduktive Hauptkategorie 5: Programmgestaltung

Diese deduktive Hauptkategorie 5 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer organisationalen Ebene auf alle Proble-
me sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer im
Hinblick auf die nachfrage- und/oder angebotsorientierte Programmbildung fiir wissenschaftliche Weiterbildung an Hoch-
schulen sowie im Hinblick auf dessen offensive und/oder defensive Planung. Diese Kategorie steht analytisch im Zusam-
menhang mit den Kategorien 2, 4, 6, 8 und 10.

,,Das ist im Wesentlichen Personalmangel in dem Bereich, indem wir tdtig sind. Wir haben zunehmend Anforderungen aus
der Professorinnen- und Professorenschaft, Weiterbildung anzubieten, haben aber nicht das entsprechende Personal, um
das sozusagen alles aufgreifen zu kénnen. Dariiber hinaus leiden wir chronisch unter Raumengpéssen. (TN in Gruppe 8,
Spalte 2, Zeile 2)

Deduktive Hauptkategorie 6: Strukturgestaltung

Diese deduktive Hauptkategorie 6 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer organisationalen Ebene auf alle Proble-
me sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer im
Hinblick auf konsistente und/oder kontingente Konstitutionsform von Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung
an Hochschulen sowie im Hinblick auf deren polyzentrische und/oder konzentrische Strukturierungsform. Diese Kategorie
steht analytisch im Zusammenhang mit den Kategorien 3, 4, 5, 9 und 10.

,,Das wiederum hat damit zu tun, da sind wir wieder, da schlieBt sich sozusagen der Kreis. Aufgrund der iiberstarken For-
schung in vielen Hochschulen, nicht an allen aber in vielen haben die Leiter und Fithrungskrifte soviel mit diesem Bereich
zu tun, dass die Infos gar nicht erst rein dringen. Also wir haben zum Beispiel eine Interviewrunde gemacht vor eineinhalb
Jahren jetzt, wo wir mal die gesamten Weiterbildungsstudiengangsleiter [und -leiterinnen], die Weiterbildungsbeauftragten
der Fakultit, die Dekane jeweils interviewt haben. Der Informationsgrad nahm also richtig erkennbar ab von Level zu
Level. Die Dekane [und Dekaninnen] wussten viele Sachen iiberhaupt nicht von den Studiengéngen die bei ihnen an der
Fakultdt laufen. Keine Ahnung was da iiberhaupt lduft. Und ich glaube, dass ist das Problem. Die Fiihrungskraft Dekan
sagt halt, okay ich habe so einen grofen Laden, da habe ich irgendwie 40 Studiengéinge. Dieser Weiterbildungsstudiengang
ist so besonders, also da sollen sich bitte die drum kiimmern, die damit direkt zu tun haben.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2,
Zeile 263)

Ferner vermittelt die nachfolgende Tabelle 12 einen Uberblick iiber drei ausgewihlte Hauptkategorien.
Diese Kategorien orientieren sich an den Gestaltungsfeldern eines ,reflexiven Bildungsmanagements*
auf einer soziopadagogischen Gestaltungsebene (vgl. Kap. 5.5.1).
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Tab. 12: Beschreibung und Beispiel fiir die Hauptkategorie 7-9 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Bezeichnung, Inhaltliche Beschreibung und Anwendungsbeispiel der Hauptkategorie

Deduktive Hauptkategorie 7: Bewirtschaftungsorganisation

Diese deduktive Hauptkategorie 7 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer sozio-pddagogischen Ebene auf alle
Probleme sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilneh-
mer im Hinblick auf die profit- und/oder kostenorientierte Gewinnung von Ressourcen fiir wissenschaftliche Weiterbildung
an Hochschulen sowie im Hinblick auf den flexiblen und/oder gebundenen Einsatz dieser Ressourcen. Diese Kategorie
steht analytisch im Zusammenhang mit den Kategorien 1, 4, 8, 9 und 10.

,,Ich habe das geschrieben. Ich habe eigentlich mit ,Finanziellen Grenzen® gemeint, wenn das Angebot zu hoch ist und die
Grenzen, sozusagen bei den Leuten die das bezahlen. Man muss das sehen. Man kann zwar Angebote wunderbar finanziell
ausschopfen, aber wenn die Grenzen bei den Menschen, die das dann in Anspruch nehmen gegeben ist. [...] Dann niitzt
das beste Angebot nichts.” (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 43)

Deduktive Hauptkategorie 8: Didaktische Organisation

Diese deduktive Hauptkategorie 8 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer sozio-pddagogischen Ebene auf alle
Probleme sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilneh-
mer im Hinblick auf die didaktische Organisation von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen. Diese Kategorie
steht analytisch im Zusammenhang mit den Kategorien 2, 5, 7, 9 und 10.

,»Ja und das heiBit ja dann, mit den jeweiligen Interessierten, wahrscheinlich aus deren Studienangeboten etwas zu entwi-
ckeln, was man moglichst einfach erstmal iibernehmen kann, die dann bisschen Richtung Weiterbildung umgebaut werden.
Und ich glaub, wo man auch mal gucken muss ist und kritisch gucken muss, ob denn die Professorinnen und Professoren
die man hat, ob das tatsdchlich welche sind, die auch Weiterbildung wirklich kénnen. Das konnen nicht alle, (Einschub
TN: Oder die Lust haben sich darauf einzulassen) weil wenn die jeden Tag die 19- bis 23-jdhrigen vor sich haben und
glauben das ist in der Weiterbildung alles genau das gleiche, dann ist das manchmal ganz bitter (Einschub TN: Genau).
Und man muss die auch unterstiitzen bei der didaktischen Gestaltung. (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 267)

Deduktive Hauptkategorie 9: Veranstaltungsorganisation

Diese deduktive Hauptkategorie 9 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer sozio-pddagogischen Ebene auf alle
Probleme sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilneh-
mer im Hinblick auf offene und/oder geschlossene Veranstaltungsformen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung an Hoch-
schulen sowie im Hinblick auf institutionale und/oder prozessuale Strukturen fiir diese Veranstaltungen. Diese Kategorie
steht analytisch im Zusammenhang mit den Kategorien 3, 6, 7, 8 und 10.

,»Also ich habe ein Angebot, es kommt ein Interessant [bzw. eine Interessentin] der [bzw. die] sagt, ja schon und gut aber
die Hilfte davon habe ich schon mal irgendwie in meinem Berufskontext praktisch ausprobiert, und zudem habe ich mal,
das ist zwar schon lange her, ein Studium gemacht, da gab es auch schon Module. Kann mir da jetzt was anerkannt wer-
den, dass ich praktisch bei dem Angebot Module auslassen kann?“ (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 45)

Die nachfolgende Tabelle 13 gibt abschlieBend einen Uberblick iiber die zehnte Hauptkategorie. Diese
Kategorie orientiert sich an der Verwendung von ,Geschéftsmodellen® (vgl. Kap. 5.5.1).

Tab. 13: Beschreibung und Beispiel fiir die Hauptkategorie 10 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Bezeichnung, Inhaltliche Beschreibung und Anwendungsbeispiel der Hauptkategorie

Deduktive Hauptkategorie 10: Beitrag von ,Geschéftsmodellen®

Diese deduktive Hauptkategorie 10 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer weiteren heuristischen Ebene aus Sicht
der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer auf den Beitrag impliziten und expliziten ,Geschéftsmodellen® fiir die
Umsetzung von Orientierungen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ nach Behrmann (2006, S. 119-128
und S. 419-426). Diese Kategorie steht analytisch im Zusammenhang mit den Kategorien 1 bis 9. Diese Ebene vermittelt
zwischen Strategien d. h. strategischen Orientierungen fiir Handlungen (vgl. die oben genannten Ebenen 1 bis 3) sowie den
Handlungen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements®.

,,Also ich unterstiitzte ihre These. Wir arbeiten mit dem Business Generation Model von Osterwalder und Pigneur, und
ohne dieses Modell, was komplexe Uberlegungen in eine einfache und iibersichtliche Struktur bringt, wiren wir glaube
ich, in den letzten eineinhalb Jahren nicht so voran gekommen, wie wir vorangekommen sind. Kann ich nur
empfehlen. (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 71)
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5.5.3 Einschrinkungen hinsichtlich der Auswertungsmethode

Im Fokus der nachfolgenden Ausfiihrung stehen drei Einschrankungen hinsichtlich der durchgefiihrten

Inhaltsanalyse. Diese Einschrankungen umfassen:

1.

Die vorliegende Inhaltsanalyse hebt vor allem Schwierigkeiten der Diskussionsteilnehmerinnen
und -teilnehmer im Kontext einer bildungspolitischen sowie organisationalen Gestaltungsebene
eines ,reflexiven Bildungsmanagements® hervor. Dies bedeutet jedoch nicht, dass diese Probleme
z. B. wichtiger wiren als die Probleme im Kontext einer soziopddagogischen Gestaltungsebene.
Diese Fokussierung resultiert im Rahmen der vorliegenden Inhaltsanalyse insbesondere als Folge
des gewdhlten Feldzugangs. Die Gruppen fiir die Diskussionen setzten sich vor allem aus solchen
Personen zusammen, deren Aufgabenbereiche iiberwiegend im Bildungsmanagement liegen. Eine
andere Personengruppen hitte vermutlich weitere Schwerpunkte gesetzt, wie z. B. Dozentinnen
und Dozenten im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen. Die Ausrichtung
dieser Inhaltsanalyse resultiert weiterhin als Folge aus den analytischen Zusammenhéngen der
verwendeten Kategorien. Damit gehen Mehrfachcodierungen von Kategorien und Textstellen ein-
her (vgl. Kuckartz 2016, S. 102; Behrmann 2006, S. 128).

Dariiber hinaus ist die Aussagekraft der gebildeten Kategorien einzuschrénken. Innerhalb dieser
Inhaltsanalyse werden nur thematische Kategorien verwendet. Die Zusammenhidnge zwischen den
Kategorien im Material folgen der Operationalisierung entlang der theoretischen Perspektive. Dies
trifft auch fiir die Mehrfachcodierungen der Kategorien zu. Durch die zusitzliche Verwendung von
analytischen Kategorien wire die Aussagekraft des entwickelten Kategoriensystems an dieser
Stelle groBer. Analytische Kategorien sind nach Kuckartz (2016, S. 34) vielversprechend, um die
Zusammenhinge zwischen mehreren Kategorien sowie Mehrfachcodierungen im Rahmen einer
Inhaltsanalyse zu verstehen. Dariiber hinaus wurde im Zuge dieser Inhaltsanalyse auf die Bildung
von Typen verzichtet. Fiir dieses Ziel bietet sich eine Kombination von inhaltlich strukturierender
und typenbildender Inhaltsanalyse an (vgl. ebd., S. 143). Dies liegt im Rahmen der vorliegenden
Studie teilweise am fehlenden Datenmaterial, wie z. B. fiir die Bildung von Geschéftsmodelltypen
(vgl. Kap. 2.3, 7.2). Die durchgefiihrte Inhaltsanalyse hebt stattdessen die Bildung von Gruppen
hervor (vgl. Kuckartz 2016, S. 49 1.).

Ferner wurde im Rahmen der vorliegenden Inhaltsanalyse auf die Berechnung eines Intra- und
Intercoderreliabilitdtskoeffizienten verzichtet. Stattdessen begleiteten Expertinnen und Experten
die Entwicklung des Kategoriensystems ebenso wie ausgewéhlte Codierungen in Kolloquien.
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6 Strategische Positionierungen und ,Geschiftsmodelle’ innerhalb des Felds — Ergebnisse
dieser Studie

Im Mittelpunkt des sechsten Kapitels stehen die rekonstruierten Probleme sowie die strategischen und
entwicklungsrelevanten Orientierungen der Gespriachspartnerinnen und Gesprachspartner. Demzufolge
geht es um Vorstellungen hinsichtlich der strategischen (Neu-)Positionierung von Hochschulen im
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung ebenso wie um den mdglichen und tatsdchlichen Beitrag
von ,Geschiftsmodellen® im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements®.

Aufgrund der Sichtweise der ausgewihlten Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer haben die
Probleme im Kontext der bildungspolitischen und organisationalen Gestaltungsebene eines ,reflexiven
Bildungsmanagements® Prioritit, denn es gibt gemall der Wahrnehmung eines Gesprachspartners im
Hinblick auf die kulturelle und strukturelle Einbindung von Weiterbildungseinrichtungen innerhalb
von Hochschulen ,,[...] Reibereien” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 279).

Im Hinblick auf die Ergebnisse dieser Studie ist einschridnkend darauf hinzuweisen, dass ein GroBteil
der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer Leiterinnen und Leiter oder Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter von Weiterbildungseinrichtungen sind. Die Perspektiven anderer Personen bzw. Personen-
gruppen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung flieBen nur vereinzelnd ein, wie z. B. die von
Dozentinnen und Dozenten wahrgenommenen Schwierigkeiten. Diese Personen bzw. Personengruppe
benennt moglicherweise haufiger Probleme auf der soziopddagogischen Gestaltungsebene.

Ferner ist im Hinblick auf die Ergebnisse dieser Studie zu unterstreichen, dass viele Gespriachspartner-
innen und -partner fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung auf verschiedene Unterstiitzungsleistungen der eigenen Hochschulleitung
angewiesen sind (vgl. Kap. 6.4).

Im Folgenden erldutert dieses Kapitel zundchst entlang der Ebenen von Behrmann die rekonstruierten
Probleme und Orientierungen der Gesprachspartnerinnen und -partner auf den Gestaltungsebenen ei-
nes ,reflexiven Bildungsmanagements® (vgl. Kap. 6.1-6.3). Im Anschluss stehen die Orientierungen
fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung im Kontext eines strategischen und entwicklungsorientierten Bildungsmanagements im Mittel-
punkt (vgl. Kap. 6.4). Gemal der Forschungsfrage dieser Studie folgt im Anschluss der Beitrag von
,Geschéftsmodellen® fiir die Umsetzung der strategischen (Neu-)Positionierung von Hochschulen im
Geschiftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. Kap. 6.5; vgl. hierzu auch Kap. 5.5.1, 7.1.9).

6.1 Herausforderungen und Orientierungen im Hinblick auf die bildungspolitische Ebene

Im Fokus dieses Abschnitts stehen die Probleme sowie Orientierungen der Gesprachspartnerinnen und
-partner hinsichtlich der finanzpolitischen, bildungspolitischen und ordnungspolitischen Orientierung
von und in Weiterbildungseinrichtungen. Demzufolge werden von den Diskussionsteilnehmerinnen
und -teilnehmern die Gestaltungsfelder auf einer bildungspolitischen Gestaltungsebene des ,reflexiven
Bildungsmanagements‘ wahrgenommen. Im Hinblick auf die strategische (Neu-)Positionierung von
Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung fallen ferner deren Wechselwirkungen auf.

6.1.1 Probleme und Orientierungen im Kontext der finanzpolitischen Orientierung

Im Hinblick auf die Bereitstellung und Verwaltung von Ressourcen fiir Weiterbildungseinrichtungen
und wissenschaftliche Weiterbildungsangebote benennen mehrere Gespriachspartnerinnen und -partner
Probleme. Uberdies werden fiir einige dieser Probleme Losungsvorschlige erldutert.
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Probleme hinsichtlich der Bereitstellung von Ressourcen

Mehrere Gespriachspartnerinnen und -partner problematisieren im Hinblick auf die Bereitstellung von
Ressourcen, dass oOffentlich bereitgestellte Mittel fiir die Finanzierung von Personal- und Sachkosten
in Weiterbildungseinrichtungen fehlen. Dies hebt die nachstehende Aussage hervor:

»|--.] Das ist insgesamt ein absurdes Theater, dass hier vorgefiihrt wird. Ne, es werden keine Gelder fiir
Stellen zur Verfiigung gestellt und dann kann ich auch kein Personal einstellen [...].“ (TN in Gruppe 6,
Spalte 2, Zeile 440; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 303; TN in Gruppe 7, Spalte
2, Zeile 4)

Mehrere Gespriachspartnerinnen und -partner problematisieren die eigenfinanzierte Bereitstellung von
Ressourcen im Hinblick auf einen gesellschaftlichen Bildungsauftrag von Hochschulen im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Gemil3 dieser Sichtweise sind zahlungskriftige Zielgruppen oder
kostendeckende Angebotskalkulationen fiir einige Bereiche des Weiterbildungsprogramms schwierig,
wie z. B. die Angebote fiir Pflegeberufe (vgl. hierzu auch Kap. 6.3.1):

»In dem Sinne meinte ich das mit dem Bildungsauftrag und der Entgeltfinanzierung. Wir haben nicht
immer nur fiir alle Themen zahlungskréftige Zielgruppen oder Zielgruppen, die einen Arbeitgeber haben,
die zahlungskréftig sind.” (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 216; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 217; TN in
Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 206)

Orientierungen hinsichtlich der Bereitstellung von Ressourcen
Fiir die Finanzierung von Personalstellen in Weiterbildungseinrichtungen sieht ein Losungsbeitrag vor,
dass der Staat die 6ffentlich bereitgestellten Mittel erhoht:

»l - -+, Stellen] schaffen, unabhingig von der Projektforderung.” (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 90)

Bei der Programmplanung ist ferner eine intensivere Beriicksichtigung der Weiterbildungsinteressen
von zahlungskriftigen Zielgruppen machbar (vgl. TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 211).

Probleme hinsichtlich der Verwaltung von Ressourcen

Mehrere Gespréchspartnerinnen und -partner sehen Schwierigkeiten im Hinblick auf die Trennung von
wirtschaftlichen und nicht-wirtschaftlichen Tétigkeiten an Hochschulen. Vor allem steuerrechtliche
Regelungen zur Umsatzsteuer sind diffus und erhohen die Handlungsunsicherheit. Dieser Gedanke
wird in der folgenden Aussage eines Gespréichspartners aufgegriffen:

,»Ja, wir geben zum Beispiel viel Geld fiir Steuerberater aus. Das ist immer wieder toll und wir sperren
drei Steuerberater in einen Raum und lassen die dann viele Stunden diskutieren und am Schluss kommt
dann irgendwas raus: wir miissen Vertrdge anpassen. [...] Und dieses ganze Steuerrecht ist ja fiir hoch-
schulische Einrichtungen in der Vergangenheit komplett Neuland also uninteressant gewesen ja. Wir
konnten ja jetzt durch diese komische Optionserkldrung noch mal aus dieser Umsatzsteuerthematik her-
auskommen ja, ich weil} nicht wen das jetzt alles betrifft, aber die gesamte Weiterbildung ist ja latent von
dieser Umsatzsteuerthematik betroffen, zumindest ja bis Ende 2020 gibt es ja so eine halbrechtliche
Klarheit, kann sich aber jederzeit wieder édndern [...] dieser § 2 22 Umsatzsteuer [...]. Und Herausforde-
rungen sind halt, dass man dafiir interne Strukturen oder Know-How aufbauen muss, was eigentlich
tiberhaupt gar nicht zu unserem Kerngeschéft gehort. Und das man da mehr oder weniger externen Gut-
achtern doch relativ hilflos ausgeliefert ist.“ (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 390)

Orientierungen hinsichtlich der Verwaltung von Ressourcen

Mehrere Gesprachspartnerinnen und -partner benennen Orientierungen fiir die Losung von Problemen
im Hinblick auf die Ressourcenverwaltung, wie z. B. bei steuerrechtlichen Fragen. In den Augen eines
Gesprichspartners hilft die Einschitzung von (externen) Expertinnen und Experten weiter, wie z. B.
Steuerberaterinnen und Steuerberatern, weil die interne Unterstiitzung von der Hochschulverwaltung
ausbleibt. Hierauf weist das nachstehende Zitat exemplarisch hin:
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,,Also, da Weiterbildung nicht automatisch fest verankert ist in den Strukturen der Hochschule und auch
in den Kopfen der Rechts- oder Haushaltsabteilung, ist es fiir mich auch fiir eine interne Einrichtung
wichtig zumindest mal eine Gegenmeinung zu haben, ob das die Beauftragung eines Steuerberater ist
oder irgendwelche Expertisen, um einfach momentan Argumente zu haben.“ (TN in Gruppe 6, Spalte 2,
Zeile 404; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 400-409)

6.1.2 Probleme und Orientierungen im Kontext der bildungspolitischen Orientierung

Mehrere Gesprachspartnerinnen und -partner sehen Probleme im Hinblick auf die landergesetzlichen
Regelungen zum Bildungsauftrag von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Diese sind diffus. Demgemaf folgen ausgewéhlte Einblicke (vgl. hierzu auch Kap. 6.1.3, 6.2.2).

Probleme hinsichtlich des Bildungsauftrags von Hochschulen

An Hochschulen ist die Realisierung von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten nach mehreren
Gesprichspartnerinnen und -partnern keine allseits akzeptierte Aufgabe. Dies belegt die nachfolgende
Gespréchspassage:

,Ja, ich denke man muss wirklich unterschieden zwischen dem, ob ein einzelner Studiengang, der von
irgendeinem begeisterten Dozenten, oder Dozentin, Professor, Professorin, eingerichtet worden ist, ob
der lauft und tberlebt, das geht sicherlich unter allen moglichen Umstdnden. Oder eben ob es um die
Hochschule geht, dass die Hochschule wissenschaftliche Weiterbildung als festen Baustein zu sich selbst
zugehorig empfindet und da gibt es eben Reibereien.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 279; vgl. hierzu
auch z. B. TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 311; TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 185 und 188)

Damit geht in den Augen eines Gesprachspartners das groffere Interesse von Hochschulleitungen an
der Akquise von Drittmitteln fiir Forschungsprojekte einher:

,»,Was ich herausgehdort habe ist, dass in einem Punkt die Situation bei uns allen total gleich ist. Namlich,
dass gilt fiir die Universitéten in noch einem hoheren Mafie: Forschung, Forschung, Forschung. Der Un-
terschied ist nur, was ich herausgehdrt habe, aus ihren Stellungnahmen, dass da die Forschung erst am
kommen ist. Und bei uns ist sie schon so massiv da und soll noch weiter gesteigert werden, dass die
Weiterbildung immer vergleichsweise klein gehalten wird. Das heif3it bei irgendwelchen Sitzungen im
Senat oder auch in Strategietreffen zum Beispiel der Hochschulleitung, die sind ganztiigig auswiérts, da
sind auch die Departmentsprecher da, in dem Rahmen habe ich auch teilgenommen, da werden nur die
Kurven gezeigt, die Drittmittelkurven. Und zwar Fakultdt gegen Fakultdt bei uns. Da spielt die Weiter-
bildung natiirlich gar keine Rolle. (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 254)

In der Wahrnehmung einer anderen Gesprichsteilnehmerin ist der Bildungsauftrag von Hochschulen
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir viele Kolleginnen und Kollegen an ihrer Hochschule
unklar:

,,Und was vielleicht auch: Ich bin ja im Transferzentrum angesiedelt, was ja auch sinnvoll ist durch diese
Verbindung Wissenschaft und Transfer nach aulen. Aber wodurch noch einmal Verwirrung entsteht ist,
dass unter dem Wissenstransferbegriff der Begriff der Third Mission auftaucht, so dass manchen gar
nicht mehr klar ist, was ist denn jetzt der dritte Auftrag? Was ist denn jetzt der dritte Auftrag neben For-
schung und Lehre. Machen wir Wissenstransport? Auftragsarbeiten? Oder machen wir jetzt wissen-
schaftliche Weiterbildung? Oder wie geht das jetzt zusammen? Erkldren Sie doch mal.“ (TN in Gruppe
3, Spalte 2, Zeile 253; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 180)

Orientierungen hinsichtlich des Bildungsauftrags von Hochschulen
Einen Weg fiir die Aufwertung der wissenschaftlichen Weiterbildung als Hochschulaufgabe sieht ein
Gesprichspartner iiber die Zunahme von Promotionen in diesem Handlungs- und Forschungsfeld:

,»Also ein Weg. Und deshalb die Karte mit den Standards. Ein Weg bei uns ist: Aus der wissenschaftli-
chen Weiterbildung miissen Promovenden kommen. [...] Man muss das zeigen kénnen innerhalb der
Universitét, dass da Leute auch promovieren.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 255)
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In den Augen desgleichen Gespréchspartners ist ferner die Akquise von Drittmitteln fiir Forschungs-
projekte eine Moglichkeit, um innerhalb von Hochschulen sichtbarer zu sein. Dies verdeutlicht die
folgende Aussage:

,und der zweite Punkt: Man muss die wissenschaftliche Weiterbildung sozusagen nutzen, um Mittel
vom Bund oder so ein zu werben, um Weiterbildungsforschung zu betrieben. Also diese beiden Ge-
schichten, um anzudocken an dieses Forschungsparadigma. Das einfach offensichtlich bei allen Hoch-
schulen da ist.“ (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 256)

Weiterhin sollte der Staat in den Augen einer Gesprachspartnerin einen Beitrag leisten. Demzufolge ist
es gemal} der Sichtweise dieser Gespriachspartnerin notwendig, den gesetzlichen Bildungsauftrag von
Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung zu konkretisieren, z. B. durch staatliche
Anforderungen an die Programmgestaltung. Dies thematisiert die nachfolgende Anmerkung:

»|---] Ich finde das hingt auch eng damit zusammen. Die Karte ,Politische Korridore® fehlen. In dem
Moment, in dem es etwas konkreter wiirde und es nicht nur einfach als dritte Sdule im Hochschulgesetz
stiinde, dass man sich auch um die Weiterbildung zu kiimmern hat. Und irgendwo zum Pflichtgefiihl
gehort, dass es irgendwo genannt wird. Es nicht konkreter wird, in welchem Korridor man sich mindes-
tens zu bewegen hat, wird es immer schwierig, wenn es personelle Verdnderungen gibt oder dhnliches.
Das dann einfach das institutionalisierte als Riickendeckung dient, das Ganze weiterzufiihren und durch-
zufithren.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 249)

6.1.3 Probleme und Orientierungen im Kontext der ordnungspolitischen Orientierung

Im Hinblick auf die vorhandenen Ordnungsstrukturen und Institutionalisierungsformen benennen viele
Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer Umsetzungsprobleme und Losungsvorschlige.

Probleme hinsichtlich der Ordnungsstrukturen

Fiir mehrere Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer ist die finanzielle Absicherung des (Weiter-)
Bildungsauftrags von Hochschulen nicht gegeben. Gemall der Wahrnehmung eines Gesprachspartners
fehlen die 6ffentlich bereitgestellten Ressourcen fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiter-
bildung an und in Hochschulen. Uberdies sehen nach seiner Auffassung nur Hochschulpolitikerinnen
und -politiker den Bildungsauftrag von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung,
nicht jedoch Hochschulleitungen (vgl. hierzu auch Kap. 6.1.1, 6.2.2 und 6.2.3):

»...] Aber ich glaube erstmal, es ist peripher, dass wiirde ich auch sagen, obwohl es eine Kernaufgabe
ist. Aber Kernaufgabe sozusagen von der Politik [...]. Und ohne Ressourcen unterfiittert, und damit ei-
gentlich nichts wert.” (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 303)

In diesem Zusammenhang konstatiert eine Gespréachspartnerin, dass die Hochschulgesetze der Lander
den (Weiter-)Bildungsauftrag von Hochschulen nicht konkret genug ausformulieren, so dass bspw.
Anforderungen an die Weiterbildungsprogramme fehlen (vgl. TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 249;
Kap. 6.1.2). DemgemalB ist der institutionelle Stellenwert von wissenschaftlicher Weiterbildung an
vielen Hochschulen gering. Verschérfend hinzu kommt aus der Perspektive einer anderen Gesprachs-
partnerin, wenn zugleich der individuelle Stellenwert von wissenschaftlicher Weiterbildung gering ist,
wie z. B. fiir einige Hochschulleitungen im Kontext der Hochschulentwicklung:

,Und das wird natiirlich verschirft durch das Demokratieprinzip, das heifit Leitungswechsel. Die Gefahr
auch eines Gesamtwechsels der Hochschulleitung spitestens also alle vier Jahre. Und da fehlt auch wie-
der letztendlich der politische Korridor. Wenn man sagt okay, so eine gewisse Konstante bleibt, egal wie
sich die Schwerpunktsetzung unter der neuen Hochschulleitung jetzt gestaltet. Gerade in diesen drei Be-
reichen, in denen sich die Hochschule zu widmen hat, Lehre, Forschung, Weiterbildung.“ (TN in Gruppe
3, Spalte 2, Zeile 266)
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Weiterhin benennen mehrere Gespréichspartnerinnen und -partner Schwierigkeiten bei der Umsetzung
von arbeitsrechtlichen Regelungen, wie z. B. beim Personaleinsatz am Wochenende. In den Augen
eines Gesprachspartners sind Arbeitszeitregelungen diffus. Dies verdeutlicht die folgende Textpassage:

»|...] Personaleinsatz ist noch ein anderes, wenn wir zum Beispiel eine Prasenzphase am Wochenende
machen, darf ich zundchst mal den Personalrat befragen ob meine Mitarbeiter am Wochenende iiber-
haupt arbeiten diirfen. Das sind auch Fragen von Personaleinsatz, wo ich nur sagen kann die Biirokratie
bliiht. Und das sind Fragen von Personaleinsatz und nicht Auswahl. Diirfen wir iiberhaupt arbeiten? Darf
ich abends in einer Festveranstaltung teilnehmen, wenn ich morgens um 8 Uhr schon im Biiro war?
Wenn die Festveranstaltung um 10 Uhr abends endet, muss ich den Personalrat vorher fragen ja oder
nein?* (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 176)

Dartiber hinaus wird die Personalsuche nach mehreren Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmern
durch eine neue arbeitsrechtliche Vorschrift schwieriger. Diese neue arbeitsrechtliche Regelung soll
sachgrundlos befristete Arbeitsvertrdge erschweren, deshalb darf die Befristung solcher Stellen nur
noch ein Jahr umfassen.

»[.-.] Und das heifit fiir die Personalauswahl, also fiir zwei Jahre findet man vielleicht noch jemanden,
aber fiir ein Jahr, wenn man ausschreiben darf {iberhaupt noch, ist es halt schwierig, auf der anderen Sei-
te kann man [...] nicht direkt unbefristet [...] einstellen. (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 410)

Damit geht gemal3 der Sichtweise eines Gesprachspartners ein hoher Verwaltungsaufwand einher, weil
die Befristung gegeniiber dem zustéindigen Ministerium und dem Personalrat zu begriinden ist:

,»Ja, aber das interessante ist ja, wir haben diesen Paragraf gerade durchexerziert, dass man dann noch
vier groBartige Fragen beantworten soll. Also warum man jetzt sachgrundlos befristet, warum man denn
nicht eine zeitlich befristete sachlich begriindete macht, und welche Strategie man verfolgt und und und
und und. Also Entschuldigung ich komme mir manchmal vor wie in einem Kasperletheater. Das kann
doch nicht wahr sein.” (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 413)

Orientierungen hinsichtlich der Ordnungsstrukturen

Im Hinblick auf die Klarung von arbeitsrechtlichen Regelungen hilft mehreren Gespréachspartnerinnen
und -partnern der Gedankenaustausch innerhalb von Fachverbinden weiter, wie z. B. innerhalb der
Landesgruppe der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V.
Dies verdeutlicht die nachstehende Aussage:

,Aber die Frage ist ja, wie bewdltigen wir diese Herausforderungen und das ist jetzt [...] ein wichtiger
Fall, wo man aber siecht was wir hier versuchen, also fiir mich ist das ein wichtiger Grund, warum es
diese DGWF-Landesgruppe gibt. Eben derjenige, sich dariiber auszutauschen, eventuell irgendwo diese
Lobbyarbeit zu betreiben oder so, versuchen wir ja auch mit mehr oder weniger Erfolg, und ob das dann
auch an den Hochschulen ankommt, weifl man dann wieder nicht und wann es dort ankommt. Aber die
Landesgruppe selbst ist fiir mich ein Instrument auch an der eigenen Hochschule wirksam zu werden
und die DGWF als Ganzes eben auch.” (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 432)

Bei arbeitsrechtlichen Fragen empfiehlt eine Gespréachspartnerin dariiber hinaus mit den Kolleginnen
und Kollegen innerhalb der Hochschulverwaltung nach Lésungen zu suchen:

»|--.] Das Problem hat die Hochschule. Und dann wiirde ich jetzt konkret an meine Speerspitze in der
Personalabteilung herantreten und sagen, hier: Wie gehen wir, Universitit denn mit diesem Problem, was
nicht nur ich habe, um? So, das wére meine Losung, sprich, ich frage die Organisation und sage kiimme-
re dich!* (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 450)

Probleme hinsichtlich der Institutionalisierungsform

Mehrere Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer erleben gelegentlich, dass die Interessen der
eigenen Hochschulleitung eine Bedrohung fiir den Fortbestand der Weiterbildungseinrichtung sind
(vgl. Kap. 6.2.3). Dies thematisiert die folgende Einlassung:
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,»Also ich kann das nur unterstiitzen. Wir haben ja nun im letzten Jahr die Erfahrung gemacht, dass wir
eigentlich kurz davor waren, dass das Rektorat uns fiir tiberfliissig hielt, wenn ich das jetzt mal so
sage.“ (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 442; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 310;
TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 206)

Orientierungen hinsichtlich der Institutionalisierungsform

Nach einer Diskussionsteilnehmerin sind positive Referenzen fiir die Aktivititen von Weiterbildungs-
einrichtungen ein Mittel, um den Fortbestand der Weiterbildungseinrichtung gegeniiber der eigenen
Hochschulleitung zu legitimieren (vgl. Kap. 6.2.3):

»l...] Aber durch eine re-zertifizierte Qualitdtsmanagementgeschichte hatten wir dann natiirlich eine
Starkung der eigenen Einheit, die einfach unumstdBlich war. Das war nicht zu diskutieren. Das war da
und wenn wir das nicht gehabt hétten, wiren wir wesentlich verwundbarer gewesen.” (TN in Gruppe 2,
Spalte 2, Zeile 442)

6.2 Herausforderungen und Orientierungen im Hinblick auf die organisationale Ebene

Im Folgenden stehen die rekonstruierten Probleme und Orientierungen der Gesprachspartnerinnen und
-partner im Kontext der Wettbewerbs-, Programm- und Strukturgestaltung im Mittelpunkt. Demgemal
erldutern die nachstehenden Abschnitte die Gestaltungsfelder eines ,reflexiven Bildungsmanagements*
auf einer organisationalen Gestaltungsebene. In diesem Zusammenhang liegt das Augenmerk ebenso
auf den Wechselwirkungen mit anderen Gestaltungsfeldern, da in dieser Studie die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen im Fokus steht. Damit
geht die ,reflexive Entwicklung® von Hochschulen als Anbieterinnen von wissenschaftlicher Weiter-
bildung einher.

6.2.1 Schwierigkeiten und Orientierungen im Kontext der Wetthewerbsgestaltung

Im Kontext der Wettbewerbsgestaltung eines ,reflexiven Bildungsmanagements® benennen mehrere
Gesprachspartnerinnen und -partner Schwierigkeiten bei der Akquise von Kooperationspartnerinnen
und -partnern innerhalb sowie in der Umwelt von Hochschulen. Ahnliche Schwierigkeiten bestehen
dariiber hinaus bei der Ansprache von Zielgruppen, um Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu gewinnen.

Probleme im Hinblick auf die Wettbewerbsgestaltung

Nach einer Gesprichspartnerin liegt ein Problem in der geringen Sichtbarkeit von wissenschaftlicher
Weiterbildung innerhalb von Hochschulen. Dadurch verringert sich gemaf3 der Wahrnehmung dieser
Gesprachspartnerin die Wahrscheinlichkeit fiir neue Kooperationen mit Hochschullehrenden (vgl.
Kap. 6.2.3). Dies thematisiert die nachfolgende Textpassage:

»---] Ich habe das Positionierung innerhalb der Hochschule genannt, aber das meint eigentlich was sehr
dhnliches. Ein relativ aktuelles Beispiel, was ich etwas erschreckend fand ist das ich aus dem Newsletter
der Hochschule erfahren musste, dass ein Professor EU-Gelder fiir irgendwas akquiriert hat mit dem er
jetzt wissenschaftliche Weiterbildung machen will. Das ist an uns vollig vorbei gegangen und das war
[...] ganz typisch und das kam aber irgendwie dann auch gar nicht so grofl zur Sprache. Und ich glaube
ein Grundproblem ist, dass dann an vielen Stellen den Leuten in der Hochschule vielleicht gar nicht so
klar ist, warum es sich vielleicht lohnen kénnte mit uns auch sich von Anfang an zusammen zu tun und
ich glaube da miissen wir bessere Eigenwerbung machen und vielleicht ein bisschen besser sichtbar
werden.“ (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 23)

Ferner ist die Akquise von Teilnehmerinnen und Teilnehmern am Bildungsmarkt schwierig, weil ein
GroBteil der Hochschullehrenden im Zusammenhang mit der Programm- und Veranstaltungsplanung
angebotsorientiert denken:

Seite 111



,Reflexives Bildungsmanagement®.

,Dann hatte ich noch ein Kértchen, dass finde ich glaub ich passt dann auch ganz gut zu Zielgruppen-
analyse, Bedarfe, zielgruppenspezifische Angebote, was ich immer wieder feststelle ist, bei der Entwick-
lung von Angeboten denken wir halt sehr marktorientiert, bedarfsorientiert, aber unsere Partner, die in-
haltlich zu liefern, also die Hochschulprofessoren, denken absolut angebotsorientiert, und ich finde es
wahnsinnig schwierig, also das ist an manchen Stellen, manchmal passt es gut, manchmal klappt es
dann, aber an manchen Stellen ist es dann wirklich unglaublich schwierig die Sachen an den Mann [oder
die Frau] zu bringen und das auch zu vermarkten. Also das finde ich schwierig, dass ist eine echte Her-
ausforderung.“ (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 43; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 45)

Orientierungen im Hinblick auf die Wettbewerbsgestaltung

Ein Losungsvorschlag fiir die Verbesserung der Wettbewerbsposition am Bildungsmarkt innerhalb und
in der Umwelt von Hochschulen besteht in der Darstellung von Referenzen, wie z. B. der Statements
von Vertreterinnen und Vertretern von Unternehmen, die Hochschulen mit der Weiterbildung ihrer
Fach- und Fiihrungskréfte beauftragten. Folgende Auffassung hebt dies hervor:

,,Das ist vielleicht auch noch mal einen Blick wert. Einfach mal zu gucken, welche externe Referenzie-
rung kann ich denn noch organisieren fiir meinen Arbeitsbereich. Da gibt es ja auch sowas wie Quali-
tatsbewertung. Aber es gibt eben auch die Gruppen der Teilnehmenden. Die zwar gegen Geld aber trotz-
dem teilnimmt und Aussagen trifft. Und die Gruppe der Firmen, die dieses Know-how einwirbt sozusa-
gen weil sie die dahin entsendet. [...] Und dann ich glaube, dass macht Sinn ins eigene Umfeld zu gu-
cken und zu gucken wen habe ich den eigentlich in meinen Weiterbildungsveranstaltungen sitzen, das
heif3t iiber die Teilnehmenden auch die Organisationen abzugreifen und die externe Referenzierung aus-
zubauen.“ (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 443)

6.2.2 Schwierigkeiten und Orientierungen im Kontext der Programmgestaltung

Im Kontext der Programmgestaltung eines ,reflexiven Bildungsmanagements® sehen viele Gesprichs-
partnerinnen und -partner Schwierigkeiten, bspw. fehlt der eigenen Hochschulleitung eine Strategie fiir
die Gestaltung des Weiterbildungsprogramms der Hochschule. In vielen Weiterbildungseinrichtungen
fehlen ferner Personalstellen fiir die Programmplanung und Lehrende fiir die Programmrealisierung
(vgl. Kap. 6.1, 6.2.3, 6.3). Dem stehen Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von
Weiterbildungseinrichtungen mit und ohne Unterstiitzungsleistungen der Hochschulleitung gegeniiber
(vgl. hierzu auch Kap. 6.4, 7.1.4-7.1.7).

Probleme hinsichtlich der Programmgestaltung von Hochschulen

Im Kontext der Programmgestaltung von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
problematisieren mehrere Gesprachspartnerinnen und -partner, dass ihnen im Verlauf der Programm-
planung die strategische und operative Unterstiitzung der eigenen Hochschulleitung fehlt. Gemal3 der
Sichtweise einer Gespréichspartnerin liegt die Prioritét der Hochschulleitung auf der Durchfithrung und
Forderung der Forschung als Aufgabe von und in Hochschulen. Widerspriichliche Orientierungen setzt
iiberdies das Landeshochschulgesetz, da dies als rechtliche Struktur zwar einerseits Handlungen von
und in Hochschulen befordert, diese jedoch andererseits im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
nicht ausreichend fordert und teilweise sogar einschrinkt. Die nachfolgende Passage hebt dies hervor:

,lch erlebe im Moment diesen Schritt, dass man sich wirklich auch strategisch dazu commitet als sehr
sehr schwierig. Also das man sagt, schon das es sie gibt, schon das sie jetzt hier dieses Konzept entwi-
ckeln und das man, wenn man dann in die Diskussion geht auch einzelne Interessierte findet. Aber ich
kriege im Moment in der Entwicklung noch nicht den Eindruck, dass mir das auf Anhieb gelingt. Und
dann sagen mir auch viele, dass ist ein langes Thema. Das kann nicht so eine Nachhaltigkeit haben. Und
es ist gerade im Moment eben dadurch das auch ein Prisidentenwechsel statt gefunden hat, noch mal
ganz stark. Also die Présidentin ist wohlwollend. Also sie sagt trotzdem: ,ihr Schwerpunkt ist Forschung
und sie legt jetzt den Forschungsschwerpunkt und die Professoren sollen forschen. Und sie ist gerade
dabei neue Forschungsschwerpunkte von den Fakultiten einzufordern. Und das hat Prioritit. Und es ist
nett, dass es sie gibt, aber das andere hat Prioritdt. Und in diesem Spannungsfeld bewege ich mich halt
gerade. Ich glaube was wirklich schwierig ist, ist genau dieses. Jeder weil}, dass es im Landeshochschul-
gesetz steht. Aber, es wird auch immer ganz schuldbewusst gesagt, ja wir wissen es steht im Landes-
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hochschulgesetz. Man muss es schon gar nicht mehr selber aussprechen. Jedenfalls geht es mir schon
zum Teil so, aber es wird deswegen trotzdem noch nicht danach gehandelt. (TN in Gruppe 3, Spalte 2,
Zeile 252; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 2, Spalte 1, Zeile 35; TN in Gruppe 3, Spalte 1, Zeile 18
und 29; ebd., Spalte 2, Zeile 245 und 248; ebd., Zeile 254 und 272; TN in Gruppe 4, Spalte 1, Zeile 7
und 9; TN in Gruppe 6, Spalte 1, Zeile 17)

In diesem Zusammenhang erldutert eine Gesprachspartnerin ihre Argumentationsschwierigkeiten. Bei
der Motivation von einigen Hochschullehrenden fiir eine Tétigkeit im Weiterbildungsbereich stofit ihre
Uberzeugungsarbeit an Grenzen. Gemill der Wahrnehmung dieser Diskussionsteilnehmerin steht das
ohnehin hohe Lehrdeputat und die Arbeitszeit der Hochschullehrenden an ihrer Hochschule vorrangig
fiir die grundstindige Lehre zur Verfligung. Die Durchfithrung von wissenschaftlicher Weiterbildung
erfolgt demzufolge nebenberuflich als individuelle (Zusatz-)Aufgabe:

,» Vielleicht ist noch zu ergénzen bei Fachhochschulen, das Lehrdeputat. Das ist ja doppelt so hoch als bei
Universitdten. Das heiflt wir haben 18 SWS. Und wenn man dann diese Nebenamtsmoglichkeiten von 52
Tagen rechnet und dann natiirlich Forschung weil es reputationsinteressanter ist als Weiterbildung, da
kommen Sie in Argumentationsschwierigkeiten, wenn keine intrinsische Motivation vorhanden ist. Das
macht es sehr personenabhingig und es féllt dann schwer das ganze organisatorisch-institutionell zu ver-
ankern und zu verstetigen.“ (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 246; vgl. hierzu auch TN in Gruppe 7,
Spalte 2, Zeile 249)

Ferner berichtet eine andere Gesprichspartnerin von dhnlichen Erfahrungen. Geméal ihrer Sichtweise
findet an der Hochschule selten eine Aufteilung des Lehrdeputats von Hochschullehrenden zugunsten
der wissenschaftlichen Aus- und Weiterbildung statt:

,»Also bei uns konnen sie fragen nach Deputatserméigung, sie mochten gern eine haben, das wird aber
von der Hochschule nicht gerne gesehen und auch nicht, also nur in ganz wenigen Féllen akzeptiert, weil
wenn das Deputat ermaBigt wird, durch Weiterbildung stehen ja nicht mehr die grundstédndigen Studien-
ginge zur Verfiigung. Also deswegen ist es nicht angesagt eigentlich, deswegen machen wir es in 99%
iiber Honorarvertrage [...], aber wir zahlen natiirlich andere Honorarsdtze als es die Hochschule tun
wiirde, die Hochschule kénnte nach dem Landesgesetz fiir 45 Minuten 29 Euro und 5 Cent zahlen und
dafiir kommt keiner.” (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 249)

Im Hinblick auf die Planung des Weiterbildungsprogramms von und in Hochschulen liegt ein Problem
weiterhin in der geringen Relevanz von Erfahrungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir
viele Karrieren an Hochschulen. Dadurch lassen sich mehrere Hochschullehrende nicht oder sehr
schwer fiir ein Engagement in weiterbildenden Studiengidngen iiberzeugen, wie z. B. als Dozentin oder
Dozent. Dies hebt die folgende Auffassung hervor:

,,Die werden auch danach dadran rédeln, weil jeder der irgendwohin sich berufen lassen will, der kann
mit Weiterbildungsstudiengéngen kaum, der wird gefragt nach Publikationen und nach Forschungsdritt-
mitteln, egal wo er sich bewirbt. (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 273)

Im Rahmen der Planung des Weiterbildungsprogramms vermissen mehrere Gespriachspartnerinnen
und -partner die Unterstiitzung der Hochschulleitung. Geméal einer Sichtweise fehlen Visionen fiir die
strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Dies verdeutlicht die nachstehende AuBerung:

»|--.] Ich wage die These, dass viele Hochschulleitungen eine profunde Strategie zur wissenschaftlichen
Weiterbildung gar nicht haben (Einschub TN: Da stimme ich ihnen zu) und expressis verbis auch nicht
formulieren. [...]. Wir miissen uns auch der Realitét stellen, eine gro3e Volluniversitéit hat die wissen-
schaftliche Weiterbildung als ein Annex unter vielen. Und das ist keine Kernaufgabe der Universitét
(Einschub TN: Doch). Wir sind ein Annex unter vielen. [...] Ich glaube wenn wir sozusagen warten bis
die Hochschulleitung mit Ideen kommt, sind wir nicht gut beraten. [...] Und ich glaube da spreche ich
fiir viele andere Hochschulen auch.” (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 300; vgl. hierzu auch z. B. TN in
Gruppe 2, Spalte 1, Zeile 277; TN in Gruppe 5, Spalte 1, Zeile 32; ebd., Spalte 2, Zeile 303)
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Erschwerend hinzu kommt in diesem Zusammenhang, dass ein Wechsel der Hochschulleitung unter
Umsténden zu einer Beschrankung der Programmplanung und -realisierung fiihrt. Hierauf weist die
nachfolgende Gesprichspassage hin. Uberdies erldutern andere Gesprichspartnerinnen und -partner,
dass die Entwicklungsthemen von neuen Hochschulleitungen im Zuge der Hochschulentwicklung zu
einer Bedrohung fiir den Fortbestand einer Weiterbildungseinrichtung fithren kénnen (vgl. Kap. 6.1).

,,Aber das ist genau der Punkt, den ich eben gerade mit meiner provokativen These ein bisschen gegen
angehen wollte. Ich habe das auch miterlebt. Vor zwei Jahren hat unser Rektorat gewechselt. Das Rekto-
rat davor hat uns sehr unterstiitzt. Das jetzige Rektorat, dem ist es mehr oder weniger egal. Und das geht
mir auf den Wecker. Das sage ich ganz ehrlich. Ich mochte es eigentlich viel lieber verschriftlicht in ei-
ner Hochschulstrategie niedergelegt haben. Damit man sagen kann so passt mal auf liebes Rektorat, auch
wenn euch das jetzt gerade egal ist, wir machen unseren Stiefel weiter. Wir haben erfolgreich gearbeitet
viele Jahre. Und es ist mal irgendwann verschriftlicht worden. Natiirlich ein neues Rektorat kann das
auch anderweitig verschriftlichen, da steckste nicht drin. Also. Aber ja, es stort mich ein bisschen, dass
wir da irgendwie so ein Spielball ein Stiick weit auch sind. Ja unabhéngig davon, ich mein der ein oder
andere kennt uns, arbeiten wir und machen unseren Job. Aber trotzdem an der Stelle ist auch eine Menge
Arger da. Das gebe ich ganz offen zu. Und wir sind eigentlich nach dem Landeshochschulgesetz nicht
nur ein Annex. Da steht ganz klar drin Lehre, Forschung, Weiterbildung als gleichrangig aufgefiihrt. Von
daher die gesetzliche Grundlage wire eigentlich eine andere. In der Praxis gebe ich Thnen natiirlich recht
wird es so gelebt, dass ist keine Frage.” (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 311; vgl. hierzu auch z. B. TN
in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 442; TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 310; TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile
206 und 211)

Probleme hinsichtlich der Programmgestaltung von Weiterbildungseinrichtungen

Des Weiteren berichten viele Gespréachspartnerinnen und -partner von Schwierigkeiten im Kontext der
Programmgestaltung von und in Weiterbildungseinrichtungen. Demzufolge steht die Art und Weise der
Programmplanung und -bildung im Mittelpunkt. Im Hinblick auf die Programmplanung besteht bspw.
ein Problem darin, geeignete Dozentinnen und Dozenten fiir Weiterbildungsveranstaltungen zu finden.
Die folgende Aussage hebt dies hervor:

»|.-.] Das andere sind die Anreize fiir die potentiellen Dozierenden in den Studiengidngen. Die sind gar
nicht so leicht zu finden, schon gar nicht gute. Und die sind sehr teuer.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile
54; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 1, Spalte 1, Zeile 18 und 29; TN in Gruppe 2, Spalte 1, Zeile 11
und 27; TN in Gruppe 3, Spalte 1, Zeile 3 und 14 und 43; ebd., Spalte 2, Zeile 54; TN in Gruppe 5, Spal-
te 1, Zeile 20; TN in Gruppe 6, Spalte 1, Zeile 14)

In vielen Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen fehlen iiberdies Personal- und Sachmittel fiir
die Programmplanung (vgl. Kap. 6.1.1, 6.1.3, 6.3.1). In diesem Zusammenhang erzdhlt ein Gesprichs-
partner von interessierten Professorinnen und Professoren, die sich an der Hochschule als Dozentinnen
und Dozenten im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung engagieren wollen. Viele Veranstaltungen
kommen allerdings gemal seiner Sichtweise nicht zustande, weil die hierfiir bendtigten Kolleginnen
und Kollegen fiir die Programmplanung fehlen.

»[---] Wir haben zunehmend Anforderungen aus der Professorinnen- und Professorenschaft, Weiterbil-
dung anzubieten, haben aber nicht das entsprechende Personal, um das sozusagen alles aufgreifen zu
konnen. Dariiberhinaus leiden wir chronisch unter Raumengpassen.* (TN in Gruppe 8, Spalte 2, Zeile 2
und 7; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 87 und 185; TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zei-
le 257; TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 440)

Dariiber hinaus fehlen in einigen Weiterbildungseinrichtungen in den Augen eines anderen Gesprichs-
partners Kompetenzen fiir die strategische (Neu-)Positionierung innerhalb des Geschéiftsfeldes. Dies
thematisiert die nachstehende Aussage:

»[---] Ich glaube auch, dass es schlichtweg an Kompetenzen fehlt in den Organisationseinheiten dafiir.
Also das sehe ich ja bei uns selber. Ich bin Erziehungswissenschaftler, ich habe jetzt nicht im Kern auf
Betriebswirtschaftslehre studiert. Ich habe eine Idee was strategisches Management ist, aber ich tue mich
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schon damit schwer irgendwie von der Zukunft auch zu denken und diese Dinge auch zu machen. Oft
bleibt es dann im operativen Geschéft beim hier und jetzt. Und vielleicht konnte man das auch verallge-
meinern. Also davon auszugehen, dass alle die in dem Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung
arbeiten tatsdchlich auch diese Kompetenzen haben sowas umzusetzen, wiirde ich zumindest als steile
These betrachten. Das ist das eine. Das andere, was ich sagen wollte. War tatséchlich auch noch einmal
zu dem was der Teilnehmer auch sagte: vollkommen richtig. Wenn es auf der Hochschulebene verankert
ist, da gehort es hin. Aber gleichwohl sind die Organisationseinheiten in denen wir arbeiten kleine galli-
sche Dorfer, die nur bedingt in einem Kommunikationsfluss nach oben, unten, links und rechts stehen.
Und von daher sehe ich schon die Notwendigkeit. Gleichwohl die mangelnde Kompetenz, wie man so-
was fiir kleine Organisationseinheiten hinbekommt. Das es auch mehr ist als nur so ein Papier, wo wir
jetzt mal aufschreiben was wir in den néchsten Jahren machen wollen. (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile
309)

Ferner erzihlt eine Gesprachspartnerin von Schwierigkeiten im Zuge der Neugriindung einer Weiter-
bildungseinrichtung. Geméafl ihrer Wahrnehmung ist die nachfrageorientierte Bildung und offensive
Planung des Bildungsprogramms anspruchsvoll, weil hierfiir die pddagogischen Konzepte fehlen:

,»Also ich hatte aufgeschrieben ,Aufbau neues Zentrum®, wir stehen am Anfang. Das heiflit im Grunde
genommen ist alles eine Herausforderung gerade fiir uns. Wir miissen gucken, wo sind Bedarfe, was
bieten wir flir Kurse an, wir miissen Kooperationspartner erstmal finden, weil wir uns ja auch selbst fi-
nanzieren miissen, also eigentlich ist alles eine Herausforderung gerade. Ja, wir wollen natiirlich auch
mit E-Learning viel machen, Blended Learning und also das kommt irgendwann dann erst.“ (TN in
Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 6; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 146 und 201 f.)

Im Hinblick auf die nachfrageorientierte Programmbildung und offensive Programmplanung erlautert
eine Gesprachspartnerin, dass die Umsetzung von E- und Blended Learning-Konzepten schwierig ist.
DemgemaB stehen gelegentlich die Verdnderungsimpulse und Entwicklungsthemen fiir die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen im Konflikt mit den didaktischen Gestaltungs-
spielriumen von Hochschullehrenden. Dies thematisiert die nachfolgende Gespriachspassage:

,Dann habe ich noch aufgenommen ,Freiheit der Lehre® versus ,Innovation und Digitalisierung‘. Das ist
auch so ein Punkt. Da ich gerade in einem Bereich bin also ein Studiengang in dem sozusagen der Pro-
fessor ja die Freiheit hat, seine Lehre so zu gestalten, wie er mdchte, da kann man ihm auch nur bedingt
reingritschen, auch in einem Bezahlstudiengang nicht und das kollidiert manchmal mit den Entwick-
lungsideen die man fiir so einen Studiengang vielleicht hat. Das ist ein ganz aktuelles Problem, auf das
wir, glaube ich, auch o6fter stoen. Und dann ist wiederum die Hilfe sozusagen die es in der Hochschule
gibt sehr versprengt in verschiedenen Bereichen also die Experten sind nicht unbedingt gebiindelt die da
weiterhelfen konnten.“ (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 25; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 2 und 3)

Orientierungen hinsichtlich der Programmgestaltung im Kontext der Hochschule
Viele Gesprichspartnerinnen und -partner duflern Orientierungen im Hinblick auf die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen. Nach der Auffassung
einer Gespréachspartnerin sollten die Hochschulleitung und -gremien die Programmgestaltung von und
in Weiterbildungseinrichtungen unterstiitzen. Die folgende AuBerung hebt dies hervor:

,»Aber wir hatten ja auch hier die Frage: wie gehen wir mit den Herausforderungen um? Und da glaube
ich einfach hier ist die Frage wie sich die Gremien und wie sich die Leitungsebenen positionieren. Und
ich finde immer, wir haben das auch in den Projekten der offenen Hochschule gesehen bundesweit ei-
gentlich. Das es eine groBe Uberforderungen war der Projektleiter und Projektleiterinnen. Und ich wiirde
das auch ausweiten auf die Leiter [und Leiterinnen] von Weiterbildungseinrichtungen. Die kdnnen dieses
Ding nicht wuppen, sozusagen, wenn nicht auf den Leitungsebenen oder Gremien, Vorsitzende der Gre-
mien etc. gewonnen sind und sich darum kiimmern.“ (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 262)

Die Hochschulleitung und -gremien konnen den Aktivitidten von und in Weiterbildungseinrichtungen
in diesem Zusammenhang Sichtbarkeit innerhalb der Hochschule verleihen. Hierdurch lassen sich aus
der Perspektive einer Gespréachspartnerin interessierte Hochschullehrende erreichen:
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»|---] Also bei uns zum Beispiel an der Hochschule ist das so, wir sind an der Hochschule iiber den Pro-
rektor fiir Wirtschaft angekniipft. Also das ist auch noch einmal ganz interessant zudem was sie vorge-
stellt haben oder wie es hier in der Hochschule ist. Hier ist das ja die Lehre, an den Prorektor fiir Lehre,
so habe ich das verstanden, angekniipft. Wir sind an den Prorektor fiir Wirtschaft angekniipft und der
natiirlich dann auch fiir uns in bestimmten Gremien Sichtbarkeit schaffen kann.* (TN in Gruppe 5, Spal-
te 2, Zeile 307)

Dariiber hinaus sollten die Organisationsstrukturen von und in Hochschulen die Programmplanung
von und in Weiterbildungseinrichtungen unterstiitzen. Demzufolge sollte die Hochschulleitung geméf
der Sichtweise eines Gespréachspartners eine Weiterbildungsverordnung erlassen, die Verfahrens- und
Verhaltensweisen hochschulweit regelt. Dies hebt die folgende Aussage hervor:

»|.-.] Bei uns ist das fast gar nicht problematisch. Wir haben eine Weiterbildungsverordnung, die fest
darauf Bezug nimmt. Deputat oder Honorar. [...] Irgendwo steht der Begriff Sensibilisierung. Ich will
das mal aus meiner Sicht schildern. Ich habe erst Ende 2013 an der Hochschule angefangen. Ich kam
von einem privaten Bildungstriger. Da kdnnen sie sich vorstellen da konnte man mit Segen der Ge-
schiftsfilhrung jedes Angebot umsetzen und Dozenten und Raume suchen und das ging teilweise iibers
Wochenende ganz schnell und dann kommen sie zur Hochschule und dann merken sie das solche Dinge
manchmal wenn man Gliick hat sechs Monate dauen, manchmal noch lénger. [...] Ich glaube erst einmal
ist wichtig, dass iiberhaupt mal die Hochschule, die Universitdt, die Leitung hinter dem Thema Weiter-
bildung steht und die Mitarbeiter unterstiitzt entsprechende Ordnungen in die Wege zu leiten, die Ver-
waltung zu sensibilisieren, diese Prozesse abzustimmen. Ich kann mich daran erinnern 2013/2014, das
waren alles diese Dinge, die ich so parallel mitmachen musste, mit begleitet habe. Heute ist es so, dass
wenn jemand neu berufen wird, dann ist das Thema Weiterbildung gleich in seiner Berufung mit drin.
Das ist auch schon mal wichtig. Solche Dinge ja. Wie gesagt. Ich hore das auch von anderen Hochschu-
len/Universititen wie schwierig das manchmal ist.“ (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 177)

Orientierungen hinsichtlich der Programmgestaltung von Weiterbildungseinrichtungen

Fiir die strategische (Neu-)Positionierung einer Weiterbildungseinrichtung benotigen viele Gespréachs-
partnerinnen und -partner im Kontext der Programmgestaltung die hochschulpolitische Unterstiitzung
der Hochschulleitung. Gemif3 der Auffassung einer Gesprachspartnerin ist es hilfreich, hierfiir an die
Hochschulleitung heranzutreten und nach Unterstiitzung zu fragen:

,Ich finde es auch wichtig an die Leitung heranzutreten und sagen Weiterbildung ist wichtig. Mal sehen
ob das jetzt in unserer Satzung auch steht, dass das Rektorat uns auch unterstiitzt. Das das Rektorat das
lebenslange Lernen unterstiitzt. Das ja auch wenn es erst einmal auf dem Papier steht. Also kleine Schrit-
te dahin. Also mir wiirde es nicht reichen nur mit den Fakultéten gut auszukommen, sondern ich erwarte
vom Rektorat, dass das uns auch unterstiitzt. Ohne Leitung funktioniert es auch nicht.” (TN in Gruppe 2,
Spalte 2, Zeile 426)

Falls die strategische Unterstiitzung der Hochschulleitung ausbleibt besteht eine Strategie geméal der
Sichtweise eines Gesprachspartners darin: ,unter dem Radar‘ der Hochschulleitung zu bleiben und ,so
gut wie moglich® zu agieren. Dies hebt die nachstehende Aussage hervor:

,,Da ist einmal die Stufe das also die Uberlegung: Hauptsache man wird nicht gestort in seinen Aktiviti-
ten. Also jetzt nicht eingestellt irgendwie. Das heifit, das man was du mit galleschem Dorf meinst. Ne.
Also gut, nehmen wir mal die Rémerlager mal auflen vor jetzt, die da drum sind. Das man im Grunde
genommen agieren kann und die Dinge machen kann die man auch machen kann ohne das man jetzt
Finanzspritzen oder sonstige Unterstiitzungen neues Gebaude oder was es noch so geben konnte vom
Rektorat bekommt. Und das nichste Toller Besser Schoner wére es natiirlich es gebe eine Strategie und
man hitte die aktive Unterstiitzung. Und wenn man aber feststellt, meine Strategie zumindest, wenn man
jetzt feststellt, bei diesem Rektorat zum Beispiel, was immer man da gerade hat, ist es eben gerade nicht
der Fall, gut, dann eben ein bisschen unter dem Radar und so gut wie mdglich. Und wenn man feststellt,
man kann Leute {iberzeugen und gewinnen, man kann es zu einer universitiren Strategie machen, um so
besser.” (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 310)

Fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen ist
es ferner hilfreich, hierfiir selber einen ,Fahrplan‘ zu entwickeln. Im Zuge der Programmgestaltung
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sollte das Team einer Weiterbildungseinrichtung demzufolge selber eine Entscheidung treffen, um die
Hochschulleitung bei der Hochschulentwicklung zu unterstiitzen. Dies hebt die nachfolgende Aussage
hervor:

»-..] Ich wage die These, dass viele Hochschulleitungen eine profunde Strategie zur wissenschaftlichen
Weiterbildung gar nicht haben [...]. Das heif3t, wenn die Fithrung und die Idee, der Leitgedanke, nicht
aus den wissenschaftlichen Weiterbildungsstudiengéingen heraus selbst kommt, dann gibt es keine Stra-
tegie. Das heif3t, wir tragen da Verantwortung. Wir miissen sozusagen die Hochschulleitungen unterstiit-
zen. Wir sind ja diejenigen die wissenschaftliche Weiterbildung mit Leben fiillen. Wir miissen uns auch
der Realitét stellen, eine grofle Volluniversitidt hat die wissenschaftliche Weiterbildung als ein Annex
unter vielen. Und das ist keine Kernaufgabe der Universitit [...]. Und wir miissen sozusagen aus dieser
Nische aus dieser Not eine Tugend machen. Dieses Nischenprodukt ist moglicherweise sogar iiberle-
bensnotwendig, aber dazu miissen wir eine Strategie entwickeln und die muss von uns kommen. Ich
glaube wenn wir sozusagen warten bis die Hochschulleitung mit Ideen kommt, sind wir nicht gut bera-
ten. Also wir haben an der Universitét vor kurzem uns zusammen gefunden, alle Koordinatoren und Lei-
terinnen und Leiter der wissenschaftlichen Weiterbildungsstudiengénge, der Gestalt gibt es ja ohne hin
nicht viele, und wir haben in einer SWOT-Analyse einfach mal geguckt, so wo sind eigentlich unsere
Stiarken, wo sind unsere Schwichen, wo liegen die Herausforderungen oder wo liegen gar die Bedro-
hungen? Und daraus haben wir eigentlich schon ganz schon sozusagen einen Fahrplan entwickelt. Da
sind wir natiirlich lingst nicht am Ende. Und zwar aus der Uberzeugung heraus und auch aus dem Ge-
sprach mit dem Rektorat heraus, dass ich gemerkt habe, so eine sattelfeste Strategie gibt es da nicht. Und
ich glaube da spreche ich fiir viele andere Hochschulen auch.“ (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 300)

In diesem Zusammenhang ist es im Hinblick auf die strategische (Neu-)Positionierung hilfreich,
Handlungsziele festzulegen. Dies thematisiert die nachfolgende Auffassung:

,»lch glaube woriiber wir uns auch noch Gedanken machen miissen ist, wenn wir iiber Strategie sprechen,
dann miissen wir Ziele definieren. Also wenn eine Strategie meines Erachtens impliziert, dass wir auf ein
bestimmtes Ziel hinarbeiten. Und dieses Ziel kann iibergeordnet sein, also kann sozusagen die wissen-
schaftliche Weiterbildung an den Universitdten im Allgemeinen betreffen. Es kann aber auch mit sehr
spezifischen Zielen verkniipft werden und diese wiederum leiten notwendige Schritte ein. Also welche
Schritte sind eigentlich notwendig um diese Ziele zu erreichen. Was benétigen wir dafiir? Personal, Fi-
nanzen etc. Infrastruktur. All diese Dinge die da angesprochen wurden. Das spielt ja da mit rein. Das ist
meines Erachtens wichtig. Das wir uns dariiber sozusagen austauschen, welche gemeinsamen {iberge-
ordneten Ziele verfolgen wir denn eigentlich? Und haben wir dafiir eine Strategie um diese Ziele zu er-
reichen, ansonsten ist die Strategie sozusagen im Vakuum, ne also es muss verkniipft werden mit einem
ganz konkreten ja letztendlich Produktziel auf das wir hinarbeiten. Das wére mir wichtig.” (TN in Grup-
pe 5, Spalte 2, Zeile 317)

Uberdies besteht ein Losungsvorschlag gemiB der Sichtweise eines Gesprichspartners darin, fiir die
strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen die Unterstiitzung der Hochschul-
leitung zu erhalten. Demzufolge besteht im Rahmen der Programmgestaltung die Moglichkeit, fiir die
Strategien der Hochschulleitung sichtbar und anschlussfahig zu werden, wie z. B. durch die Akquise
von Drittmitteln fiir die Durchfiihrung von Forschungsprojekten. Geméf dieser Sichtweise kdnnen
Weiterbildungseinrichtungen einen Beitrag zur Hochschulentwicklung leisten, so diese Person:

»--.] Ich wiirde sogar sagen das aus meiner Sicht zumindest die Hochschulleitungen gar nicht iiber das
Wissen verfligen eine strategische Entscheidung zu treffen. [...] Also insofern ist die Frage, wie kniipft
man eigentlich an das System an? [...] Wie spielen wir sozusagen die Wahrung hoch, dass wir wahrge-
nommen werden erstmal? [...] Und die Wahrung die ich sehe bei uns zum Beispiel Forschung. Plétzlich
wird man sichtbar. Wenn man plétzlich in dem Feld forscht. Auch, da gibt es vielleicht sogar Drittmittel
oder irgendwie so. Geld. Der Kanzler guckt sozusagen kostest es mich was oder kostet es eben nichts?
Oder Recht. Los ich irgendein oder Rechtssicherheit, schaffe ich Rechtssicherheit bei einem rechtsunsi-
cheren System. Ne der Kanzler, oh ne wenn der sagt wenn es so weiter 14uft, dann steht eine Klage ir-
gendwann bei der Betriebspriifung im Raum. Plotzlich ist es sozusagen auf der Tagesordnung weil ein
Problem entsteht. Also die Frage: wie kommen wir eigentlich in den Sucher sozusagen der Strategie?
Also vielleicht kriegt man die Prorektorin die aus der Perspektive der didaktischen Innovation vielleicht
drauf schaut. Das konnte auch noch einmal so eine Wéhrung sein.” (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 303;
vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 255 f. und 380)
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Dariiber hinaus liegt eine Orientierung fiir die Programmbildung darin, dass sich die Weiterbildungs-
einrichtungen an den Profilschwerpunkten der Hochschulen orientieren. Die nachfolgende Auffassung
hebt dies hervor:

,Es soll schon so dem was auch die Hochschule ansonsten anbietet also Bildung, Gesundheit, also Ge-
sundheit, Pflege, Bildung und Soziales. Und es sollen so bedarfsgerechte Zertifikatskurse entwickelt
werden. Also wo die Teilnehmerinnen dann auch so ja ein Zertifikat der Hochschule bekommen, die
bekommen auch Credits dafiir, was man sich dann anrechnen lassen kann spéter auf ein Studium. Ja also
so ein bisschen schwerpunktméBig, aber natiirlich auch kiirzere Workshops und all sowas.“ (TN in
Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 200)

In diesem Zusammenhang ist es gemaf3 der Sichtweise einer Gesprachspartnerin hilfreich, um im Zuge
der Neugriindung einer Weiterbildungseinrichtung ein ,Standbein‘ innerhalb der Hochschule zu haben,
bei den Professorinnen und Professoren innerhalb der Institute nachzufragen, um Konzepte fiir die
Programmplanung zu ibernehmen. Hierauf weist diese Gespréachspartnerin hin:

,,Konnen Sie sich jetzt an Studiengédnge andocken, an Experten andocken, die bestimmte Curricula, also
man braucht ja irgendwie neben Bedarfserhebung, dann auch Konzepte an die man ran gehen kann, wo
man nicht bei null anfangen muss, weil das ist erfahrungsgemaf wirklich auch sehr aufwendig. Gibt es
da Kooperationen, also Richtung einzelner Fachbereiche? Nehmen wir Pflege als Beispiel mal.“ (TN in
Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 235)

Demzufolge sollten Weiterbildungseinrichtungen sich entscheiden, ob diese die innerbetriebliche und
didaktische Weiterbildung von Hochschulangehorigen als zweites ,Standbein‘ ausbauen wollen. Dies
hebt die nachfolgende Aussage hervor:

,,Genau, aber die Frage ist sozusagen, ob man das nicht mit denken sollte, weil letztendlich Weiterbil-
dung innerhalb der Hochschule oder der Verwaltung des Personals passiert ja trotzdem, kdnnen wir das
nicht noch eleganter 16sen [...] als es jetzt passiert ist ndmlich die Mitarbeitenden nach auflen schickt
sondern vielleicht konnen wir uns dadurch so ein Standbein schaffen und uns ein bisschen unentbehrlich
machen.“ (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 213)

Dariiber hinaus ist es im Hinblick auf den Wechsel der Hochschulleitung geméf der Sichtweise einer
Gesprichspartnerin hilfreich, frithzeitig den Kontakt mit der neuen Hochschulleitung aufzunehmen
und auf vorhandene Angebote mit Partnerinnen und Partnern hinzuweisen. Hierauf weist das folgende
Zitat hin:

,»Also ich wiirde sagen, der Bereich Pflege, Gesundheit, Soziales ist ein guter Bereich unserer Erfahrung
nach, wobei das preislich vielleicht so ein bisschen schwierig ist. Da muss man halt gucken, was die
Zielgruppe zahlen kann. Aber und dann ist natiirlich immer das klassische Thema der Bedarf ist da, aber
wird der Bedarf zur Nachfrage. Ja. Aber ich finde es erst einmal sehr wichtig, dass sie die Hochschullei-
tung im Riicken haben, dass die das auch initiiert haben. Dann wire mein Tipp zu schauen wie lange ist
deren Wahlperiode und frithzeitig im Auge zu behalten ob es dann vielleicht einen Wechsel gibt und
dann schon daran zu arbeiten sich da friihzeitig ins Spiel zu bringen, weil da kann sich ganz schnell der
Wind drehen, und das kennen alle, wenn die Hochschulleitung wechselt und alle wollen dann was Tolles
Neues machen, dann werfen sie alles um also nicht nur bei der Weiterbildung sondern auch in allen an-
deren Bereichen. Und das muss man einfach ein bisschen im Blick haben und dann wiirde ich mir, um
auch da vorzusorgen, wiirde ich mir sozusagen im restlichen Hochschulbereich Verbiindete suchen also
mit denen sie halt so in etwa Angebote machen, und an den Markt bringen und Erfolge haben und so
damit die Hinter ihnen stehen damit [...] sie schon was vorweisen kénnen.” (TN in Gruppe 7, Spalte 2,
Zeile 206)

Fiir die Akquise von Dozentinnen und Dozenten im Kontext der Programmplanung sind geméaf der
Sichtweise einer Gesprachspartnerin vor allem finanzielle Anreize hilfreich. Weiterhin kann auch der
Austausch von Informationen ein Anreiz fiir ein Engagement von Hochschullehrenden im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung sein. Dies vermittelt die nachfolgende Aussage (vgl. Kap. 6.3.2):
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»|--.] Und dartiber hinaus spielt glaube ich der finanzielle Anreiz eine grofle Rolle. Also wir bekommen
auch gar kein Geld von der Hochschule. Uns gibt es aber schon seit dem Jahr 2000. Also eine ziemlich
lange Geschichte sage ich mal fiir so eine Einrichtung. Wir sind auch ausgegriindet worden damals als
gGmbH. Und da ist auf jeden Fall ein ganz groBer Faktor eben das wir fiir die Lehrenden die fiir uns
machen halt Gelder rein bringen, dass die von uns Honorare bekommen, weil es ja auch nicht auf das
Lehrdeputat angerechnet werden kann. Und das ist ein ganz grofles Thema auf jeden Fall. Also auch
Reputation und so weiter und der Austausch. Aber ich glaube schon, dass das fiir die Lehrenden auch ein
Argument ist dort mitzumachen, dass sich da eben noch zusétzlich Finanzierungssachen auftun auch fiir
ihre Institute zum Beispiel und so weiter.” (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 307; vgl. hierzu auch z. B.
TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 150; TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 54)

Fiir die Uberzeugung von Hochschullehrenden ist es in diesem Zusammenhang in den Augen einer
Gesprichspartnerin von Vorteil, vor allem positive Empfehlungen der Peer-Group aufzugreifen. Dies
hebt die nachstehende Gesprichspassage hervor:

,,Vor allem eben auch die eigene Peer-Group iiber die Anreize reden zu lassen in einer positiven Art und
Weise diskutieren zu lassen. Wir haben das auch gemacht nach der Akkreditierung.” (TN in Gruppe 2,
Spalte 2, Zeile 408; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 390)

6.2.3 Schwierigkeiten und Orientierungen im Kontext der Strukturgestaltung

Die An- und Einbindung von Weiterbildungseinrichtungen in die Organisationsstrukturen von Hoch-
schulen problematisieren viele Gesprachspartnerinnen und -partner, weil diese Strukturen die Zusam-
menarbeit mit den Hochschullehrenden in den Fakultiten bzw. Fachbereichen erschweren ebenso wie
mit den Kolleginnen und Kollegen in der Hochschulverwaltung. Demzufolge entstehen Reibungsver-
luste bei der Wettbewerbs- und Programmgestaltung (vgl. Kap. 6.2.1-6.2.2). Ein Wechsel der Hoch-
schulleitung kann sich ferner zu einer Bedrohung fiir die Aktivititen einer Weiterbildungseinrichtung
entwickeln (vgl. Kap. 6.1.2-6.1.3, 6.2.2).

Probleme im Hinblick auf die Strukturgestaltung von Hochschulen

Im Hinblick auf die Einbindung von Weiterbildungseinrichtungen in die Organisationsstruktur von
Hochschulen bemerkt ein Gespréchspartner, dass die vielen Organisationsebenen mit jeweils eigenen
Organisationseinheiten die Abstimmung zwischen unterschiedlichen Personengruppen erschweren,
wie z. B. zwischen den Hochschullehrenden sowie den Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Weiter-
bildungseinrichtung. Dies thematisiert die folgende Aussage:

»|...] Der Punkt ist der, wie es an Fachhochschulen ist weif3 ich nicht. Aber an Universititen haben wir
extrem unterschiedliche Ebenen. Vor allem an einer groflen Universitdt. Einerseits sind Ebenen hierar-
chisch strukturiert. Dann Ebenen strukturell. Dann innerhalb der Ebenen Aufgliederungen in Zusténdig-
keiten. Und diese Komplexitdt zu bearbeiten in einem Bereich, der nach wie vor nicht wirklich ganz
sicher langjéhrig etabliert ist, dass ist die Schwierigkeit. Also Abstimmungen zwischen Lehrstuhl und
Institut, Institut und Department, Department und Fakultiten, Fakultit und Senat, Fakultéit und viel Lust
also Lehre und Studium. Und dann die Rechtsabteilung, das Qualititsmanagementbiiro und so weiter:
Das ist schwierig.“ (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 243; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 244)

Ferner kommen nach einem Gesprichspartner zu wenige Informationen iiber Weiterbildungsangebote
bei den Dekanen in den Fakultdten bzw. Fachbereichen an. Dies vermittelt das nachfolgende Zitat:

»Das wiederum hat damit zu tun. Da sind wir wieder da schlieBt sich sozusagen der Kreis. Aufgrund der
iiberstarken Forschung in vielen Hochschulen nicht an allen aber in vielen haben die Leiter und Fiih-
rungskréfte soviel mit diesem Bereich zu tun, dass die Infos gar nicht erst rein dringen. Also wir haben
zum Beispiel eine Interviewrunde gemacht vor eineinhalb Jahren jetzt, wo wir mal die gesamten Weiter-
bildungsstudiengangsleiter, die Weiterbildungsbeauftragten der Fakultét, die Dekane jeweils interviewt
haben. Der Informationsgrad nahm also richtig erkennbar ab von Level zu Level. Die Dekane wussten
viele Sachen iiberhaupt nicht von den Studiengéngen die bei ihnen an der Fakultét laufen. Keine Ahnung
was da tiberhaupt lauft. Und ich glaube, dass ist das Problem. Die Fiihrungskraft Dekan sagt halt okay
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ich habe so einen grof3en Laden, da habe ich irgendwie 40 Studiengéinge. Dieser Weiterbildungsstudien-
gang ist so besonders, also da sollen sich bitte die drum kiimmern die damit direkt zu tun haben.” (TN in
Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 263)

Weiterhin sind die Zustindigkeiten fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung geméf
der Sichtweise eines Gesprachspartners innerhalb von Hochschulen verteilt. Demzufolge entstehen bei
der Programmplanung und -realisierung Reibungsverluste, weil die Ansprechpartnerinnen und -partner
nicht identifizierbar sind. Begrenzt sind {iberdies die Gestaltungsspielrdume des Gespriachspartners fiir
die Losung dieses Problems. Dieser Gedanke wird in der folgenden Aussage aufgegriffen:

,»Also, Struktur hat fiir mich mehrere Dimensionen, ich hab es ja vorhin erklirt. Es gibt nicht die eine
Einrichtung fiir die Weiterbildung, sondern zwei. Also wir sind es mit wissenschaftlicher Weiterbildung,
wo eigentlich viel mehr Hochschuldidaktik mit drin ist. Dann gibt es die Einrichtung die sich an die
sonstigen Mitarbeiter richtet, die aber dhnliche Themen bearbeitet wie wir und dann gibt es noch die
weiterbildenden Studiengénge, die irgendwo, da gibt es eine GmbH, die sich um einige kiimmert, dann
gibt es viele Studiengénge, die in den Fakultdten, wo sich eigentlich sonst gar keiner drum kiimmert, das
Ganze ist, von auflen versteht es kein Mensch, von innen aber auch nicht. Und es gibt ganz viele Rei-
bungsverluste aus meiner Sicht vor allen Dingen also mein Geschéft ist ja mehr oder weniger die Digita-
lisierung in die Universitit zu tragen auch in die weiterbildenden Studiengidnge. An die komme ich aber
gar nicht so ran, die muss ich alle einzeln ansprechen, manches l4uft einfach ohne uns und da kénnte ich
mir vorstellen, da wére eine andere Struktur vielleicht gut. Jetzt bin ich gar nicht in der Position eine
Struktur vorschlagen zu kdnnen und von daher ist es sehr schwierig sowas in der Uni diskutieren zu
kénnen.” (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 2; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 7)

Dariiber hinaus problematisieren mehrere Gesprachspartnerinnen und -partner die Zusammenarbeit
mit den Kolleginnen und Kollegen in der Hochschulverwaltung. Eine Gesprichspartnerin berichtet
bspw. davon, dass sich die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Personalabteilung weigern, mit
Professorinnen und Professoren der eigenen Hochschule Honorarvertriage fiir Tatigkeiten im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung an der eigenen Hochschulen abzuschliefen, wegen dem Anschein
einer Scheinselbststandigkeit. Demzufolge diirfen Hochschullehrende an dieser Hochschule nicht im
Nebenamt dozieren:

,Innerhalb von Studiengéngen konnen die das schon iiber ihr Deputat machen. Machen Sie dann auch.
Aber auf Honorarbasis das funktioniert ja nicht. Das heiflt wir konnen keine Honorare an unsere eigenen
Professoren zahlen fiir alles was iiber Studiengénge hinausgeht bei kleinen Veranstaltungen.” (TN in
Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 164; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 160-172)

In den Augen mehrerer Gesprachspartnerinnen und -partner beinhalten die Honorarordnungen der
Hochschulen keine marktiiblichen Honorare flir Tétigkeiten im Weiterbildungsbereich. Demzufolge
kommen einige Weiterbildungsangebote aus der Sichtweise eines Gespriachspartners nicht zustande,
weil der Kanzler aufgrund der Vorgaben der Honorarordnung die Honorarverhandlungen im Zuge der
Programmgestaltung abbricht. Hierzu vermittelt die nachstehende Gespriachspassage einen Einblick:

»Ja da scheint sich generell ein Problem wieder aufzumachen zwischen Verwaltung und dem wissen-
schaftlichen Bereich. Ich sehe das auch so. Wir haben zwar an der Hochschule noch recht giinstige Be-
dingungen. Wir zahlen Honorare, wir zahlen zwar keine marktiiblichen Preise aber diese Honorarsétze
liegen iiber dem der Lehrauftragslinie. Also Lehrauftrige im Direktstudium werden bei uns mit 31 € pro
Stunde finanziert fiir einen Professor und fiir wissenschaftliche Mitarbeiter 25 €. Und in der Weiterbil-
dung bekommt man dafiir niemanden, sondern wir bezahlen also zwischen 60 und 80 € Honorarsitze.
Aber die Zusammenarbeit mit der Verwaltung, dass stelle ich also auch fest, wird immer mehr adminis-
trativ gehandhabt. Ich hatte gestern so einen Fall. Ich hatte da einen Professor eigentlich eine Chorofe.
Neurobiologie. Der hat 150 € verlangt fiir einen Gastvortrag. Und der Kanzler hat das zuriick gewiesen,
weil nur 125 € fiir einen Gastvortrag bezahlt werden. Das heif3it also stindig diese Auseinandersetzung
mit der Verwaltung hat aus meiner Sicht hier in den letzten Monaten zugenommen.“ (TN in Gruppe 1,
Spalte 2, Zeile 180; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 249)
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Ferner ist die Erstellung und Abrechnung von Lehrauftrigen und Honorarvertrdgen fiir mehrere Ge-
sprachspartnerinnen und -partner aufwindiger geworden. Gemal3 der Sichtweise eines Gesprachspart-
ners nimmt die Bearbeitungszeit zu, weil neuerdings mehrere Abteilungen innerhalb der Hochschul-
verwaltung hierfiir zustiindig sind. Uberdies kommen verschiedene Auslegungen von Gesetzen und
Verwaltungsvorschriften erschwerend hinzu ebenso wie fehlende Kenntnisse iiber den Bildungsauftrag

von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung. Die nachfolgende Gesprachsaussage
thematisiert dies:

»---] Auch das Lehrauftragsgeschehen. Frither was das so, dass nur die Finanzabteilung. Also wir haben
die hingegeben in die Finanzabteilung. Jetzt lduft alles {iber Personalabteilung und dann erst in die Fi-
nanzabteilung und da gibt es also sehr unterschiedliche Auslegungen von den Personen die das dort
handhaben und das erschwert unsere Arbeit ungemein. Muss ich sagen. Man muss den immer wieder
beibringen was ist denn iiberhaupt Weiterbildung. Da fiangt man immer wieder im Urschleim an. Ich
habe da langsam keine Lust mehr das mitzumachen. Verkompliziert.“ (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile
180; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 403 f.; TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 24)

Nach mehreren Gesprachspartnerinnen und -partnern kann ein Wechsel der Hochschulleitung zu einer
Bedrohung fiir die Aktivitdten einer Weiterbildungseinrichtung fiihren, vor allem, wenn innerhalb in
der Hochschule der personelle und institutionelle ,Riickenwind‘ fehlt. Dies betrifft in den Augen eines
Gesprichspartners besonders neu gegriindete, aber auch etablierte Weiterbildungseinrichtungen (vgl.
Kap. 6.1.3):

»Aber gerade nach innen, nach innen da ist ja die Unterstiitzung der Hochschulleitung am starksten ge-
fordert. Nach auflen da sagen die immer, ja wenn sie das finanzieren konnen dann mach mal ruhig. Aber
nach Innen, wenn jemand zahlen muss, ist der Rahmen klar gesteckt, dass ist auf der einen Seite natiir-
lich leicht verdientest Geld, weil da hat man schon mal was im Sack. Aber es muss jemand geben, der
sagt, ich will das. Weil ich glaube, was wir alle gelernt haben, ist, wenn die Hochschulleitung nicht wirk-
lich will und nur sagt dann niitzt einem das relativ gar nicht, dann fillt man [...] driiber. [...] Ich wiirde
tatsdchlich in beide Richtungen gehen, also nach auBlen und nach innen, weil das nach aulen dauert
vermutlich richtig lange. [...] Trotzdem miissen sie es wahrscheinlich angehen. Und dann die zweite
Schiene nach innen gleichzeitig aufzumachen, weil so lange jetzt noch diese Griindungsphase ist, wo sie
noch Riickenwind haben, und alle sagen, okay jetzt haben wir die eingesetzt, dann miissen wir auch ir-
gendwie was machen. Und es ist noch nicht der nichste dran, der vielleicht sagt, ach brauchen wir das
den wirklich? Und erst mal gucken was die machen, vielleicht wollen wir ja was ganz anderes. Das
gleich zu nutzen und gleich in diese Richtung zu gehen, irgendeinen Vertrag zu machen und zu sagen, so
das sind die Themen, die sind auch intern wichtig, die wiirden wir abdecken und dann miisst ihr uns das
Budget geben, sonst kénnen wir das halt nicht machen. Das geht am schnellsten glaub ich. [...] Gerade
wenn sie sagen, dass ist ja ein bisschen hinderlich wenn man gar nichts hat intern, weil natiirlich ist ja
sowas wie wir hier, das ist ja auch mal ne Marke, [...] Weiterbildungszentrum, bei ihnen sagt man, da ist
so ein Biiro mit denen kann man reden. Das macht es nicht einfacher, wenn die Leute nicht an die Hoch-
schule kommen und merken, aha das ist auch Hochschule und nach drauflen ist es immer ein bisschen
schwieriger. (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 211; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 209)

Orientierungen im Hinblick auf die Strukturgestaltung von Hochschulen

Im Hinblick auf die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in
Hochschulen ist gemal3 der Sichtweise von mehreren Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmern
die Unterstiitzung der Hochschulleitung und Hochschulgremien notwendig. Die nachfolgende Aussage
hebt dies exemplarisch hervor:

,»Aber wir hatten ja auch hier die Frage: wie gehen wir mit den Herausforderungen um? Und da glaube
ich einfach hier ist die Frage wie sich die Gremien und wie sich die Leitungsebenen positionieren. Und
ich finde immer, wir haben das auch in den Projekten der offenen Hochschule gesehen bundesweit ei-
gentlich. Das es eine groBe Uberforderungen war der Projektleiter und Projektleiterinnen. Und ich wiirde
das auch ausweiten auf die Leiter von Weiterbildungseinrichtungen. Die kdnnen dieses Ding nicht wup-
pen, sozusagen, wenn nicht auf den Leitungsebenen oder Gremien, Vorsitzende der Gremien etc. ge-
wonnen sind und sich darum kiimmern.* (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 262; vgl. hierzu auch z. B. TN
in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 426; TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 307)
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Unterstiitzen kann die Hochschulleitung bspw. durch den Beschluss einer Weiterbildungsverordnung.
Hierdurch wird einem Gesprachspartner zufolge hochschulweit geregelt, dass die Lehrtitigkeiten im

Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung eine Dienstaufgabe von Professorinnen und Professoren
sind. Die Vorgaben der Weiterbildungsverordnung sensibilisieren ferner die Kolleginnen und Kollegen
innerhalb der Hochschulverwaltung im Hinblick auf weiterbildungsspezifische Handlungen:

,Ja ich glaube das ist ein generelles Problem oder ein Problem welches ich hdufiger mal hore. Bei uns ist
das fast gar nicht problematisch. Wir haben eine Weiterbildungsverordnung, die fest darauf Bezug
nimmt. Deputat oder Honorar. Irgendwo steht der Begriff Sensibilisierung. Ich will das mal aus meiner
Sicht schildern. Ich habe erst Ende 2013 an der Hochschule angefangen. Ich kam von einem privaten
Bildungstrager. Da konnen sie sich vorstellen da konnte man mit Segen der Geschéftsfiihrung jedes An-
gebot umsetzen und Dozenten und Réume suchen und das ging teilweise iibers Wochenende ganz
schnell und dann kommen sie zur Hochschule und dann merken sie das solche Dinge manchmal wenn
man Gliick hat sechs Monate dauen, manchmal noch ldnger. Ich glaube erst einmal ist wichtig, dass
iiberhaupt mal die Hochschule, die Universitit, die Leitung hinter dem Thema Weiterbildung steht und
die Mitarbeiter unterstiitzt entsprechende Ordnungen in die Wege zu leiten, die Verwaltung zu sensibili-
sieren, diese Prozesse abzustimmen. Ich kann mich daran erinnern 2013/2014, dass waren alles diese
Dinge die ich so parallel mitmachen musste, mit begleitet habe. Heute ist es so, dass wenn jemand neu
berufen wird, dann ist das Thema Weiterbildung gleich in seiner Berufung mit drin. Das ist auch schon
mal wichtig. Solche Dinge ja. Wie gesagt. Ich hore das auch von anderen Hochschulen/Universititen wie
schwierig das manchmal ist. Und wenn die Verwaltung dagegen ist und iiberall da Probleme sieht und
mit Scheinselbststindigkeit dann wird es ganz schwierig. Ich hab letztens so einen Fall gehabt da muss-
ten wir fiir jemanden ein Angebot abgeben so ein Scheinangebot damit die drei Angebote haben, damit
sie einen Zuschlag geben konnten und vor einem Monat war das noch vollig unproblematisch und jetzt
auf einmal hat die Verwaltung da irgendwelche Probleme entdeckt. Das ist schon ganz kurios.” (TN in
Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 177)

Im Hinblick auf die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in

Hochschulen ist es gemiB3 der Wahrnehmung einer Gesprichspartnerin hilfreich, bei bevorstehenden
Umbruchsituationen frithzeitig Kontakt mit der neuen Hochschulleitung aufzunehmen und mégliche
Entwicklungschancen und -risiken auszuloten. Dies thematisiert die nachfolgende Aussage:

»|.-.] Aber ich finde es erst einmal sehr wichtig, dass sie die Hochschulleitung im Riicken haben, dass
die das auch initiiert haben. Dann wire mein Tipp zu schauen, wie lange ist deren Wahlperiode und
frithzeitig im Auge zu behalten, ob es dann vielleicht einen Wechsel gibt und dann schon daran zu arbei-
ten sich da frithzeitig ins Spiel zu bringen, weil da kann sich ganz schnell der Wind drehen, und das ken-
nen alle, wenn die Hochschulleitung wechselt und alle wollen dann was Tolles Neues machen, dann wer-
fen sie alles um also nicht nur bei der Weiterbildung sondern auch in allen anderen Bereichen. Und das
muss man einfach ein bisschen im Blick haben und dann wiirde ich mir, um auch da vorzusorgen, wiirde
ich mir sozusagen im restlichen Hochschulbereich Verbiindete suchen also mit denen sie halt so in etwa
Angebote machen, und an den Markt bringen und Erfolge haben und so damit die Hinter ihnen stehen
damit [...] sie schon was vorweisen konnen.* (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 206)

Des Weiteren sind nach einem anderen Gespréchspartner Beirdte und Vertrige ein Instrument, um die
Einbindung von Weiterbildungseinrichtungen in die Hochschulstruktur zu fordern. Dies vermitteln die

beiden nachstehenden Gesprachspassagen:
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,»30 ein wichtiges Instrument fiir Verbiindete wiren solche Beirate, ne, weil das sind oft dann auch Per-
sonen, die, wenn sie ein Stiickchen wiederum Macht auch innerhalb der Hochschule haben, ne Art weil3
ich Vermittlerposition und auch ein Briickenkopf in den eigenen Laden darstellen, weil sonst ist bei ei-
nem Windwechsel bleiben sozusagen keine Heringe, die das Zelt am Boden halten, und dann fliegt es
ganz weit weg.” (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 207)

,»Also da wiren das Instrument Vertriage ne. Also in dem Moment wo es meinetwegen gelingt sowas wie
einen Vertrag zwischen Personalrat, Dienststelle, Weiterbildungszentrum hinzukriegen, um bestimmte
Dinge sicherzustellen, dann sind sozusagen schon mal verschiedene Grolen die Laufen, die auch nicht
so ohne Weiteres vom Wind betroffen werden, dann kann man von da aus sozusagen von unten nach
oben entwickeln. Ansonsten hat man wunderschone Ideen und Platon ist ja auch schon bisschen damit
gescheitert. (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 210)
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6.3 Herausforderungen und Orientierungen im Hinblick auf die soziopsidagogische Ebene

Im Folgenden stehen die rekonstruierten Probleme und Orientierungen der Gesprachspartnerinnen und
-partner auf der soziopddagogischen Gestaltungsebene eines ,reflexiven Bildungsmanagements® im
Fokus. Demzufolge richtet sich das Augenmerk auf die Bewirtschaftungsorganisation ebenso wie auf
die didaktische Organisationen und Veranstaltungsorganisation. Damit gehen Wechselwirkungen mit
anderen Gestaltungsfeldern fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung einher.

6.3.1 Probleme und Orientierungen im Kontext der Bewirtschaftungsorganisation

Viele Gesprichspartnerinnen und -partner erldutern Schwierigkeiten im Hinblick auf die Gewinnung
und Verwendung von Ressourcen fiir die Aktivititen von und in Weiterbildungseinrichtungen. Ferner
folgen Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen.

Probleme im Hinblick auf die Gewinnung von Ressourcen

Mehrere Gespriachspartnerinnen und -partner konstatieren, dass die Gewinnung von Ressourcen fiir
die Finanzierung von Personal- und Sachkosten einer Weiterbildungseinrichtung problematisch ist. In
diesem Zusammenhang erldutert eine Gesprichspartnerin bspw., dass sie von der Hochschulleitung
zwar weitere Aufgaben erhilt, aber keine zusitzlichen Personal- oder Sachmittel fiir die Realisierung
von Leistungen. Demzufolge wichst der finanzielle Druck fiir und in der Weiterbildungseinrichtung,
wie sie die hierfiir bendtigen Ressourcen erst einmal durch Uberschiisse generieren miissen. Dieser
Gedanke wird in der folgenden Gesprachspassage aufgegriffen (vgl. Kap. 6.1.1, 6.1.3):

»Papiere gibt es wirklich zu Haufe. Da mache ich mir keine Gedanken. Es gibt sehr viele Konzepte.
Aber wenn es dann an die Umsetzung geht, also derzeit ist es nur so, dass aus diesen Konzepten nur
mehr Arbeit zu uns kommt. Aber zu keiner Zeit Sach- oder Personalmittel. Also wirklich gar nicht. Aber
seid dem ich da bin, gibt es regelmiBig Ubertragung von Verantwortlichkeiten. Sie sind jetzt die Koordi-
natorin fiir die gesamte Universitét fiir Hochschuldidaktik. Das ist jetzt nicht so wenig an Arbeit. Und
das kam Personalneutral und auch Sachmittelneutral. Also kein Dozent [bzw. keine Dozentin] kommt in
einen Raum als sag ich mal als Hochschuldidaktiker [bzw. Hochschuldidaktikerin] und sagt er [oder sie]
braucht keine Sachmittel. Das heif3t wir miissen irgendwo anders das Geld verdienen, damit wir die Auf-
gabe die uns tlbertragen wurde iiberhaupt bewdltigen konnen.” (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 188;
vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 146)

Weiterhin problematisiert eine Gesprachspartnerin, dass 6ffentliche Férderprogramme fiir den Ausbau
der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen nicht mehrfach nutzbar sind oder aufeinander
aufbauen, so dass gemal} dieser Sichtweise die Mittel flir die Fortfiihrung von Projekten fehlen:

»Da wollte ich eigentlich sagen: [...] Das man die Ausschreibungen nicht so nutzen kann, wie man
mdchte, weil man dann in den Verdacht der Doppelforderung kommt. Dann kann man eine bestimmte
Ausschreibung nicht mehr nutzen. Und andererseits sind die Ausschreibungen nicht aufeinander bezo-
gen, dass man sie in Folge nutzen konnte, um die eigene Strategie zu verfolgen [...] wie Innovative
Hochschule, Landesprogramme, Bundesprogramme, Offene Hochschule, Digitalisierungsausschreibung.
Also entweder kommt man in die Falle Doppelforderung oder man, sie sind nicht aufeinander bezogen,
sie schlieBen nicht aneinander an.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 198; vgl. hierzu auch ebd., Zeile
199; TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 87)

Im Zusammenhang mit der zunehmenden Entgeltfinanzierung von wissenschaftlicher Weiterbildung
stellen mehrere Gespréachspartnerinnen und -partnern fest, dass kostendeckende Preiskalkulationen fiir
Veranstaltungen in einigen Programmbereichen schwierig sind, wie z. B. im Bereich der Gesundheits-
fiirsorge und Pflege oder im sozialen Bereich. Die folgende Aussage hebt dies hervor (vgl. Kap. 6.1.1):
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»|---] Ich habe eigentlich mit finanziellen Grenzen gemeint, wenn das Angebot zu hoch ist und die Gren-
zen sozusagen bei den Leuten die das bezahlen. Man muss das sehen. Man kann zwar Angebote wun-
derbar finanziell ausschopfen, aber wenn die Grenzen bei den Menschen die das dann in Anspruch neh-
men gegeben ist. [...] Dann niitzt das beste Angebot nichts.” (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 43; vgl.
hierzu auch ebd., Zeile 210-218; TN in Gruppe 7, Spalte 2, Seile 206)

Probleme im Hinblick auf den Einsatz von Ressourcen

Nach einer Gespréachspartner bendtigt die Hochschulverwaltung zu viel Zeit fiir den Jahresabschluss.
Demzufolge sind zeitweise die finanziellen Handlungsspielrdume fiir die Veranstaltungskalkulationen
ungewiss und folglich wird die Programmplanung eingeschrankt (vgl. Kap. 6.1.2). Die nachfolgende

Gesprachspassage hebt dies hervor:

,,und dritter Punkt, den ich noch aufgeschrieben habe war ,Finanzen‘. Ja Abschliisse so Jahresabschliisse
die einfach sehr, sehr viel spiter kommen, so dass man immer nur so halb weifl wo stehen wir den ei-
gentlich gerade, also ich habe eine grobe Idee aber immer, bis die Hochschule sich dann mal entscheiden
hat was rein und raus gerechnet wird und was am Ende noch auf dem Konto ist, kann das eine Weile
dauern. Das heift, man fliegt immer so ein bisschen auf Sicht und kann das nicht so genau abschétzen.
Trennungsrechnung ist eine grofe Kiste gerade und das kollidiert natiirlich mit Angebotsausbau. Wenn
ich was entwickeln will muss ich ja wissen wie muss ich kalkulieren und das kann ich Moment an vielen
Stellen einfach gar nicht sagen. (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 26)

Dariiber hinaus fehlen geméaf3 der nachfolgenden Auffassung eines Gesprachspartners z. B. Réume mit
einer guten technischen Ausstattung und Erreichbarkeit fiir die Veranstaltungsdurchfiihrung:

,»Also keine Réume ist falsch, wir haben nur nich ausreichende Raume zur Verfiigung. Wir liegen da im
Dauerstreit mit, also Streit ist zu viel gesagt, aber es gibt halt Begehrlichkeiten in der Hochschule und da
treffen wir auch regelmaBig auf die Interessen natiirlich der Fachbereiche.” (TN in Gruppe 8, Spalte 2,
Zeile 13)

In einer anderen Weiterbildungseinrichtung fehlt in den Augen einer Gesprachspartnerin das Personal
fiir die Programmplanung und dessen Vermarktung. Die folgende Gespréichspassage hebt dies hervor:
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,,Ja, da fallt mir so viel ein. Also es ist mehr als nur die Dozenten gut einzubinden in das Programm sag
ich mal. Die Experten, ich wiirde das nicht nur auf Professoren beschrinken. Wenn es um Aus- und Auf-
bau der Weiterbildung geht, dann fallen mir auch Rahmenbedingungen ein, die im eigenen Geschitft lie-
gen. Also wenn ich mir vorstelle wie unterbesetzt die Weiterbildung an meiner Universitét ist, dann wiir-
de ich mir einfach mal eine ernstgemeinte Stirkung wiinschen. Also, anstatt zu fragen, was wir noch tun
konnen, ich glaube unser Angebotsprofil ist breiter wie es nicht sein konnte. Ich hétte gern eine ernstge-
meinte Stirkung unserer Hochschule. Wenn wir so Benchmarking betreiben, was ich ja regelméfig ma-
chen darf, dann stellen wir fest, dass wir im Schnitt ein Viertel hochstens ein Viertel des Bestandes ha-
ben vergleichbarer Hochschulen an Personal. Wihrend wir bei uns zu fiinft sind und knapp fiinfeinhalb
tausend Weiterbildungsteilnehmer haben, haben andere vergleichbarer Hochschulen 25 bis 28 Mitarbei-
ter. Und dann ist das einfach fiir mich immer schwer zu verstehen, wenn mich das Rektorat fragt was wir
noch tun kénnen, um noch besser zu sein. Also so und Aus- und Aufbau in der Weiterbildung ist dann
einfach fiir mich ein anderes Thema. Ich denke das aus einer anderen Perspektive. Ich habe gar nicht so
das Problem, dass ich keine [Dozentinnen oder] Dozenten gewinne, die sind alle da bei mir. Aber mein
Problem ist tatsdachlich reines operatives Geschéft. Und denn hitte ich gern das auch in der Qualitét.
Also sprich, ich hitte auch gern wiederum in meinem Bereich einen Erwachsenenbildner: Pddagogen,
Psychologen. Oder was ich auch gerade als Profil brauche ne jemanden der sich vielleicht wirklich mal
mit Marketing auskennt oder. Also die Frage ist was soll getan werden. Ne, also fiir die Programmgestal -
tung brauch ich jemanden. Also die Frage ist wo soll es hingehen. Dann wird ja unter anderem die Hoch-
schuldidaktik erhalten. Also Personalneutral also Finanzneutralitét. Ich hétte gern einen Hochschuldidak-
ten dann noch im Team. Also das jemand der das dann auch ausfiillt Experte ist. Das wére auch schon
mal eine Stirkung. Also ich sag das natiirlich zusétzlich. Das ist tatsdchlich etwas bedriickendes fiir
mich. Seine Arbeit gerne so verrichten zu kénnen, wie ich es wollte.” (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile
185)
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Orientierungen im Hinblick auf die Gewinnung von Ressourcen

Hinsichtlich der strategischen (Neu-)Positionierung von Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen
empfiehlt eine Gesprachspartnerin, 6ffentliche Forderprogramme fiir die Programmplanung zu nutzen.
Dies thematisiert die nachfolgende Aussage:

,,Ich wollte noch einmal auf die Organisationsebene. Ich denke das interessante ist auch zu schauen, wo
gibt es gerade so Entwicklungen, die man nutzen kann fiir die Hochschule oder innerhalb der Hochschu-
le. Also im Moment gibt es den Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen, es gibt viel im
Qualitétspakt Lehre, also wo es ja auch um gute Lehre geht. Und die Frage ist wie nutzt man das was
man auch projektférmig angedacht hat oder was projektférmig an den Hochschulen ist zusammenzubin-
den und fiir Strategieentwicklung zu nutzen, solange die Gelder da sind. Also mit dem Blick auf natiir-
lich nachhaltige Verankerung. Aber hier denke ich kann man es gut fiir Strategie nutzen und auch sozu-
sagen mit Drittmittelanschub versuchen hier was aufzubauen.” (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 308)

Dariiber hinaus erldutert ein Gespréachspartner, dass er fiir die Programmplanung und Veranstaltungs-
durchfiihrung auf die politische und materielle Unterstiitzung der Hochschulleitung angewiesen ist.
Die folgende Gesprichspassage vermittelt diesen Gedanken:

,»Wir sind in einer konkreten aktuellen neuen Situation hier im Hause. Wir haben neue Abteilung, die
sich mit dem Bereich wissenschaftliche Weiterbildung befassen soll. Und wir bewéltigen dieses Pro-
blem, das heif3t, wir gehen dieses Problem an, wir bewiltigen es nicht, aber wir gehen dieses Problem in
dem Sinne an, dass wir als neue Abteilung versuchen die Hochschulleitung davon zu iiberzeugen, dass
wenn wir verstirkt nach auflen treten. Also AuBenwerbung im Hinblick auf wissenschaftliche Weiterbil-
dung machen, wir entsprechende Qualitdten im Haus anbieten miissen und das impliziert im Grunde
genommen eine ausreichende Raumsituation.” (TN in Gruppe 8, Spalte 2, Zeile 22)

6.3.2 Probleme und Orientierungen im Kontext der didaktischen Organisation

Fiir mehrere Gespréchspartnerinnen und -partner sind mit der didaktischen Organisation von Weiter-
bildungsveranstaltungen Schwierigkeiten verbunden. Beispielsweise ist die Akquise von geeigneten
Dozentinnen und Dozenten aufwindig (vgl. Kap. 6.1.2, 6.2.2). Demzufolge besteht eine Lésung darin,
z. B. Hochschullehrenden eine didaktische Weiterbildung anzubieten.

Probleme im Hinblick auf die didaktische Organisation von Veranstaltungen
Eine Schwierigkeit bspw. besteht gemif der Sichtweise eines Gespréchspartners darin, didaktisch und
fachlich kompetente Hochschullehrende zu finden. Dies thematisiert die nachfolgende Aussage:

»|--.] Und ich glaub wo man auch mal gucken muss, ist und kritisch gucken muss, ob denn die Professo-
rinnen und Professoren, die man hat, ob das tatsdchlich welche sind, die auch Weiterbildung wirklich
konnen. Das konnen nicht alle, (Einschub TN: Oder die Lust haben sich darauf einzulassen) weil wenn
die jeden Tag die 19- bis 23-jdhrigen vor sich haben und glauben das ist in der Weiterbildung alles genau
das gleiche, dann ist das manchmal ganz bitter [...]. Und man muss die auch unterstiitzen bei der didak-
tischen Gestaltung.* (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 267; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 7, Spalte
2, Zeile 276)

Orientierungen im Hinblick auf die didaktische Organisation von Veranstaltungen

Nach der Auffassung einer Gesprachspartnerin ist es fiir die Akquise von Dozentinnen und Dozenten
im Kontext von Hochschulen hilfreich, den Hochschullehrenden den Nutzen eines Engagements im
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung aufzuzeigen. Dies sollte vor allem durch die eigene Peer-
Group geschehen (vgl. Kap. 6.1.2, 6.2.2). Das nachfolgende Zitat verdeutlicht dies:

,,Es gibt ja auch Hochschulangehorige, die das akzeptieren. Und es ist eine gute Idee, sozusagen deren
Griinde, warum sie das gut finden in der wissenschaftlichen Weiterbildung tétig zu sein aufzunehmen
und die aktiv zu kommunizieren. Also sozusagen den Nutzen den das fiir einzelne Personen hat. Oder
das was sie toll finden.“ (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 402; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 389-410)
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Dariiber hinaus offerieren die Programme mehrerer Weiterbildungseinrichtungen didaktische Weiter-
bildungsangebote fiir Dozentinnen und Dozenten, um diese Zielgruppe bei der didaktischen Planung
von Durchfithrung von Weiterbildungsangeboten zu unterstiitzen, wie z. B. Lehrende der eigenen
Hochschule. Die nachfolgende Ausserung hebt dies hervor:

,,Ganz konkret wir machen fiir Leute, die hier als Fachexperten hier aus dem Haus unterrichten, machen
wir train the trainer fiinf Tage, das kriegen die kostenfrei angeboten, das tragt das Haus dann auch mit,
damit das didaktisch dann auch die Form kriegt und das sind auch nicht die Hochschullehrer, sondern
das sind bei uns die Fachexperten. Und wir denken gerade dariiber nach, das mit kooperierenden Profes-
soren und Dozenten auch zu machen.“ (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 270)

6.3.3 Probleme und Orientierungen im Kontext der Veranstaltungsorganisation

Mehrere Gesprachspartnerinnen und -partner erldutern Schwierigkeiten hinsichtlich der Organisation
von Veranstaltungsstrukturen. In einigen Weiterbildungseinrichtungen fehlen folglich Anrechnungs-
verfahren und Anwendungserfahrungen, um den Teilnehmerinnen und Teilnehmern weiterbildender
Studienginge eine bedarfsorientierte Modulstruktur anzubieten (vgl. Kap. 6.2.1-6.2.2).

Probleme im Hinblick auf Veranstaltungsstrukturen

Innerhalb einer Weiterbildungseinrichtung fehlen geméf der Wahrnehmung einer Gespréachspartnerin
Verfahren fiir die Anrechnung von Kompetenzen ebenso wie Erfahrungen mit der Anwendung dieser
Instrumente. Demzufolge ist die Modulstruktur der angebotenen, weiterbildenden Studienginge nicht
anpassbar an die Kompetenzen und Interessen von potentiellen Teilnehmerinnen und Teilnehmern.
Dies hebt die nachstehende Aussage hervor:

,»Also, ich habe ein Angebot, es kommt ein Interessant [bzw. eine Interessentin], der [bzw. die] sagt ja
schon und gut aber die Hilfte davon habe ich schon mal irgendwie in meinem Berufskontext praktisch
ausprobiert und zudem habe ich mal das ist zwar schon lange her ein Studium gemacht, da gab es auch
schon Module. Kann mir da jetzt was anerkannt werden, dass ich praktisch bei dem Angebot Module
auslassen kann?* (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 45)

Orientierungen im Hinblick auf die Veranstaltungsorganisation

Innerhalb der Diskussion werden verschiedene Anrechnungsverfahren angesprochen, wie bspw. die
fallbasierte Priifung von Dokumenten (vgl. TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 50). Ein Gesprachspartner
erldutert dariiber hinaus ein pauschales Anerkennungsverfahren fiir ausgewihlte Studiengénge und
Zielgruppen auf einer Kooperationsvereinbarung mit hochschulexternen Organisationen wie z. B. der
Industrie- und Handelskammer. Dies thematisiert die nachstehende Gesprachspassage:

,»Wir haben so ein bisschen das Gegenmodell. Wir haben zwei Studienginge, in denen pauschal ein An-
rechnungsmodul mit drin ist, und zwar haben wir den Studiengang Taxation heift der, in den ist die
Steuerberatungspriifung integriert und da gibt es sogenannte Vorbereitungskurse, die werden auf den
Master angerechnet mit samt der Priifung. Das haben wir intensiv durchdiskutiert mit der Kammer, die
das Modell dann auch abgenommen hat, natiirlich die Akkreditierer auf der anderen Seite. Und wir ha-
ben ein Studiengang der heifit interdisziplindre Gesundheitsforderung. Eine grofle Zielgruppe ist/sind
Physiotherapeuten [und Physiotherapeutinnen]. Da wird ein Ausbildungsmodul Manuelle Therapie aus
der Physiotherapeutenausbildung angerechnet.” (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 55)

Ferner berichtet ein Gesprachspartner von der Erstellung eines Leitfadens als Anrechnungsverfahren
im Kontext des Qualitdtsmanagements der Hochschule. Dies vermittelt die folgende Einschitzung:

,,Wir sind auch dabei und in den letzten Ziigen solch einen Leitfaden zu erstellen fiir die Studiengénge,
die wir anbieten. Wir sind bewusst den Weg gegangen, einen Leitfaden erst einmal zu machen, weil wir
es sich entwickeln lassen mochten. Und die Qualitétsentwicklung der Uni ist dabei, das ist schon mal
gleich gut. [...] Es wird/es soll sich langsam etablieren und irgendwann vielleicht nehmen es sogar die
grundstindigen Studiengéinge mit auf.“ (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 65)
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6.4 Gestaltungsspielriume eines ,reflexiven Bildungsmanagements*

Im Folgenden steht die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen im Zuge
eines ,reflexiven Bildungsmanagements® im Mittelpunkt. Demzufolge betrachtet dieses Kapitel die
rekonstruierten Probleme und Orientierungen der Gespréchspartnerinnen und -partner als Grundlage,
um zuerst die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen zu
skizzieren (vgl. Kap. 6.4.1). Daraufhin steht die ,reflexive Entwicklung‘ von Hochschulen im Fokus
(vgl. Kap. 6.4.2). Demzufolge geht es dann um die Verbesserung der strategischen Positionierung von
Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen. Dies geschieht vor dem Hintergrund der vorlie-
genden Studie durch die strategische Neupositionierung von Hochschulen im Handlungs- bzw. Ge-
schiftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. hierzu auch Kap. 3.5, 4.5).

Im Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Studie erfolgt die strategische Positionierung von
Weiterbildungseinrichtungen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ auf kreative Art
und Weise. DemgemilB ist zwischen drei Ausprdgungsvarianten eines strategischen Bildungsmanage-
ments zu unterschieden. Im Kontext dieser Studie vollzieht sich die strategische Positionierung von
Weiterbildungseinrichtungen an und vor allem in Hochschulen mit und ohne Unterstiitzungsleistungen
der eigenen Hochschulleitung (vgl. Kap. 6.4.1; vgl. hierzu auch Kap. 7.1.4-7.1.6). Ferner ist die strate-
gische Neupositionierung mit politischer Unterstiitzung der Hochschulleitung im Kontext eines strate-
gischen und entwicklungsorientierten Bildungsmanagements moglich (vgl. Kap. 6.4.2; vgl. hierzu
auch Kap. 7.1.4-7.1.5, 7.1.7).

6.4.1 Hochschulkontexte und Varianten fiir die strategische Positionierung

Die Aufgabe eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ besteht vor dem Hintergrund der vorliegenden
Studie darin, Weiterbildungseinrichtungen bzw. Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiter-
bildung strategisch zu positionieren (vgl. Kap. 3.3, 3.5, 4.5). Im Mittelpunkt des Kapitels stehen die
rekonstruierten strategischen Orientierungen fiir die strategische Positionierung von Weiterbildungs-
einrichtungen an und in Hochschulen. Im Zuge eines strategischen Bildungsmanagements besteht
demzufolge ein ,,Entwicklungsziel” in der vertikalen und horizontalen Integration der strategischen
Orientierungen (Behrmann 2006, S. 369; vgl. hierzu auch ebd., S. 128; Kap. 4.3).

Im Rahmen der vorliegenden Studie ist die strategische Positionierung unter Beachtung der skizzierten
Schwierigkeiten eine anspruchsvolle Aufgabe (vgl. Kap. 6.1-6.3). Demgemill argumentieren einige
Gesprichspartnerinnen und -partner sehr frustriert, denn ihnen fehlt der institutionelle und individuelle
,Riickenwind‘ innerhalb der Hochschule. Dies hebt die nachfolgende Aussage hervor: ,,[...] Und das
geht mir auf den Wecker, dass sage ich ganz ehrlich® (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 311).

Auf der Grundlage der rekonstruierten Probleme und Orientierungen fiir die strategische Positionie-
rung von Weiterbildungseinrichtungen liegen im Rahmen dieser Studie zwei Varianten eines strategi-
schen Bildungsmanagements vor. Die beiden Varianten unterscheiden sich vor dem Hintergrund der
vorliegenden Studie dadurch, ob die Gespriachspartnerinnen und -partner filir die strategische Positio-
nierung auf unterschiedliche aktive Unterstiitzungsleistungen der Hochschulleitung zuriickgreifen
konnen (Variante 1) oder eben nicht (Variante 2).

Strategische Positionierung mit aktiver Unterstiitzung der Hochschulleitung (Variante 1)

Im Fokus dieser Auspragungsvariante eines strategischen Bildungsmanagements stehen gemeinsame
strategische Orientierungen fiir die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen als
einer Einrichtung der Hochschule. Demgemil3 geht es um eine Hochschulstrategie fiir die Weiterbil-
dung.
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Die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen ist auch im Zuge dieser Variante eine
schwierige Aufgabe innerhalb von Hochschulen. Fiir die Bewiéltigung dieser Aufgabe sind unter-
schiedliche Unterstiitzungsleistungen von Hochschulleitungen hilfreich, auf die mehrere Gespréchs-
partnerinnen und -partner zuriickgreifen konnen. Geméf der Sichtweise einer Gespréchspartnerin
konnen Leiterinnen und Leiter von Weiterbildungseinrichtungen vor allem innerhalb der Hochschule
ohne Unterstiitzung der Hochschulleitung nicht ,,[...] reiissieren” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile
276). Demgemil bleibt bspw. die Sichtbarkeit von wissenschaftlicher Weiterbildung innerhalb der
Hochschule gering und die Uberzeugung von Professorinnen und Professoren einen Teil ihrer Arbeits-
zeit fiir ein Engagement im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung zu verwenden miithsam (vgl.
Kap. 6.1.2, 6.2.2, 6.3.2). Die folgenden Aspekte verdeutlichen die Unterstiitzungsleistungen von eini-
gen Hochschulleitungen fiir die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen:

= Im Kontext der strategischen Positionierung der Hochschule kénnen Hochschulen mit gemeinsamen
strategischen Orientierungen die Leiterinnen und Leiter bei der strategischen Positionierung von
Weiterbildungseinrichtungen unterstiitzen (vgl. Kap. 6.1, 6.2, 6.3),

= Hochschulleitungen konnen den Aktivitdten von Weiterbildungseinrichtungen innerhalb von Hoch-
schulen Sichtbarkeit verleihen, und demzufolge die Wettbewerbs- und Programmgestaltung unter-
stiitzen (vgl. Kap. 6.2.1, 6.2.2),

= Hochschulleitungen kénnen den Weiterbildungseinrichtungen Personal- und Sachmittel bereitstellen
und insofern die Ressourcengewinnung und -verwaltung von und in Weiterbildungseinrichtungen
unterstiitzen (vgl. Kap. 6.1.1, 6.3.1),

= Hochschulleitungen kénnen innerhalb von Hochschulen Strukturen einfiihren, die hochschulweit
Aktivitdten und Abldufe im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung regeln, und demzufolge die
Zusammenarbeit von Hochschulangehorigen fordern, wie z. B. zwischen der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern in der Hochschulverwaltung und der Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Kap. 6.2.3),

= Ferner kdnnen Hochschulleitungen die Bereitstellung von Weiterbildungsveranstaltungen operativ
unterstiitzen (vgl. Kap. 6.1.1, 6.3.1)

Die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen erfolgt im Zuge dieser Auspragungs-
variante eines strategischen Bildungsmanagements vor allem innerhalb der Hochschule auf der Grund-
lage von gemeinsamen strategischen Orientierungen kooperativ.

Strategische Positionierung ohne aktive Unterstiitzung der Hochschulleitung (Variante 2)
Im Mittelpunkt dieser Ausprdgungsvariante eines strategischen Bildungsmanagements stehen Ideen
fiir die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen als Einrichtung der Hochschule.
Demgemif handelt es sich um eine Strategie der Weiterbildungseinrichtung, da bei dieser Variante
eines strategischen Bildungsmanagements die aktive Unterstiitzung der Hochschulleitung fehlt.

Schwieriger vollzieht sich die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in
Hochschulen gemiB der AuBerungen mehrerer Gesprichspartnerinnen und -partner, wenn hierfiir die
aktive Unterstiitzung der Hochschulleitung fehlt. Unter Umstdnden wird in Verdnderungssituationen
innerhalb von Hochschulen sogar der Fortbestand der Weiterbildungseinrichtungen in Frage gestellt,
wie z. B. im Zuge eines Wechsels der Hochschulleitung (vgl. Kap. 6.1.3, 6.2.2, 6.2.3). Die Leiterinnen
und Leiter der Weiterbildungseinrichtungen brauchen fiir die strategische Positionierung der Weiter-
bildungseinrichtung in diesem Zusammenhang einen ,,[...] sehr sehr sehr langen Atem* (TN in Grup-
pe 3, Spalte 2, Zeile 242) sowie ,,[...] kreative Losungen®™ (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 178), um
mit den ,,[...] Reibereien” innerhalb der Hochschule zurecht zu kommen (TN in Gruppe 3, Spalte 2,
Zeile 279). Die nachfolgenden Aspekte vermitteln Orientierungen fiir die strategische Positionierung
von Weiterbildungseinrichtungen ohne die Unterstiitzung der Hochschulleitung:
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= Wenn die Kolleginnen und Kollegen in der Hochschulverwaltung nicht weiterhelfen konnen, wie
bspw. bei steuer- oder arbeitsrechtlichen Fragen, dann empfiehlt sich ein Austausch innerhalb eines
Fachverbands, wie z. B. der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fern-
studium e.V. (vgl. Kap. 6.1.3),

= Wenn innerhalb von Hochschulen der Bildungsauftrag von Hochschulen im Feld der wissenschaft-
lichen Weiterbildung diffus ist, dann empfiehlt sich z. B. empfiehlt sich ein Austausch iiber die
Ausgestaltung des (Weiter-)Bildungsauftrags von Hochschulen (vgl. Kap. 6.1.2),

= Wenn die Unterstiitzung der Hochschulleitung ausbleibt empfiehlt es sich, eine eigene Strategie fiir
die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen zu entwickeln (vgl. Kap. 6.2.2),

= Fiir die Motivation von Hochschullehrenden sind finanzielle Anreize auf Grundlage einer eigenen
Honorarordnung hilfreich, wenn die Honorarsétze innerhalb der Honorarordnung der Hochschule
zu niedrig sind (vgl. Kap. 6.2.2-6.2.3),

= Ressourcen fiir die Sicherung des Fortbestands generieren, wie z. B. durch die Akquise 6ffentliche
Fordermittel, Teilnahmegebiihren/-entgelte (vgl. Kap. 6.3.1),

= Im Zuge der Wettbewerbs- und Programmgestaltung bieten sich Kooperationen mit Dritten an, wie
z. B. innerhalb von Hochschulen (vgl. Kap. 6.2.1, 6.3.3),

= Hilfreich sind iiberdies didaktische Weiterbildungsangebote fiir die Dozentinnen und Dozenten
(vgl. Kap. 6.2.2,6.3.2)

Dariiber hinaus besteht eine strategische Orientierung darin, zukiinftig die aktive Unterstiitzung der
Hochschulleitung zu erhalten. Beispielswiese durch eine strategische Anschlussfahigkeit der eigenen
Leistungen an die Interessen der Hochschulleitung im Kontext der strategischen (Neu-)Positionierung
der Hochschule (vgl. Kap. 6.2.2).

6.4.2 ,Reflexive Entwicklung‘ von Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen

Im Fokus dieses Abschnitts stehen die rekonstruierten, entwicklungsrelevanten Orientierungen fiir die
,reflexive Entwicklung® von Hochschulen als Anbieterinnen von wissenschaftlicher Weiterbildung. Im
Kontext eines entwicklungsorientierten Bildungsmanagements kann die ,reflexive Entwicklung® von
Hochschulen vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie dazu beitragen, den institutionellen und
individuellen Stellenwert von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in Hochschulen zu erhdhen.
Insofern unterstiitzt die ,reflexive Entwicklung® von Hochschulen im Rahmen dieser Untersuchung die
strategische Neupositionierung von Weiterbildungseinrichtungen — jedoch ist fiir die Aufnahme und
Gestaltung des Verdnderungsprozesses die politische Unterstiitzung der Hochschulleitung erforderlich.
(vgl. hierzu auch Kap. 3.3-3.5, 4.3-4.5).

Demgemil umfassen einige der rekonstruierten Probleme der Gespréchspartnerinnen und -partner
,Entwicklungen im Kontext der Organisation®, wie z. B. politische, technische oder auch kulturelle
Verdnderungen (Behrmann 2006, S. 413). Innerhalb von ausgewéhlten, 6ffentlichen Hochschulen sind
ferner — aufgrund der durchgefiihrten Analyse — ,,Storungen des Betriebsablaufs zu erkennen, die
,,Anderungsimpulse fiir die Entwicklung der Organisation freisetzen* (ebd., S. 414).

Hierunter fallen im Rahmen der vorliegenden Studie die nachfolgenden Aspekte. Uberdies werden
auch hochschulinterne Verdnderungsideen angesprochen. Demzufolge geschieht dies vor dem Hinter-
grund eines strategischen und entwicklungsorientierten Bildungsmanagements, um die Positionierung
von Hochschulen und deren Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung zu veridndern. DemgemiB sollten die rekonstruierten Anderungsimpulse der Gesprichsteilneh-
merinnen und -teilnehmer mit politischer Unterstiitzung der Hochschulleitung zu Verdnderungsimpul-
sen werden, die potentielle ,,Entwicklungsthemen* beinhalten und einen ,,Verdnderungsprozess® fiir
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die ,reflexive Entwicklung‘ von Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen anstoBBen (ebd., S. 410;
vgl. hierzu auch Kap. 3.5, 4.5). Damit geht einher, dass Hochschulen als pddagogische Organisationen
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung weiterhin Funktionen gegeniiber der Gesellschaft und
den Individuen erfiillen (vgl. hierzu Kap. 3.1-3.2, 4.3).

Verinderungen im Umfeld von Hochschulen

= Rechtliche Verdnderungen, wie z. B. im Steuerrecht fiihren in einigen Hochschulen bzw. Weiterbil-
dungseinrichtungen zu internen Stérungen des Betriebsablaufs. Demgemal vergrofern sich bei den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern z. B. Handlungsunsicherheit, Verstindnisproblemen, Meinungs-
verschiedenheiten und Verargerungen (vgl. Kap. 6.1, vgl. hierzu auch Kap. 6.3.3)

= Technologische Verdnderungen, wie z. B. unter dem aktuellen Schlagwort der ,Digitalisierung‘ sub-
sumiert, erreichen in einigen Hochschulen nicht alle Hochschullehrenden (vgl. Kap. 6.2.2-6.2.3)

Ideen fiir Innovationen von und in Weiterbildungseinrichtungen

= Eine Verdnderungsidee besteht darin, die Landeshochschulgesetze der Bundesldnder zu verdndern,
um den Weiterbildungsauftrag von Hochschulen zu konkretisieren (vgl. Kap. 6.1.2-6.1.3)

= Eine weitere Idee besteht darin, Drittmittel fiir die Durchfiihrung von Forschungsprojekten im Feld
der der wissenschaftlichen Weiterbildung zu akquirieren (vgl. 6.1.2, 6.3.1)

= Ferner besteht eine Idee darin, die 6ffentlichen Mittel fiir die Realisierung von wissenschaftlicher
Weiterbildung an Hochschulen im Zusammenhang mit einem gesellschaftlichen Bildungsauftrag
von Hochschulen zu erh6hen (vgl. Kap. 6.1.1, 6.3.1)

= Dartliber hinaus liegt eine Verdnderungsidee darin, E- und Blended Learning-Konzepte umzusetzen
(vgl. Kap. 6.2.2)

Storungen des Betriebsablaufs von und in Hochschulen

= In einigen Hochschulen treten innerhalb der Weiterbildungseinrichtungen Stérungen des Betriebs-
ablaufs auf, weil die neue Hochschulleitung die Aktivititen der Weiterbildungseinrichtung in Frage
stellt. Demzufolge vergroBert sich z. B. die Handlungsunsicherheit der Hochschulangehorigen (vgl.
Kap. 6.1.3, 6.2.2-6.2.3)

= In vielen Weiterbildungseinrichtungen fehlen Ressourcen fiir die Planung und Realisierung des
Programms, wie z. B. Personal, Rdume (vgl. Kap. 6.2.2, 6.3.1)

= In mehreren Hochschulen vermissen die Leiterinnen und Leiter der Weiterbildungseinrichtungen
iiberdies die strategische Unterstiitzung der Hochschulleitung, wie z. B. fiir die Programmplanung
und -realisierung (vgl. 6.1.2, 6.2.2)

= Aufgrund des geringen Stellenwerts von wissenschaftlicher Weiterbildung ist die Uberzeugung von
Hochschullehrenden fiir ein Engagement im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung schwierig,
obwohl es sich hierbei um eine gesetzliche Aufgabe von Hochschulen handelt (vgl. Kap. 6.1.2,
6.2.2.,6.3.2)

= In einigen Hochschulen ist der Bildungsauftrag von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung fiir mehrere Hochschulangehdrige diffus, wie z. B. fiir Hochschullehrende oder fiir
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter innerhalb der Hochschulverwaltung (vgl. Kap. 6.1.2, 6.2.3)

= In einigen Hochschulen fehlen der Hochschulverwaltung die Strukturen und Kenntnisse, um die
Kolleginnen und Kollegen in den Weiterbildungseinrichtungen zu unterstiitzen. Uberdies wird die
Programmplanung durch unterschiedliche Auslegung von Gesetzen und Verordnungen erschwert
(vgl. Kap. 6.1.1, 6.1.3; vgl. hierzu auch TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 164 und 180),

= Des Weiteren ist die Verteilung von Zusténdigkeiten in einigen Hochschulen intransparent, so dass
Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner fiir die Programmplanung nicht identifizierbar sind
(vgl. Kap. 6.2.3)

= Ferner kénnen Stoérungen innerhalb der Durchfiihrung von Weiterbildungsveranstaltungen auftreten,
z. B. wenn den Dozentinnen und Dozenten padagogische Kompetenzen fehlen (vgl. Kap. 6.3.2)
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Im Rahmen der vorliegenden Studie trdgt die ,reflexive Entwicklung‘ von Hochschulen dazu bei, den
institutionellen Stellenwert von wissenschaftlicher Weiterbildung als Aufgabe von und in Hochschulen
zu verbessern. Jedoch ist hierfiir im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® die politische
Unterstilitzung der Hochschulleitungen erforderlich. Diese sollten im Rahmen der vorliegenden Studie
die Aktivitdten der Weiterbildungseinrichtungen aktiv unterstiitzen. Die Hochschulleitungen sollten
demzufolge die Verdnderungsimpulse aufgreifen und die ,reflexive Entwicklung® von Hochschulen
gestalten. In diesem Zusammenhang sollten Hochschulleitungen wenigstens zur Behebung der oben
aufgefiihrten Stérungen beitragen, indem diese z. B. die Akquise von Hochschullehrenden unterstiitzen
(vgl. Kap. 6.2.2). Aufgrund der durchgefiihrten Analyse zeigen sich die nachfolgenden Verdnderungs-
impulse und Entwicklungsthemen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements®.

Verinderungsimpulse fiir die ,reflexive Hochschulentwicklung®

Im Rahmen der vorliegenden Studie betreffen die Verdnderungsimpulse und Entwicklungsthemen fiir
die ,reflexive Entwicklung‘ von Hochschulen deren Identitét als piddagogische Organisationen. Dem-
zufolge steht die Verdnderung der Organisations-/Hochschulpolitik sowie Organisations-/Hochschul-
kultur im Rahmen der organisationalen Selbstbeschreibung und organisationspolitischen Gesamtsicht
im Fokus (vgl. Kap. 4.3.3, 4.4), um die Akzeptanz von wissenschaftlicher Weiterbildung als Aufgabe
von und in Hochschulen zu erhéhen. Daraufhin folgen ausgewéhlte Aspekte, um Verfahrens- und Ver-
haltensweisen fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung zu orientieren.

Verénderungsimpulse hinsichtlich der Organisations-/Hochschulpolitik

Hochschulleitungen sollten mit den zustdndigen Ministerien einen Korridor fiir das Engagement von
Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung aushandeln und demzufolge 6ffentliche
Ressourcen erhalten, wie z. B. im Rahmen von Leistungs- und Zielvereinbarungen (vgl. Kap. 6.1.2).

Des Weiteren sollten Hochschulleitungen der Forschung und Lehre im Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung einen hoheren strategischen Stellenwert fiir die strategische (Neu-)Positionierung von
Hochschulen einrdumen. Demgemaéf sollten die Dienstaufgaben von Hochschullehrenden zumindest
die Handlungsmoglichkeiten vorsehen, die Arbeitszeit bzw. das Lehrdeputat auf die wissenschaftliche
Aus- und Weiterbildung zu verteilen (vgl. Kap. 6.2.2, 6.3.2; vgl. hierzu auch Kap. 3.3.2, 3.5).

Innerhalb von Hochschulen sollten Hochschulleitungen ferner Leistungs- und Zielvereinbarungen mit
den Fakultiten bzw. Fachbereichen und mit der Weiterbildungseinrichtung abschlieBen. Demzufolge
geht es um die Unterstiitzung der Ressourcengewinnung und Programmplanung von Weiterbildungs-
einrichtungen (vgl. Kap. 6.2, 6.3.1).

In diesem Zusammenhang sind gemeinsame Orientierungen fiir die strategische Neupositionierung
von Weiterbildungseinrichtungen bzw. Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
hilfreich. In Bezug auf die strategische Positionierung von Hochschulen kénnten Forschung und Lehre
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung dazu beitragen, Wissen zu erschaffen und innerhalb der
Gesellschaft an verschiedene Zielgruppen zu vermitteln. Ferner ist die Akquise von Drittmitteln fiir
Forschungsprojekte moglich ebenso wie auch die ErschlieBung von zusétzlichen Einnahmen fiir
Hochschulen und Hochschullehrende (vgl. Kap. 6.2.2, 6.3.1).

Verénderungsimpulse hinsichtlich der Organisations-/Hochschulkultur
Innerhalb von Hochschulen sollte das Engagement von Hochschullehrenden wie z. B. Professorinnen

und Professoren fiir die Forschung und Lehre im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung sichtbar
sein und Wertschitzung erfahren. Ferner lassen sich Hochschullehrende fiir die Planung und Durch-
fiihrung von wissenschaftlicher Weiterbildung tiber finanzielle Anreize motivieren. Demzufolge sollte
der Bildungsauftrag von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung bekannt sein
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ebenso wie der institutionelle und individuelle Nutzen eines Engagements im Weiterbildungsbereichs
(vgl. Kap. 6.1.2,6.2.2, 6.3.2).

Verénderungsimpulse hinsichtlich Geschéftsordnungen und Strategien
Fiir die strategische Positionierung von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung, so

wie auch fiir die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen
sollten Hochschulleitungen und -gremien Geschiftsordnungen, d. h. sog. Weiterbildungsverordnungen
erlassen, die hochschulweit die Aufgaben und Abléufe, also die Geschiftsprozesse fiir die Realisierung
von wissenschaftlicher Weiterbildung klarstellen. Auf Grundlage solcher Ordnungen erhalten z. B.
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter innerhalb der Hochschulverwaltung strategische Orientierungen und
konnen demzufolge die (Geschifts-)Tatigkeiten von Kolleginnen und Kollegen innerhalb der Weiter-
bildungseinrichtungen unterstiitzen (vgl. Kap. 6.2.2-6.2.3).

Ferner sollten die Hochschulleitungen die strategische Positionierung der Weiterbildungseinrichtungen
an und in Hochschulen unterstiitzen. Im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® steht die
strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen demzufolge im Zusammenhang
mit der strategischen (Neu-)Positionierung der Hochschule. Die Entwicklung und Umsetzung einer
gemeinsamen Strategie ist im Rahmen dieser Studie fiir das Personal von Weiterbildungseinrichtungen
insbesondere im Zuge der Programmgestaltung und Ressourcengenerierung hilfreich (vgl. Kap. 6.2.2,
6.3.1).

Verianderungsimpulse hinsichtlich Organigrammen, Programmen und Regeln
In ausgewdhlten Hochschulen werden weiterhin Veranderungsimpulse hinsichtlich der Gestaltung von

Organigrammen, Programmen und Regeln deutlich. In einigen 6ffentlichen Hochschulen sollten die
Hochschulleitungen in diesem Zusammenhang z. B. die Organigramme aktualisieren, damit innerhalb
der Hochschule bei den Hochschulangehorigen Klarheit dariiber besteht, wer fiir die Realisierung von
wissenschaftlicher Weiterbildung zustindig ist (vgl. Kap. 6.2.3).

In diesem Zusammenhang sollten die Hochschulleitungen ferner die Hochschulangehorigen iiber den
Bildungsauftrag von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung informieren. Die
Hochschulleitung sollte demzufolge insbesondere die Hochschullehrenden fiir ihre Dienstaufgaben im
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung sensibilisieren und auf die Programmplanung der Weiter-
bildungseinrichtungen hinweisen (vgl. Kap. 6.2.1-6.2.3).

Weiterhin sind Regelungen von Verhaltensweisen hilfreich, um wissenschaftliche Weiterbildung zu
realisieren, wie z. B. hinsichtlich der Ablaufe fiir die Programmplanung und -durchfiihrung oder wie
hinsichtlich der Verwendung des Lehrdeputats von Hochschullehrenden (vgl. Kap. 6.2.1-6.2.3).

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung unterstiitzt die ,reflexive Entwicklung® von Hochschulen
die eigene, strategische Neupositionierung als Bildungsanbieterinnen ebenso wie die strategische Neu-
positionierung der eigenen Weiterbildungseinrichtungen im (Geschéfts-)Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung. Damit geht — aufgrund des Verdnderungsprozesses — die Neukonfiguration einher, d. h.
vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie die Neukonfiguration von ,Geschéftsmodellen® (vgl.
hierzu auch Kap. 2.2, 2.5, 3.3-3.5, 4.3-4.5).

6.5 Beitrag von ,Geschéftsmodellen‘ fiir Weiterbildungseinrichtungen

Dieses Kapitel beschreibt den Beitrag von ,Geschaftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen an
und in Hochschulen. Die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ erfolgt im Rahmen der vorliegenden
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Studie im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ von und in Hochschulen im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. Demgemal steht der Beitrag von impliziten sowie expliziten ,Geschifts-
modellen* fiir die Umsetzung der strategischen (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen
im Mittelpunkt der Ausfithrungen (vgl. Kap. 6.5.1, 6.5.3). Im Anschluss werden die Grenzen von im-
pliziten und expliziten ,Geschiftsmodellen® fiir die Betriebsfiihrung konturiert (vgl. Kap. 6.5.2, 6.5.4).

Auf der Grundlage der rekonstruierten Positionen der Gespriachspartnerinnen und -partner skizziert
dieses Kapitel mit Blick auf die jeweilige Verwendung von ,Geschiftsmodellen‘ vier zugespitzte Posi-
tionen. Demgemif gibt es eine Personengruppe, die sich hierzu im Verlauf der Gruppendiskussionen
enthalten, weil sie den Geschéftsmodellbegriff diffus finden. Ferner erldutern mehrere Personen eine
skeptisch-distanzierte Haltung (vgl. Kap. 6.5.1). Demgegeniiber positioniert sich eine andere Perso-

nengruppe, die sich fiir die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ ausdriicklich interessieren: einige
dieser Personen benennen hoffnungs- bzw. erwartungsvoll einen moglichen Beitrag von ,Geschifts-
modellen‘, andere wiederum beschreiben relativ euphorisch den tatsichlichen Beitrag von ,Ge-
schiftsmodellen® (vgl. Kap. 6.5.3). Gewissermallen zwischen diesen drei Ecken positioniert sich eine
weitere Personengruppe, die eine ambivalente Position vertreten (vgl. Kap. 6.5.2, 6.5.4, 7.1.8). Dem-
zufolge gibt es auf der Grundlage dieser Analyse vier bzw. sechs Personengruppen innerhalb des vor-
liegenden Forschungsfelds, die aufgrund ihrer Interpretationen und ihres Problembewusstseins:

,Geschéftsmodelle* diffus finden und sich innerhalb einer Diskussion enthalten (vgl. Kap. 6.5),
,Geschiftsmodelle® kritisch sehen und demgemaf nicht verwenden (vgl. Kap. 6.5.1),
,Geschéftsmodelle® ambivalent sehen (vgl. Kap. 6.5.2, 6.5.4),

,Geschéftsmodelle® interessant finden, aber zurzeit keins haben (vgl. Kap. 6.5.2, 6.5.3),
,Geschéftsmodelle* interessant finden und zurzeit eins konfigurieren (vgl. Kap. 6.5.3),
,Geschéftsmodelle’ interessant finden und zurzeit eins umzusetzen (vgl. Kap. 6.5.3, 7.1.8).

S

Im Folgenden werden die Auffassungen dieser Personengruppen erldutert.

,Geschiiftsmodelle‘ sind diffus — Enthaltung

Innerhalb der Diskussionen iiber den Beitrag von ,Geschéftsmodellen® im Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung an Hochschulen enthalten sich viele Gespriachspartnerinnen und -partner. Fiir einen
GroBteil ist der ,Geschiftsmodell‘-Begriff auf Basis der Erlduterungen des Moderators diffus (vgl.
Kap. 2.5, 3.5, 4.5, 5.3). Die folgende Gespriachspassage verdeutlicht dies:

»Ja wir miissen trotzdem festhalten. Also diese Frage ist fiir uns nicht beantwortbar, nicht beurteilbar.
Weil das Geschéftsmodellkonzept. Ich habe jetzt ein paar Vorstellungen davon was sie darunter meinen.
Aber ich wiirde nicht sagen, es ist fiir mich zu diffus, um zu sagen, ja das Vorhandensein dieses Modells
erleichtert mir die Bewiltigung der Herausforderungen. Ich habe das so wahrgenommen, dass das bei
den anderen auch so ist.“ (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 480; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 447-524)

In diesem Zusammenhang bestehen bei einigen Gespriachspartnerinnen und -partner Assoziationen zu
Dimensionen und Elemente von ,Geschéftsmodellen®. Die folgende Auffassung hebt dies hervor:

,Ich verstehe noch nicht ganz. Ich will jetzt nicht wieder eine Grundsatzdiskussion was ist wissenschaft-
liche Weiterbildung. Aber was verstehen Sie unter einem Geschiftsmodell? Ist das eine Organisations-
struktur? (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 447; vgl. hierzu auch z. B. ebd., Zeile 455)

Des Weiteren kann eine andere Gesprédchspartnerin in diesem Zusammenhang nicht einschétzen, ob
die Weiterbildungseinrichtung fiir die sie arbeitet ein ,Geschaftsmodell® hat:

,»lch kann noch nicht mal beurteilen, ob wir ein Geschéftsmodell haben.” (TN in Gruppe 2, Spalte 2,
Zeile 496)
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6.5.1 Beitrag von impliziten ,Geschéiftsmodellen®

Im Fokus steht der Beitrag von impliziten ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen. Die
Studie basiert auf der Annahme, dass jede Weiterbildungseinrichtung auf der Basis eines impliziten
oder expliziten Geschéftsmodells innerhalb ihrer Umwelt agiert (vgl. Kap. 1.1, 2.5, 5.1). Insofern er-
lautert dieses Kapitel, dass in einigen Weiterbildungseinrichtungen die Verwendung von expliziten
,Geschiftsmodellen® kein Thema ist. Demnach lehnen einige ,Praktikerinnen‘ und ,Praktiker® die
Konfiguration von expliziten ,Geschéftsmodellen® fiir die Umsetzung des gesellschaftlichen Bildungs-
auftrags ab. Innerhalb dieser Weiterbildungseinrichtungen zeigt sich ein anderes Problembewusstsein
fiir das Verhéltnis von Pidagogik und Okonomie. Der Beitrag von expliziten ,Geschiftsmodellen fiir
die Realisierung des Bildungsauftrags bleibt aullen vor. Ferner kennen mehrere Personen keine expli-
ziten ,Geschéftsmodellen‘. Diese Einrichtungen/Personen setzen implizite ,Geschiftsmodelle um.

Fiir viele Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer ist die Verwendung von ,Geschéftsmodellen®
im Zuge des Managements im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung erkldrungsbediirftig. Die
nachstehende Gespriachspassage hebt dies hervor:

,»Ich hdtte dazu noch eine Frage. Was ist denn unter Geschéftsmodellen jetzt konkret zu verstehen? Die
Organisationsform, in der die Weiterbildung an der Hochschule titig ist, oder? (TN in Gruppe 1, Spalte
2, Zeile 192; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 447; TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile
288)

Wir wollen kein ,Geschiiftsmodell® — Distanzierung

Mehrere Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer sehen die Verwendung von ,Geschéftsmodellen®
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an (6ffentlichen) Hochschulen skeptisch-distanziert.
Uberdies erliutern einige Gesprichspartnerinnen und -partner, dass sie kein ,Geschiftsmodell‘ im
Zuge des Bildungsmanagements verwenden. Gemal} der Sichtweise einer Gesprachspartnerin ist nicht
geklart, inwieweit die explizite Verwendung von ,Geschéftsmodellen® {iberhaupt hilfreich ist. Inner-
halb der Diskussion stellt diese Gesprachspartnerin demzufolge die Frage:

,,Lohnt es sich das irgendwie klar zu haben? (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 515; vgl. auch ebd., Zeile
498 und 510; TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 503)

Vor allem eine Diskussionsteilnehmerin lehnt die Verwendung von expliziten ,Geschéftsmodellen*
ausdriicklich ab. Gemal3 dieser Sichtweise unterstiitzen explizite ,Geschiftsmodelle® in diesem Feld
die Entgeldfinanzierung von wissenschaftlicher Weiterbildung und demgegeniiber steht der 6ffentliche
Bildungsauftrag von Hochschulen:

,»Also ich bin zum Beispiel Erziehungswissenschaftlerin und an unserer Hochschule ist immer soll es auf
Dauer ganz 6konomisch gefiihrt werden oder soll es sozusagen bleibt es eine hoheitliche Aufgabe. Ja und
mit diesem Begriff kommt natiirlich dieses Dilemma, greifen Sie damit auf. [...] Ja, das als Riickmel-
dung. [...] Das heifit, es ist kein es ist ein besetzter Begriff, wenn unser Geschiftsfithrer hort, Geschifts-
modell, dann sagt er ja das wollt ich ja auch genau, da soll es ja hin. Ja also das sozusagen sich das selbst
rechnet und im Prinzip auch ein Wirtschaftsmodell ist. Und deshalb wiirde ich an unserer Hochschule
nicht diesen Begriff verwenden.” (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 527)

Wir haben kein ,Geschiaftsmodell* — Interesse

Weiterhin bringen mehrere Gespréchspartnerinnen und -partner in die Diskussion ein, dass ihnen die
Verwendung von expliziten ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen und fiir -angebote
im Hochschulkontext nicht bekannt ist. Hierzu ein Gesprachsteilnehmer:

»Wenn wir diese Frage beantworten sollen, dann ist ja die Frage, wer von uns denn iiberhaupt ein explizi-
tes Geschiftsmodell hat. Also, ich wei}, wir machen alles mogliche, aber wir haben kein Geschéftsmo-
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dell. Also diesen Begriff gibt es bei uns eigentlich nicht (Einschub TN: Wir nicht) (Einschub TN: Wir
auch nicht). Das wire ja spannend zu wissen. Du hast natiirlich ein Geschiftsmodell, das ist ja klar. (TN
in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 303; vgl. hierzu auch z. B. TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 311)

In diesem Zusammenhang erldutert ein Gesprachspartner sein Interesse fiir die zukiinftige Verwendung
von expliziten ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen, denn zurzeit gibt es keins. Die
folgende Gespriachspassage hebt dies hervor:

,»Na ich glaub also der Ansatz, den finde ich, ich weil} ja nicht wie das in der Praxis funktioniert, einen
Ansatz finde ich immer gut, aber ob es jetzt meine Herausforderungen im Bildungsmanagement, ob es
das zu bewiltigen hilft, das weil3 ich noch nicht, ich wiird es mal annehmen, aber ich kénnte dazu nichts
sagen, weil ich habe ja keins.* (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 316; vgl. auch ebd., Zeile 303)

In diesem Zusammenhang bringt eine Gesprichspartnerin in die Diskussion ein, dass das implizite
,Geschiftsmodell* von ihrer Weiterbildungseinrichtung funktioniert: Diese Weiterbildungseinrichtung
realisiert wissenschaftliche Weiterbildung. Uberdies merkt diese Gesprichsteilnehmerin an, dass sie
nicht weil}, ob die Verwendung von expliziten ,Geschiftsmodellen® alle Schwierigkeiten 16st und
demgemal hilfreicher ist. Dies miisste sie erst einmal herausfinden. Hierzu die Gespréachspartnerin:

,»Ich habe mich wie vorhin schon gesagt in der Mitte eingeordnet. Weil ich zwar weil3, wie im Moment
unser Geschiftsmodell ist. Sehr diffus. Unser Konstrukt, unser Status funktioniert. Aber ich glaube
trotzdem bei der Anderung dieses Status in ein anderes Geschiftsmodell wird es auch Vor- und Nachteile
geben. Und ob in dem Sinne die Statusdnderung immer zur Bewéltigung aller Herausforderungen fiihrt,
das wag ich zu bezweifeln. Deswegen kann ich mir jetzt weder positiv noch negativ aussuchen, sondern
mich in der Mitte halten, weil ich erst einmal beide probieren miisste um das vergleichen zu
konnen.“ (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 227)

Fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung im Berufsalltag folgen diese Gespréchs-
partnerinnen und -partner u. a. den impliziten ,Geschiftsmodellen® ihrer Weiterbildungseinrichtungen
und ihren impliziten, teilweise sozial geteilten mentalen ,Geschéftsmodellen‘. Einige Weiterbildungs-
einrichtungen erfiillen demzufolge ihre Funktion gegeniiber der Gesellschaft und den Individuen auf
der Grundlage eines impliziten ,Geschéftsmodells‘. Der Beitrag von impliziten ,Geschéftsmodellen*
liegt moglicherweise in der Stiftung von Sinn (vgl. TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 302). Im Rahmen
dieser Studie zeigen einige Gespriachspartnerinnen und -partner ein kritischeres Verstindnis fiir das
Verhiltnis von Pidagogik und Okonomie (vgl. Behrmann 2006, S. 57 ff. und 73 ff.). Fiir all diese Per-
sonen zeigt sich im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements* kein Beitrag von ,Geschiftsmo-
dellen‘. Andere Personen interessieren sich fiir die Verwendung von expliziten ,Geschéftsmodellen®.

6.5.2 Grenzen von impliziten ,Geschiftsmodellen‘
Im Folgenden geht es um die Grenzen impliziter ,Geschéiftsmodelle® fiir Weiterbildungseinrichtungen.

Demgemal erldutert eine Gesprachspartnerin, dass sie die 6ffentlich-rechtlichen Rahmenbedingungen
an ihrer Hochschule als Zwang fiir ein bestimmtes implizites ,Geschiftsmodell® erlebt. Demzufolge
besteht fiir diese Diskussionsteilnehmerin keine Wahlfreiheit im Hinblick auf die Verwendung eines
bestimmten ,Geschiftsmodells‘. Dies vermittelt die nachstehende Aussage:

»[--.] Ich tue mich schwer zu sagen, da stimme ich zu oder das lehne ich ab, weil ich lese den Satz und
denke, ja kann man so machen. Also es kommt mir jetzt nicht so scharf vor, wie eine scharfe These, wo
man total dagegen oder total dafiir sein kann. Aber das mag auch daran liegen, dass ich den Begrift der
Geschiftsmodelle vielleicht auch nicht aus dem Kontext, aus dem er kommt, wirklich gut belegen kann.
Also ich kann jetzt nicht sagen, ah da kenne ich jetzt fiinf Geschéftsmodelle, die kann ich jetzt alle auf-
zdhlen, oder weil} die oder so. Ich habe das Gefiihl aus dem taglichen Geschift ist es an der Hochschule,
zumindest bei uns eher so, dass ich jetzt nicht mit so einer Freiheit daran gehen kann, ah ich wihl jetzt
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mal aus dem Pool an Geschiftsmodellen, welches wiirde ich eher machen, sondern ich werde eher ge-
trieben von meinen Rahmenbedingungen und versuche quasi mein Ziel zu erreichen unter den Voraus-
setzungen, die ich eben irgendwie hab. Aber vielleicht wire es das auch Wert, den Geschéftsmodellbe-
griff noch einmal genauer anzuschauen, vielleicht wire ja doch was dabei was man umsetzen kann.
[...]* (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 88; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 81)

Dariiber hinaus gibt eine Gesprachsteilnehmerin zu bedenken, dass das implizite ,Geschaftsmodell®
von ihrer Weiterbildungseinrichtung nicht funktioniert.

,Ich kann es nur noch einmal wiederholen. Also ich denke schon, dass ein dahinter liegendes Geschéfts-
modell einen richtig guten Beitrag leisten kann. Aber ihre Einschrankung auf wie ist es jetzt, das Modell,
welches jetzt zugrunde liegt, funktioniert das? Und das hat eben einige Haken, Ecken und Kanten die wir
vorhin herausgestellt haben, die mich dazu bewegen, das noch nicht als so positiv darzustellen. Aber
grundsitzlich denke ich, dass wenn ein Geschdftsmodell dahintersteht, dass auch mit der Verstetigung
und den Stellen und so weiter verbunden ist, mit den Forderungen die da aufgemacht worden sind, dass
das dann schon hilft diese Herausforderungen dann auch Handeln zu kénnen.* (TN in Gruppe 1, Spalte 2,
Zeile 203, vgl. hierzu auch TN in Gruppe 1, Spalte 1, Zeile 3-143 und Spalte 2, Zeile 144-188)

Gemél der Wahrnehmung dieser Gesprachsteilnehmerin resultieren die Probleme daraus, dass die Art
und Weise der Ressourcengenerierung (v. a. durch zeitlich befristete 6ffentliche Fordermittel) und die
Art und Weise des Ressourcenverbrauchs fiir die Leistungserstellung (v. a. fiir die Programmplanung
und Veranstaltungsdurchfiihrung) nicht in einer Balance stehen.

»Ja, wenn wir keine langfristigen Stellen haben, kénnen wir nicht langfristig Weiterbildung konzipieren,
weil immer nach einem halben Jahr die Frage ist, wer {ibernimmt es jetzt? Oder wenn es gefordert ist,
dann ist es gefordert bis das Konzept steht und vielleicht auch noch der erste Durchgang. Und wenn der
zweite Durchgang kommt, ist die Frage, wie wird es weitergefiihrt. Ist sicherlich in den Forderbedingun-
gen meistens mit drin. Aber in der Realitit haben wir dann in der Regel ein tiefes Loch, weil es irgendwie
dann doch nicht funktioniert, das einer das nebenbei weitermacht. Also das sind die Rahmenbedingungen,
die dazu fiihren, dass ganz viel so naja nicht nebenbei aber doch noch Optimierungspotenzial hat. (TN in
Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 204)

6.5.3 Beitrag von expliziten ,Geschaftsmodellen®

Dieses Kapitel erldutert den Beitrag von expliziten ,Geschiftsmodellen® im Kontext eines ,reflexiven
Bildungsmanagements im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung. Demzufolge ist innerhalb der
vorliegenden Studie zwischen dem mdglichen und tatsdchlichem Beitrag von (expliziten) ,Geschéfts-
modellen® zu unterscheiden. Geméal den rekonstruierten Positionen und Argumenten bezieht sich der
mogliche Beitrag von ,Geschiftsmodellen® auf AuBerungen von Gesprichspartnerinnen und -partner,
die sich fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen und -angebote
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung interessieren. Diese Personengruppe beschreibt jedoch
keine eigenen Erfahrungen mit der Anwendung von ,Geschéftsmodellansétzen‘. Im Anschluss folgen
Einschitzungen zum tatséchlichen Beitrag von ,Geschiftsmodellen® aus der Sicht der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer, die zurzeit dabei sind (explizite) ,Geschiftsmodelle® fiir Weiterbildungseinrichtungen
(neu) zu konfigurieren oder vorhandene (explizite) ,Geschédftsmodelle’ umzusetzen (vgl. hierzu auch
Kap. 7.1.8-7.1.9).

Wir reden iiber ,Geschiftsmodelle‘ — Interesse

Die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® kdnnte geméf der Auffassung von mehreren Gesprichs-
partnerinnen und -partnern die Betriebsfiihrung von Weiterbildungseinrichtungen unterstiitzen. Damit
geht moglicherweise ein Beitrag zur strategischen Neupositionierung dieser Einrichtungen innerhalb
von Hochschulen einher.
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Maglicher Beitrag von ,Geschiiftsmodellen fiir die Betriebsfithrung

Nach einer Gesprachsteilnehmerin ist die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungs-
einrichtungen hilfreich, um die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung zu strukturieren.
Dies hebt die nachfolgende Gespréachspassage hervor:

,»Also, ich glaube, dass dieses iiberhaupt dieses strukturierte Durchdenken dessen, was man eigentlich tut
wenn man Weiterbildung machen will. So wie Sie, Sie haben das ja vorhin so ein bisschen erldutert was
damit alles verbunden ist. Das habe ich auch ein bisschen aufgeschrieben. Und da wiirde ich eben sagen:
alles das, was Sie sagen, muss man sozusagen systematisch durchdenken sonst oder durchdacht haben.
Ja, weil sonst hat man eigentlich keine Basis fiir die Tatigkeit. Egal wie man sie dann nennt oder wie man
das Gesamte, was man dann tut, nennt.* (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 333)

In diesem Zusammenhang sind die ,Geschéftsmodellelemente‘ innerhalb des gesetzlichen Rahmens
teilweise eigenverantwortlich konfigurierbar. Hierzu die Gesprichsteilnehmerin:

»Aber in dieser Formulierung, dass sie einen Beitrag zur Bewiltigung von Herausforderungen leisten,
kann, glaube ich, kann ich schon zustimmen, weil sie geben ja erst einmal eine Struktur. Und man kann ja
selber steuern, welche Form dieses Geschiftsmodell, also nicht komplett, aber allein dariiber, das man
dartiber nachdenkt, welche Form dieses Geschéftsmodell haben soll, wenn es erreichen soll, wie es auf-
gebaut werden soll, schafft man ja schon bestimmte Strukturen, um diese Themen zum Teil zumindest
einzugrenzen.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 287)

Demzufolge trigt die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® auf der Grundlage der strategischen
(Neu-)Positionierung einer Weiterbildungseinrichtung zur Prézisierung und Beantwortung von klassi-
schen Fragen des Bildungsmanagements bei, wie z. B. welche Zielgruppe adressieren die Angebote?
Oder welche Finanzierung sichert die Personal- und Sachkosten? Diesen Eindruck vermittelt die fol-
gende Aussage:

,»Da stimme ich Thnen zu. Aber also das Geschdftsmodell glaub ich umfasst viele Elemente, die wir jetzt
an der Tafel haben, oder, also Marketing, unsere Zielgruppen, Finanzierung etc. das stimmt schon.” (TN
in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 77; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 75; TN in Gruppe 5, Spalte 1, Zeile 365)

In diesem Zusammenhang konstatiert eine Gespréchspartnerin, dass sich die (Neu-)Konfiguration der
,Geschéftsmodellelemente® an den Zielgruppen sowie Teilnehmerinnen und Teilnehmern orientieren,
wie z. B. an den Weiterbildungsinteressen oder an der Zahlungsbereitschaft. Gemaf3 dieser Sichtweise
unterscheiden sich demzufolge die ,Geschiftsmodelle’ von Hochschulen fiir die wissenschaftliche
Aus- und Weiterbildung. Dies hebt die nachfolgende Gesprachspassage hervor:

,und ich denke, was bei wissenschaftlicher Weiterbildung noch einmal etwas besonderes ist im Gegen-
satz zur allgemeinen Hochschulbildung: Wir haben eine Kundenorientierung. Wir miissen auch finanziert
werden. Also, die Angebote miissen finanziert werden, die miissen sich ja selber tragen. Da haben wir
vielmehr die Kundenorientierung als das Humboldt’sche Bildungsideal, welches wir vielmehr in der her-
kémmlichen Lehre noch hochhalten kénnen.“ (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 336)

Weiterhin erhdht die Verwendung von ,Geschiftsmodellen gemiB der Sichtweise eines Gespréichs-
partners die Handlungssicherheit. Demgemal fordert die (Ko-)Konfiguration von ,Geschéiftsmodellen*
die Abstimmung von Verhaltens- und Verfahrensweisen. Dadurch lassen sich auch Reibungsverluste
minimieren. Dies hebt die folgende Aussage hervor:

,Hilfreich, weil es die Entwicklung von Standardmodellen fordert, die wiederum Abladufe erleichtern:
weniger Zeitaufwand, weniger ewig gleiche Diskussionen, mehr Handlungssicherheit.“ (TN in Gruppe 5,
Spalte 1, Zeile 363; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 378 und 364)

Nach einer Gesprachsteilnehmerin leistet die Verwendung von ,Geschéiftsmodellen® einen Beitrag zur
Verbesserung des Stellenwerts von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in Hochschulen. GemiR
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dieser Wahrnehmung setzen ,Geschéftsmodelle‘ die strategische Positionierung von Weiterbildungs-
einrichtungen um, indem diese Handlungsziele prizisieren. Folgende AuBerung hebt dies hervor:

,»Also, ich glaube, das war die Pramisse, was Sie auch meinten. Das wir uns schon einig sind, dass wir
uns wirklich in dem Bereich der organisatorischen Rahmenbedingungen von Weiterbildung und den
Stellenwert oder was man dazu beitragen kann, um den Stellenwert der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung an den Einrichtungen zu erh6hen oder in den Fokus zu riicken. [...] Eigentlich geht es hier um die
ganzen Fragestellungen organisatorischer Art. Und wie man etwas was man umsetzen mochte umsetzen,
wie sagt man jetzt in Bewegung bringt. Eine Strategie ist immer auch sehr wichtig. [...] Ich glaube eine
Strategie ist wichtig als Uberbau. Aber ohne ein Geschiftsmodell, das kann man auch ein bisschen an-
ders nennen, bekommen sie es ja nicht umgesetzt. Die Strategie, kann man sagen, ist ein gemeinsames
Commitment zu etwas. Aber die sagt eigentlich noch nichts dariiber aus, wie man dieses Ziel erreicht:
,Und das leisten dann solche Modelle. Wie man da in den einzelnen Schritten dann hinkommen
kann.“ (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 334; vgl. hierzu auch TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 494)

Uberdies diskutiert eine Gesprichspartnerin eine weitere Verwendungsméglichkeit. Demzufolge lisst
sich die vorhandene ,Geschiftsmodellkonfiguration® ebenso als Reflexionsfolie nutzen, um dariiber
nachzudenken: was machen wir? Wie machen wir das? Dies vermittelt die nachfolgende Aussage:

»lch glaube bei plus wiirde ich auch mitgehen, weil das auch hilft, einem also einen dazu zwingt sich
nochmal zu strukturieren also egal wie sehr man das jetzt schon ausgearbeitet hat oder nicht. Grundsétz-
lich glaube ich, es ist sinnvoll, sich hin und wieder darauf zu besinnen, was ist den unser Geschéftsmo-
dell, in welcher Form auch immer wir es definieren. Strukturierungsleistung.” (TN in Gruppe 7, Spalte 2,
Zeile 319)

Demzufolge konstatiert eine Gespréchsteilnehmerin, dass jede Weiterbildungseinrichtung ihr eigenes
,Geschiftsmodell® konfigurieren sollte, um ausgewéhlte Herausforderungen zu bewaltigen. So diese
Gesprichsteilnehmerin:

,»Da wollt ich mich auch noch einmal anschlieBen. Warum ich glaube mit der These, wie sie da steht, so
ein bisschen Schwierigkeiten hab ist, dass fiir mich ein Geschiftsmodell oder das jeder eigentlich ein
eigenes Geschéftsmodell hat. Ich kann jetzt nicht von Geschiftsmodellen sprechen, sondern ich wiird
eher sagen, dass ein Geschiftsmodell fiir eine Einrichtung einen Beitrag eben fiir diese Abteilung leistet
um ihre Herausforderung zu bewéltigen und die Beschéiftigung mit den Methoden oder mit so Vor-Mo-
dellen quasi ist wichtig, um fiir sich eben das eigene Geschéftsmodell zu finden, das eben dann genau die
Maglichkeit bietet, seine eigenen Herausforderungen wirklich zu 16sen. Insofern ist mir vielleicht Ge-
schéftsmodelle in der Mehrzahl zu schwammig.” (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 92; vgl. hierzu auch
ebd., Spalte 1, Zeile 97)

Weiterhin geben ,Geschéftsmodelltypen fiir Weiterbildungseinrichtungen und -angebote geméf der
Sichtweise eines Gesprichspartners Anregungen fiir die eigene ,Geschéiftsmodellkonfiguration® (vgl.
Kap. 2.2-2.3). Dies verdeutlicht die nachfolgende Gespréachspassage:

,»Also, dann fang ich mal an. Was ich hilfreich finde in Bezug auf Geschéftsmodelle: Also, es gibt generi-
sche Modelle, die als Leitprinzip angenommen werden konnen, um fiir ein spezielles Angebot ein Ge-
schéftsmodell aufzubauen. Hilfreich sind aber immer Fallbeispiele. Ja, in denen gezeigt wird, wie wird
das fiir einen konkreten Fall umgesetzt, wo sind jetzt die Varianten, die man da in so einem Geschifts-
prozessmodell vorsehen muss? Wie wird das geldst? Ich meine jetzt nicht best-practise, sondern da kann
auch mal ein worst-practise-Beispiel dabei sein. Aber auf jeden Fall mit Fallbeispielen deutlich machen,
was bewirken eigentlich solche Prozessmodelle, solche Geschiftsmodelle?* (TN in Gruppe 4, Spalte 2,
Zeile 84; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 86)

Maoglicher Beitrag von ,Geschiiftsmodellen‘ fiir die Positionierung in Hochschulen
Dariiber hinaus konnte die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® zur strategischen (Neu-)Positionie-
rung von Weiterbildungseinrichtungen innerhalb von Hochschulen beitragen.
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In diesem Zusammenhang fordert die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ den Stellenwert von
wissenschaftlicher Weiterbildung als Aufgabe von und in Hochschulen, indem z. B. die Art und Weise
der Leistungserstellung innerhalb von Hochschulen diskutiert wird. So dieser Gesprachspartner:

,»Also ich muss sagen, dass ist fiir mich der Mehrwert sozusagen Ihres Besuchs heute, weil ich hatte unter
Geschéftsmodell immer eher so eine schlichte Definition im Kopf, ndmlich wirklich das finanzielle Ge-
schiftsmodell. Und ihre weite Definition fand ich jetzt ganz spannend. [...] Das geht ja so ein bisschen in
die Richtung, also das man sozusagen Organisationsprinzipien darunter versteht, die dann natiirlich wirk-
lich hilfreich sind zur Bewéltigung des Ausbaus. Das finde ich ganz spannend.* (TN in Gruppe 4, Spalte
2, Zeile 73)

Im Anschluss erlautert ein Gesprachsteilnehmer, dass sich Hochschulangehdrige fiir die Konfiguration
von ,Geschiftsmodellen® iiber ihre Visionen, d. h. vor allem iiber mdgliche Nutzenversprechen und
Angebote austauschen miissen. So dieser Gesprachsteilnehmer:

»Wenn ich das mal weiterdenke in Richtung Geschiftsmodelle, dann wiirde ich auch eigentlich vorzie-
hen, mich mit den internen Aspekten eher zu beschéftigten, weil einfach es notwendig ist, wenn man ir-
gendeine Art von Geschéftsmodell entwickeln mochte, das man zunéchst mal auch irgendwie weil, was
man dann {iberhaupt verkaufen mochte. Und das sind Entscheidungen, die fallen in den strategischen
Bereich und konzeptionellen Bereich der Hochschule, da kann sich auch jede Hochschule so oder so ent-
scheiden und von daher wiirde ich diese Verbindung eigentlich ganz logisch finden, ich weil} aber nicht
genau ob Geschiftsmodelle auch das meint, was ich damit meine.“ (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 307)

Weiterhin unterstiitzt die Konfiguration von ,Geschéiftsmodellen® die Planung und Durchfiihrung von
Geschiftstitigkeiten einer Weiterbildungseinrichtung. Durch die Diskussion der ,Geschéftsmodelle’
innerhalb der Hochschulgremien steigt iiberdies deren Sichtbarkeit innerhalb der Hochschule. Die
nachfolgende AuBerung hebt dies hervor:

,Aber ich wiirde der These nach wie vor zustimmen. Wenn man sagt, dass ist ein Modell, das dazu dient
Struktur zu geben. Einen Rahmen zu geben. Erkennbarkeit damit auch zu verleihen. Und iiberhaupt allein
Dinge zur Diskussion zu bringen, weil die Gremien konnen ja erst abstimmen, wenn das Modell dafiir
vorlag. Es ist immer noch kompliziert, aber es ist trotzdem eine Hilfe, dass ganze dann in Form zu brin-
gen.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 309; vgl. hierzu auch TN in Gruppe 5, Spalte 1, Zeile 364 und
371)

In diesem Zusammenhang konstatiert eine Gesprachspartnerin, dass der ,Entscheidungsprozess® fiir
eine ausgewihlte ,Geschéftsmodellkonfiguration® hilfreich ist. So diese Gesprachspartnerin:

,»Man muss sich fiir ein Modell entscheiden. Dieser Entscheidungsprozess ist ja wahrscheinlich hilfreich,
um so ein Modell stindig zu entwickeln und so eine einheitliche Linie so einigermaflen zu finden.“ (TN
in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 310; vgl. auch TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 328)

Weiterhin hitte ein Gespréichsteilnehmer gerne ein ,Geschiftsmodell® fiir die Planung der zukiinftigen
Organisationsentwicklung. Jedoch fehlt bislang die Unterstiitzung der Hochschulleitung. Dies hebt die
nachfolgende Gesprachspassage hervor:

,»Ich wiirde auch ein plus setzen. Ne, also ich wiirde mir auch wiinschen wir hétten sowas mal ne. So, es
wird auch immer wieder iiberlegt mit jedem neuen Rektorat, ne das sowas mal ganz gut wiére, ne und
dann tritt schon wieder das néchste Rektorat an, die Gedanken gehen wieder unter, aber fiir so eine Zu-
kunftsorientierung fande ich es auch gut, also auch ein plus auf jeden Fall.“ (TN in Gruppe 7, Spalte 2,
Zeile 323)

Demzufolge mochten sich einige Gesprachspartnerinnen und -partner zukiinftig mit der Konfiguration
von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen beschiftigen, wie z. B. dieser Teilnehmer:
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»,Jede Organisation braucht eigens zugeschnittenes GM* Danke filir Input —> Canvas Modell probiere
ich aus :-).“ (TN in Gruppe 4, Spalte 1, Zeile 98)

Wir konfigurieren ein ,Geschéftsmodell* — Interesse und Hoffnung

Weiterhin berichten einige Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer davon, dass sie sich zurzeit
mit der Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ beschiftigen, wie z. B. dieser Gesprichspartner im
Zuge der Neugriindung einer Weiterbildungseinrichtung. Die nachfolgende Aussage hebt dies hervor:

,»Wir konkret haben kein abgeschlossenes Geschéftsmodell im Moment, weil wir, was ich eben schon
angedeutet habe, dabei sind diese neue Abteilung, die librings Einrichtung [...] heilt, aufzubauen und zu
entwickeln. Und am Ende dieses Entwicklungsprozesses, der mit Sicherheit das nichste Jahr komplett
umfassen wird, wird vielleicht auch sowas wie ein in sich geschossenes Geschiftsmodell stehen kdnnen.*
(TN in Gruppe 8, Spalte 2, Zeile 48)

Gemal dieser Sichtweise trdgt die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ dazu bei, hochschulintern
die Aufgaben und Ziele im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung zu kldren. Weiterhin werden
demzufolge die Zustdndigkeiten sowie Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner festgelegt. Nach
diesem Gesprachspartner prézisiert ein ,Geschiftsmodell® in Riicksprache mit der Hochschulleitung
die Realisierung also die Leistungserstellung von wissenschaftlicher Weiterbildung. Die nachfolgende
Gesprachspassage hebt dies hervor:

»Naja ein Geschéftsmodell fiir mich bedeutet, dass wir nach innen eine sehr klare Abstimmung und Ab-
grenzung haben zu anderen Bereichen der Hochschule, das zeitlich befristete zeitlich begrenzte Ziele
formuliert sind in Absprache mit dem Présidium also mit der Hochschulleitung. Das eindeutig und klar
ist, welches Modell wir quasi hier im Hause, also intern, unseren Professorinnen und Professoren anbie-
ten, fiir den Fall, dass sie bei uns tdtig werden wollen, kénnen, méchten. Und, dass wir auch die Ziele
sozusagen klar formuliert haben im Hinblick darauf, ob wir uns verstehen als Profitcenter oder ob wir uns
verstehen als Einrichtung der Hochschule mit einem gesellschaftlichen Auftrag oder beides. Wenn beides
in welcher Verteilung mit welchen Prioritdten.” (TN in Gruppe 8, Spalte 2, Zeile 50)

Nach einer Gesprachspartnerin unterstiitzt die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® die Leitung von
Weiterbildungseinrichtungen, indem diese Orientierungen geben. So diese Gesprachspartnerin:

,,Also mir hilft es schon, ich wiirde sagen plus, mir hilft es schon, dass es zumindest mal ansatzweise
Uberlegungen gab und gerade als ich auch angefangen habe in der Position hat es mir durchaus sehr ge-
holfen, dass es diese Uberlegungen gab und ja auch wenn sie noch eher noch eine Vorstufe eines Ge-
schéftsmodells waren. Also Doppel plus wire zu viel, aber plus.” (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 317,
vgl. hierzu auch ebd., Zeile 304)

Wir setzen ,Geschiftsmodelle’ um — Interesse und Begeisterung
Einige Gesprichspartnerinnen und -partner erldutern ihre Erfahrungen hinsichtlich der Verwendung
von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen.

In diesem Zusammenhang bringt eine Gesprachsteilnehmerin in die Diskussion ein, dass sie und ihre
Kolleginnen und Kollegen auf der Grundlage eines expliziten ,Geschéftsmodells‘ arbeiten. Zuvor ge-
schah die Konfiguration dieses ,Geschéftsmodells® unter Verwendung eines ausgewéhlten Ansatzes.
Gemil der Sichtweise dieser Gesprachspartnerin hat sich die geschiftliche Lage ihrer Weiterbildungs-
einrichtung spiirbar verbessert. Demzufolge unterstiitzt die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® die
strategische (Neu-)Positionierung einer Weiterbildungseinrichtung. Dariiber hinaus werden Ansatz-
punkte fiir die Organisationsentwicklung benannt, weil der ausgewihlte ,Geschéftsmodellansatz® zur
Reduktion von Komplexitét beitrdgt und die Aufmerksamkeit auf wesentliche Grundsatzentscheidun-
gen der Betriebsfithrung lenkt (vgl. Kap. 2.2-2.3). Dies hebt die nachfolgende Passage hervor:

»Also, ich unterstiitzte ihre These. Wir arbeiten mit dem Business Generation Model von Osterwalder
und Pigneur und ohne dieses Modell, was komplexe Uberlegungen in eine einfache und iibersichtliche

Seite 140



Eine Studie zum Beitrag von ,Geschiftsmodellen® im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung

Struktur bringt, wiren wir, glaube ich, in den letzten eineinhalb Jahren nicht so voran gekommen wie
wir vorangekommen sind. Kann ich nur empfehlen.* (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 71)

Ferner erhilt diese Diskussionsteilnehmerin durch die Verwendung von ,Geschéftsmodellansétzen*
Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung der Weiterbildungseinrichtung am Bildungs-
markt. Dies hebt die nachfolgende Gesprichspassage hervor:

,»Also, ich weil} jetzt nicht genau, wie Thre Fragestellung im Detail ist. Aber ich stimme auch der Teil-
nehmerin zu, dass es sich nicht auf jeden Punkt tibertragen lasst. Aber prinzipiell wére ja auch einfach
mal zu gucken, also wer macht es dann tatséchlich? Ich weill gar nicht inwieweit das schon iiberhaupt
verbreitet ist, in/mit Geschiaftsmodellen zu arbeiten. Gerade wenn man dieses Osterwalder Business Ge-
neration Model benutzt, dann und das mal ausprobiert, sicht man wie umfassend das ist und das man,
auch die Tatsache, dass man in gewissen Rahmenbedingungen steckt, die kann man damit abbilden und
kann dann schauen innerhalb dieser Rahmenbedingungen, wo/in welche Richtung bewege ich mich
dann? So und das wire ja die interessante Frage: Also, inwieweit hat sich das jetzt auch hier im Bereich
der wissenschaftlichen Weiterbildung iiberhaupt schon durchgesetzt auf der Verhaltensebene, dass es
auch schon getan wird?“ (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 90)

Gemal der Sichtweise eines anderen Gesprachspartners unterstiitzt die Verwendung von ,Geschifts-
modellen‘ die Betriebsfithrung von und in Weiterbildungseinrichtungen. Gemal dieser Sichtweise hat
sich die Sichtbarkeit der Weiterbildungseinrichtung innerhalb der Hochschule erhéht. Uberdies triigt
die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® als ,Vision® fiir Handlungen dazu bei, dass Prioritdten ge-
setzt werden und dadurch die Handlungssicherheit gefiihlt ansteigt. Demzufolge steht die Generierung
von Einnahmen durch die Leistungserstellung im Mittelpunkt. Demgemal unterstiitzt die Konfigurati-
on von ,Geschiftsmodellen‘ die Leistungserstellung innerhalb der Hochschule, indem z. B. Abldufe
fiir Geschiftsprozesse mit der Hochschulverwaltung und den -lehrenden geklért werden. Weiterhin
fordern ,Geschiftsmodelle als Medien die Kommunikation und Zusammenarbeit innerhalb des
Teams. Dies hebt die nachfolgende Aussage hervor:

,Ja dann fang ich mal an. Ich habe im Kopf: Geschiftsmodell so als so ein Leitmodell oder eine Vision,
wo mein Team und ich mal hinwollen. Und wir wollen da hin, dass sich die Vermarktung der wissen-
schaftlichen Weiterbildung an unserer Hochschule selbst triagt/wirtschaftlich irgendwann trégt. So das
damit auch das Personal mit finanziert werden kann und und und. Und ich versuche eigentlich alles die-
ser Vision/dieser Leitvision unterzuordnen. Also, mein Team frage ich alle zwei Wochen was ihr da
macht, also wie viel Geld verdient ihr damit? Also ich bring das jetzt mal als Anekdote hier auf den
Punkt. Also was ist jetzt wichtiger, sich 15 Minuten mit der Korrektur der Dienstreiseabrechnung zu be-
schéftigen oder sich 15 Minuten mit der Angebotsentwicklung zu beschiftigen? (Einschub TN: Das ist
ein ganz schlechter Vergleich.) Also ich habe aber auch schon mal 20 Cent ins Dezernat Haushalt ge-
bracht, um diese Reisekostenabrechnung zu korrigieren. Also das ging jetzt schneller als dann zu schrei-
ben. Also jedenfalls dem versuche ich das unterzuordnen. Und deswegen jedenfalls denke ich fiir mich
und mein Team leistet so ein Modell schon einen Beitrag fiir die Bewéltigung der Herausforderungen.
Weil wir auch was so Ordnungen anbetrifft und mit der Verwaltung und mit den Lehrenden, weil wir im-
mer diesen Blick haben wo wollen wir hin? Und also, ich glaube mittlerweile sind wir schon als Team
schon sehr sichtbar in unserer Hochschule. Wir kriegen auch schon mal Anfragen uns da und da zu unter-
stiitzen. Aber da mache ich das auch nur, wenn klar ist, wir kriegen dafiir Geld. So das wissen jetzt alle,
das wir nichts umsonst machen. So und damit weiterhin deswegen hilft mir dieses Geschiftsmodell bei
der Bewiltigung von Herausforderungen, weil ansonsten hétte ich Angst, dass wir uns dort nachher ver-
zetteln.” (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 216)

Gemal dieser Sichtweise fordern ,Geschiftsmodelle® als Visualisierungen der Geschéftstitigkeiten in
vereinfachter Art und Weise die Absprache mit der Hochschulleitung. So dieser Gesprachspartner:

,»Also alles, was die anderen gesagt haben, auch an Kritik, dass sehe ich auch. Deswegen denke ich eher
umgekehrt sollte man iiberlegen, wo will man hin. Und so ein Geschéftsmodell versuche ich auch immer
mit der Hochschulleitung zu kommunizieren. Und mit meinem Prorektor zu kommunizieren. Und wenn
wir mal eine intensivere Beratungsrunde hatten, dann geht es auch immer um dieses Selbstverstiandnis,
um die Vergewisserung, dass man auch immer denselben strategischen Ansatz hat.“ (TN in Gruppe 1,
Spalte 2, Zeile 218)
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Fiir und gegen die Verwendung von ,Geschéiftsmodellen‘ — Ambivalenz
Mehrere Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer sehen die Verwendung von ,Geschéftsmodellen®
fiir Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung ambivalent.

Gemil dieser Perspektive kdnnen ,Geschéftsmodelle® als Ausdruck der ,Einrichtungslogik® zugleich
forderlich und hinderlich sein. Folgende Gespriachspassage hebt dies hervor:

,»Also, wenn die Frage so zu verstehen ist, [...] oder die These, dass Sie sagen, grundsitzlich egal wie
das jetzt genau gestrickt ist, abstrakt formuliert, grundsétzlich kénnen Geschéftsmodelle im Zusammen-
hang mit der wissenschaftlichen Weiterbildung einen Beitrag zur Bewiéltigung von Herausforderungen
leisten [...], dem wiirde ich zum Beispiel zustimmen, im Sinne von ja je nachdem welches Modell ich da
habe, kann das fiir mich zur Bewiltigung der Herausforderungen dienlich sein. Ich bin nicht auf der
Ebene davor, also auf der Metaebene zu sagen, was ist ein Geschéftsmodell und lehne ich das ab oder
nicht. Ich hatte Thre Definition so verstanden, Geschéftsmodell im Sinne von Grundaufbau der Organisa-
tion, Logik der Einrichtung und auf diese Frage wiirde ich sagen, ja die Logik der Einrichtung kann je
nach dem einen Beitrag zur Bewiltigung der Herausforderungen leisten. Es kann aber auch total hinder-
lich sein. Aber grundsétzlich kann das einen Beitrag leisten, mehr kann ich dazu gar nicht sagen, weil
das so abstrakt ist.“ (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 489)

Ferner sieht eine Gespriachspartnerin die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® ambivalent, weil
Hochschulen einerseits eine andere Sprache sprechen. An und in 6ffentlichen Hochschulen sind wirt-
schaftswissenschaftliche Handlungslogiken fremd, demzufolge ist die Verwendung von ,Geschéfts-
modellen‘ fiir Hochschulen etwas fremdes. Andererseits werden im Zusammenhang mit der (Neu-)
Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen die gleichen Gestaltungs-
und Reflexionsfragen angesprochen, iiber die sich auch Bildungsmanagerinnen und -manager in
Hochschulen unterhalten. Dies hebt die folgende Aussage hervor:

,Das Problem ist glaube ich eher, weil ich gerade nachdenke, warum die anderen oder wie die anderen
dadrauf reagiert haben. Sie haben ja Geschiftsmodelle auch in Anfithrungszeichen gesetzt und auch
wenn der Teilnehmer gerade gesagt hat, ja das hat ein Stiick weit schon Einzug gehalten diese Sprache
oder dieses Denken in die Hochschule. Das ist ja letztlich immer noch hochschulfremd. Und wenn es
ganz hart auf hart kommt, dann wiirden Hochschulen eher sagen wir haben kein Geschiftsmodell. Das
ist gar nicht unser Denken. Aber wenn man sie so wie das dann wieder erldutert haben, auf der unteren
Ebene, was ich alles bedenke, wenn ich denn ein Geschiftsmodell haben wiirde, haben mdochte. Dann
haben wir {iber solche Dinge natiirlich genau nachgedacht und dariiber muss man natiirlich auch nach-
denken wenn man Weiterbildung machen will. Das ist so doppelgiiltig finde ich fiir mich.” (TN in Grup-
pe 3, Spalte 2, Zeile 319; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 298 f.)

6.5.4 Grenzen von expliziten ,Geschiftsmodellen®

Nach einer Gesprachspartnerin kdnnen ,Geschéiftsmodelle® fiir Weiterbildungseinrichtungen niemals
alle, sondern nur ausgewéhlte Schwierigkeiten 16sen. Die folgende Passage thematisiert dies:

,»Naja, wenn man diese Vielfalt sieht, dann erschlagen die Geschéftsmodelle immer nur Teile der, also
bestimmte spezifische Herausforderungen und andere eben nicht. Jetzt kann man sich aussuchen welche
Herausforderungen mit einem Geschéftsmodell erschlagen werden.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile
285)

Im Anschluss an diesen Diskussionsbeitrag ergénzt ein anderer Gesprachsteilnehmer:

,,Ich wiirde sogar noch weiter gehen: Geschéftsmodelle erzeugen auch Probleme. Ja, ich wiirde das wirk-
lich anschlieBen an das was Sie gesagt haben. Die Geschéftsmodelle 16sen bestimmte Sachen und zu-
gleich schaffen sie an anderer Stelle Probleme.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 286).

Dartiber hinaus agieren Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen gemil dieser Sichtweise auf
der Grundlage von mehreren, teilweise sehr verschiedenen ,Geschéftsmodellen‘. Demgemaéf fiihrt die
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Integration von unterschiedlichen, teilweise sogar miteinander konkurrierenden ,Geschéftsmodellen*
zu neuen Problemen innerhalb der Weiterbildungseinrichtung bzw. Hochschule. So dieser Gesprachs-
partner:

,Das Problem ist eben, dass im Unterschied zu der Literatur, die sie gerade als Referenz herangezogen
haben. Das eben die Universitét, und da kniipfen wir an an unsere vorherige Diskussion, nicht ein Ge-
schiaftsmodell hat. Es ist nicht so, dass die eine Universitit, in der wir uns hier befinden, nach einem
Geschiftsmodell agiert. Auch die Weiterbildungsstudiengidnge agieren nicht alle nach demselben Ge-
schiftsmodell. Und dadurch entstehen Probleme. Das heifit, wenn ich mich fiir ein Geschiftsmodell ent-
scheide, 10se ich zwar bestimmte Sachen, aber ich habe an anderer Stelle Probleme, weil es auf Wider-
spruch stoBt mit anderen in dieser Organisation vorhandenen Geschéaftsmodellen. Also nehmen wir mal
Beispiele, zum Beispiel die Frage ist es vollfinanziert oder ist es nicht vollfinanziert? Schon mal eine
Grundfrage, die innerhalb einer Organisation unterschiedlich beantwortet wird.” (TN in Gruppe 3, Spalte
2, Zeile 290)

Innerhalb von Hochschulen kdnnen in diesem Zusammenhang neue Konflikte entstehen, wenn die
Hochschullehrenden die etablierten ,Geschiftsmodelle® fiir wissenschaftliche Weiterbildungsangebote
nicht kennen oder nicht akzeptieren. Uberdies konnen ebenso die verschiedenen ,Geschéftsmodelle
einer Weiterbildungseinrichtung fiir unterschiedliche Geschéftsfelder bzw. Weiterbildungsangebote
miteinander im Konflikt stehen. Dies vermittelt die nachfolgende Gesprichsaussage:

,Nicht zustimmten wiirde ich nicht unbedingt sagen. Aber bei uns ist es so: wir haben bei den Wirt-
schaftswissenschaften jetzt so eine Idee gehabt und bzw. da flieft auch Geld um zwei Masterstudiengén-
ge zu konzipieren und da gibt es halt die Professoren, also die interessiert halt nicht, wie es bisher so
gelaufen ist und wie andere das machen oder dieses sogenannte Geschéftsmodell, sondern sie denken
sich eben, wir machen das jetzt mal so und das geht dann bis zum Prorektor und dann erfahren wir erst
so im Nachhinein, diejenigen, die eigentlich mit den Studienordnungen zu tun haben und das finanzielle
das es sowas gibt, und man muss dann von sich aus sozusagen in dieses Konstrukt reingehen und sagen
hier gibt es schon Dinge, die schon seit Jahren so laufen. Warum iibernimmt man das nicht, sondern es
wird dann einfach so, naja so Professor ich hab so meine Idee und ich mache das jetzt so und das konnte
halt so und so laufen. Und das ist ein groBes Problem zwischen gewachsenen Strukturen und jemand der
eine neue Idee hat und der jetzt unbedingt etwas durchboxen mochte, mochte ich fast so sagen, und aber
nicht diese Zusammenarbeit mit diesen gewachsenen Strukturen sozusagen sucht. Das ist das, was wir
vorhin schon gesagt haben zwischen Verwaltung und Wissenschaft und so. Das ist jetzt von meinem
Beispiel aus gesehen, was jetzt in der nichsten Zeit sein wird. Also wir bieten uns sozusagen, wir bie-
dern uns schon fast an, iibernehmt doch das, oder macht doch das, arbeitet doch mit uns zusammen und
die haben das autark so ein bisschen aufgebaut. Deswegen habe ich den Punkt dahin gesetzt.“ (TN in
Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 212)

Ferner erlautert eine Gesprachsteilnehmerin, dass die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen®
hochschulspezifisch erfolgen sollte. Demzufolge existieren unterschiedliche ,Geschéftsmodelle® fiir
Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung. In diesen Rahmen fiigen sich die unter-
schiedlichen ,Geschéftsmodelle® fiir Weiterbildungseinrichtungen und Weiterbildungsangebote ein, so
diese Gesprachspartnerin:

,,Wir haben ja zum Beispiel bevor wir unser Weiterbildungszentrum dann gegriindet haben, hatten wir so
eine Arbeitsgruppe im Kreis der [...] Hochschulen. Das sind sieben gro3e Hochschulen, Fachhochschu-
len bundesweit. Und da haben wir uns zwei Jahre lang mit solchen Fragen beschéftigt: welche Ge-
schiftsmodelle? welche Vorteile? welche Nachteile? usw. Und ein Fazit, was wir damals hatten, war:
man muss die spezifische Historie an der jeweiligen Hochschule anschauen, weil bestimmte Modelle
lassen sich da nicht einfithren oder umsetzen, weil es eine spezifische Geschichte gibt in der Erfahrung
mit Geschiftsmodellen usw. Und deswegen fanden wir dann am Ende, obwohl wir natiirlich viele Vor-
und Nachteile von vielen Modellen dann vor Augen hatten, dass letztlich doch wieder jede Hochschule
ihren Weg und ihre Entscheidung treffen muss.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 300; vgl. hierzu auch
TN in Gruppe 5, Spalte 1, Zeile 364)

Weiterhin stehen ,Geschéftsmodelle fiir Weiterbildungseinrichtungen und Weiterbildungsangebote in
Beziehungen mit der gesellschaftlichen Umwelt von Weiterbildungseinrichtungen. Demzufolge sollten
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,Geschiftsmodelle bei relevanten Umweltverdnderungen neu konfiguriert werden. Dies hebt diese
Auffassung hervor:

»Also es ist entscheidend fiir das Geschiftsmodell, wenn die Rahmenbedingungen sich dndern [...],
dann muss das Geschéftsmodell angepasst werden. (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 310; vgl. hierzu
auch z. B. TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 250 und Zeile 291; TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 81)

In diesem Zusammenhang konstatiert eine Diskussionsteilnehmerin, dass sie als Leiterin der Weiter-
bildungseinrichtung keinen Einfluss auf die gesetzlichen Rahmen von ,Geschéftsmodellen‘ hat. Ge-
mif ihrer Sichtweise kann die Gesprachspartnerin die ,Geschéftsmodellkonfiguration® iiberdies nur
teilweise beeinflussen, an der (Ko-)Konfiguration sind ebenso die Hochschulleitung und -lehrenden
sowie die Teilnehmerinnen und Teilnehmer beteiligt. In diesem Zusammenhang wird deutlich, wie
sich verschiedene ,Geschéftsmodelle‘ fiir Weiterbildungsangebote in die Hochschule einfligen. Gemal
der Sichtweise dieser Gespréachspartnerin sollten unterschiedliche ,Geschiftsmodellen® innerhalb von
Hochschulen miteinander harmonieren. Demzufolge bestehen Gestaltungsspielrdume fiir verschiedene
Konfigurationsvarianten von ,Geschéftsmodellen®, wie z. B. fiir die Art und Weise der Realisierung
von Leistungen. Dies thematisiert die nachfolgende Gesprachspassage:

»|.-.] Also, das teile ich in den Bereichen, in dem man sagt, man hat einen eigenen Wirkungsgrad, dieses
Selbstverstidndnis. Das wiirde aber auch bedeuten, dass ich fiir mich autark entscheiden darf, was fiir die
Hochschule jetzt richtig ist in der Weiterbildung oder eben nicht und daraus meine Vision entwickle und
die Weiterbildung bedenke. Also das ist natiirlich auch ein Grundsatz, den man intern verfolgt, wenn
man eine Weiterbildung betreibt oder sollte man. Heif3t aber auch, dass es sich nicht zwingend einfiigen
miisste in die gesamte Hochschulstruktur. Also meine Universitétsstruktur. Das sehe ich eben nicht so.
Ich denke schon, dass ist ein Miteinander. Und dann ist die Frage dahinter, was ist denn dann das Ge-
schiftsmodell um das zu stemmen. Und wir haben immer noch die Herausforderung, dass wir viele ex-
terne Effekte haben. [...] Da denke ich ndmlich an meine eigene Vision, da gibt es die Hochschullei-
tungsvision, da gibt es externe Effekte, da kommt halt eben zum Beispiel die Lehrerfortbildung mit al-
lein 300 in der Zukunft mit 2000 Mann auf mich zu, da habe ich ja gar keinen Einfluss drauf. Und dann
ist fiir mich eine Frage, was sind denn dann Geschiftsmodelle? Und die leiten sich immer jeweils darun-
ter liegend ab. Das sind fiir mich vollig verschiedene Dinge, ob ich zum Beispiel einen weiterbildenden
Studiengang integriert durchfiihre oder externalisiert durchfithre. Zwei verschiedene Geschaftsmodelle
flir mich unterhalb des Gesamtkonstruktes und dann bin ich auch wieder abhéngig von den Ideen der
einzelnen Akteure, also, bei uns also, ob eine Professur das intern oder extern durchfiihrt. Dafiir gibt es
bei uns keine festgelegte Rahmenbedingung, sondern es ist immer wieder ein neuer Aushandlungspro-
zess. Wer sind die externen Partner, mit denen ich zusammenarbeite? Also ich sehe darunter liegend eher
kleinere Geschéiftsmodelle. Und dann muss ich gucken wie wirksam sind die einzelnen Geschéftsmodel-
le und wie fiigt sich das ein in den Gesamtkontext. Und auf einige Dinge habe ich Einfluss. Und auf vie-
le Dinge auch nicht. Egal ob sie erfolgreich sind oder nicht. Also, das wollte ich nur fiir mich eingren-
zend noch gesagt haben.” (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 222)

Ferner fehlen ,Geschéftsmodellen® Orientierungen fiir konkrete Geschiftstitigkeiten im Alltag von
und in Weiterbildungseinrichtungen. Dies vermittelt die folgende Aussage:

»-.-] Geschiftsmodelle sind lediglich Orientierungspunkte. Diese miissen aber in den organisationalen
Alltag ,iibersetzt™ werden.” (TN in Gruppe 5, Spalte 1, Zeile 383)

DemgemalB fehlen ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen und Weiterbildungsangebote
bspw. Orientierungen fiir die Verwendung von Instrumenten fiir die Anerkennung von Kompetenzen
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Die folgende Gespriachspassage hebt dies hervor:

,Ich wiirde prinzipiell Thnen schon zu stimmen, dass fiir den Betrieb einer Abteilung oder eines Weiter-
bildungszentrums ein Geschéftsmodells in der Art, also wie Sie es auch gezeigt haben, durchaus sinnvoll
ist, um Zielgruppen, um Produkte usw. zu definieren. Ich weil3 nicht, ob ein Geschéftsmodell jetzt fiir
einzelne Themen oder Herausforderungen, die wir hier besprochen haben, also Anrechnungsverfahren
zum Beispiel das richtige Instrument wére, um es zu 16sen. Insofern ist die These vielleicht auch zu all-
gemein gefasst.“ (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 75; vgl. auch ebd., Zeile 45-69)
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7 Verwendung von ,Geschdftsmodellen‘ im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements*
— Fazit und Ausblick dieser Studie

Im siebenten Kapitel geht es abschlieBend darum, den Ertrag der vorliegenden Studie aufzuzeigen. Im
Mittelpunkt steht gemélB dem Erkenntnisinteresse dieser Studie der Beitrag von ,Geschéftsmodellen®
im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® von und in Weiterbildungseinrichtungen an
Hochschulen. Demzufolge moéchte die vorliegende Studie aus Sicht der Befragten verstehen, welchen
Beitrag die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® fiir die Sicherung des Fortbestands von Weiterbil-
dungseinrichtungen leistet (vgl. Kap. 1.1-1.2, 5.1). Demnach erfolgt die Beantwortung der einleitend
genannten Forschungsfrage beispielhaft fiir das Geschéftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung an
(6ffentlichen) Hochschulen in Deutschland. Die Forschungsfrage der durchgefiihrten Studie lautete
(vgl. Kap. 1.2, 5.1):

Welchen Beitrag leistet die Verwendung von ,Geschdfismodellen‘ im Kontext eines ,reflexiven Bil-
dungsmanagements ‘ im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland?

Im Anschluss an die bisherigen Ausfithrungen gilt es nun, vor allem den erziehungswissenschaftlichen
Ertrag dieser Studie darzulegen. Dies geschieht gemiB3 dem Erkenntnisinteresse und den Zielen der
vorliegenden Analyse innerhalb des nédchsten Abschnitts (vgl. Kap. 7.1). Im Anschluss an den Ertrag
dieser Studie folgen exemplarische Perspektive auf weiterfilhrende Untersuchungen (vgl. Kap. 7.2).

Zuvor soll jedoch ein kurzes Resiimee der bisherigen Ausfithrungen gezogen werden. Der Ausgangs-
punkt fiir die vorliegende Studie liegt in den kontroversen Thesen, dass jede Organisation ein implizit
oder explizit konfiguriertes ,Geschiftsmodell* umsetzt und, dass ,Geschiftsmodelle® demnach darauf
hinweisen, wie Organisationen ihren Fortbestand sichern oder im Zuge von Umweltverdnderungen
gegebenenfalls nicht mehr sichern (vgl. Kap. 1.1-1.2; vgl. hierzu auch Kap. 2.5, 5.1). Daher galt es
innerhalb des ersten Kapitels dieser Dokumentation einen erziehungswissenschaftlichen Rahmen fiir
die Schaffung des Beobachterwissens aufzubauen. In diesem Zusammenhang liegt das Augenmerk auf
den Handlungs- bzw. Gestaltungsspielraumen eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ von und in
(6ffentlichen) Hochschulen in Deutschland, um die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung
an und in Hochschulen im Zuge des ,lebenslangen Lernens von Menschen zu unterstiitzen. Allerdings
ist die strategische (Neu-)Positionierung von vielen (6ffentlichen) Hochschulen im Handlungs- bzw.
Geschiftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung schwierig ebenso wie die (Neu-)Konfiguration der
,Geschiftsmodelle‘ fiir die eigenen Weiterbildungseinrichtungen und Weiterbildungsangebote in die-
sem Geschiftsfeld, u. a. aufgrund des geringen institutionellen Stellenwerts von wissenschaftlicher
Weiterbildung als einer ausgew#hlten Hochschulaufgabe (vgl. hierzu auch Kap. 3.3-3.5, 4.3-4.5).

Da sich die vorliegende Studie mit der Verwendung von ,Geschéftsmodellen® fiir das Geschéftsfeld
der wissenschaftlichen Weiterbildung von Hochschulen beschiftigt, galt es innerhalb des zweiten Ka-
pitels dieser Arbeit zunéchst ausgewéhlte Ansitze fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodel-
len® zu erschlieBen. Dies ist im Rahmen der vorliegenden Studie insofern geboten, als dass diese sog.
,Geschiftsmodelle* keinen erziehungswissenschaftlichen Grundbegriff darstellen. Jedoch erdffnen
selbige insbesondere flir das ,reflexive Bildungsmanagement® von Hochschulen bzw. Weiterbildungs-
einrichtungen im Geschéftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung einen Raum fiir die Verhandlung
von padagogischen und 6konomischen Anforderungen an die Bildungsarbeit (vgl. Kap. 2.2-2.5).

Demnach beschiftigt sich das dritte Kapitel vor allem mit der Verwendung von ,Geschéftsmodellen*
im Geschéftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen (vgl. Kap. 3.4-3.5). In diesem
Zusammenhang wird deutlich, dass die explizite ErschlieBung von Geschiftsfeldern und ,Geschéfts-
modellen® flir die wissenschaftliche Weiterbildung an vielen 6ffentlichen Hochschulen bislang aus-
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bleibt (vgl. Kap. 3.2, 3.4). Dies liegt innerhalb der vorliegenden Studie zum einen darin begriindet,
dass die wissenschaftliche Weiterbildung an und in vielen Hochschulen einen geringen institutionellen
und teilweise individuellen Stellenwert als Aufgabe von und in Hochschulen hat. Dies schlie3t die au-
genscheinlich widerspriichlichen gesetzlichen und organisationskulturelle Rahmenbedingungen mit
ein, die in vielen Hochschulen dazu fiihren, dass die Aktivititen von Weiterbildungseinrichtungen im
Handlungs- bzw. Geschiéftsfeld der ,Hochschule® lediglich geduldet bzw. operativ unterstiitzt werden.
Jedoch bleibt die strategische (Neu-)Positionierung der Hochschulen oder einiger Hochschulen durch
die Hochschul- und Weiterbildungspolitik sowie Hochschulleitungen aus bzw. diese wird angezeigt
(vgl. Kap. 3.3, 6.4, 7.1). Zum anderen liegt die geringe Verwendung von ,Geschiftsmodellen® im
Kontext der vorliegenden Studie darin begriindet, dass die vorhandenen, vor allem partiellen ,Ge-
schéftsmodellansétze* sowie die publizierten Anwendungserfahrungen iiberschaubar sind (vgl. Kap.
2.1,2.5,3.4).

Dementsprechend ging es im vierten Kapitel des vorliegenden Forschungsberichts vor allem darum,
die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen im Kontext eines
,reflexiven Bildungsmanagements‘ theoretisch vorzusehen. Dies geschah in diesem Kapitel, weil eine
theoretische Pramisse dieser Studie darin liegt, dass die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen*
fiir Weiterbildungseinrichtungen auf der Grundlage von Strategien bzw. strategischen Orientierungen
des (Bildungs-)Managements erfolgt, so wie sie auch der strategischen (Neu-)Positionierung zugrunde
liegen (vgl. Kap. 2.2-2.3, 2.5, 3.2, 3.5, 4.4, 4.5). Demzufolge erlduterte das vierte Kapitel ebenfalls die
Aufgaben eines ,reflexiven Bildungsmanagements® im Rahmen der vorliegenden Untersuchung (vgl.
Kap. 4.3, 4.4).

Gemil dem Erkenntnisinteresse und den Zielen der vorliegenden Studie wurden im flinften Kapitel
die verwendeten Erhebungs- und Auswertungsmethoden skizziert, um die moglichen Orientierungen
der Gesprachspartnerinnen und -partner zu rekonstruieren (vgl. Kap. 5.3, 5.4). Bei diesen Personen
handelt es sich vor allem um Geschéftsfiihrerinnen und -fithrer von Weiterbildungseinrichtungen an
Hochschulen, also eine Personengruppe, die fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung
an Hochschulen agiert (vgl. Kap. 5.2, 5.5.3). Dariiber hinaus werden im Rahmen der Befunde dieser
Studie mogliche Orientierungen fiir Handlungen prasentiert (vgl. Kap. 5.3.4).

Innerhalb des sechsten Kapitels dieser Arbeit lag das Augenmerk auf den rekonstruierten Problemen
und Orientierungen der Gesprachsteilnehmerinnen und -teilnehmer (vgl. Kap. 6.1-6.3). Im Anschluss
wurden diese Probleme und Orientierungen interpretativ aufgegriffen, um denkbare Gestaltungshand-
lungen eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ von Hochschulen im Handlungs- bzw. Geschéftsfeld
der wissenschaftlichen Weiterbildung zu illustrieren. Diese moglichen Handlungs- bzw. Gestaltungs-
spielrdume eines ,reflexiven Bildungsmanagements® erreichen die strategische Neupositionierung von
Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen insbesondere durch die ,reflexive Entwicklung*
von Hochschulen als Weiterbildungsdienstleisterinnen (vgl. Kap. 6.4, vgl. hierzu auch Kap. 3.3, 3.5).
Uberdies skizzierte das sechste Kapitel gemiB der Forschungsfrage dieser Studie den méglichen und
tatsdchlichen Beitrag von ,Geschéftsmodellen‘ im vorliegenden Feld der wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Demnach ist zu bekréftigen, dass bislang nur sehr wenige Weiterbildungseinrichtungen in
Triagerschaft von Hochschulen ein eigenes explizites ,Geschéftsmodell® umsetzen (vgl. Kap. 6.5.3;
vgl. hierzu auch Kap. 7.1.9).

Das Resilimee der bisherigen Ausfiihrungen zeigt gemessen am Erkenntnisinteresse und den Zielen der
vorliegenden Analyse, dass Orientierungen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® fiir
Weiterbildungseinrichtungen bislang zu kurz kamen. Diese Orientierungen dienen der Reproduktion
von Weiterbildungseinrichtungen an und in 6ffentlichen Hochschulen (vgl. Kap. 1.1, 1.2). Dies greifen
die beiden nachfolgenden Abschnitte dieser Arbeit abschlieBend auf (vgl. Kap. 7.1, 7.2).
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7.1 Orientierungen fiir , Geschdiftsmodelle‘ von Weiterbildungseinrichtungen als Ertrag dieser
Studie

Im Folgenden gilt es, den erziehungswissenschaftlichen Ertrag dieser Studie darzulegen. Dies erfolgt

gemil dem Erkenntnisinteresse und den Zielen der vorliegenden Untersuchung in drei Schritten (vgl.
Kap. 1.2).

1.Schritt: Sicherung von Legitimitit und Ressourcen fiir die Leistungserstellung

Die nachfolgenden Ausfiihrungen umspannen zunéchst die gesellschaftlichen Leistungen von Weiter-
bildungseinrichtungen in Trégerschaft von (6ffentlichen) Hochschulen. Die Realisierung dieser Leis-
tungen dient insbesondere der gesellschaftlichen sowie der eigenen Reproduktion. Fiir diesen Zweck
sichern diese Weiterbildungseinrichtungen ihre gesellschaftliche Legitimitit und Ressourcen (vgl.
Kap. 7.1.1-7.1.3).

2. Schritt: Strategische Neupositionierung im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagement®
Im Anschluss wird es innerhalb des siebenten Kapitels vor allem darum gehen, dass sich ausgewéhlte
Hochschulen im Zuge des ,lebenslangen Lernens‘ von Menschen strategisch neu positionieren sollten,
um die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung zu erfiillen. Dies geschieht im Sinne der
legitimen Funktionen von wissenschaftlicher Weiterbildung fiir die Gesellschaft sowie ebenso fiir die
Hochschulen und fiir die Individuen innerhalb der Gesellschaft (vgl. Kap. 7.1.4-7.1.7; vgl. hierzu auch
Kap. 3.1-3.3,4.3).

3. Schritt: Verwendung von ,Geschiftsmodellen‘ unter pidagogischen Gesichtspunkten

Dariiber hinaus gilt es im Rahmen der vorliegenden Studie das Augenmerk auf die Verwendung von
,Geschéftsmodellen® zu legen. Innerhalb eines ausgewdhlten Geschiftsfelds sollte dies sowohl fiir
Weiterbildungseinrichtungen als auch fiir Weiterbildungsangebote erfolgen (vgl. Kap. 2.3, 3.2). Im
Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ geschieht dies zundchst einmal fiir Weiterbildungs-
einrichtungen in Tragerschaft von Hochschulen, um den gesetzlichen Bildungsauftrag von Hochschu-
len im Handlungs- bzw. Geschiftsfeld der wissenschaftlichen Weiterbildung umzusetzen. Im Hinblick
auf die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen ist demnach
unter erwachsenenpiddagogischen Gesichtspunkten zu bekréftigen, dass fiir diesen Zweck pddagogi-
sche und 6konomische Anforderungen an die Bildungsarbeit in einer Balance stehen sollten (vgl.
Behrmann 2006, S. 79 f. und 109 f.). Es geht folglich vor allem um die Forderung des Lernens im Er-
wachsenenalter sowie um die Forderung der gesellschaftlichen Reflexionsfiahigkeit, weniger um die
Maximierung des unternehmerischen Gewinns von Weiterbildungseinrichtungen und Hochschulen
(vgl. ebd., S. 109 f. und 126 ft.; vgl. hierzu auch z. B. Weinberg 1999). Demzufolge umspannen die
nachfolgenden Ausfiihrungen ebenfalls mdgliche strategische Orientierungen fiir die Verwendung von
,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen, wie z. B. im Geschéftsfeld der wissenschaftli-
chen Weiterbildung an (6ffentlichen) Hochschulen in Deutschland. Dies schlieBt den moglichen sowie
tatsdchlichen Beitrag der Verwendung von ,Geschiftsmodellen® mit ein (vgl. Kap. 7.1.8-7.1.10).

7.1.1 Leistungen von Weiterbildungseinrichtungen fiir ihre gesellschaftliche Umwelt

Dieses Kapitel hebt die Leistungen von Weiterbildungseinrichtungen fiir ihre gesellschaftliche Umwelt
hervor. In diesem Zusammenhang geht es geméll dem Erkenntnisinteresse dieser Studie darum, dass
Weiterbildungseinrichtungen in Triagerschaft von (6ffentlichen) Hochschulen strukturelle Kopplungen
mit ausgewihlten, gesellschaftlichen Funktionssystemen herausbilden. Dies geschieht nach Schéffter
(2001, S. 57), damit Weiterbildungseinrichtungen Orientierungen fiir die Realisierung ihrer Leistungen
erhalten, wie z. B. fiir die Bereitstellung von wissenschaftlicher Weiterbildung. Demzufolge geht es
aus einer system- und organisationstheoretischen, neo-institutionellen Perspektive um die Frage der
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Integration von gesellschaftlichen Erwartungsstrukturen (im Sinne von Institutionen) in die Binnen-
struktur (im Sinne von Leitinstitutionen) von Hochschulen, d. h. in die Formal- und Aktivitatsstruktu-
ren von und in Hochschulen. Fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung halten (6f-
fentliche) Hochschulen in diesem Zusammenhang u. a. eigene Weiterbildungseinrichtungen innerhalb
ihrer eigenen Binnenstruktur vor (vgl. Kap. 1.1, 3.1, 7.1.3; vgl. hierzu auch Schaffter 2017, 2001; Has-
se & Kriicken 2013; Kiicken & Robken 2009; Wolter & Schifer 2018; Herm et al. 2003).

Im Rahmen der vorliegenden Studie orientieren sich Hochschulen als pddagogische Organisationen
ebenso wie deren Weiterbildungseinrichtungen an den /nstitutionen von ausgewihlten gesellschaftli-
chen Funktionssystemen. Demzufolge vermitteln Institutionen als soziale Erwartungsstrukturen inner-
halb der Umwelt dieser Organisationen einen Sinn-Horizont bzw. Sinnkontexte und -grenzen fiir die
Realisierung ihrer Leistungen (vgl. Schiffter 2001, S. 48 und 57)32. Beispielsweise verwenden in die-
sem Zusammenhang Weiterbildungseinrichtungen (in Tragerschaft von Hochschulen) die jeweils aus-
gewihlten, gesellschaftlichen Funktionssysteme als einen ,institutionellen Rahmen, ohne den sie
kaum erkannt, wiedererkannt und anerkannt werden kénnen* — und das sowohl fiir Organisationen im
Kontext desgleichen als auch fiir Organisationen im Kontext anderer Funktionssysteme (ebd., S. 54)33.
Damit geht einher, dass Weiterbildungseinrichtungen ebenso wie Hochschulen vor dem Hintergrund
dieser Studie die Institutionen dieser Funktionssysteme, die einen Raum fiir sinnvolles individuelles
und kollektives Handeln ermdglichen, mit erschaffen und verdndern kénnen (vgl. ebd., S. 44; Koch
2009, S. 117 f.; Walgenbach 2014, S. 296-299 und 334-339).

Weiterhin orientieren sich (Weiter-)Bildungseinrichtungen fiir die Realisierung ihrer Leistungen an
den Institutionen aus anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen als an den Institutionen des Bil-
dungs- und Erziehungssystems (vgl. Schiffter 2001, S. 56). Demzufolge verwenden Weiterbildungs-
einrichtungen im Zuge einer strukturellen Kopplung ausgewéhlte Institutionen ihrer gesellschaftlichen
Umwelt, um fiir die Art und Weise ihrer Leistungserstellung ,,organisationsinterne Erwartungsstruktu-
ren* aufzubauen und zu stabilisieren (Schéffter 2001, S. 56). In diesem Zusammenhang inkorporieren
Weiterbildungseinrichtungen im Zuge von strukturellen Kopplungen innerhalb eines gesellschaftlichen
Funktionssystems oder mit mehreren gesellschaftlichen Funktionssystemen sog. ,Leitinstitutionen®,
d. h. diese Einrichtungen nehmen innerhalb ihrer Binnenstruktur institutionelle Elemente ausgewahlter
Umwelten auf (vgl. ebd., S. 54). Hieraus resultiert im Rahmen dieser Studie eine strukturelle Stirke
von Weiterbildungseinrichtungen, die nicht zuletzt darin besteht, eine ,,universelle Adaptionsfahigkeit
von Lernstrukturen fiir letztlich alle Bereiche der Gesellschaft” vorzuhalten (ebd., S. 59)34.

Insbesondere fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an (6ffentlichen) Hochschulen
orientieren sich Weiterbildungseinrichtungen im Sinne einer ,,,symbiotischen‘ Anlagerung® an dem
Wissenschaftssystem als einem dominanten Anlehnungssystem sowie an anderen Funktionssystemen
als einem Anwendungssystem (Schéffter 2017, S. 225; vgl. hierzu auch Schéffter 2001, 2010). Fiir die
Leistungserstellung fungieren Weiterbildungseinrichtungen darauthin als Intermedidre (vgl. ebd. 2017,
S. 235). Allerdings setzt die ,symbiotische® Anlagerung von ,Weiterbildung® an ein Funktionssystem
voraus, ,,dass sie dem Anlagerungssystem aufgrund der Instrumentalitit des Padagogischen ,auf3erlich*

32 Einschrinkend ist im Rahmen dieser Studie darauf hinzuweisen, ,,daf3 sich Funktionssysteme als gesellschaftlich verfestig-
te Sinnkontexte keiner Organisation und erst recht keinem situativen Arrangement innerhalb organisationalem Handeln
eindeutig und trennscharf zuordnen lassen. [...] Umso wichtiger ist es, jeweils genauer zu bestimmen, welche Kontextuie-
rung den Sinn-Horizont bildet und damit strukturierend und handlungsleitend wirkt“ (Schiffter 2001, S. 48).

33 Ebenso benétigen Funktionssysteme Organisationen fiir die Realisierung ihrer Leistungen (vgl. Schiffter 2001, S. 44 ff)).

34 Institutionen bzw. Leitinstitutionen offerieren fiir Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen im Rahmen dieser
Studie einen ,,libergreifenden Sinnzusammenhang, indem sich die jeweiligen ,Sozialformen des Lehrens und Lernens mit
Erwachsenen® als enttduschungsfeste Erwartungstrukturen herauszubilden und zu stabilisieren vermdgen‘ (Schéffter 2001,
S. 58).
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bleibt und somit im Falle des Wissenschaftssystems keinerlei Zugang zu dessen Kernkompetenzen der
Erzeugung wissenschaftlichen Wissens erhilt (ebd., S. 225). Demzufolge liegt ein wesentlicher Grund
fiir die Randsténdigkeit von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in Hochschulen nach Schiffter
(ebd., S. 221 f. und 225 f.) darin, dass die Lehre im Feld der wissenschaftlicher Weiterbildung (bis-
lang) noch keine wesentlichen Folgen fiir die Forschungspraxis hat. In diesem Zusammenhang stellt
Schiffter (ebd., S. 255) fest: ,,Disziplindre Forschung liegt wissenschaftlicher Weiterbildung [...] vor-
aus und begriindet damit ihr wissenschaftstheoretisches Ableitungsverhiltnis im herkdmmlichen Wis-
senschaftsbetrieb®3s.

Jedoch wirken Institutionen innerhalb der gesellschaftlichen Umwelt von Weiterbildungseinrichtungen
keinesfalls deterministisch auf diese und werden zu ,Leitinstitutionen‘. Diese Einrichtungen miissen
sich vielmehr zu den teilweise miteinander ,konkurrierenden Umwelterwartungen [...]
positionieren" (ebd. 2001, S. 55). Demnach ist im Rahmen der vorliegenden Studie zu berticksichti-
gen, dass Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen ihr Verhiltnis zu den gesellschaftlichen Funk-
tionssystemen ebenso wie die Intensitdt der strukturellen Kopplungen mit und in den ausgewahlten
gesellschaftlichen Funktionssystemen aktiv regulieren konnen, d. h. durch die Organisationspolitik im
Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ (Hochschulen ebenso). Demzufolge bilden Weiter-
bildungseinrichtungen im Sinne einer ,symbiotischen Anlagerung als Intermedidre strukturelle Kopp-
lungen mit unterschiedlichen Funktionssystemen der Gesellschaft heraus, um dementsprechende Ori-
entierungen fiir die eigene Leistungserstellung zu erhalten, wie z. B. mit dem Wissenschaftssystem als
einem Anlehnungssystem und mit dem Wirtschaftssystem als einem Anwendungssystem (vgl. Schaff-
ter 2017, S. 225 f.; Schicke 2012, S. 52-57; vgl. hierzu auch Behrmann 2010, 2006; Schéffter 2001).

Leistungen von Weiterbildungseinrichtungen

Mit Blick auf die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung ist zu bekriftigen, dass Weiterbildungs-
einrichtungen verschiedene Leistungen fiir ihre gesellschaftliche Umwelt erbringen, indem sich diese
mit ausgewdhlten gesellschaftlichen Funktionssystemen strukturell koppeln. Im Fokus dieser Studie
steht dabei die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung fiir verschiedene (hochschulexterne)
Zielgruppen, wie z. B. Unternehmen und Privatpersonen (vgl. Kap. 3.3.2, 6.2.1-6.2.3). Jedoch stellen
sich vorab, insbesondere aufgrund der sog. ,Randstindigkeit’ oder ,Nischenposition® von wissen-
schaftlicher Weiterbildung an und in Hochschulen die nachfolgenden Fragen (vgl. Kap. 3.1-3.3), wie
z. B.: ,,[...] Wie kniipft man eigentlich an das System an? [...] Wie spielen wir sozusagen die Wahrung
hoch, dass wir wahrgenommen werden erstmal?* (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 303). Demzufolge
fallen die nachfolgenden Leistungen von Weiterbildungseinrichtungen auf. Hinsichtlich des Ertrags
dieser Studie ist zu konstatieren, dass Weiterbildungseinrichtungen diese Leistungen fiir ihre Umwelt
erbringen, um ihren Handlungen eine Orientierung, d. h. einen Sinn zu verleihen. Im Kontext eines
,reflexiven Bildungsmanagements® sollten sich Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionie-
rung von Weiterbildungseinrichtungen ebenso wie fiir die (Neu-)Konfiguration der ,Geschiftsmodelle*
an diesen Leistungen orientieren, wie z. B. im Rahmen der Programme und Nutzenversprechen.

Leistungen fiir das Wissenschaftssystem

Eine Wéhrung fiir Hochschulleitungen ist z. B. die Akquise von Drittmitteln fiir Forschungsprojekte
und die Durchfiihrung von Forschungsprojekten. Demzufolge konnten Weiterbildungseinrichtungen
fiir die Hochschulleitung bzw. fiir Hochschulen als Vertreterinnen des Wissenschaftssystems im Zuge
einer strukturellen Kopplung bspw. Drittmittel des Bundes und der Lander einwerben und For-
schungsprojekte im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung durchfiihren (vgl. Kap. 6.1.2).

35 Einen Losungsansatz sieht Schéffter (2017, S. 235 ff.) im Rahmen der Diskussionen um einen Mode 2, d. h. einem Wandel
des disziplindr-orientierten Wissenschaftsverstdndnisses zu einem aufgabenorientierten Wissenschaftsverstidndnis (vgl.
hierzu auch Pasternack, Hechler & Henke 2018, S. 42 ff.).
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Leistungen fiir das Wissenschaftssystem (als Beschéftigungssystem)
Ferner kann eine Leistung von Weiterbildungseinrichtungen fiir Hochschulen als Vertreterinnen des

(Wirtschafts- und) Beschiftigungssystem darin bestehen, z. B. hochschuldidaktische Weiterbildungen
fiir die Hochschullehrenden durchzufiihren, um einen Beitrag zur Verbesserung der Lehre zu leisten
(vgl. Kap. 6.1.2, 6.2.2).

Weiterbildungseinrichtungen kdnnten weiterhin fiir Hochschulen als Vertreterinnen des (Wirtschafts-
und) Beschéftigungssystems ,,[...] Rechtssicherheit™ schaffen, indem diese Weiterbildungsangebote
fiir Hochschulangehorige wie z. B. fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der Hochschulverwaltung
durchfiihren (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 303; vgl. hierzu auch Kap. 6.1.2, 6.2.1).

Leistungen fiir das Wirtschaftssystem (als Beschéftigungssystem)

Dariiber hinaus liegt eine Leistung von Weiterbildungseinrichtungen im Rahmen der vorliegenden
Studie darin, wissenschaftliche Weiterbildung zu realisieren und in diesem Zusammenhang z. B. Fach-
und Fiihrungskrifte zu qualifizieren oder die Personal- und Organisationsentwicklung von Unterneh-
men zu unterstiitzen (vgl. Kap. 6.2.2; TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 40).

Leistungen fiir das Religionssystem (hier als Bildungs- und Erziehungssystem)

Des Weiteren bilden einige Weiterbildungseinrichtungen strukturelle Kopplungen mit kirchlichen
Hochschulen als Vertreterinnen des Wissenschaftssystems und als Vertreterinnen des Religionssystems
(hier als Bildungs- und Erziehungssystem) heraus. Demzufolge resultieren fiir diese Weiterbildungs-
einrichtungen ferner Orientierungen aus den Leistungen fiir dieses gesellschaftliche Funktionssystem,
gemeint sind hiermit z. B. wissenschaftliche Weiterbildungsangebote zu religiosen Themen (vgl. TN in
Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 250).

Ertrag dieser Studie

Hinsichtlich des Ertrags der vorliegenden Studie ist festzustellen, dass Weiterbildungseinrichtungen
als Intermedidre in verschiedenen gesellschaftlichen Umwelten eingebettet sind. Eine Aufgabe im
Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ liegt in diesem Zusammenhang darin, die differenten,
teilweise divergierenden Umwelterwartungen wahrzunehmen und soweit wie moglich auszutarieren.
Dies geschieht zum Einen durch ein Changieren inkorporierter Leitinstitutionen fiir die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen. Mdglich sind z. B. mehrere Schwerpunkte in
Leitbildern oder verschiedene Programmbereiche fiir hochschulexterne und -interne Zielgruppen einer
Weiterbildungseinrichtung. Hierzu trdgt vor dem Hintergrund der vorliegenden Analyse vor allem die
Organisationspolitik, d. h. die Hochschul- und Weiterbildungspolitik bei (vgl. Kap. 3.3.1, 4.3.3-4.4,
6.2.2,7.1.5,7.1.7; vgl. hierzu auch Schiffter 2001; Behrmann 2006).

Zum anderen geschieht dies durch die strategische (Neu-)Positionierung und durch deren Umsetzung
in ,Geschéftsmodellen®. Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie vollzieht sich die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen ebenso wie die (Neu-)Konfiguration von ,Ge-
schiftsmodellen® fiir selbige, damit diese im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® ihre
Legitimitdt und Ressourcen beschafften konnen (vgl. Kap. 1.1, 2.5, 7.1.2).

Vor der Hintergrund der vorliegenden Studie bleibt die Fragen offen, welche Orientierungen einzelne
Weiterbildungseinrichtungen ihren Leistungen bzw. ihrer Leistungserstellung zugrunde legen. Ferner
bleiben auch die konkreten Orientierungen fiir die Beschaffung von Legitimitdt und Ressourcen auf
Grundlage der strategischen (Neu-)Positionierung und ,Geschéftsmodelle‘ offen (vgl. Kap. 7.1.2).
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7.1.2 Beschaffung von Legitimitiit und Ressourcen fiir wissenschaftliche Weiterbildung

Im Fokus des Kapitels steht die Beschaffung von Legitimitit und Ressourcen fiir wissenschaftliche
Weiterbildung. Demzufolge geht es darum, wie Weiterbildungseinrichtungen innerhalb ihrer Umwelt
agieren, um sich zu reproduzieren. Die Betrachtung erfolgt aus einer organisationssoziologischen, neo-
institutionellen Perspektive (vgl. z. B. Hasse & Kriicken 2013, 2005, 1997), d. h. auf der Grundlage
einer umweltbezogenen Analyseebene (vgl. z. B. Koch & Schemmann 2009b).

Zu Beginn dieses Forschungsberichts stellt sich gema dem Erkenntnisinteresse und den Zielen der
vorliegenden Studie die Frage, wie Weiterbildungseinrichtungen durch Aushandlungen mit den fiir sie
relevanten, organisationalen Bezugsgruppen innerhalb ihrer gesellschaftlichen Umwelt Legitimitit und
Ressourcen beschaffen, um sich zu reproduzieren (vgl. Kap. 1.1-1.2; vgl. hierzu auch Koch 2009).

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Ergebnisse agieren Weiterbildungseinrichtungen insbesondere
innerhalb von Hochschulen, um zunichst einmal innerhalb der Hochschulumwelt ihre Legitimitit und
Ressourcen fiir die Bereitstellung von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten zu erhalten. Dem-
gemal ist zwischen einer gesellschaftlichen Umwelt innerhalb sowie auBBerhalb von Hochschulen zu
unterschieden, in die Weiterbildungseinrichtungen in spezifischer Art und Weise eingebettet sind, wie
z. B. in die Hochschulpolitik, Hochschulkultur, Hochschulfinanzierung, Hochschulstruktur.

Beschaffung von Legitimitit innerhalb der Hochschulumwelt

Im Hinblick auf den Ertrag der vorliegenden Studie ist festzustellen, dass Weiterbildungseinrichtungen
innerhalb von Hochschulen dadurch Legitimitét erhalten, indem diese im Auftrag der Hochschule d. h.
der Hochschulleitung ausgewé#hlte Hochschulaufgaben erfiillen, wie z. B.:

= Die Realisierung, d. h. die Bereitstellung und Durchfiihrung von wissenschaftlicher Weiterbildung
fiir ausgewdhlte Zielgruppen in der Umwelt von Hochschulen,

= Die Realisierung von Weiterbildungsangeboten fiir ausgewihlte Hochschulangehdrige, wie z. B. fiir
Hochschullehrende.

Ferner erhalten Weiterbildungseinrichtungen innerhalb von Hochschulen dadurch Legitimitét, indem
diese die Ressourcnbeschaffung der Hochschule bzw. Hochschulangehdrigen unterstiitzen, wie bspw.:

= Fiir Hochschulleitungen die Einwerbung von Drittmitteln fiir Forschungsprojekte im Feld der wis-
senschaftlichen Weiterbildung,
= Fiir Hochschullehrende die Auszahlung von Einnahmen bzw. Honoraren fiir neue Projekte.

In der Umwelt von Hochschulen erschlieBen Weiterbildungseinrichtungen dadurch Legitimitét, indem
diese unter Bezugnahme auf den gesellschaftlichen (Weiter-)Bildungsauftrags von Hochschulen fiir
verschiedene Nachfrager wissenschaftliche Weiterbildungsangebote realisieren, wie z. B. flir Profit-
und Non-Profit-Organisationen (vgl. 6.1.2, 6.2.1, 6.2.2)

ErschlieBung von Ressourcen in der Hochschulumwelt

Im Rahmen der vorliegenden Studie erhalten Weiterbildungseinrichtungen in diesem Zusammenhang
Ressourcen vor allem fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung. Mit Blick auf die
vorliegenden Ergebnisse ist zu konstatieren, dass viele Weiterbildungseinrichtungen einen Teil ihrer
Ressourcen in Form von Personal- und Sachmitteln aus dem Hochschulhaushalt erhalten, wie z. B.
Stellen sowie Arbeits- und Veranstaltungsrdume, d. h. von der Hochschulleitung wenngleich in sehr
begrenztem Umfang. Weiterhin greifen einige Weiterbildungseinrichtungen auf Hochschulstrukturen
und -kulturen als Ressourcen zuriick, wie z. B. auf Weiterbildungsverordnungen, die von der Hoch-
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schulleitung innerhalb der Hochschule bereitgestellt werden. Das individuelle Engagement von vielen
Hochschulangehorigen wie z. B. Hochschullehrenden bildet des Weiteren eine Ressource von nahezu
allen Weiterbildungseinrichtungen. Uberdies verwenden viele Weiterbildungseinrichtungen ihre Mittel
fiir Personal- und Sachkosten, die sie als Ressourcen von Bezugsgruppen auBBerhalb der Hochschule
erhalten, wie z. B. vom Staat als 6ffentlichem Finanzier oder von den Nachfragern (vgl. Kap. 6. 3.1).

Im Kontext der vorliegenden Analyse ist dariiber hinaus bei einigen Weiterbildungseinrichtungen eine
Trennung des Legitimitits- und Ressourcenzuflusses zu erkennen. Aufgrund der vorliegenden Befunde
erfolgt bei ausgewdhlten Weiterbildungseinrichtungen die Beschaffung von Legitimitét aus der Um-
welt in und von Hochschulen getrennt von der Ressourcenbeschaffung. Daraufthin vollzieht sich die
Beschaffung der bendtigen Ressourcen am Weiterbildungsmarkt (auBerhalb von Hochschulen). Dem-
zufolge resultieren einige Risiken fiir den Fortbestand von Weiterbildungseinrichtungen, wie bspw.:

= Wenn Hochschulleitungen weitere Aufgaben an Weiterbildungseinrichtungen delegieren, jedoch fiir
die Realisierung dieser Aufgaben keine zusétzlichen Ressourcen bereitstellen. Die Weiterbildungs-
einrichtungen miissen demzufolge die bendtigen Ressourcen durch Einnahmen subventionieren,

= Wenn hochschulintern zu wenige Ressourcen fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiter-
bildung zur Verfiigung stehen

= Wenn Hochschulen zu wenige 6ffentliche Ressourcen fiir die Realisierung ihrer Aufgaben erhalten,

= Wenn ferner die Kalkulation kostendeckender Weiterbildungsangebote fiir bestimmte Themen oder
Zielgruppen schwierig ist, wie z. B. im Bereich der Pflegeberufe (vgl. Kap. 6.1, 6.2, 6.3.1).

Ertrag dieser Studie

Hinsichtlich des Ertrags der vorliegenden Studie ist zu konstatieren, dass Weiterbildungseinrichtungen
fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung vor allem innerhalb und auflerhalb von
Hochschulen ihre Legitimitdt und Ressourcen beschaffen sollten, um ihren Fortbestand innerhalb von
Hochschulen gegeniiber Hochschulleitungen und Hochschulehrenden sowie am Weiterbildungsmarkt
zu sichern. Ferner reflektiert die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen
ebenso wie die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen im Kontext eines ,reflexiven Bildungs-
managements® die gesellschaftliche Einbettung von Weiterbildungseinrichtung und die Art und Weise,
wie diese Legitimitdt und Ressourcen fiir die Umsetzung ihres Bildungsauftrags erschlieen (wollen).

7.1.3 Intensitit der Kopplung von Strukturen fiir die Realisierung von wissenschaftlicher
Weiterbildung

Im Folgenden steht die Intensitdt der Kopplung von Formal- und Aktivitétsstrukturen in 6ffentlichen
Hochschulen im Mittelpunkt. In diesem Zusammenhang unterstiitzt die Kopplung die Herausbildung
von Konformitidt mit gesellschaftlichen Erwartungen innerhalb der Umwelt, um dariiber Legitimitét
und Ressourcen zu erhalten. Demzufolge werden die vorliegenden Ergebnisse weiterhin gemél dem
Erkenntnisinteresse und Ziel dieser Studie aus einer organisationssoziologischen, neo-institutionellen
Perspektive betrachtet (vgl. Kap. 1.1-1.2, 7.1.1-7.1.2; vgl. hierzu auch Hasse & Kriicken 2013; Koch
2009; Meyer & Rowan 2009; DiMaggio & Powell 2009).

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie stehen Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen
innerhalb des organisationalen Felds der wissenschaftlichen Weiterbildung im Fokus. Demzufolge
prégen sich innerhalb von Hochschulen formale Strukturen und Aktivititen heraus, mit denen diese fiir
ihre Bezugsgruppen innerhalb der gesellschaftlichen Umwelt als Weiterbildungsanbieterinnen sichtbar
sind, wie z. B. durch Ankiindigungen in Leitbildern und Programmen oder durch die Einrichtung von
Organisationseinheiten, wie z. B. Weiterbildungseinrichtungen. In diesem Zusammenhang wird vor
allem offentlichen Hochschulen im Rahmen dieser Untersuchung unterstellt, dass diese in Kenntnis
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eines gesetzlichen Bildungsauftrags im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung (als einer Variante
des staatlichen Zwangs oder im Zuge der Nachahmung, also zwei ausgewéhlten Mechanismen fiir eine
institutionelle Isomorphie, d. h. fiir einen Strukturangleichungsprozess innerhalb des organisationalen
Felds), institutionelle Elemente in ihre formale Struktur und Aktivititen aufnehmen (oder eben nicht),
um sich daraufhin gegeniiber ihren Bezugsgruppen innerhalb der eigenen gesellschaftlichen Umwelt
als Weiterbildungsanbieterinnen vorzustellen (vgl. Kap. 3-3.1; vgl. hierzu auch Wolter & Schifer
2018; Schifer 2012; Wolter 2007b; Herm et al. 2003; Hasse & Kriicken 2013; Koch 2009).

Im Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Studie ist in einigen ausgewidhlten Hochschulen eine
relativ enge und in anderen Hochschulen eine lose Kopplung von Formal- und Aktivitétsstrukturen zu
erkennen. Demzufolge resultieren im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ vor allem aus
einer losen Kopplung Chancen und Risiken fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung
und fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen, wie z. B. eine grofere
Entkopplung (vgl. hierzu auch Kap. 3.1, 3.3).

Enge Kopplung von Formal- und Aktivititsstrukturen

Mit Blick auf die vorliegenden Ergebnisse dieser Studie ist in ausgewédhlten 6ffentlichen Hochschulen
eine relativ enge Kopplung von Formal- und Aktivitétsstrukturen festzustellen. Demzufolge vollzieht
sich die Realisierung, also die Bereitstellung und Durchfiithrung von wissenschaftlicher Weiterbildung
durch Aktivititen von und in Hochschulen, indem mehrere Hochschulangehorige sowie teilweise
hochschulexterne Kooperationspartnerinnen und -partner insbesondere auf der Grundlage hochschul-
interner Strukturen miteinander kooperieren (vgl. Kap. 3.1, 4.3-4.4; vgl. hierzu auch Behrman 2006).

Im Hinblick auf die Bereitstellung von wissenschaftlicher Weiterbildung im Kontext eines ,reflexiven
Bildungsmanagement® erhalten einige Gespréachspartnerinnen und -partner in diesem Zusammenhang
die nachstehenden Unterstiitzungsleistungen von anderen Hochschulangehorigen, wie z. B.:

= Die hochschulpolitische Unterstiitzung der Hochschulleitung und der Hochschulgremien, die z. B.
fiir die Aktivitdten von Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
innerhalb von Hochschulen Sichtbarkeit schaffen (vgl. Kap. 6.4.1),

= Die strategische Unterstiitzung der Hochschulleitung, fiir z. B. fiir die strategische (Neu-)Positionie-
rung von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Kap. 6.4.1)

= Die operative Unterstiitzung der Hochschulleitung, die z. B. fiir die Umsetzung der strategischen
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen (Geschéftsordnungen bzw.) Weiterbildungs-
ordnungen und Regeln erlassen, um hochschulweit Verhaltens- und Verfahrensweisen zu orientieren
(vgl. Kap. 6.4.1-6.4.2; vgl. hierzu auch Behrmann 2006, S. 380),

= Die materielle und operative Unterstiitzung der Hochschulleitung, die, wenngleich sehr begrenzt,
Personal- und Sachmittel fiir die Planung und Durchfithrung von wissenschaftlicher Weiterbildung
bereitstellen (vgl. Kap. 6.3.1, 6.2.2),

= Die administrative Unterstiitzung der Hochschulverwaltung, die Verwaltungsablidufe wie z. B. den
Abschluss von Honorarvertragen mit Dozentinnen und Dozenten unterstiitzen (vgl. Kap. 6.2.3).

= Die kreative Unterstiitzung von ausgewéhlten Hochschullehrenden, die Ideen fiir die Planung der
Weiterbildungsprogramme einbringen (vgl. Kap. 6.2.2, 6.3.1)

Ferner unterstiitzen ausgewéhlte Hochschullehrende die Durchfithrung von wissenschaftlicher Weiter-
bildung an der eigenen Hochschule. Im Hinblick auf den Ertrag dieser Studie ist zu konstatieren, dass
sich ausgewdhlte (6ffentliche) Hochschulen als Anbieterinnen von wissenschaftlicher Weiterbildung
strategisch positionieren. Ferner ist im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® festzustellen,
dass in dem Ausmal, indem Hochschulen und Hochschulangehorige die Realisierung von wissen-
schaftlicher Weiterbildung an und in der (eigenen) Hochschule aktiv unterstiitzten, sich vielmehr die
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Hochschulen als Anbieterinnen strategisch positionieren und weniger die Weiterbildungseinrichtungen
von Hochschulen. Im Zuge des ,lebenslangen Lernens‘ von Menschen innerhalb der gesellschaftlichen
Umwelt vom Hochschulen ist ein intensiveres Engagement von 6ffentlichen Hochschulen als Aus- und
Weiterbildungsanbieterinnen wiinschenswert (vgl. Kap. 3.1-3.3, 4.3).

Lose Kopplung von Formal- und Aktivititsstrukturen

Demgegeniiber steht jedoch im Rahmen der vorliegenden Studie, dass in mehreren 6ffentlichen Hoch-
schulen eine lose Kopplung von Formal- und Aktivititsstrukturen festzustellen ist. Innerhalb dieser
Hochschulen agieren Weiterbildungseinrichtungen weitestgehend losgeldst von der Hochschulstruktur,
aufgrund der vorherrschenden Organisationspolitik und -kultur im restlichen Teil der Hochschule, um
fiir die Bezugsgruppen innerhalb der Umwelt von Hochschulen wissenschaftliche Weiterbildung zu
realisieren (vgl. Kap. 6.1.2,6.2.2,7.1.2).

Im Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Studie wird dies bspw. an der Haltung von einigen
Hochschulleitungen deutlich, fiir die Angebote im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung keine
»|---] Rolle* spielen (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 254). Eine hohere Prioritét flir die Hochschule
bzw. fiir die Hochschullehrenden hat in diesem Zusammenhang die Akquise von Drittmitteln fiir und
die Durchfithrung von Forschungsprojekten — in den Augen der Hochschulleitungen. Im Verlauf des
,Managen* entsteht demgemaf bei mehreren Gespréichspartnerinnen und -partnern der Eindruck, dass
die Realisierung von wissenschaftlichen Weiterbildung fiir die Hochschulleitung und fiir viele Hoch-
schullehrenden ,,[...] mehr oder weniger egal“ ist (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 311), so dass in
vielen 6ffentlichen Hochschulen deutschlandweit in diesem Sinne nicht nach dem (Weiter-)Bildungs-
auftrag des Landeshochschulgesetzes ,,[...] gehandelt” wird (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 252; vgl.
hierzu auch Kap. 6.1.2, 6.2.2).

Weiterhin fehlen in einigen 6ffentlichen Hochschulen auf der Grundlage der vorliegenden Befunde
»Qeschiftsordnungen® und ,,Regeln‘ fiir deren Aktivititen im (Geschafts-)Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung (Behrmann 2006, S. 380). DemgemiB sollen diese die spezifischen ,,Vorgehensweisen
und Verhaltensweisen* von und in Hochschulen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements*
orientieren (ebd.). Gemal der Sichtweise eines Diskussionsteilnehmers tragt z. B. eine ,,[...] Weiter-
bildungsverordnung® in einer Hochschule dazu bei, Geschiftsprozesse hochschulweit zu klaren und
Transparenz herzustellen (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 177). In diesem Zusammenhang unterstiitzt
diese Verordnung weiterhin die Akquise von Dozentinnen und Dozenten fiir wissenschaftliche Weiter-
bildung in den Reihen der Hochschullehrenden, weil diese die Verwendung des Lehrdeputats regelt
und dadurch ebenso die Zusammenarbeit mit den Kolleginnen und Kollegen innerhalb der Hochschul-
verwaltung fordert (vgl. Kap. 6.2.2-6.2.2, 6.4.1).

Ferner werden Geschéftsordnungen und Regeln fiir andere Vorgehens- und Verhaltensweisen inner-
halb ausgewéhlter Hochschulen auf Handlungen im (Geschifts-)Feld der wissenschaftlichen Weiter-
bildung gemil der Sichtweise eines Gesprachspartners ,,[...] ibergestdlpt™ (TN in Gruppe 6, Spalte 2,
Zeile 403; vgl. hierzu auch Kap. 6.1.1, 6.1.3).

Demzufolge ist mit Blick auf die Ergebnisse der vorliegende Studie zu erkennen, dass die Leiterinnen
und Leiter von Weiterbildungseinrichtungen und deren Teams selber ,,[...] kreative Losungen® finden
sollten, um wissenschaftliche Weiterbildungsangebote zu realisieren. In diesem Zusammenhang sollte
ferner die ,reflexive Entwicklung® von Hochschulen im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements®
dazu beitragen, die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung in die Aktivititsstrukturen von
Hochschulen zu bekommen (vgl. Kap. 6.4.2; 7.1.5, 7.1.7).
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Im Hinblick auf den Ertrag der vorliegenden Studie ist zu konstatieren, dass aus der losen Kopplung
von formalen und tatsdchlichen Strukturen in 6ffentlichen Hochschulen zugleich Chancen und Risiken
fiir die Aktivitdten von Weiterbildungseinrichtungen resultieren.

Chancen der losen Kopplung von Formal- und Aktivititsstrukturen

Des Weiteren resultieren Chancen fiir die Aktivititen von Weiterbildungseinrichtungen aus der losen
Kopplung von Formal- und Aktivitétsstrukturen in ausgewdhlten Hochschulen. Die lose Kopplung
fordert in diesem Zusammenhang die Weiterbildungsaktivititen von Weiterbildungseinrichtungen und
von Hochschullehrenden innerhalb und auBlerhalb von Hochschulen. Dadurch kdnnen insbesondere
Weiterbildungseinrichtungen am Bildungsmarkt weitestgehend so agieren, wie sie wollen, um dort
wissenschaftliche Weiterbildungsangebote zu platzieren. Dies erfolgt jedoch mit Einschriankungen,
denn innerhalb von Weiterbildungseinrichtungen ,,[...] erwarte[n] viele Hochschulangehorige die
Unterstiitzung der Hochschulleitung (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 426; vgl. hierzu auch Kap. 6.2.2-
6.2.3). In einigen 6ffentlichen Hochschulen schiitzt {iberdies eine lose Kopplung von Formal- sowie
Aktivititsstrukturen die individuellen Aktivititen von ausgewihlten Hochschullehrenden im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung auBerhalb der eigenen Hochschulen, wie z. B. in Unternehmen.

Risiken der losen Kopplung von Formal- und Aktivititsstrukturen

Weiterhin resultieren aus der losen Kopplungen von Formal- und Aktivitatsstrukturen in ausgewéhlten
Hochschulen Risiken fiir die Aktivitdten von Weiterbildungseinrichtungen. Demzufolge vergrofBert
sich das Risiko fiir den Fortbestand von Weiterbildungseinrichtungen aufgrund einer geringen hoch-
schulinternen Legitimitdt: so besteht aufgrund von widerspriichlichen Umwelterwartungen das Risiko,
dass die Hochschulleitung die Aktivitdten von Weiterbildungseinrichtungen als ,,[...] tiberfliissig* fiir
die Hochschule ansieht und weiterhin duldet oder vollstindig entkoppelt. Ein weiteres Risiko der losen
Kopplung von Formal- und Aktivititsstrukturen in einigen Hochschulen besteht darin, dass fiir die
Weiterbildungseinrichtungen innerhalb sowie fiir die Nachfrager aullerhalb der Hochschule nicht er-
kennbar ist, wer tatsdchlich fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung zustindig ist
(vgl. Kap. 6.1.3, 6.2.3).

Ertrag dieser Studie

Im Hinblick auf den Ertrag der vorliegenden Studie ist zu konstatieren, dass ein ,reflexives Bildungs-
management‘ einen Beitrag zur engeren Kopplung der Formal- und Aktivitétsstrukturen von Hoch-
schulen leistet bzw. (weiterhin) leisten sollte. Dies geschieht im Wesentlichen, indem die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen und in diesem Zusammenhang die ,reflexive
Entwicklung® von Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen im Zuge eines ,reflexiven Bildungs-
managements® aufeinander bezogen ist (vgl. Kap. 3.3, 4.3-4.4.; vgl. hierzu auch Behrmann 2006).
DemgemiB sollte die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung vor allem in Hochschulen im
Sinne eines ,,[...] Miteinander[s]* geschehen (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 222; vgl. hierzu auch
DGWEF 2015).

Mit Blick auf die Ergebnisse dieser Untersuchung liegt iiberdies eine Erklarung fiir die lose Kopplung
von Formal- und Aktivitétsstrukturen in ausgewdhlten (6ffentlichen) Hochschulen vor. Gemél einer
organisationssoziologischen, neo-institutionellen Perspektive liegt eine Ursache darin, dass sich zwar
alle Hochschulen (u. a.) im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung engagieren sollen (aufgrund
von gesetzlichen Vorgaben), die meisten dffentlichen Hochschulen, insbesondere Universititen jedoch
ihre gesellschaftliche Legitimation und demzufolge ihre Ressourcen vor allem iiber die Durchfiihrung
von Forschungsprojekten erzielen (vgl. Kap. 3.3, 6.1.2, 6.2.2; vgl. hierzu auch Hasse & Kriicken 2013;
Schéffter 2017).

Seite 155



,Reflexives Bildungsmanagement®.

In diesem Zusammenhang ist festzustellen, dass der staatliche Zwang als ein Mechanismus fiir Struk-
turangleichungsprozesse innerhalb des organisationalen Felds ,Realisierung von wissenschaftlicher
Weiterbildung an Hochschulen® intensiviert werden sollten, indem z. B. die Vorgaben der Hochschul-
gesetze der Lénder konkretisiert werden und die 6ffentlich bereitgestellten Ressourcen fiir deren Rea-
lisierung erhoht werden (vgl. Kap. 6.1.1-6.1.3, 6.2.2, 6.3.1). Ferner sind staatliche Kontroll- und Sank-
tionsmechanismen im Kontext des New Public Managements bzw. ,reflexiven Bildungsmanagements*
hilfreich (vgl. hierzu auch Kap. 3.3.2). Einschridnkend ist jedoch zu beriicksichtigen, dass sich Arbeits-
und Lernprozesse von und in Hochschulen als (lose gekoppelte) Bildungseinrichtungen oder auch als
Expertenorganisationen nicht direkt steuern oder vollumfénglich regulieren lassen (vgl. Kap. 3.1-3.3,
4.3-4.5; Behrmann 2006; vgl. hierzu auch Zimmer 2014; Hanft 2000; Escher 2004).

Im Rahmen der vorliegenden Studie bleibt die Frage offen, inwieweit die Zunahme des staatlichen
Zwangs durch entsprechende Kontroll- und Sanktionsmechanismen als einem Mechanismus fiir die
Angleichung von Strukturen bzw. fiir eine institutionelle Isomorphie innerhalb des organisationalen
Feldes die Aktivititen von und in Weiterbildungseinrichtungen unterstiitzt (vgl. hierzu auch Koch
2009; Hasse & Kriicken 2013; Walgenbach 2014; Meyer & Rowan 2009; DiMaggio & Powell 2009).

Innerhalb der vorliegenden Untersuchung bleibt ferner die Frage offen, ob ein stéirkeres institutionelles

Engagement von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung die Engagements von
Hochschullehrenden an anderer Stelle einschrankt.

7.1.4 ,Reflexives Bildungsmanagement* als piddagogisches Ausgleichshandeln

Im Hinblick auf die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in (6ffentlichen) Hoch-
schulen stehen im Folgenden die Leistungen eines ,reflexives Bildungsmanagements® als ein profes-
sionelles pddagogisches Ausgleichshandeln im Fokus.

Im Rahmen dieser Studie beschreibt ein ,reflexives Bildungsmanagement® eine erzichungswissen-
schaftliche Managementtheorie fiir ein professionelles pidagogisches Handeln in pddagogischen Or-
ganisationen. Das Augenmerk liegt auf einem ,reflexivem Bildungsmanagement‘ von und in Hoch-
schulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung. In diesem Zusammenhang ist zwischen einem
,reflexiven Hochschul- und Weiterbildungsmanagements* aufgrund der Aufbau- sowie Ablauforgani-
sation von und in Hochschulen zu unterscheiden (vgl. Behrmann 2006, S. 126 ff.; Kap. 4.3-4.5).

Demgemal beschreibt ein ,reflexives Bildungsmanagement® ein vernunftbasiertes, rational und
ethisch begriindetes Managements von und in paddagogischen Organisationen, damit z. B. Hochschulen
Angebote fiir die wissenschaftliche Weiterbildung realisieren. Demzufolge sollen Hochschulen eine
Reproduktions-, Innovations- und Reflexionsfunktion gegeniiber der Gesellschaft und eine Forder-
funktion gegeniiber den Individuen innerhalb einer Gesellschaft erfiillen.

Im Hinblick auf ein ineinandergreifen der Elemente eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ von und
in Hochschulen vermittelt dieses zunéchst, in Form eines professionellem Ausgleichshandelns, unter-
schiedliche Anspriichen an die Bildungsarbeit, um Hochschulen innerhalb ihrer Umwelt, wie z. B. im
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung strategisch (neu) zu positionieren (vgl. Kap. 4.3-4.5)

Hinsichtlich des Ertrags dieser Studie ist festzustellen, dass ein ,reflexives Bildungsmanagement® im
Sinne eines professionellen Ausgleichshandelns innerhalb und auBerhalb von Hochschulen zwischen
differenten Interessen vermittelt, um wissenschaftliche Weiterbildung zu realisieren. Gemal3 der Auf-
fassung eines Gesprichspartners ist die Bereitstellung von wissenschaftlicher Weiterbildung vor allem
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innerhalb von 6ffentlichen Hochschulen ,,[...] ein sehr groBer kommunikativer Auftrag®, der als ,,[...]
Lobbyarbeit* anzusehen ist (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 331).

Innerhalb von Hochschulen vermittelt ein ,reflexives Bildungsmanagement® zwischen den Interessen
der Hochschulangehorigen, damit die Hochschulangehdrigen im Auftrag der Hochschule wissen-
schaftliche Weiterbildungsangebote bereitstellen und durchfiihren, wie z. B. zwischen den Interessen
der Hochschulleitung, der Hochschulverwaltung und Hochschullehrenden. Unter Bezugnahme auf den
gesetzlichen Bildungsauftrag von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung konkre-
tisieren die Vertreterinnen und Vertreter der Weiterbildungseinrichtungen idealerweise mit Unterstiit-
zung der Hochschulleitung und Hochschullehrenden den spezifischen (Weiter-)Bildungsauftrag einer
Hochschule. Demzufolge werden z. B. hochschulpolitische, -rechtliche und -didaktische Fragen fiir
die strategische (Neu-)Positionierung geklart. In diesem Zusammenhang erldutern die Vertreterinnen
und Vertreter der Weiterbildungseinrichtungen, welcher ,,[...] Profit™ fiir die Hochschule und dariiber
hinaus fiir die einzelnen Fakultiten bzw. Fachbereiche und Hochschulangehorigen resultiert (TN in
Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 331). Eine ,,[...] Wahrung* fiir Hochschulleitungen ist demgemall bspw. die
Akquise von Drittmitteln fiir Forschungsprojekte (TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 303). Fiir Institute
und Hochschullehrende sind z. B. zusétzliche ,,[...] Gelder ein Argument fiir ein Engagement im Feld
der wissenschaftlichen Weiterbildung (ebd., Zeile 307). Dariiber hinaus gibt es an und in einigen
Hochschulen auch Hochschulleitungen und Hochschullehrende, die sich nicht so sehr fiir die Realisie-
rung von wissenschaftlicher Weiterbildung interessieren. Die Vertreterinnen und Vertreter der Weiter-
bildungseinrichtungen konnten diese Hochschulangehorigen moglicherweise auf der Grundlage eines
»|-..] Einrichtungs- und Binnenmarketing[s]* iberzeugen (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 392). Wei-
terhin sollte der Staat als weiterer Akteur im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung die Realisie-
rung von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in Hochschulen durch strategische und finanzielle
Anreize fordern und auf diese Art und Weise die Aktivititen von Weiterbildungseinrichtungen in
Hochschulen unterstiitzen (vgl. Kap. 3.3, 6.1, 6.2., 6.3.1).

AuBerhalb von Hochschulen vermittelt ein ,reflexives Bildungsmanagement® die Interessen der hoch-
schulinternen Nachfragerinnen und Nachfrager mit den Interessen der hochschulexternen Nachfrager-
innen und Nachfragern sowie Kooperationspartnerinnen und -partnern am Bildungsmarkt. In diesem
Zusammenhang vergewissern sich z. B. die Personalverantwortlichen in Unternehmen bei den Vertre-
terinnen und Vertretern von Weiterbildungseinrichtungen, ob die Hochschullehrenden ihre Fach- und
Fithrungskrifte weiterbilden konnen (vgl. Kap. 6.2.1-6.2.2, 6.3.2; TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 40).
Ferner engagieren sich viele Leiterinnen und Leiter ebenso wie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von
Weiterbildungseinrichtungen in Verbénden, um politische Lobbyarbeit zu betreiben, wie z. B. in der
Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V. (vgl. Kap. 6.1.3).

Im Hinblick auf den Ertrag der vorliegenden Studie ist zu konstatieren, dass ein ,reflexives Bildungs-
managements‘ im Sinne eines professionellen Ausgleichshandelns die 0. g. Anspriiche bzw. Interessen
von hochschulinternen und -externen Zielgruppen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Hoch-
schulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung (und fiir deren Realisierung) vermitteln sollte
(vgl. Kap. 3.3.2, 6.4; vgl. hierzu auch Seitter 2017).

Im Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Studie bleibt offen, welchen spezifischen Bildungs-
auftrag Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung haben (vgl. Kap. 3.2, 7.2).

Seite 157



,Reflexives Bildungsmanagement®.

7.1.5 ,Optimierungspotentiale‘ im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements®

Im Fokus der folgenden Ausfithrungen steht der Beitrag eines ,reflexiven Bildungsmanagements® fiir
die Erfiillung der Funktionen von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Nach Behrmann (2006, S. 126 ff.) besteht die Aufgabe von padagogischen Organisationen in der auf
Dauer gestellten Bereitstellung von organisierten Lernangeboten. Dieser Aufgabe trigt ein ,reflexives
Bildungsmanagement* von und in Bildungseinrichtungen Rechnung, indem Bildungsmanagerinnen
und Bildungsmanager Handlungen von und in diesen Einrichtungen Orientierungen geben. In diesem
Zusammenhang sollen padagogische Organisationen die nachfolgenden Funktionen erfiillen:

= Gegeniiber der Gesellschaft gewahrleisten Bildungseinrichtungen auf der Grundlage ihrer strategi-
schen Positionierung eine dauerhafte gesellschaftliche Reproduktions-, Innovations- und Reflexi-
onsfunktion im Zuge des soziodkonomischen Wandels (vgl. ebd.),

= Gegeniiber den Individuen innerhalb der Gesellschaft fordern Bildungseinrichtungen die personli-
che Selbstentfaltung, Anpassung und Emanzipation durch individuelle Lernangebote (vgl. ebd.).

Diesen Funktionen von pddagogischen Organisationen trigt ein ,reflexives Bildungsmanagement*
Rechnung, indem Bildungsmanagerinnen und Bildungsmanager rationale und ethische Argumente fiir
die strategische (Neu-)Positionierung von péddagogischen Organisationen verwenden, um daraufhin
den spezifischen Bildungsauftrages einer Bildungseinrichtung umzusetzen (vgl. ebd., S. 79 f. und 126
ff.). Im Rahmen eines ,reflexiven Bildungsmanagements® ist die Realisierung der o. g. Funktionen
nicht mehr mdglich, wenn die 6konomisch-rationalen und ethischen Argumente aus der Balance gera-
ten sind (vgl. ebd., S. 94 ff. und 425).

Mit Blick auf die vorliegenden Befunde ist zu konstatieren, dass ein ,reflexives Bildungsmanagement*
dazu beitragt, dass die Handlungen von und in Weiterbildungseinrichtungen wissenschaftliche Weiter-
bildung realisieren. Demzufolge tragen Weiterbildungseinrichtungen einen Beitrag zur Foérderung des
Lernens Erwachsener ebenso wie zur Reproduktion, Innovation und Reflexion der Gesellschaft,
wenngleich der konkrete Funktion von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung im
Rahmen der Studie verborgen bleibt. In diesem Zusammenhang vermittelt ein ,reflexives Bildungs-
management® als ein professionelles Ausgleichshandelns differente Interessen von hochschulinternen
und -externen Nachfragern bzw. Anspruchs- und Bezugsgruppen, um (6ffentliche) Hochschulen im
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung strategisch (neu) zu positionieren (vgl. Kap. 6.4.1-6.4.2,
7.1.1-7.1.3). Jedoch ist — hinsichtlich des Ertrags der vorliegenden Studie — festzustellen, dass sich
diese pddagogischen Funktionen im Feld mit Einschrinkungen und Reibungsverlusten realisieren
(vgl. Kap. 6.4.2, 6.5.1). Demzufolge zeigen sich ,,[...] Optimierungspotentiale® in ausgewahlten, vor
allem impliziten ,Geschéftsmodellen‘ von Weiterbildungseinrichtungen (TN in Gruppe 1, Spalte 2,
Zeile 204; vgl. hierzu auch Kap. 6.5.2, 7.1.7).

Im Kontext der vorliegenden Studie erfiillen Weiterbildungseinrichtungen ihre Funktionen gegeniiber
den Weiterbildungsinteressierten und gegeniiber der Gesellschaft durch verschiedenartige, wissen-
schaftliche und hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote. In diesem Zusammenhang leisten zwei
verschiedene ,, Ausprdgungen eines reflexiven Bildungsmanagements‘ im Zuge eines professionellen
Ausgleichshandelns einen Beitrag fiir die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen
an und in Hochschulen (Behrmann 2006, S. 126; vgl. hierzu Kap. 6.4.1, 7.1.6). Damit gehen jedoch
Einschrankungen und Reibungsverluste einher, die als Folge der strategischen Positionierung im Zuge
des Ausgleichshandeln resultieren und im Verlauf der Umsetzung (von ,Geschéftsmodellen®) sichtbar
werden (vgl. hierzu auch Kap. 6.5.2, 6.5.4). Demzufolge benttigen Weiterbildungseinrichtungen fiir
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die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung eine weitaus intensivere, strategische wie auch
materielle Unterstiitzung von der Hochschulleitung sowie vom Staat/Ministerium (vgl. Kap. 6.4.2).

Einschrinkungen im Hinblick auf Zielgruppen und Ressourcen

Im Hinblick auf die Befunde der vorliegenden Studie zeigen sich Einschrankungen fiir die Funktionen
von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung, wie z. B. hinsichtlich der Zielgruppen
von wissenschaftlicher Weiterbildung.

Die Bereitstellung von kostendeckenden Angeboten ist bspw. fiir bestimmte Zielgruppen schwierig,
wie z. B. im Bereich der Pflegeberufe oder der sozialen Arbeit, u. a. aufgrund der geringen 6ffentlich
bereitgestellten Ressourcen im Zusammenhang mit einer tendenziell zunehmenden, eigenfinanzierten
Gewinnung von Ressourcen. Jedoch sind diese Weiterbildungsangebote vor dem Hintergrund eines
gesellschaftlichen Bildungsauftrags von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
ebenso wiinschenswert wie lukrative Angebote.

DemgemilB bestehen Einschriankungen fiir die Weiterbildungsteilnahme darin, dass insbesondere Wei-
terbildungsangebote am Bildungsmarkt erscheinen, die Einnahmen offerieren. In Folge dessen besteht
ein Risiko darin, dass bildungspolitisch wiinschenswerte Weiterbildungsangebote aufgrund der zu-
nehmenden Marktabhidngigkeit von Weiterbildungseinrichtungen nicht realisiert werden. Wissen-
schaftliche Weiterbildung kann bspw. zur Verstandigung von Menschen in West- und Ostdeutschland
oder zur Integration von ,Gefliichteten® beitragen, so dass die 6ffentliche Forderung der wissenschaft-
lichen Weiterbildung an Hochschulen demzufolge gerechtfertigt ist (vgl. TN in Gruppe 7, Spalte 2,
Zeile 51 f.; vgl. hierzu auch Kap. 6.1.3, 6.3.1).

Eine weitere Einschrinkungen fiir die Funktionen von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung ergibt sich durch die sehr begrenzten Personal- und Sachmittel. Innerhalb von vielen
Weiterbildungseinrichtungen fehlen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fiir die Planung der Programme.
In Folge dessen werden die Ideen von engagierten Professorinnen und Professoren nicht aufgegriffen.
Weiterhin fehlen vielen Weiterbildungseinrichtungen geeignete Dozentinnen und Dozenten sowie
Réume fiir die Durchfithrung von wissenschaftlichen Weiterbildungsveranstaltungen. Des Weiteren
fehlt Personal fiir die Verstetigung von Projekten (vgl. Kap. 6.3.1).

Dariiber hinaus ist an einigen Hochschulen die Integration von E- und Blended Learning-Angeboten in
die Weiterbildungsprogramme schwierig, weil sich die Dozentinnen und Dozenten nicht von den
Mehrwerten iiberzeugen lassen. Damit gehen weitere Einschrinkungen fiir die Realisierung der o. g.
Funktionen von padagogischen Organisationen einher, wie z. B. fiir die gesellschaftliche Innovation
und individuelle Forderung (vgl. Kap. 6.2.2).

Reibungsverluste im Betriebsablauf von Hochschulen

Dariiber hinaus treten im Verlauf der Bereitstellung von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten
in ausgewdhlten, 6ffentlichen Hochschulen mehrere Reibungsverluste auf. Dementsprechend handelt
es sich hierbei um einen vermeidbaren Ressourcenverbrauch, die aufgrund von Stoérungen innerhalb
des Betriebsablaufs von Hochschulen anfallen. Diese sind im Zuge der ,reflexiven Entwicklung* von
Hochschulen behebbar (vgl. Kap. 6.4.2).

In einigen Hochschulen entstehen Reibungsverluste im Verlauf der Programmplanung dadurch, dass
die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Weiterbildungseinrichtungen den Hochschullehrenden inner-
halb der eigenen Hochschule erkliaren miissen, welchen spezifischen ,Auftrag® die Hochschule im Feld
der wissenschaftlichen Weiterbildung iiberhaupt hat (vgl. Kap. 6.1.2, 6.2.2).
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In diesem Zusammenhang treten ferner Reibungsverluste im Vollzug der Programmplanung auf sowie
in der Folge fiir die mdgliche Durchfithrung von Weiterbildungsveranstaltungen, wenn die hochschul-
internen Zustindigkeitsbereiche nicht geklart sind bzw. die Ansprechpartnerinnen und -partner nicht
erreichbar sind (vgl. Kap. 6.2.3),

Uberdies zeigen sich Reibungsverluste im Verlauf der Bereitstellung wissenschaftlicher Weiterbildung,
wenn sich Hochschullehrende aufgrund der vorhandenen Arbeitsbelastung nicht fiir ein Engagement
im Weiterbildungsbereich iiberzeugen lassen (vgl. Kap. 6.2.2).

Fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung innerhalb von Hochschulen sind dariiber
hinaus widerspriichliche Orientierungen hinderlich. Einige Weiterbildungsangebote kommen z. B. auf
der Grundlage der Regelungen der Honorarordnung der Hochschule nicht zustande. Infolge dessen
entwickeln ausgewéhlte Weiterbildungseinrichtungen teilweise ohne Unterstiitzung der Hochschul-
verwaltung eine eigene Honorarordnung (vgl. TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 178; vgl. hierzu auch
Kap. 6.2.3).

Mit Blick auf die Ergebnisse der vorliegenden Studie ist demzufolge zu unterstreichen, dass sehr viele
Weiterbildungseinrichtungen die aktive Unterstiitzung der Hochschulleitung sowie der Ministerien
benotigen, um den (Weiter-)Bildungsauftrag der Hochschule zu realisieren (vgl. Kap. 6.4, 7.1.5-7.1.7).
In diesem Zusammenhang fallen die nachfolgenden, ausgewahlten Aspekte auf:

Unterstiitzung der Weiterbildungsaktivititen durch die Ministerien

Nach mehreren Gesprachspartnerinnen und -partnern sollten weitaus mehr 6ffentliche Ressourcen fiir
die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen zur Verfiigung stehen. Dariiber
hinaus ist eine Konkretisierung des gesetzlichen Bildungsauftrags von Hochschulen fiir diesem Feld,
forderlich fiir dessen Realisierung. Demzufolge sollten die Landeshochschulgesetze novelliert werden,
damit der institutionelle ,Riickenwind® fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung weht
— unabhingig von den individuellen Priorititen innerhalb von einzelnen Hochschulen (vgl. Kap. 3.3,
6.1, 6.2.3, 6.3.1). Ferner sollten die zustindigen Ministerien eine Variante der Kontextsteuerung ver-
wenden, die auf Koordination und auf Differenzierung setzt, um den Ausbau der wissenschaftlichen
Weiterbildung und die Lernprozesse von Erwachsenen innerhalb dieser Veranstaltungen zu fordern
(vgl. Kap. 3.3.2; vgl. hierzu auch Schrader 2008; Feld & Franz 2016; Wolter 2005; Faulstich 2005).

Unterstiitzungen fiir Weiterbildungsaktivititen durch die Hochschulleitungen

Gemil den Sichtweisen der Gesprichsteilnehmerinnen und -teilnehmern bendtigen die Leiterinnen
und Leiter von Weiterbildungseinrichtungen aktive Unterstiitzungsleistungen der Hochschulleitung
und Hochschulgremien. Demgemal bestehen ,,[...] Optimierungspotential[e]* vor allem hinsichtlich
der strategischen Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen und deren ,Geschéftsmodellen® (TN
in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 204; vgl. hierzu auch Kap. 6.4.2).

In diesem Zusammenhang ist eine gemeinsame Strategie mit der Hochschulleitung vor allem fiir die
Wettbewerbs-, Programm- und Strukturgestaltung von und in Weiterbildungseinrichtungen hilfreich.
Diese sollte sich aus der strategischen Positionierung der Hochschule ergeben. Die Hochschulleitung
sollte ferner die Umsetzung der strategischen Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen unter-
stlitzen, indem diese vorrangig die Ressourcengewinnung fiir die Programmplanung und -realisierung
fordern. Dies geschieht in einigen Weiterbildungseinrichtungen bereits direkt durch die Bereitstellung
von Personal- und Sachmitteln sowie indirekt durch die Aushandlung von Geschiftsordnungen und
Arbeitsvertrigen, die Orientierungen fiir Verhaltens- und Verfahrensweisen in diesem (Geschifts-)Feld
enthalten (vgl. Kap. 3.3,4.3.3, 6.2.3, 6.4.1)
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Ertrag dieser Studie

Im Hinblick auf den Ertrag dieser Studie ist festzustellen, dass Weiterbildungseinrichtungen in Trager-
schaft von Hochschulen auf aktive Unterstiitzungsleistungen der Hochschulleitungen und des Staates
angewiesen sind, um ihre o. g. Funktionen zu erfiillen. Insbesondere (6ffentliche) Hochschulen sollten
aufgrund ihres Alleinstellungsmerkmal einen breiten Beitrag im Rahmen des ,lebenslangen Lernens*
leisten, indem diese auf der Grundlage ihrer gesellschaftlichen Einbettung, forschungsbasierte wissen-
schaftliche Aus- und Weiterbildung realisieren (vgl. Kap. 3.2-3.3). In diesem Zusammenhang ist ein
,reflexives Bildungsmanagement® auf die strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen ebenso
wie auf deren Weiterbildungseinrichtungen bezogen (vgl. Kap. 4.4, 6.2.2, 6.4.3). Hinsichtlich der vor-
liegenden Befunde stellt ein ,reflexives Bildungsmanagement* demgemal strategische und entwick-
lungsrelevante Orientierungen bereit, um wissenschaftliche Weiterbildung zu realisieren. Im Kontext
der vorliegenden Studie bilden diese Orientierungen zugleich einen Teil des Bezugsrahmens fiir die
(Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen und deren Angebote.
Weitere Orientierungen sollten in diesem Zusammenhang ,Geschiftsprozessmodelle® geben (vgl. Kap.
2.2-2.3, 3.4, 6.5.3). Im Hinblick auf den Ertrag der vorliegenden Studie ist ferner zu konstatieren, dass
sich die offerieren Leistungen von Weiterbildungseinrichtungen, also deren Weiterbildungsangebote
sowie die Art und Weise ihrer Realisierung im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements* in
den Konfigurationen der ,Geschéftsmodelle’ von Weiterbildungseinrichtungen widerspiegelt (vgl.
Kap. 7.1.1-7.1.3, 7.1.8-.7.1.10; vgl. hierzu auch Kap. 2.2-2.5, 3.4-3.5, 4.4-4.5).

Im Rahmen dieser Studie bleibt die Frage offen, welche spezifische gesellschaftliche und individuelle
Funktion bspw. offentliche Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung iibernehmen
wollen bzw. sollten.

7.1.6 Varianten eines strategischen Bildungsmanagements

Im Folgenden stehen zwei verschiedene Auspragungen eines strategischen Bildungsmanagements im
Fokus. Im Hinblick auf ein ineinandergreifen der Elemente eines ,reflexiven Bildungsmanagements*
wird deutlich, dass ein strategisches Bildungsmanagement von und in Weiterbildungseinrichtungen
vor allem innerhalb von Hochschulen im Kontext der Duldung (und zeitweisen Infragestellung) oder
Forderung agiert (vgl. Kap. 3, 6.4).

Im Hinblick auf die Ergebnisse dieser Studie agieren Weiterbildungseinrichtungen innerhalb von
Hochschulen entweder im Kontext der Duldung und der moglicherweise zeitweiligen Infragestellung
oder im Kontext der Forderung ihrer Aktivitidten durch die Hochschulleitung. Demzufolge resultieren
zwei Varianten fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen innerhalb
ihrer Umwelt an und in Hochschulen (vgl. Kap. 3, 6.4). Ein strategisches Bildungsmanagement kommt
demnach im Rahmen dieser Studie in zwei ,,dusprdgungen zum Ausdruck (Behrmann 2006, S. 126).

= Variante 1: Strategisches Positionieren ohne aktive Unterstiitzung der Hochschulleitung, wie z. B.
gemal der Sichtweise eines Gesprachspartners im Kontext der Duldung (und zeitweisen Infrage-
stellung) durch die Hochschulleitung: ,,[...] Unter dem Radar und so gut wie mdglich® (TN in
Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 310),

= Variante 2: Strategisches Positionieren mit aktiver Unterstiitzung der Hochschulleitung, wie z. B.
gemél der Auffassung einer Gespréichspartnerin im Kontext der Férderung durch die Hochschul-
leitung: ,,[...] Die Prasidentin [unterstiitzt] da wo sie kann“ (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 257).

Im Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung fallen im Schatten eines ,reflexiven
Bildungsmanagements® zunidchst mehrere Probleme auf einer bildungspolitischen Gestaltungsebene
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auf, wie z. B. die geringen staatlich bereitgestellten Ressourcen fiir die Realisierung wissenschaftlicher
Weiterbildung oder ein diffuser Bildungsauftrag von Hochschulen in diesem Feld. Demzufolge werden
Schwierigkeiten und Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierung von und in Hochschulen
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung sichtbar. Spiirbar wird dies vor allem fiir die Leiterinnen
und Leiter sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von und in Weiterbildungseinrichtungen auf einer
organisationalen und soziopddagogischen Gestaltungsebene eines ,reflexiven Bildungsmanagements®.
Weiterhin treten demzufolge Storungen des Betriebsablaufs von und in einigen Hochschulen auf. Des
Weiteren erzeugen vor allem gesetzliche und technologische Verdnderungen im Umfeld von Hoch-
schulen zumindest Irritationen im Verlauf des Betriebsablaufs von und in ausgewihlten Hochschulen.
Im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung ist es z. B. an und in einigen 6ffentlichen Hochschulen
schwierig, mit den Kolleginnen und Kollegen in der Hochschulverwaltung zusammenzuarbeiten oder
die eigenen Hochschullehrenden fiir ein Engagement als Dozentin oder als Dozent zu motivieren, weil
die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung ,,[...] nicht automatisch fest verankert ist in den
Strukturen der Hochschule und auch [nicht] in den Kopfen* der Hochschulangehorigen (TN in Gruppe
6, Spalte 2, Zeile 404). Uberdies ist z. B. die betriebswirtschaftliche Kalkulation von kostendeckenden
Weiterbildungsangeboten fiir ausgewéhlte Themen schwierig, wie u. a. aufgrund der begrenzten Zah-
lungsbereitschaft der Zielgruppe sowie in diesem Zusammenhang aufgrund der zunehmenden, eigen-
finanzierten Bereitstellung und profitorientierten Gewinnung von Ressourcen. Diese Weiterbildungs-
angebote sind jedoch unter Bezugnahme auf den gesetzlichen bzw. gesellschaftlichen Bildungsauftrag
von 6ffentlichen Hochschulen wiinschenswert (vgl. Kap. 6.1, 6.2.2, 6.3.1, 6.4).

Weiterbildungseinrichtungen agieren im Kontext der Duldung

In diesem Zusammenhang kommt in einigen Hochschulen erschwerend hinzu, dass die Weiterbil-
dungseinrichtungen ohne aktive Unterstiitzung der Hochschulleitung agieren, um wissenschaftliche
Weiterbildungsangebote zu realisieren. Demzufolge entstehen Chancen fiir die Aktivitdten von und in
diesen Weiterbildungseinrichtungen, es folgen aber auch Grenzen und Risiken fiir deren Aktivitdten.

Im Sinne einer Chance er6ffnen sich auch ohne Unterstiitzung der Hochschulleitung Handlungs- und
Gestaltungsspielrdume fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen im
Rahmen eines strategischen Bildungsmanagements, wie z. B. fiir die Wettbewerbs-, Programm- und
Strukturgestaltung, so lange die Weiterbildungseinrichtungen am Bildungsmarkt auB3erhalb der Hoch-
schule erfolgreich agieren und die Hochschulleitung deren Aktivitidten zumindest duldet (vgl. Kap. 6.1,
6.2,6.4.1).

Jedoch treten ohne Unterstiitzungsleistungen der Hochschulleitung im Rahmen dieser Studie vermehrt
Grenzen und Risiken fiir die Aktivitdten von Weiterbildungseinrichtungen auf. So besteht demzufolge
eine Begrenzung der Aktivititen von Weiterbildungseinrichtungen bspw. innerhalb von Hochschulen
darin, Sichtbarkeit zu erzeugen und Hochschullehrende fiir ein Engagement im Weiterbildungsbereich
zu motivieren (vgl. Kap. 6.2.2, 6.3.2, 6.4.1). In ausgewihlten Hochschulen werden die Aktivititen der
Leiterinnen und Leiter sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Weiterbildungseinrichtungen iiber-
dies durch die Organisationspolitik und -kultur begrenzt. DemgemiB bringt die Organisationspolitik in
einigen Hochschulen eine Organisationskultur und -struktur hervor, die fiir die Aktivitidten der Hoch-
schulangehorigen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an dieser Hochschule nicht forderlich
und teilweise sogar hinderlich ist (vgl. Kap. 6.4.2).

In diesem Zusammenhang problematisieren viele Gesprachspartnerinnen und -partner, dass der Hoch-
schulleitung die Weiterbildungsaktivititen (in) der Hochschule ,,[...] egal® sind (TN in Gruppe 5,
Spalte 2, Zeile 311). Dieser Kontext der Duldung kann sich ferner im Zuge eines Leitungswechsels in
den Kontext der zeitweiligen Infragestellung wandeln (vgl. hierzu auch Kap. 6.1.2-6.1.3, 6.2.2-6.2.3,
6.4.1).
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Weiterbildungseinrichtungen agieren im Kontext der Infragestellung

Uberdies folgen Risiken fiir den Fortbestand von Weiterbildungseinrichtungen, wenn die neue Hoch-
schulleitung deren Aktivititen in Frage stellt und darauthin sogar fiir ,,[...] tiberfliissig* erklart (TN in
Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 442; vgl. hierzu auch Kap. 6.1.3, 6.2.2-6.2.3, 6.4.1). In diesen Hochschul-
kontexten kann neben der Einstellung der Weiterbildungsaktivitdten auch die Neu- oder Ausgriindung
der Weiterbildungseinrichtung folgen (vgl. Kap. 6.1., 6.2, 6.4.1; vgl. hierzu auch Kap. 3.1-3.3).

Weiterbildungseinrichtungen agieren im Kontext der Forderung

Im Sinne eine Kontrastfolie hierzu agieren einige Weiterbildungseinrichtungen mit Unterstiitzung der
Hochschulleitung an und in Hochschulen, um wissenschaftliche Weiterbildungsangebote am Markt
bereitzustellen. So gesehen beférdern manche Hochschulleitungen die Zusammenarbeit innerhalb von
Hochschulen, indem diese z. B. Weiterbildungsstrategien und Weiterbildungsverordnungen beschlie-
Ben. In der Folge unterstiitzten die neu geschaffenen Strukturen und Kulturen die Realisierung von
wissenschaftlicher Weiterbildung als eine Aufgabe von und in Hochschulen (vgl. Kap. 6.4).

Strategische Positionierung ohne aktive Unterstiitzung der Hochschulleitung (Variante 1)

Gemil dieser Variante sollten die Bildungsmanagerinnen und -manager und ihr Team selber ,,[...]
kreative Losungen® fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen finden
(TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 178). In diesem Zusammenhang fehlt fiir die Bewiltigung von vielen
Schwierigkeiten die aktive Unterstiitzung der Hochschulleitung (und des zustdndigen Ministeriums),
wie z. B. die hochschulpolitische oder materielle Unterstiitzung. Fiir und bei der strategischen (Neu-)
Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen am Bildungsmarkt ist demgeméal zu beriicksichtigen,
dass deren Aktivititen innerhalb der Hochschulumwelt von ausgewé#hlten Hochschulangehorigen nur
geduldet und moglicherweise sogar in Frage gestellt werden (vgl. Kap. 6.4.1). Die folgenden Aspekte
zeigen Beispiele fiir die strategische (Neu-)Positionierung ohne Unterstiitzung der Hochschulleitung:

= Fiir die strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen ist teilweise eine nach-
frage- und angebotsorientierte Programmbildung sowie eine defensive und offensive Programm-
planung hilfreich. Demgemél bieten sich z. B. wissenschaftliche Weiterbildungsangebote fiir
hochschulexterne Zielgruppen sowie innerbetriebliche bzw. hochschuldidaktische Weiterbildungs-
angebote fiir hochschulinterne Zielgruppen an (vgl. Kap. 6.2.2),

= In diesem Zusammenhang sollten die Leiterinnen und Leiter ebenso wie die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter von Weiterbildungseinrichtungen den gesetzlichen Bildungsauftrag von Hochschulen
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung konkretisieren. Demgemal fordert ein einrichtungs-
und angebotsbezogenes Bildungsmarketing die Akquise von passenden, hochschulexternen sowie
-internen Zielgruppen, wie z. B. Dozentinnen und Dozenten oder Teilnehmerinnen und Teilnehmer
(vgl. Kap. 6.1.2,6.2.1-6.2.3, 6.3.2),

= Zur strategischen (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen trigt des Weiteren die
Entwicklung einer Honorarordnung bei. Eine eigene Honorarordnung gibt Orientierungen flir die
Vergiitung von Dozentinnen und Dozentinnen, wenn die Honorarordnungen der Hochschule fiir
die Vergiitung von Lehrauftragen und Gastvortragen zu niedrige Honorarsétze vorsehen (vgl. Kap.
6.2.2,6.2.3)

= Fermner leisten didaktische Weiterbildungsangebote fiir die eigenen Dozentinnen und Dozenten ei-
nen Beitrag zur strategischen (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Kap.
6.3.2).

Im Rahmen der vorliegenden Studie kritisieren viele Gesprachspartnerinnen und -partner diesen Hand-

lungskontext innerhalb von Hochschulen. Mehrere Hochschulangehdrige wiinschen sich demgemél
die aktive Unterstiitzung der Hochschulleitung (vgl. Kap. 6.1.2, 6.1.3, 6.2.2, 6.2.3, 6.4.1). Um in Folge
dessen diesem Handlungskontext entgegenzuwirken sowie entsprechenden -situationen vorzubeugen,
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sollte ein strategisches Bildungsmanagements die ,Wahrungen‘ von anderen Hochschulangehorigen
bedienen, wie z. B. Hochschulleitungen und -lehrenden:

= In diesem Zusammenhang sind Promotionen und Drittmittel fiir Forschungsprojekte eine Wahrung
von Hochschulleitungen und -lehrenden (vgl. Kap. 6.2.2, 6.4.1),

= Uberdies sollten Weiterbildungseinrichtungen in ihrer Umwelt innerhalb und auBerhalb von Hoch-
schulen nach Kooperationspartnerinnen und -partnern Ausschau halten und ,,[...] Vertrage fir
Kooperationen abschlielen, die gemafl der Sichtweise eines Gespriachspartners dabei helfen, dass
»---] Zelt am Boden [zu] halten* (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 207).

Strategische Positionierung mit aktiver Unterstiitzung der Hochschulleitung (Variante 2)

Fiir diese Variante eines strategischen Bildungsmanagements sollten die Leiterinnen und Leiter von
Weiterbildungseinrichtungen ihre strategischen Orientierungen mit der Hochschulleitung abstimmen
und die Weiterbildungseinrichtungen auf der Grundlage von gemeinsamen Orientierungen strategisch
(neu-)positionieren. Demzufolge fordert die Hochschulleitung geméal dieser Variante die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen mit unterschiedlichen
Leistungen, wie z. B. materiell, indem diese Ressourcen der Hochschule bereitstellt oder politisch,
indem diese die ,reflexive Entwicklung® von Hochschulen gestaltet (vgl. Kap. 6.4.1, 6.4.2). Die nach-
folgenden Aspekte geben Beispiele fiir gemeinsame, strategische Orientierungen:

= Hochschulleitungen und -gremien vermdgen den Aktivititen von Weiterbildungseinrichtungen
innerhalb von Hochschulen Sichtbarkeit zu verleihen (vgl. Kap. 6.2.2, 6.2.3, 6.4.1).

= Ferner befordern Weiterbildungsstrategien als Strategien von Hochschulen Orientierungen fiir die
Programmgestaltung von und in Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Kap. 4.3.2, 6.2.2, 6.4.),

= Uberdies geben in diesem Zusammenhang Weiterbildungsverordnungen als Geschiftsordnungen
von Hochschulen hochschulweite Orientierungen fiir die Wettbewerbs-, Programm- und Struktur-
gestaltung von und in Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Kap. 4.3.2, 6.2.3, 6.4.2)

Jedoch ergeben sich dennoch Schwierigkeiten fiir die strategische (Neu-)Positionierung von mehreren
Weiterbildungseinrichtungen, wie z. B. hinsichtlich der Ressourcengenerierung fiir die Planung und
Realisierung des Weiterbildungsprogramms (vgl. Kap. 6.4.1).

Ertrag der vorliegenden Studie

Hinsichtlich des Ertrags der vorliegenden Studie ist zu bekréftigen, dass diese beiden Varianten eines
strategischen Bildungsmanagements zur strategischen Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen
an und in Hochschulen beitragen, wenngleich in unterschiedlicher Akzentuierung. Wahrend im Zuge
der ersten Variante die strategische Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen im Fokus steht,
unterstiitzt die zweite Variante die strategische Positionierung von Hochschulen im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. In der Schnittmenge liegen demzufolge die Aktivitidten von und in Weiter-
bildungseinrichtungen, die auf Grundlage der strategischen Positionierung zur Realisierung, d. h. zur
Bereitstellung und Durchfiihrung von wissenschaftlicher Weiterbildung beitragen.

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie werden im Zuge der ersten Variante eines strategischen
Bildungsmanagements vor allem die Weiterbildungseinrichtungen als padagogische Organisationen
sichtbar. Gemédl3 der zweiten Variante eines strategischen Bildungsmanagements treten stattdessen
(6ffentliche) Hochschulen als padagogische Organisationen in Erscheinung. In diesem Zusammenhang
unterstiitzt vor allem die Organisationspolitik und -kultur dieser Hochschulen die Realisierung von
wissenschaftlicher Weiterbildung. Hochschulen agieren daraufhin als pddagogische Organisation im
Sinne einer kooperativen Akteurin im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. Kap. 3.1, 6.4).
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Ferner ist im Rahmen dieser Studie festzustellen, dass die strategische Positionierung von mehreren
Weiterbildungseinrichtungen u. a. dazu fiihrt, dass die finanziellen Handlungsspielrdume knapp sind.
Viele Weiterbildungseinrichtungen miissen zuerst einmal mit der Durchfiihrung von Weiterbildungs-
angeboten Geld verdienen, um Angebote aufgrund der geringen finanziellen Unterstiitzung des Staates
und der Hochschulleitung zu planen und durchzufiihren. Demzufolge besteht ein Risiko fiir ethisch
wiinschenswerte, jedoch nicht lukrative Weiterbildungsangebote — hierauf muss diese Studie im Kon-
text eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ von und in pddagogischen Organisationen hinweisen.

Offen bleibt im Rahmen der vorliegenden Studie, inwieweit der Staat als Akteur im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung die strategische (Neu-)Positionierung von Hochschulen als Arbeiterinnen
unterstiitzt. Weiterbildungseinrichtungen bzw. Hochschulen unterstiitzt. In Kontext der vorliegenden
Studie bleibt die Frage offen, inwieweit staatliche Akteure wie z.B. Ministerien die wissenschaftliche
Weiterbildung an Hochschulen unterstiitzen.

Ferner ist darauf hinzuweisen, dass die rekonstruierten Schwierigkeiten der Gespriachspartnerinnen
und -partner vor allem auf einer bildungspolitischen Gestaltungsebene eines strategischen Bildungs-
managements liegen. Demzufolge zeigen sich Auswirkungen in ausgewihlten Problemen von Weiter-
bildungseinrichtungen auf einer organisationalen und soziopddagogischen Gestaltungsebene. So bleibt
offen, welche Herausforderungen andere Personen bzw. Personengruppen im Feld benennen, wie z. B.
Dozentinnen und Dozenten oder Teilnehmerinnen und Teilnehmer, da es sich bei den Gespréachspart-
nerinnen und -partnern dieser Studie vor allem um Leiterinnen und Leiter sowie Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter von Weiterbildungseinrichtungen 6ffentlicher Hochschulen handelt (vgl. Kap. 3.1, 5.2).

7.1.7 ,Reflexive Entwicklung‘ von Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen

Im Folgenden liegt das Augenmerk auf der strategischen Neupositionierung von Hochschulen als Bil-
dungsanbieterinnen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung. Dies geschieht im Kontext eines
,reflexiven Bildungsmanagements‘ durch die ,reflexive Entwicklung® von Hochschulen, d. h. die Um-
setzung der ,,[...] Optimierungspotentiale* steht im Fokus (TN in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 204).
Demgemal liegt der Fokus in dieser Analyse auf den Verdnderungsimpulsen und Entwicklungsthemen
fiir die ,reflexive Entwicklung® von ausgewihlten, 6ffentlichen Hochschulen mit dem Entwicklungs-
ziel, diese als Bildungseinrichtungen — im Kontext des ,lebenslangen Lernens® — innerhalb des Felds
der wissenschaftlichen Weiterbildung strategisch neu zu positionieren (vgl. Kap. 6.4.2, 3.1-3.3).

Hinsichtlich der Ergebnisse dieser Studie ist festzuhalten, dass in mehreren 6ffentlichen Hochschulen
Verdnderungsimpulse zu erkennen sind. Auf Grundlage der strategischen Positionierung von Weiter-
bildungseinrichtungen weisen diese Verinderungsimpulse (im Zuge der Umsetzung von ,Geschéfts-
modellen®) auf potentielle Entwicklungsthemen fiir die ,reflexive Entwicklung® von Hochschulen hin.
Mit Blick auf die Ergebnisse der vorliegenden Analyse resultieren die Verdnderungsimpulse vor allem
aus rechtlichen Verdnderungen innerhalb der gesellschaftlichen Umwelt von Hochschulen sowie aus
Storungen des Betriebsablaufs von und in Hochschulen. Gemall der Wahrnehmung eines Gesprachs-
partners lassen sich die vorliegenden ,,[...] Reibereien” innerhalb von &ffentlichen Hochschulen nur
mit der aktiven Unterstiitzung der Hochschulleitung und der zustdndigen Ministerien des Bundes und
der Lander auflosen (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 279), weil innerhalb von vielen Hochschulen in
diesem Zusammenhang ein ,,[...] Kultur- und Strukturwandel* notwendig ist (ebd., Spalte 1, Zeile 13).
Demzufolge fehlt fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an und in ausgewahlten,
Offentlichen Hochschulen eine unterstiitzende Organisationspolitik und -kultur, die im Kontext eines
entwicklungsorientierten Bildungsmanagements vor allem Strukturen schafft, um die Zusammenarbeit
der Hochschulangehorigen zu fordern. In diesem Zusammenhang kann die ,reflexive Entwicklung®
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von Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung die
strategische Neupositionierung der Weiterbildungseinrichtungen an und vor allem in Hochschulen un-
terstiitzen (vgl. Kap. 6.4.2; vgl. hierzu auch Kap. 3.3.2).

Dies geschieht im Rahmen der vorliegenden Studie durch die Verdnderung bestehender Handlungs-
theorien sowie durch die Herausbildung neuer Handlungstheorien im Zuge des (individuellen und)
organisationalen Lernens von und in Hochschulen, d. h. eines pragmatisch erschlieBenden Lernens
bzw. reflexiv umdeutenden Lernens. Im Zuge dieser Verdnderungsprozesse werden die Normen und
Ziele und Normen vorhandener Handlungstheorien hinterfragt und veridndert — bzw. fiir die Hervor-
bringung neuer Handlungstheorien insbesondere das ,,Selbst- und Weltverstdndnis* von ausgewéhlten
Hochschulen (Behrmann 2006, S. 414; vgl. hierzu auch Kap. 4.3.3).

In diesem Zusammenhang ist mit Blick auf die Ergebnisse der vorliegenden Studie festzustellen, dass
auf der Grundlage einer weiterbildungsunterstiitzenden Hochschulpolitik und -kultur insbesondere die
Verwendung von Geschiftsordnungen, Strategien, Programmen und Regeln hilfreich ist, um weiterhin
innerhalb von Hochschulen strategische Orientierungen fiir die Realisierung von wissenschaftlicher
Weiterbildung bereitzustellen (vgl. Kap. 6.4; vgl. hierzu auch Kap. 4.3.3; Behrmann 2006).

Im Rahmen der vorliegenden Studie entscheidet jedoch vor allem die Hochschulleitung iiber die Auf-
nahme oder Nicht-Aufnahme von Verdnderungsimpulsen und Entwicklungsthemen im Zuge eines
entwicklungsorientierten Bildungsmanagements. Insofern muss fiir die ,reflexive Entwicklung® von
Hochschulen — vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie — als Weiterbildungsanbieterinnen eine
organisationspolitische Willensentscheidung der Hochschulleitung iiber die zukiinftige Entwicklung
und strategische (Neu-)Positionierung der Hochschule vorliegenden (vgl. Kap. 4.3.2-4.4). Jedoch liegt
ein Entwicklungsrisiko flir Weiterbildungseinrichtungen in diesem Zusammenhang darin, dass diese
aufgrund von anderen Prioritdten der Hochschulleitungen ,hinten runter fallen® (vgl. TN in Gruppe 3,
Spalte 2, Zeile 264; vgl. hierzu auch Kap. 3.3). Demzufolge ist fiir die ,reflexive Entwicklung‘ von
(6ffentlichen) Hochschulen ebenso die ordnungspolitische Unterstiitzung des Staates erforderlich.
DemgemaB sollten die zustdndigen Ministerien des Bundes und der Lander den Hochschulleitungen
strategische Anreize fiir die strategische Neupositionierung von Hochschulen im Feld der wissen-
schaftlichen Weiterbildung unterbreiten (vgl. Kap. 3.3.2, 6.4).

Ertrag dieser Studie

Hinsichtlich des Ertrags der vorliegenden Studie ist zu konstatieren, dass die ,reflexive Entwicklung*
von ausgewihlten Hochschulen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ notwendig ist,
um diese Hochschulen als Anbieterinnen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung strategisch
neu zu positionieren. In diesem Zusammenhang werden durch die ,reflexive Entwicklung® vor allem
neue, strategische Orientierungen innerhalb von Hochschulen bereitgestellt, um die Zusammenarbeit
der Hochschulangehorigen fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung zu férdern. Im
Zuge des Sensibilisieren der Hochschulangehdrigen fiir die Aktivitdten von Hochschulen im Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung geht es weiterhin darum, den Hochschulangehorigen strategische
Orientierungen fiir die Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung zu geben. Damit geht die
die Behebung bzw. Vermeidung von Stérungen innerhalb des Betriebsablaufs einher. Demgemél sollte
es das Ziel der ,reflexiven Entwicklung® von einigen 6ffentlichen Hochschulen sein, sich als Weiter-
bildungsanbieterinnen strategisch neu zu positionieren. Darauthin sollte die Umsetzung des Bildungs-
auftrags eine gesellschaftliche und individuelle Funktion erfiillen, wie z. B. die Forderung des Lernens
von Erwachsenen (vgl. Kap. 3.1, 4.3, 6.4.1, 7.1.6). Ferner sollte der Staat bzw. die zustdndigen Minis-
terien des Bundes und der Lénder als Akteure im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung die strate-
gische Neupositionierung von Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen ideell und materiell un-
terstiitzen (vgl. Kap. 3.3.2, 6.4). Hilfreich ist in diesem Zusammenhang z. B. ein ,politischer Korridor*
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und die finanzielle Férderung von Angeboten fiir ausgewéhlte Themen und Zielgruppen, weil inner-
halb von vielen (6ffentlichen) Hochschulen nicht entsprechend der gesetzlichen Hochschulaufgabe im
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung ,,[...] gehandelt® wird (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile
252; vgl. hierzu auch Kap. 3.3.2). In diesem Zusammenhang ist jedoch einschrinkend zu beriicksichti-
gen, dass sich Hochschulen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements nicht direkt steuern
bzw. vollumfénglich regulieren lassen (vgl. Kap. 3.1, 4.5). Weiterhin bleibt im Rahmen der vorliegen-
den Studie die Frage offen, inwieweit sich der Staat als Akteur in diesem Feld begreift.

7.1.8 Positionierungen fiir und gegen die Verwendung von ,Geschiftsmodellen®

Gemal den Ergebnissen der vorliegenden Studie liegen hinsichtlich der (expliziten) Verwendung von
,Geschiftsmodellen® innerhalb des Felds unterschiedliche Positionierungen vor. Vor dem Hintergrund
eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ von und in Weiterbildungseinrichtungen an offentlichen
Hochschulen ist deren Konfiguration und Umsetzung im Berufsalltag von Bildungsmanagerinnen und
-managern erklarungsbediirftig. Viele Gesprachspartnerinnen und -partner finden ihre Assoziationen
zum Geschiftsmodellbegriff u. a. auf Grundlage der Erlduterungen des Moderators bspw. als ,,[...] zu
allgemein“ (TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 465) oder als ,,[...] zu schwammig® (TN in Gruppe 4,
Spalte 2, Zeile 92) sowie auch als ,,[...] zu diffus” (TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 480; vgl. hierzu
auch Kap. 2.4-2.5, 5.3.2-5.3.3). Demzufolge enthalten sich diese Gespréichspartnerinnen und -partner
zum Beitrag von ,Geschiftsmodellen® im Rahmen der vorliegenden Analyse.

Gemil dem vorliegenden Erkenntnisinteresse und den Zielen stehen im Folgenden die rekonstruierten
Positionierungen der Gespréichspartnerinnen und -partner hinsichtlich der (expliziten) Verwendung
von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen und Weiterbildungsangebote im Zentrum.
Mehrere Gesprichsteilnehmerinnen und -teilnehmer diskutieren deren Verwendung im Kontext des
Felds, wie z. B. als implizite, mentale Geschéftsmodelle oder als explizite, (neu-)konfigurierte und
visualisierte Geschéftsmodelle. Demnach konzentriert sich der von diesen Personen wahrgenommene
Beitrag von ,Geschiftsmodellen® rund um die vereinfachte Abbildung der vorhandenen oder geplanten
Geschiftstétigkeit von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Kap. 2.3-2.5, 6.5.3).

Im Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Analyse positionieren sich die Gespriachspartnerinnen
und -partner innerhalb des Felds in vier Gruppen mit unterschiedlichen, zugespitzten Haltungen. Dem-
zufolge positionieren sich diese Personengruppen im Hinblick auf die Verwendung von ,Geschiftsmo-
dellen‘ im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements* wie folgt:

1. Die erste Gruppe umfasst Gespriachspartnerinnen und -partner, die sich bei diesem Thema enthal-
ten,

2. Die zweite Gruppe umschlie3t Gespriachsteilnehmerinnen und -teilnehmer, die eine skeptisch-dis-
tanzierte Haltung hinsichtlich der Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ ausdriicken,

3. Die dritte Gruppe fasst Teilnehmerinnen und Teilnehmer dieser Diskussion zusammen, die eine
ambivalente Haltung einnehmen,

4. Die vierte Gruppe umfasst ferner Gespréichspartnerinnen und -partner, die die Verwendung von
,Geschéftsmodellen® innerhalb des vorliegenden Felds unterstiitzen. In diesem Zusammenhang ist
in Relation zur Verwendungsintensitit eine interessierte, eine erwartungs- und hoffnungsvolle so-
wie eine euphorisch-begeisterte Subgruppe zu erkennen.

Das Augenmerk der nachfolgenden Ausfithrungen liegt auf den Unterschieden dieser vier Gruppen. In
diesem Zusammenhang steht die jeweilige Nutzungsintensitidt von ,Geschiftsmodellen im Mittel-
punkt.
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1. Im Feld positioniert sich eine groBe Personengruppe, die ihre Assoziationen hinsichtlich der Ver-
wendung von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen und -angebote diffus finden
und sich demzufolge innerhalb einer Diskussion zum Beitrag von ,Geschéftsmodellen‘ im Kontext
eines ,reflexiven Bildungsmanagement‘ enthalten. Insofern ist fiir diese Gruppe zu konstatieren:

= Diese Personen finden den moglichen Beitrag von expliziten ,Geschiftsmodellen® diffus.

= Diese Personengruppe verwendet keine expliziten ,Geschéftsmodelle‘ im Berufsalltag.

= Die Personen dieser Gruppe zeigen ein Problembewusstsein fiir das Verhiltnis von Okonomie
und Péddagogik (vgl. Behrmann 2006, S. 57 ff. und 73 ft.).

= Diese Personen folgen einem impliziten ,Geschéftsmodell‘.

= Die Handlungen der Weiterbildungseinrichtungen folgen einem impliziten ,Geschaftsmodell.

2. Weiterhin positioniert sich im Feld eine kleine Personengruppe, die sich im Rahmen einer Diskus-
sion zum Beitrag von ,Geschéftsmodellen‘ im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements®
von und in Offentlichen Hochschulen ausdriicklich distanzieren und kein ,Geschéftsmodell® fiir
ihre Einrichtung oder Angebote wollen. Der ,Geschiftsmodellbegriff* ist gemél der Haltung dieser
Gruppe ein ,,[..., 6konomisch] besetzter Begriff und daher negativ konnotiert (TN in Gruppe 6,
Spalte 2, Zeile 527). Diese Belegung steht gemdf3 der Auffassung dieser Personen im Konflikt mit
dem Bildungsauftrag von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. z. B.
ebd.). Demzufolge ist fiir diese Gruppe festzuhalten:

= Diese Personengruppe verwendet kein explizites ,Geschéftsmodell* im Berufsalltag.

= Die Personen dieser Gruppe zeigen ein anderes, d. h. ein skeptisches Problembewusstsein fiir
das Verhiltnis von Okonomie und Pidagogik (vgl. Behrmann 2006, S. 57 ff. und 73 ft.).

= Diese Personengruppe sicht die Verwendung von expliziten ,Geschéftsmodellen® kritisch.

= Diese Personen sehen in diesem Zusammenhang keinen Beitrag von ,Geschiftsmodellen®.

= Diese Personen interessiert die Umsetzung des offentlichen Bildungsauftrags von Hochschu-
len im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung ohne 6konomischen Kalkiilen zu folgen.

= Diese Personen folgen einem impliziten ,Geschiftsmodell‘.

= Die Handlungen der Weiterbildungseinrichtungen folgen einem impliziten ,Geschéftsmodell*.

3. Im Feld ist dariiber hinaus eine weitere kleine Personengruppe zu erkennen, die den Beitrag von
,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen an oOffentlichen Hochschulen ambivalent
sieht. In dieser Gruppe bestehen durchaus Schnittmengen mit den Haltungen der Gruppe 2 und 4,
d. h. mit den Gruppen, die die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® skeptisch oder interessiert
betrachten. In diesem Zusammenhang sieht eine Gesprachspartnerin die aktuelle Konfiguration des
impliziten ,Geschéftsmodells‘ eher als Zwang der Umstéinde und bemerkt keine Wahlmdglichkei-
ten fiir verschiedene explizite ,Geschéftsmodellkonfigurationen‘. Demgegeniiber sieht ein anderer
Gesprichspartner zwar diese Wahlmoglichkeiten innerhalb des Konfigurationsprozesses, jedoch
ergeben sich durch die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ neue Probleme, wie z. B. kontrire
Orientierungen durch andere ,Geschiftsmodelle‘ einer Hochschule bzw. Weiterbildungseinrich-
tung. DemgemaR ist fiir diese Personengruppe zu konstatieren:

= Diese Personengruppe stellt sich die Verwendung von expliziten ,Geschéftsmodellen’ vor.

= Im Anschluss an die vorliegenden Studie sind weitere Untersuchungen mit Unterstiitzung der
Personen dieser Gruppe vielversprechend, um die Relevanz von impliziten und expliziten
,Geschéftsmodellen® fiir Handlungen von und in Weiterbildungseinrichtungen zu analysieren.

= Die Personen dieser Gruppe folgen einem impliziten ,Geschiftsmodell‘.

= Die Handlungen der Weiterbildungseinrichtungen folgen einem impliziten ,Geschéftsmodell.
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-

Diese Gruppe zeigt ein dhnliches d. h. ein moderates Problembewusstsein fiir das Verhéltnis
von Okonomie und Pidagogik (vgl. Behrmann 2006, S. 57 ff. und 73 ff.).

Diese Personengruppe sieht den moglichen Beitrag von ,Geschéftsmodellen®, aber auch deren
Grenzen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® im Feld der wissenschaftlichen
Weiterbildung. Uberdies benennen einige Personen in diesem Zusammenhang neue Aufgaben
im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘. Eine Aufgabe besteht z. B. in der Har-
monisierung von mehreren teilweise miteinander konkurrierenden ,Geschéiftsmodellen‘.

4. Ferner zeigt sich im Feld eine zweite groere Personengruppe, die sich fiir die Verwendung also
fiir die (Neu-)Konfiguration und Umsetzung von expliziten ,Geschéftsmodellen® interessiert. In
dieser Gruppe erldutern die Gesprachspartnerinnen und -partner den moglichen und tatsdchlichen

Beitrag von ,Geschéftsmodellen® fiir die Umsetzung des Bildungsauftrags von Hochschulen bzw.
Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung. Diese Gruppe lésst
sich in Relation zur Intensitdt der Verwendung in drei Subgruppen ausdifferenzieren:

4.1.

4.2.

Ein groBer Teil dieser Gruppe findet sich in einer Subgruppe wieder. Die Personen dieser
Subgruppe interessieren sich fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® und erzéhlen in
diesem Zusammenhang den moglichen Beitrag von ,Geschiftsmodellen. Jedoch ist bei die-
sem Beitrag einschrdankend zu berlicksichtigen, dass die Personen in dieser Gruppe keine ei-
genen Erfahrungen mit der (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen als Referenz erléu-
tern. Demzufolge ist fiir diese Subgruppe zu konstatieren:

= Diese Personengruppe interessiert sich fiir die Verwendung expliziter ,Geschéftsmodelle‘.

= Im Berufsalltag folgen die Personen dieser Gruppe ihren impliziten ,Geschéftsmodellen*
und einige Personen folgen ihren sozial geteilten impliziten ,Geschéftsmodellen®.

= Uberdies folgen die Weiterbildungseinrichtungen einem impliziten ,Geschiftsmodell*.

= Von Interesse fiir diese Gruppe sind (Fall-)Studien hinsichtlich der Art und Weise der
Verwendung von ,Geschéftsmodellen®.

= Diese Gruppe interessiert sich fiir die Konfiguration einrichtungsspezifischer, expliziter
,Geschiftsmodelle‘. Einige Personen dieser Gruppe wollen dies zukiinftig tun.

= Innerhalb dieser Subgruppe ist ein dhnliches d. h. ein moderates Problembewusstsein flir
das Verhiltnis von Okonomie und Pidagogik zu erkennen (vgl. Behrmann 2006, S. 57 ff.
und 73 ff.).

= Diese Personengruppe interessiert sich fiir die Verwendung expliziter ,Geschiftsmodelle®.
Bereits die hochschulinterne Diskussion rund um die Konfiguration von ,Geschéftsmo-
dellen® wird als ein Beitrag fiir die Verbesserung der strategischen Positionierung von
Weiterbildungseinrichtungen an und in Hochschulen erachtet.

Demzufolge findet sich im Feld ein kleiner Teil zu einer Gruppe zusammen, die ihre eigenen
Erfahrungen mit der (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® reflektieren und demzu-
folge teilweise den tatséchlichen oder den moglichen d. h. den erhofften Beitrag von ,Ge-
schéftsmodellen® auf der Grundlage ihres Erfahrungswissens erldutern. Jedoch wird nicht er-
sichtlich, welchen Ansatz die Gesprichspartnerinnen und -partner fiir die Konfiguration des
,Geschiftsmodells® verwenden. Demnach ist fiir diese Personengruppe festzustellen:

= Diese Personengruppe setzt Hoffnungen in die Verwendung von ,Geschéftsmodellen®.

= Zurzeit folgen einige Weiterbildungseinrichtungen einem impliziten ,Geschéftsmodell‘.

= Ferner folgen einige Weiterbildungseinrichtungen einem Prototypen flir ein explizites
,Geschiftsmodell‘. In diesem Weiterbildungseinrichtungen werden Entwiirfe fiir die Kon-
figuration expliziter ,Geschéftsmodelle‘ diskutiert und ausprobiert.
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= Diese Gruppe zeigt ein dhnliches d. h. ein moderates oder sogar ein beflirwortendes Pro-
blembewusstsein fiir das Verhiltnis von Okonomie und Pidagogik (vgl. Behrmann 2006,
S. 57 ff. und 73 ff.). Diese Personengruppe sieht den moglichen Beitrag von ,Geschifts-
modellen‘ und einen Teil des tatséchlichen Beitrags im Zuge ihrer (Neu-)Konfiguration
im Rahmen eines ,reflexiven Bildungsmanagements® von und in Hochschulen.

4.3. Weiterhin befindet sich im Feld eine kleine Personengruppe, die den tatsédchlichen Beitrag
von ,Geschiftsmodellen‘ im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements® erldutern. Dem-
zufolge setzen diese Personen das ,Geschiftsmodell® der Weiterbildungseinrichtung im Be-
rufsalltag um und erldutern ihre Anwendungserfahrungen. In diesem Zusammenhang wird
teilweise (nicht) ersichtlich, welchen ,Geschiftsmodellansatz® diese Personen fiir die (Neu-)
Konfiguration verwenden. Insofern ist fiir diese Subgruppe zu vermerken:

= Diese Personen erzéhlen euphorisch von der Verwendung expliziter ,Geschiftsmodelle*.

= Zurzeit folgen diese Personen einem expliziten ,Geschiftsmodell‘.

= Zurzeit folgen diese Weiterbildungseinrichtungen einem expliziten ,Geschiftsmodell.

= Nur sehr wenige 6ffentliche Hochschulen bzw. deren Weiterbildungseinrichtungen folgen
einem expliziten ,Geschiftsmodell* im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.

-

Innerhalb dieser Subgruppe besteht ein dhnliches d. h. ein moderates oder sogar ein be-
fiirwortendes Problembewusstsein fiir das Verhiltnis von Okonomie und Pidagogik (vgl.
Behrmann 2006, S. 57 ff. und 73 ff.). Diese Personen sehen den tatsdchlichen Beitrag von
,Geschiftsmodellen® im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘: Die Verwen-
dung von ,Geschiftsmodellen‘ verbessert die Umsetzung des Bildungsauftrags von
Hochschulen/Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Ertrag dieser Studie

Hinsichtlich des Ertrags dieser Studie ist festzustellen, dass nur sehr wenige 6ffentliche Hochschulen
in Deutschland ein ,Geschéftsmodell® fiir die Aktivititen ihrer Weiterbildungseinrichtungen im Feld
der wissenschaftlichen Weiterbildung verwenden. In diesen Hochschulen liegt ein Problembewusstsein
fiir die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ vor und ein tatséchlich wahrgenommener Beitrag im
Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘. Des Weiteren sind mehrere Bildungsmanagerinnen
und -manager zurzeit dabei, ein ,Geschiftsmodell* fiir die Aktivititen einer Weiterbildungseinrichtung
zu konfigurieren. Diesen Offentlichen Hochschulen stehen viele 6ffentliche Hochschulen gegeniiber,
die kein ,Geschéftsmodell fiir die Aktivitdten ihrer eigenen Einrichtungen im Feld der wissenschaftli-
chen Weiterbildung verwenden. Einige Bildungsmanagerinnen und -manager der Weiterbildungsein-
richtungen dieser Hochschulen interessieren sich jedoch fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen’.
Viele Bildungsmanagerinnen und -manager zeigen jedoch kein Interesse fiir die Verwendung von ,Ge-
schéftsmodellen‘, um die strategische (Neu-)Positionierung zu realisieren und folglich den Bildungs-
auftrag im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung umzusetzen (vgl. Kap. 3.3-3.5, 6.4-6.5).

Im Rahmen der vorliegenden Studie ist einschrinkend zu beriicksichtigen, dass in allen Erhebungen
aufgrund des gewihlten Feldzugangs dieser Studie vor allem Bildungsmanagerinnen und -manager
aus Offentlichen Hochschulen zu Wort kamen. In diesem Zusammenhang schitzen moglicherweise
Bildungsmanagerinnen und -manager privater Hochschulen die Verwendung von ,Geschéftsmodellen*
anders ein. Wahrscheinlich liegen bspw. an und in privaten Hochschulen konkrete Vorstellungen fiir
die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® fiir wissenschaftliche Aus- und Weiterbildungsangebote vor.
Offen bleibt innerhalb dieser Studie, welche Form ,Geschéftsmodelle® fiir Weiterbildungsangebote
und Weiterbildungsangebote im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen haben.
Demzufolge ist die Untersuchung von ,Geschéftsmodellkonfigurationen® fiir die Entwicklung einer
,Geschiftsmodelltypologie® fiir mehrere Gespriachspartnerinnen und -partner wiinschenswert.
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7.1.9 Beitrag von ,Geschiiftsmodellen® im Zuge eines ,reflexiven Bildungsmanagements®

Dieses Kapitel erldutert den Beitrag von (expliziten) ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrich-
tungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an (6ffentlichen) Hochschulen in Deutschland.

Im Folgenden steht der rekonstruierte, mogliche und tatsdchliche Beitrag von ,Geschédftsmodellen® im
Zusammenhang mit den jeweiligen Positionierungen der Gesprachspartnerinnen und -partner (vgl.
Kap. 6.4, 7.1.8). Die Betrachtung des Beitrags geschieht gemal der Forschungsfrage dieser Studie im
Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘. In diesem Zusammenhang erfolgt die Verwendung,
d. h. die (Neu-)Konfiguration und Umsetzung von ,Geschiftsmodellen‘, um den Bildungsauftrag einer
Weiterbildungseinrichtung umzusetzen und um deren Fortbestand zu sichern (vgl. Kap. 1.1-1.2).

Im Hinblick auf den Ertrag dieser Analyse ist zu konstatieren, dass die Verwendung von ,Geschéfts-
modellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen und fiir deren Angebote zur Umsetzung der strategischen
(Neu-)Positionierung von Hochschulen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung beitrégt. Daher
fungiert die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ als zusitzliche Gestaltungs- und Reflexionsebene
im Kontext eines ,reflexiven (Hochschul- und Weiter-) Bildungsmanagements ‘ — einer Modifizierung
der Managementtheorie fiir ein ,reflexives Bildungsmanagement® (vgl. Kap. 1.1-1.3, 4.1, 4.4, 5.1).

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Untersuchung erfiillt ein ,reflexives Bildungsmanagement*
zweil Aufgaben. Im Sinne des ineinandergreifen der ,Elemente eines reflexiven Bildungsmanagements*
befinden sich hierunter (vgl. Kap. 4.3-4.4):

1. Die Bereitstellung von strategischen Orientierungen fiir die strategische Positionierung von Wei-
terbildungseinrichtungen an und in Hochschulen im Rahmen eines strategischen Bildungsma-
nagements auf der Grundlage der gegenwiértigen Konfiguration der Organisationen, und

2. Die Bereitstellung von strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen fiir die strategi-
sche Neupositionierung von Weiterbildungseinrichtungen im Zuge der ,reflexiven Entwicklung*
von Hochschulen als Weiterbildungsanbieterinnen im Rahmen eines entwicklungsorientierten Bil-
dungsmanagements auf der Grundlage der zukiinftigen Konfiguration der Organisation.

Demgemal stellt ein ,reflexives Bildungsmanagement® im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung
strategische Orientierungen fiir die strategische (Neu-)Positionierungen von Hochschulen und fiir die
(Neu-)Konfigurationen von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen bereit. Damit geht
die Stiftung von Sinn fiir Handlungen von und in Weiterbildungseinrichtungen einher (vgl. Kap. 4.3).
Demzufolge steht die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® im Mittelpunkt dieser Studie, weil sich
die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® dafiir eignet, um die strategischen Orientierungen
auf Grundlage der strategischen (Neu-)Positionierung einer Weiterbildungseinrichtung fiir Handlungen
von und in Weiterbildungseinrichtungen zu vermitteln. Dadurch verringern ,Geschiftsmodelle® wei-
terhin Komplexitit und prézisieren Ursachen- und Wirkungszusammenhénge, wenngleich in diesem
Zusammenhang konkrete Orientierungen fiir individuelle Handlungsspielrdume fehlen (vgl. Kap. 6.5).
Im Folgenden wird der mdgliche und tatsdchliche Beitrag von ,Geschiftsmodellen® iiberblicksartig
dargestellt. Dies erfolgt gemill dem Erkenntnisinteresse und den Zielen (vgl. Kap. 1.1-1.2).

Moglicher Beitrag von ,Geschiftsmodellen®

Welchen Beitrag leistet die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen im
Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an 6ffentlichen Hochschulen? In diesem Zusammenhang
schitzen mehrere Gespriachspartnerinnen und -partner, dass ,Geschiftsmodelle® moglicherweise einen
Beitrag zur Verbesserung des institutionellen und individuellen Stellenwerts von wissenschaftlicher
Weiterbildung an und in Hochschulen leisten kdnnten, wie z. B.:
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= Die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ unterstiitzt die Betriebsfiihrung von Weiterbildungs-
einrichtungen, indem z. B. die Zielgruppen oder die Finanzierung prézisiert wird,

= Hochschulintern vermitteln ,Geschiftsmodelle® an verschiedene Personen bzw. Personengruppen
Orientierungen iiber die Art und Weise der Realisierung von wissenschaftlicher Weiterbildung, wie
z. B. an Hochschullehrende,

= ,Geschiftsmodelle® vermitteln Sicherheit fiir Handlungen,

= Die Konfiguration von ,Geschéftsmodellen® stellt die Kompetenzen der Hochschule heraus,

= Die Diskussion rund um die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® erhoht die Sichtbarkeit von
wissenschaftlicher Weiterbildung an und in Hochschulen,

= Die Reflexion der gewidhlten Konfiguration unterstiitzt die Selbstvergewisserung (vgl. Kap. 6.5.3).

Tatsédchlicher Beitrag im Verlauf der Konfiguration von ,Geschiiftsmodellen*

Dartiber hinaus ist ein tatsdchlicher Beitrag im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® fest-
zustellen. Ein Teil des tatsdchlichen Beitrags von ,Geschiftsmodellen® tritt bereits wihrend der (Neu-)
Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘ innerhalb der Hochschule auf. Hierunter befindet sich z. B.:

= Die Vorarbeiten fiir die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® unterstiitzt die Institutionalisierung
von wissenschaftlicher Weiterbildung, d. h. den Auf- und Ausbau von Weiterbildungseinrichtungen,

= Die Vorarbeiten fiir die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® erhoht die Sichtbarkeit von Weiter-
bildungseinrichtungen innerhalb von Hochschulen,

= Die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ unterstiitzt die Institutionalisierung wissenschaftlicher
Weiterbildung, d. h. den Auf- und Ausbau von Weiterbildungseinrichtungen in Hochschulen,

= Die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® erhoht die Erkennbarkeit von Weiterbildungseinrich-
tungen innerhalb der Hochschule,

= Die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ unterstiitzt die Betriebsfiihrung von Weiterbildungs-
einrichtungen, indem z. B. die Zielgruppe oder die Finanzierung prézisiert wird (vgl. Kap. 6.5.3).

Tatsédchlicher Beitrag im Verlauf der Umsetzung von ,Geschiiftsmodellen®

Ferner kommt ein Teil des tatsdchlichen Beitrags von ,Geschéftsmodellen im Verlauf der Umsetzung
von ,Geschéftsmodellen‘ zum Ausdruck. Dies geschieht ebenfalls in den Weiterbildungseinrichtungen
und in den Hochschulen. Insofern ist weiterhin zu konstatieren, dass z. B.

= Die (Neu-)Konfiguration und Umsetzung von ,Geschéftsmodellen vermittelt Orientierungen fiir
die Betriebsfithrung von und in Weiterbildungseinrichtungen, indem z. B. die Bereitstellung von
Angeboten und die Generierung von Einnahmen im Fokus steht, d. h. die Programmrealisierung,

= Geschiftsmodelle® fordern — als sozial konstruierte ,Bilder — den Informationsaustausch innerhalb
des Teams von Weiterbildungseinrichtungen sowie die Absprache mit der Hochschulleitung (!),

= Die (Neu-)Konfiguration und Umsetzung von ,Geschiftsmodellen‘ unterstiitzt die strategische
(Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen, indem diese in vereinfachter Art und Weise
die Funktionsweise einer Weiterbildungseinrichtung visualisieren und demzufolge Stirken und
Schwichen aufzeigen (vgl. Kap. 6.5.3).

In diesem Zusammenhang ist ebenfalls auf die Grenzen des Beitrags hinzuweisen. Innerhalb des Kon-
figurationsprozesses sind die Gestaltungsspielrdume vor allem durch rechtliche Rahmenbedingungen
und Vorgaben der Hochschulleitung begrenzt. Innerhalb von Hochschulen sollten verschiedene ,Ge-
schéftsmodelle‘ miteinander kompatibel sein, um eine Entkopplung zu vermeiden (vgl. Kap. 6.5.4).

Ertrag dieser Studie
Hinsichtlich des Ertrags dieser Studie ist festzustellen, dass die Verwendung von ,Geschéftsmodellen®
im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements® hilfreich ist, um ausgewéhlte Herausforderungen
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von Weiterbildungseinrichtungen zu bewiltigen (vgl. Behrmann 2006, S. 42 ff.). In diesem Zusam-
menhang beschreiben ,Geschiftsmodelle® als perspektivenabhingige Modelle u. a. aus der Perspektive
von Bildungsmanagerinnen und -managern die grundlegende Funktionsweise einer ausgewahlten Wei-
terbildungseinrichtung in vereinfachter Art und Weise. Visualisiert wird demzufolge ein gegenwértiges
oder zukiinftiges ,Geschiftsmodell*. Hierfiir umfassen die Verkniipfungen der Elemente im Rahmen
der vorliegenden Studie vier Dimensionen, hierunter befindet sich: (1.) die Strategie und Entwicklung,
(2.) die Leistungserstellung, (3.) die Finanzierung und (4.) die Organisationsstruktur und -kultur einer
Weiterbildungseinrichtung (vgl. Kap. 2.4.5). Demzufolge sind ,Geschéftsmodelle® ein ausgewihltes
Werkzeug fiir die Betriebsfiihrung. Die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® erfiillt demgemil zwei

Funktionen. Diese erschliefen eine Gestaltungs- und Reflexionsebene fir pddagogische Handlungen
(vgl. Tab. 14):

Wird die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® als Gestaltungsebene betrachtet, dann erdffnet die
Konfiguration von Geschiftsmodellen eine Ebene fiir die gemeinsame Entwicklung, d. h. vor allem fiir
das Diskutieren und Ausprobieren von ,Geschiftsmodellprototypen® im Team (vgl. Kap. 2.4.5, 6.5.3).
In diesem Zusammenhang sollte die Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘ mit dem Ziel verbunden
sein, auf Grundlage der strategischen Positionierung die Geschiftstétigkeiten bzw. Aktivititen von und
in Weiterbildungseinrichtungen in vereinfachter Art und Weise darzustellen. Daraufhin erfolgt die
Umsetzung des Prototypen bzw. des ,Geschéftsmodells® durch die Ein- und Durchfithrung von Ge-
schéftstitigkeiten in Weiterbildungseinrichtungen. Demzufolge werden im Zuge der Konfigurations-
phasen von ,Geschéftsmodellen’ grundlegende Entscheidungen iiber die Art und Weise der geplanten
Geschiftstétigkeiten von und in Weiterbildungseinrichtungen getroffen (vgl. Kap. 2.4-2.5, 6.5.3).

Als Reflexionsebene unterstiitzt die Verwendung von ,Geschéftsmodellen® die Selbstvergewisserung.
Demgemail beantworten ,Geschéftsmodelle® die Frage, wie eine Weiterbildungseinrichtung ihren Bil-
dungsauftrag realisiert. Demgemaf kann die Reflexion zur Neukonfiguration von ,Geschéftsmodellen®
beitragen und im Zuge dessen ebenso zur strategischen Neupositionierung von Weiterbildungseinrich-
tungen. Dementsprechend sollte die Neukonfiguration von ,Geschéftsmodellen geschehen, um die
Funktionen von Weiterbildungseinrichtungen gegeniiber den Individuen und der Gesellschaft zu erfiil-
len (vgl. Kap. 4.3-4.4, 6.5.3). Jedoch ist einschriankend zu beriicksichtigen, dass die Verwendung von
,Geschéftsmodellen® fiir die Realisierung des Bildungsauftrags von ausgewéhlten Weiterbildungsein-
richtungen hinderlich ist. Gemé8 dieser Sichtweise sollten 6ffentliche Hochschulen die wissenschaftli-
che Weiterbildung ohne wirtschaftliche Interessen betreiben (vgl. Kap. 6.5.1, 7.1.8). Dariiber hinaus
l6sen ,Geschéftsmodelle® zwar ausgewéhlte Schwierigkeiten einer Weiterbildungseinrichtung, diese
erschaffen dadurch jedoch auch neue Herausforderungen und Aufgaben, wie z. B. die Harmonisierung
verschiedener ,Geschéftsmodelle einer Weiterbildungseinrichtung bzw. Hochschule (vgl. Kap. 6.5.4).

Tab. 14: Funktionen von ,Geschéftsmodellen® im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ im Geschéftsfeld der
wissenschaftlichen Weiterbildung an und von Hochschulen (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Behrmann 2006;
Wirtz 2013; Veit & Steiniger 2012; Veit et al. 2014).

Auf einer Gestaltungsebene vermitteln ,Geschéftsmodelle® strategische Orientierungen fiir Handlungen
Geschifts-
Strategische prozesse, die
(Neu-)Positionierung ,Geschiftsmodelle‘ von . . Geschifts-
von Weiterbildungs- —> o o —> ,Geschifts- —> | tétigkeiten von
L . Weiterbildungseinrichtungen ) .
einrichtungen an und in | <— (und Weiterbildungsangebote) <— prozess- <— | und in Weiter-
(6ffentlichen) gsang modelle* bildungs-
Hochschulen einrichtungen
beinhalten
Auf einer Reflexionsebene hinterfragen ,Geschéftsmodelle® strategische Orientierungen fiir Handlungen
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Offen bleiben im Rahmen der vorliegenden Analyse die Implikationen von ,Geschéftsmodellen® fiir
konkrete Geschéftsprozesse und Geschéftstitigkeiten bzw. Handlungen innerhalb von Weiterbildungs-
einrichtungen. Auf Grundlage dieser Analyse bleiben ferner die erforderlichen Geschéftstétigen fiir die
Einfithrung und Umsetzung von ,Geschiftsmodellen® im Berufsalltag unterbelichtet ebenso wie der
Beitrag von ,Geschiftsprozessmodellen® fiir die Umsetzung der strategischen (Neu-)Positionierung
von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Kap. 6.5.3, 6.5.4; vgl. hierzu auch Kap. 2.2-2.3).

7.1.10 Strategische Orientierungen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen¢

Im Folgenden stehen ausgewihlte Gestaltungs- und Reflexionsfragen fiir die (Neu-)Konfiguration von
,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen im Mittelpunkt. Demzufolge erfolgt die Be-
trachtung der moglichen ,Geschiftsmodellkonfiguration® fiir Weiterbildungseinrichtungen im Zuge
eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘, wie z. B. im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an
offentlichen Hochschulen in Deutschland (vgl. Kap 6.5.3; vgl. hierzu auch Kap. 1.2, 2.2-2.3, 3.4-3.5).

Im Rahmen der vorliegenden Studie steht die Bereitstellung von strategischen Orientierungen fiir die
strategische (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen in Trégerschaft von Hochschulen
im Fokus. Diese bilden eine Grundlage fiir die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘. Dariiber hinaus
sollte eine Abstimmung mit den ,Geschéftsprozessmodellen® erfolgen, um die Orientierungsfunktion
von ,Geschiftsmodellen‘ fiir Handlungen von und in Weiterbildungseinrichtungen zu prézisieren. In
diesem Zusammenhang leistet die Verwendung von ,Geschéftsmodellen‘ einen Beitrag zur Umsetzung
der strategischen (Neu-)Positionierung von Weiterbildungseinrichtungen. Demgemaf liegen mogliche
,Geschéftsmodellkonfigurationen®, d. h. Varianten fiir die Umsetzung des Bildungsauftrags im Fokus.

Mit Blick auf die Ergebnisse der vorliegenden Studie ist zu bekréftigen, dass Bildungsmanagerinnen
und -manager (explizite) ,Geschéftsmodelle‘ als Werkzeuge verwenden sollten, um die Realisierung
von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen zu konkretisieren, selbst wenn hierfiir die aktive
Unterstiitzung der Hochschulleitung fehlt (vgl. Kap. 6.4, 6.5, 7.1.4-7.1.6). Im Hinblick auf den Ertrag
der vorliegenden Untersuchung stellen sich demzufolge bspw. die folgenden Gestaltungs- und Refle-
xionsfragen im Kontext der (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen‘.

Dimension 1: Strategie und (Weiter-)Entwicklung

Innerhalb der ersten Dimension von ,Geschéftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen beschreiben
die nachfolgenden vier Elemente und deren Verkniipfung die strategische (Neu-)Positionierung von
Weiterbildungseinrichtungen. DemgemaB stellen sich die folgenden Fragen, wie z. B. hinsichtlich der:

= Strategischen Positionierung: Mit welchem Programm d. h. mit welchen Nutzenversprechen und
Angeboten positionieren wir uns als Weiterbildungseinrichtung innerhalb der Hochschule und am
Bildungsmarkt? Mit welchen Nutzenversprechen und Angeboten wollen wir uns positionieren?

= Mission und Vision: Mit welchem Programm d. h. mit welchen Nutzenversprechen und Angeboten
wollen wir als Weiterbildungseinrichtung in unserer Umwelt agieren?

= Strategischen Neupositionierung: Mit welchem Programm d. h. mit welchen Nutzenversprechen
und Angeboten behalten wir die Unterstiitzung unserer Kooperationspartnerinnen und -partner?
Welche hochschulinternen und -externen Kooperationen sollten wir zukiinftig eingehen?

= Kennzahlen: Mit welchen Kennzahlen erfassen wir die Umsetzung des ,Geschéftsmodells‘? Mit
welchen Kennzahlen sollten wir die Umsetzung des ,Geschéftsmodells‘ erfassen, wie z. B. Anzahl
der realisierten Angebote, Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, Anzahl der Abbrecherinnen
und Abbrecher, Fluktuationsquote der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Einnahmen und Kosten?
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Dimension 2: Leistungserstellung

Innerhalb der zweiten Dimension beschreiben acht ,Geschéftsmodellelemente® und deren Verkniipfung
die Leistungserstellungsprozesse einer Weiterbildungseinrichtung. Demzufolge stellen sich die nach-
folgenden Gestaltungs- und Reflexionsfragen, wie z. B. hinsichtlich der:

= Nutzenversprechen: Mit welchen Nutzenversprechungen wollen wir als Weiterbildungsanbieterin
unsere Nachfrager iiberzeugen, d. h. die hochschulinternen und -externen Zielgruppen? Welche
Zielgruppen iiberzeugen wir von einem Nutzen, wie z. B. Hochschullehrende?

= Zielgruppen: Fir welche hochschulinterne und -externe Zielgruppe wollen wir als Weiterbildungs-
einrichtung unsere Weiterbildungsangebote durchfithren? Welche hochschulinterne und -externen
Zielgruppen adressieren wir mit unseren Weiterbildungsangeboten?

= Teilnehmerinnen und Teilnehmer: Mit welchen Gruppen fithren wir unsere Weiterbildungsangebote
durch bzw. fiir welche Teilnehmerinnen und Teilnehmer wollen wir unsere Angebote durchfiihren?

= Angebote: Mit welchen (Weiterbildungs-)Angeboten realisieren wir als Weiterbildungseinrichtung
unsere Nutzenversprechungen, d. h. unser Programm? Welche Leistungen/Angebote sollten wir
durchfiihren, um unsere Nutzenversprechungen gegeniiber den Nachfragern zu realisieren?

= Ressourcen: Mit welchen Ressourcen realisieren wir als Weiterbildungseinrichtung unsere Nutzen-
versprechen und Angebote gegeniiber unseren Zielgruppen bzw. Teilnehmerinnen und Teilnehmern?
Welche Ressourcen benétigen wir fiir die Realisierung der Nutzenversprechen und Angebote?

= Ressourcenbeschaffung: Wie beschafft die Weiterbildungseinrichtung die bendtigen Ressourcen?
Welche Ressourcen bendtigen wir als Einrichtung (zukiinftig) flir die Realisierung der Angebote?

= (Geschifis-)Prozesse und Titigkeiten fiir die Angebotserstellung: Durch welche Arbeitsprozesse
und Tétigkeiten erstellen wir unsere Angebote, d. h. wie stellen wir wissenschaftliche Weiterbildung
bereit? Wie wollen wir dies erledigen? An welcher Stelle unterstiitzen unsere Nachfrager?

= (Geschifts-)Prozesse und Tidtigkeiten fiir die Angebotsdurchfiihrung: Durch welche Arbeitsprozesse
und Tatigkeiten fithren wir unsere (Weiterbildungs-)Angebote durch? An welcher Stelle benétigen
wir die Unterstlitzung unserer Kooperationspartnerinnen und -partner? Welchen eigenen Beitrag
leisten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer fiir die Angebotsdurchfithrung? Wie realisieren wir das
Nutzenversprechen gegeniiber den Nachfragern? Wie wollen wir dies (zukiinftig) tun?

= Kooperationspartnerinnen und -partner sowie Netzwerke: Welche hochschulinternen und -externen
Kooperationspartnerinnen und -partnern unterstiitzen uns (zukiinftig) bei der Leistungserstellung?

Dimension 3: Finanzierung

Innerhalb der dritten ,Geschéiftsmodelldimension® zeigen vier Elemente und deren Verkniipfungen die
Finanzierung einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. Kap. 2.4.5). Damit gehen diese Gestaltungs- und
Reflexionsfragen einher, wie z. B. hinsichtlich der:

= Figen- und Fremdkapitalstruktur: Wie setzt sich die Eigen- und Fremdkapitalstruktur der Weiter-
bildungseinrichtung zusammen?

= Kosten: Welche fixen und variablen Personal- und Sachkosten hat die Weiterbildungseinrichtung?

= Quellen und Formen der Einnahmen: Wie generiert die Weiterbildungseinrichtung ihre Einnahmen/
Umsitze? Mit welchem finanziellen Handlungsspielraum konnen wir als Weiterbildungseinrichtung
unsere Weiterbildungsangebote kalkulieren?

= Wertverteilung: Welche Bezugs- bzw. Anspruchsgruppen erhalten welchen Teil der Einnahmen?

Dimension 4: Organisationsstruktur und Organisationskultur

Innerhalb der vierten ,Geschiftsmodelldimension® umfassen die Verkniipfungen der vier Elemente die
Organisationsstruktur und -kultur einer Weiterbildungseinrichtung (vgl. Kap. 2.4.5). Insofern stellen
sich ferner die nachfolgenden Gestaltungs- und Reflexionsfragen, wie z. B. hinsichtlich der:
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= Aufbau- und Ablauforganisation: Wie organisieren wir als Weiterbildungseinrichtung die Bereitstel-
lung und Durchfithrung von (wissenschaftlichen) Weiterbildungseinrichtungen?

= Werte und Teams: Wer ist mit welchen Aufgaben innerhalb von Weiterbildungseinrichtungen fiir die
Bereitstellung und Durchfiihrung von (wissenschaftlicher) Weiterbildung verantwortlich? Wie ar-
beiten wir als Organisationsmitglieder miteinander? Wie wollen wir miteinander arbeiten?

= Geschdfisbeziehungen: Wie pflegen wir als Weiterbildungseinrichtungen unsere Geschiftsbezie-
hungen zu Kooperationspartnerinnen und -partner sowie zu Teilnehmerinnen und Teilnehmern?

= Kommunikations- und Vertriebskandle: Mit welchen Kommunikations- und Vertriebskanélen kom-
munizieren wir als Weiterbildungseinrichtung mit unseren Bezugs- bzw. Anspruchsgruppen, wie
bspw. den Zielgruppen, Kooperationspartnerinnen und -partner, Teilnehmerinnen und Teilnehmern?

Ertrag dieser Studie

Mit Blick auf den Ertrag dieser Studie wird deutlich, dass die zuvor genannten Fragen die Verwendung
von ,Geschéftsmodellen® im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ unterstiitzen. Diese
geben Orientierungen fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéftsmodellen‘. Wenngleich die Betrach-
tung exemplarisch fiir Weiterbildungseinrichtungen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an
(6ffentlichen) Hochschulen erfolgt, so kdnnen die o. g. Fragen — in abgewandelter Form — ebenso an-
deren Weiterbildungseinrichtungen Orientierungen verschaffen. Die Verwendung dieser Gestaltungs-
oder Reflexionsfragen sollte sich innerhalb des Konfigurationsprozesses an den Ausgangsbedingungen
in den Weiterbildungseinrichtungen orientieren. Dementsprechend sollten die o. g. Fragen ebenso fiir
die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungsangebote angepasst werden (vgl.
Kap. 2.3,2.4.5, 6.5.3).

7.2 Perspektiven auf weiterfiihrende Untersuchungen

Wie im Rahmen der vorliegenden Studie aufgezeigt, leisten Weiterbildungseinrichtungen in Tréager-
schaft von (6ffentlichen) Hochschulen einen Beitrag zur gesellschaftlichen Reproduktion, Innovation
und Reflexion ebenso wie zur Forderung von individuellen Lernumgebungen und Lernhandlungen,
indem diese pddagogischen Organisationen vor allem wissenschaftliche Weiterbildung realisieren.

Im Kontext der vorliegenden Studie besteht demzufolge ein Alleinstellungsmerkmal von (6ffentlichen)
Hochschulen darin, dass diese als pidagogische Organisationen im Zuge des ,lebenslangen Lernens*
forschungsbasierte, wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung realisieren konnen. Insofern tragt die
Verwendung von ,Geschiftsmodellen® im Rahmen eines ,reflexiven Bildungsmanagements® dazu bei,
dass padagogische Organisationen ihren gesellschaftlichen und individuellen Bildungsauftrag erfiillen.

Im Anschluss an den o. g. Ertrag der vorliegenden Studie schlielen sich z. B. die fiinf nachfolgenden
Perspektiven auf weiterfiihrende Untersuchungen an. Diese exemplarischen Perspektiven folgen einem
erziehungswissenschaftlichen insbesondere erwachsenenpiddagogischem Erkenntnisinteresse innerhalb
des vorliegenden Forschungsfeld (vgl. Kondratjuk & Schulze 2016, S. 15 f.; Gohlich 2010, S. 287 ff.).

1. Prizisierung der Managementtheorie fiir ein ,reflexives Bildungsmanagement*

Im Anschluss an die vorliegende Studie besteht eine Perspektive fiir weiterfithrende Untersuchungen
darin, die erziehungswissenschaftliche Managementtheorie fiir ein ,reflexives Bildungsmanagement*
von und in padagogischen Organisationen zu prézisieren.

Hilfreich wire eine weitere Ausdifferenzierung eines ,reflexiven Bildungsmanagements® von und in
Hochschulen als padagogischen Organisationen, die als gesellschaftlich eingebettete Organisationen
Wissen erschaffen und vermitteln. Damit geht die Berticksichtigung von Wechselwirkungen zwischen
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den strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen auf verschiedenen Managementebenen
in Hochschulen einher, wie z. B. zwischen den strategischen Orientierungen fiir die strategische (Neu-)
Positionierung von Hochschulen auf einer iibergeordneten Ebene und Weiterbildungseinrichtungen auf
einer untergeordneten Ebene.

Ferner sind weitere Untersuchungen fiir die Entwicklung und Integration eines partiellen ,Geschéfts-
modellansatzes‘ fiir die Verwendung von ,Geschiftsmodellen® fiir (Weiter-)Bildungseinrichtungen und
deren Angebote hilfreich. In diesem Zusammenhang sind die Gestaltungsspielrdume eines ,reflexiven
Bildungsmanagements* auf unterschiedlichen Ebenen von und in piddagogischen Organisationen eben-
so zu berlicksichtigen, wie die verschiedenen Auspriagungen eines ,reflexiven Bildungsmanagements®
innerhalb des Lebenszyklus von ,Geschéftsmodellen® (vgl. Wirtz 2013, S. 231 ft.).

2. Entwicklung eines Geschaftsmodellansatzes und einer -typologie

Weiterhin besteht eine Perspektive fiir weiterfiihrende Untersuchungen darin, einen partiellen Ansatz
fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschiftsmodellen® fiir Weiterbildungseinrichtungen und -angebote
im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ zu entwickeln.

Fiir dieses Projekt sammelte der Autor bereits erste Erfahrungen mit ausgewéhlten Studierenden der
Studiengédnge ,Bachelor of Arts® Péddagogik sowie ,Master of Arts‘ Erziechungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Forschung und Entwicklung in Organisationen am Universititscampus in Koblenz. Die
in 2017 und 2018 durchgefiihrte Fallstudie diente der Entwicklung und Erprobung einer ,Geschifts-
modell-Landkarte‘ fiir die Reflexion von Geschiftsmodellen (vgl. Abb. 24).
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Abb. 24: Exemplarische ,Geschiftsmodell-Landkarte* fiir eine Weiterbildungseinrichtung (Quelle: eigenes Foto).

Ferner stellt sich im Anschluss an die vorliegende Studie die Frage, in welchen Formen ,Geschéfts-
modelle‘ im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland vorliegen. In
diesem Zusammenhang bietet sich gemal der Sichtweise ausgewdéhlter Gesprachsteilnehmerinnen und
-teilnehmer z. B. die Entwicklung einer ,Geschiftsmodelltypologie‘ an. Diese geben Orientierungen
fiir die (Neu-)Konfiguration von ,Geschéiftsmodellen® (vgl. Kap. 2.3, 6.5.3, 7.1.9-7.1.10).
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3. Unterstiitzung des individuellen und organisationalen Lernens von und in Hochschulen

Ferner besteht eine Forschungsperspektive im Anschluss an die vorliegende Studie darin, Beziechungen
zwischen dem individuellen und organisationalen Lernen von und in Hochschulen zu analysieren (vgl.
Behrmann 2006, S. 397 f.; vgl. hierzu auch z. B. Illeris 2006; Pitzold 2017).

DemgemiB stellt sich u. a. die Frage, wie individuelles und organisationales Lernen fiir den Ubergang
von einem ,Geschiftsmodell® in ein neues ,Geschiftsmodell® miteinander in Beziehung treten, wie
bspw. fiir den Ubergang von einem impliziten ,Geschiftsmodell in ein explizites ,Geschiftsmodell’?

4. Organisationsberatung von Hochschulen bzw. Weiterbildungseinrichtungen

Dartiiber hinaus liegt ein Augenmerk darauf, die ,reflexive Entwicklung® von Hochschulen als Weiter-
bildungsanbieterinnen im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung im Rahmen einer professionellen
padagogischen Organisationsberatung zu begleiten (vgl. Behrmann 2006, S. 421 ft.).

In diesem Zusammenhang bestehen die Aufgaben einer professionellen pidagogischen Organisations-
beratung darin, die Kolleginnen und Kollegen fiir die Gestaltungs- und Reflexionsebenen im Kontext
eines ,reflexiven Bildungsmanagements’ zu sensibilisieren. Mit der Neukonfiguration von ,Geschéfts-
modellen‘ geht im Zuge der strategischen Neupositionierung von Weiterbildungseinrichtungen die
Forderung des individuellen Kontextwissens und Relationsbewusstseins einher (vgl. Behrmann 2006,
S. 367 f.; Schéffter 2001, S. 114-125).

5. Unterstiitzung der Professionalisierung eines Handlungsfeld

AbschlieBend besteht eine weitere Perspektive darin, die Aktivititen von Fachgesellschaften zu unter-
stiitzen, wie z. B. Arbeit der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft e.V. (DGfE) oder der
Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V. (DGWF).

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wird deutlich, dass die Aktivitidten von Fachgesellschaften
einen Beitrag zur Professionalisierung von padagogischen Handlungsfeldern leisten. Beispielsweise
engagiert sich die Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e. V. fiir
das Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung und des Fernstudiums an (6ffentlichen) Hochschulen
im deutschsprachigen Raum, indem diese z. B. einen Rahmen fiir Diskussionen schafft, auf bildungs-
politischer Ebene auf Entscheidungsprozesse Einfluss nimmt oder den Feldzugang fiir Studien fordert
(vgl. DGWF o.J.a; vgl. hierzu auch Horr & Jiitte 2017a; Horr 2017).
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9 Anhang

Anhang 1: Hierarchisches Kategoriensystem fiir eine Variante einer qualitative Inhaltsanalyse

Tab. 15: Hierarchisches Kategoriensystem fiir eine inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).
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Ebene Dedll:ktwe Haupt- Deduktive Induktive Subkategorien
ategorien Subkategorien
Weiterbildungseinrichtung:
1: - Offentliche Mittel fehlen
Probieme - Eigenfinanzierung ist schwierig
1: - Forderprogramme sind nicht
Ressourcen- kombinierbar
bereitstellung 2: Weiterbildungseinrichtung:
Entwicklungs- |~ Mehr offentliche Mittel bereit-
I: relevante stellen
Finanzpolitische Orientierungen |~ Hohere Entgelte einnehmen
Orienticrung Hochschule:
1: - Steuerrecht ist unklar
2 Probleme - Zusammenarbeit mit der Hoch-
Ressourcen- schulverwaltung ist schwierig
verwaltung 2- Weiterbildungseinrichtung:
Strategische - Unterstiitzung durch Expertin-
Orientierungen nen und Experten
Hochschule:
- (Weiter-)Bildungsauftrag ist
1: unklar
) Probleme - Weiterbildung hat keine Priori-
. 2: . tét bei vielen Hoch-schullei-
B11dupgspolltlsche tungen, -lehrenden
Orientierung
2: Hochschule:

1: Strategische und |~ (Weiter-)Bildungsauftrag poli-
Bildungs- entwicklungs- tisch aufwerten, v.a. Weiterbil-
politische relevante dungsstrategie entwickeln

Konstitutions- Orientierungen
ebene von Hochschule:
padagogischen 1: - Arbeitsrecht ist unklar
Organisationen im Probleme = (Weiter-)Bildungsauftrag ist
Anschluss an unklar
Behrmann (2006, Hochschule:
S. 120) I: ) - (Weiter-)Bildungsauftrag poli-
Ordnungsstrukturen 2 tisch aufwerten
Strategische und — —
entwicklungs- Weiterbildungseinrichtung:
relevante - Zusammenarbeit mit der Hoch-
Orientierungen schulverwaltung . .
- Politische Lobbyarbeit betrei-
ben
Hochschule
3 - Organisationsstruktur er-
Ordnungs- schwert Kooperation
politische - (Weiter-)Bildungsauftrag ist
Orientierung diffus
1 Weiterbildungseinrichtung:
) - Offentliche Mittel fehlen
5. Probleme - Zusammenarbeit mit der Hoch-
Institu tionaiisierungs- schulleitung? Hochschulverwal-
form tung oder mit den Hochschul-

lehrenden ist schwierig
- Fortbestand ist nicht sicherge-
stellt
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Ebene LLEGELGE I:Iaupt- Deduktlv? Induktive Subkategorien
kategorien Subkategorien
2: Weiterbildungseinrichtung:
Strategische und [~ (Weiter-)Bildungsauftrag poli-
entwicklungs- tisch aufwerten
relevante - Fortbestand sichern, v. a. Eva-
Orientierungen luation durchfiihren
Weiterbildungseinrichtung:
- Akquise von Teilnehmer-innen
und Teilnehmern ist schwierig
- Akquise von Dozentinnen und
1: Dozenten ist schwierig
Probleme Hochschule:
1: - Sichtbarkeit ist gering
Marktverhalten - AkqulsF: von Kooperatlons-'
partnerinnen und -partnern ist
schwierig
4: 2: Weiterbildungseinrichtung:
Wettbewerbs- Strategische und |- Sichtbarkeit erhohen
gestaltung entwicklungs- |- Weiterbildungsstrategie entwi-
relevante ckeln
Orientierungen
1: Weiterbildungseinrichtung:
P ’ - Zukunft von Kooperationen ist
robleme .
ungewiss
2: 2: Hochschule
Interaktionsverhalten | Strategische und |- Kooperationen eingehen
entwicklungs- | Weiterbildungseinrichtung:
relevante - Kooperationen eingehen
Orientierungen
Weiterbildungseinrichtung
1: - Angebotsorientierung ist
Probleme schwierig
- Stellen, Erfahrungen fehlen
L: Weiterbildungseinrichtung:
Programmbildung 5 - Fortbestand sichern, v.a. Cur-
S " ricula grundstidndiger Studien-
trategische . . .
Orientierungen gange benutzen, interne Wel-
terbildung des Personals iiber-
nehmen
Hochschule
= Unterstiitzung der Hochschul-
leitung, Hochschulverwaltung
2: oder Hochschullehrenden fehlt
Organisationale - Weiterbildungsstrategie fehlt
KogStimtionS' 1 Weiterbildungseinrichtung:
ebene von S ) - Fortbestand ist nicht sicherge-
pédagogischen Programm- Probleme stellt ¢
Organisationen im gestaltung - Weiterbildungsstrategie fehlt
Anschluss an - Personal- und Sachmittel sind
Behrmann (2006, begrenzt/fehlen
S. 120) - Sichtbarkeit ist gering
P 2: | - Freiheit der Lehre
rogrammprantng Hochschule:
= Hochschulleitung, -gremien
muissen unterstiitzen
- (Weiter-)Bildungsauftrag poli-
.2: tisch aufwerten, v.a. Weiterbil-
Strateg1sche und dungsstrategie/Weiterbildungs-
entwicklungs- verordnung entwickeln
relevante IR -
Orientierungen Weiterbildungseinrichtung:

- Fortbestand sichern, v.a. Wei-
terbildungsstrategie entwickeln

- Nutzen eines Engagements
anzeigen
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Ebene LLETLGVBLERTHS LG Induktive Subkategorien
kategorien Subkategorien
Hochschule
- Organisationsstruktur  er-
schwert Kommunikation, Ko-
operation mit Hochschulleh-
) renden
1: - Zusammenarbeit mit der Hoch-
Probleme schulverwaltung ist schwierig
Weiterbildungseinrichtung
- Fortbestand ist nicht sicher-
gestellt
6: - Sichtbarkeit ist gering
Struktur- Hochschule
gestaltung - Hochschulleitung, -gremien
miissen unterstiitzen
- (Weiter-)Bildungsauftrag poli-
,2: tisch aufwerten, v.a. Weiterbil-
Strateglsche und dungsstrategie/Weiterbildungs-
entwllcklu?gs- verordnungen entwickeln
0 rir:n?i\glll ne gen Weiterbildungseinrichtung
- Fortbestand sichern, v.a. Hoch-
schulinterne Eigenwerbung,
Kooperationen eingehen, Wei-
terbildungsstrategie entwickeln
Weiterbildungseinrichtung
- Offentliche Mittel fehlen
1: - Forderprogramme sind nicht
1: Probleme kombinierbar
Ressourcen- - Zahlungsbereitschaft ist be-
gewinnung grenzt
2: Weiterbildungseinrichtung
Strategische = Mehr Drittmittel generieren
Orientierungen |~ Hohere Entgelte einnehmen
7. Hochschule
Bewi rtscﬁaftungs- - Entscheidung iiber Jahres-
otganisation abschliisse dauern zu lange
L: Weiterbildungseinrichtung
Probleme - Langfristige Planung ist
5. schwierig
3 R ) - Personal- und Sachmittel sind
_ Sozio- e:ﬁ;l;fzen_ begrenzt/fehlen
Ig?)?lztgi(t)ugtlii)cr?se- 7. Weiterbildungseinrichtung
ebene von Strategis.che und | (Weiter-)Bildungsauftrag poli-
padagogischen entwicklungs- tisch aqfwerten, va. HOCh:
Organisationen im relevante schulleitung muss unterstiitzen
Anschluss an Orientierungen
Behrmann (2006, — —
S. 120) 1 Welterb}ldungselnrlchtpng:
Probieme - Akquise von Dozeptlpnen und
Dozenten ist schwierig
3 Weiterbildungseinrichtung:
Didaktische 2: = Nutzen eines Engagements
Organisation Strategische aufzeigen
Orientierungen |~ Hochschuldidaktische Weiter-
bildung anbieten
|- Weiterbildungseinrichtung:
Probieme - Erfahrungen mit Anrech-
9: I nungsverfahren fehlen
Veranstaltungs- Veranstaltungs- Weiterbildungseinrichtung
organisation struktur 2: ‘ - Anrechnungsverfahren erpro-
Strategische ben
Orientierungen
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Ebene LLEGELGE I:Iaupt- Deduktlv? Induktive Subkategorien
kategorien Subkategorien
4: Unterstlitzung
Beitrag von 1: Unentschlossen
,Geschifts- Positionen Distanzierung
modellen fiir die I Enthaltung
Umsetzung der Implizite 2: Tatséchlicher Beitrag
strategischen Geschiftsmodelle Beitrag
Positionierung von 3.
Hochschulen im . ’
10: Grenzen
Feld der Beitrag von i
wissenschaftlichen Gescl;géi fis Unterstiitzung
Weiterbildung Rt Unentschlossen
im Kontext eines modellen Positionen Distanzierung
,reflexiven Enthaltung
Bildungs- 2: 2: Moglicher Beitrag
managements‘ im Explizite Beitrag Tatsdchlicher Beitrag
Anschluss Geschiftsmodelle
an Behrmann 3:
(2006, S. 128) und Grenzen

Franken (2017b)
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Anhang 2: Kategoriendefinitionen fiir alle deduktiven Hauptkategorien

Tab. 16: Kategoriendefinition fiir die Hauptkategorie 1 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Name

Ebene 1: Deduktive Hauptkategorie 1: Finanzpolitische Orientierung

Abkiirzung

E 1: DHK 1: FO

Inhaltliche
Beschreibung

Diese deduktive Hauptkategorie 1 bezieht sich auf einer bildungspolitischen Ebene auf alle Probleme
sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskussionsteilnehmerinnen und -
teilnehmer im Hinblick auf die eigenfinanzierte und/oder staatlich geforderte Bereitstellung von Res-
sourcen fiir wissenschaftliche Weiterbildung sowie im Hinblick auf die kontrollierte und/oder autarke
Verwaltung dieser Ressourcen. Diese Kategorie steht analytisch im Zusammenhang mit den Kategori-
en2,3,4,7und 10.

Subkategorien

Deduktive Subkategorie 1: Ressourcenbereitstellung

Induktive Subkategorie 1.1: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Offentliche Mittel fehlen (ISK 1.1.1)

- Eigenfinanzierung ist schwierig (ISK 1.1.2)

- Forderprogramme sind nicht kombinierbar (ISK 1.1.3)

Induktive Subkategorie 1.2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Mehr 6ffentliche Mittel bereitstellen (ISK 1.2.1)
- Hohere Entgelte einnehmen (ISK 1.2.2)

Deduktive Subkategorie 2: Ressourcenverwaltung

Induktive Subkategorie 2.1: Probleme (Ebene Hochschule)
- Steuerrecht ist unklar (ISK 2.1.1)
- Zusammenarbeit mit der Hochschulverwaltung ist schwierig (ISK 2.1.2)

Induktive Subkategorie 2.2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
= Unterstiitzung durch Expertinnen und Experten (ISK 2.2.1)

Anwendung
der Kategorie

Diese Hauptkategorie 1 codiert alle Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teil-nehmer, die
sich einrichtungs- und angebotsiibergreifend auf die generelle Finanzierung von wissenschaftlicher
Weiterbildung an Hochschulen beziehen. Zum Ausdruck kommt dieses Thema in den Problemen und
Orientierungen derselben im Hinblick auf die Bereitstellung von Ressourcen (vgl. deduktive Subkate-
gorie 1) sowie im Hinblick auf die Verwaltung dieser Ressourcen (vgl. deduktive Subkategorie 2).
Diese Hauptkategorie unterscheidet die beiden Ebenen Hochschule sowie Einrichtungen fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung an Hochschulen (vgl. deduktive Subkategorie 2)

Beispiel fiir die
Anwendung

,Ja, wir geben zum Beispiel viel Geld fiir Steuerberater aus. Das ist immer wieder toll und wir sperren
drei Steuerberater in einen Raum und lassen die dann viele Stunden diskutieren und am Schluss
kommt dann irgendwas raus: Wir miissen Vertrdge anpassen. Also es ist immer, es wird immer von
Hinten dann aufgezdumt [...]. Und dieses ganze Steuerrecht ist ja fiir hochschulische Einrichtungen in
der Vergangenheit komplett Neuland, also uninteressant gewesen ja. Wir konnten ja jetzt durch diese
komische Optionserklarung noch mal aus dieser Umsatzsteuerthematik herauskommen, ja, ich wei3
nicht, wen das jetzt alles betrifft, aber die gesamte Weiterbildung ist ja latent von dieser Umsatzsteuer-
thematik betroffen, zumindest ja bis Ende 2020 gibt es ja so eine halbrechtliche Klarheit, kann sich
aber jederzeit wieder dndern [...] Ja, ja [...] fiir die Optionserkldrung bis Ende 20 dieser § 2 22 Um-
satzsteuer [...]. Und Herausforderungen sind halt, dass man dafiir interne Strukturen oder Know-how
aufbauen muss, was eigentlich iiberhaupt garnicht zu unserem Kernge-schéft gehort. Und das man da
mehr oder weniger externen Gutachtern doch relativ hilflos ausgeliefert ist.“ (TN in Gruppe 6, Spalte
2, Zeile 390; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 391-409)

Abgrenzung
der Kategorie

Diese Hauptkategorie 1 wird nicht codiert, wenn sich die Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen
und -teilnehmer auf Verhaltensweisen von Weiterbildungseinrichtungen am Bildungsmarkt bezichen.
Diese Aussagen werden mit der Hauptkategorie 4 codiert. Ebenso wenig, wenn sich die Aussagen
derselben auf die Finanzierung der Aktivitidten von Weiterbildungseinrichtungen beziehen. Diese Aus-
sagen werden mit der Hauptkategorie 7 codiert.

Quelle

In Anlehnung an Behrmann (2006, S. 142-162) und Kuckartz (2016, S. 29-121)
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Tab. 17: Kategoriendefinition fiir die Hauptkategorie 2 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Name Ebene 1: Deduktive Hauptkategorie 2: Bildungspolitische Orientierung

AbKkiirzung E 1: DHK 2: BO

Inhaltliche Diese deduktive Hauptkategorie 2 bezieht sich auf einer bildungspolitischen Ebene auf alle Probleme

Beschreibung sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskussionsteilnehmerinnen und
-teilnehmer im Hinblick auf die verallgemeinerte und/oder spezifizierte Nutzenorientierung von wis-
senschaftlicher Weiterbildung sowie im Hinblick auf die extrafunktionale und/oder funktionale Di-
mensionierung dieser Angebote. Diese Kategorie steht analytisch im Zusammenhang mit den Katego-
rien 1, 3, 5, 8 und 10.

Subkategorien Induktive Subkategorie 1: Probleme (Ebene Hochschule)
- (Weiter-)Bildungsauftrag ist unklar (ISK 1.1)
- Weiterbildung hat keine Prioritét bei vielen Hochschulleitungen und -lehrenden (ISK 1.2)
Induktive Subkategorie 2: Orientierungen (Ebene Hochschule)
= (Weiter-)Bildungsauftrag politisch aufwerten (ISK 2.1)
- Weiterbildungsstrategie gemeinsam entwickeln (ISK 2.1.1)

Anwendung Diese Hauptkategorie 2 codiert alle Aussagen der Diskussionsteilnechmerinnen und -teil-nehmer, die

der Kategorie

sich einrichtungs- und angebotsiibergreifend auf den generellen Nutzen und Zweck von wissenschaft-
licher Weiterbildung an Hochschulen beziehen. Zum Ausdruck kommt dieses Thema in den Proble-
men und Orientierungen derselben im Hinblick auf die Funktion bzw. Verwertbarkeit sowie den Bil-
dungsanspruch von wissenschaftlicher Weiter-bildung an Hochschulen, also im Hinblick auf den
Bildungsauftrag von Hochschulen in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Diese Hauptkategorie
analysiert die Ebene Hochschule (vgl. induktive Subkategorie 1 und 2)

Beispiel fiir die
Anwendung

, Vielleicht noch dazu. Ich finde das hidngt auch eng damit zusammen. Die Karte ,Politische Korrido-
re‘ fehlen. In dem Moment, indem es etwas konkreter wiirde und es nicht nur ein-fach als dritte Saule
im Hochschulgesetz stiinde, dass man sich auch um die Weiterbildung zu kiimmern hat und irgendwo
zum Pflichtgefiihl gehort, dass es irgendwo genannt wird. Es nicht konkreter wird, in welchem Korri-
dor man sich mindestens zu bewegen hat, wird es immer schwierig, wenn es personelle Verdnderun-
gen gibt oder dhnliches. Das dann einfach das institutionalisierte als Riickendeckung dient, das Ganze
weiterzufiihren und durchzu-fiihren.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 249; vgl. hierzu auch ebd.,
Zeile 242-248 und 250-279)

Abgrenzung der
Kategorie

Diese Hauptkategorie 2 wird nicht codiert, wenn sich die Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen
und -teilnehmer auf Bildungsprogramme von Weiterbildungseinrichtungen beziehen. Diese Aussagen
werden mit der Hauptkategorie 5 codiert. Ebenso wenig, wenn sich die Aussagen derselben auf die
didaktische Gestaltung von wissenschaftlicher Weiterbildung beziehen. Diese Aussagen werden mit
der deduktiven Hauptkategorie 8 codiert.

Quelle

In Anlehnung an Behrmann (2006, S. 162-186) und Kuckartz (2016, S. 29-121)

Seite 199



,Reflexives Bildungsmanagement®.

Tab. 18: Kategoriendefinition fiir die Hauptkategorie 3 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Name

Ebene 1: Deduktive Hauptkategorie 3: Ordnungspolitische Orientierung

Abkiirzung

E 1: DHK 1: OO

Inhaltliche
Beschreibung

Diese deduktive Hauptkategorie 3 bezieht sich auf einer bildungspolitischen Ebene auf alle Probleme
sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Gespriachspartnerinnen und
-partner im Hinblick auf die hoheitliche und/oder freiheitliche Ordnungsstruktur fiir wissenschaftliche
Weiterbildung sowie im Hinblick auf deren differenzierte und/oder vereinheitlichte Institutionalisie-
rungsform. Diese Kategorie steht analytisch im Zusammenhang mit den Kategorien 1, 2, 6, 9 und 10.

Subkategorien

Deduktive Sub-Kategorie 1: Ordnungsstrukturen

Induktive Subkategorie 1.1: Probleme (Ebene Hochschule)
- Arbeitsrecht ist unklar (ISK 1.1.1)
- (Weiter-)Bildungsauftrag ist unklar (ISK 1.1.2)

Induktive Subkategorie 1.2.1: Orientierungen (Ebene Hochschule)
= (Weiter-)Bildungsauftrag politisch aufwerten (ISK 1.2.1.1)

Induktive Subkategorie 1.2.2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Zusammenarbeit mit der Hochschulverwaltung (ISK 1.2.2.1)
- Politische Lobbyarbeit betreiben (ISK 1.2.2.2)

Deduktive Subkategorie 2: Institutionalisierungsform

Induktive Subkategorie 2.1.1: Probleme (Ebene Hochschule)
- Organisationsstruktur erschwert Kooperation, Kommunikation (ISK 2.1.1.1)
= (Weiter-)Bildungsauftrag ist unklar (ISK 2.1.1.2)

Induktive Subkategorie 2.1.2: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Offentliche Mittel fehlen (ISK 2.1.2.1)

- Zusammenarbeit mit der Hochschulverwaltung ist schwierig (ISK 2.1.2.2)
- Fortbestand ist nicht sichergestellt (ISK 2.1.2.3)

Induktive Subkategorie 2.2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- (Weiter-)Bildungsauftrag politisch aufwerten (ISK 2.2.1)
- Fortbestand sichern (ISK 2.2.2)

Anwendung
der Kategorie

Diese Hauptkategorie 3 codiert alle Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teil-nehmer, die
sich einrichtungs- und angebotsiibergreifend auf die generelle Ordnung von wissenschaftlicher Wei-
terbildung an Hochschulen beziehen. Zum Ausdruck kommt dieses Thema in den Problemen und
Orientierungen derselben im Hinblick auf die staatliche Ordnung von Tétigkeiten in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung (vgl. deduktive Subkategorie 1) sowie im Hinblick auf deren institutionelle Ab-
sicherung bzw. Einbindung an Hochschulen (vgl. deduktive Subkategorie 2). Diese Hauptkategorie
unterscheidet die beiden Ebenen Hochschule sowie Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbil-
dung an Hochschulen (vgl. z. B. deduktive Subkategorie 1)

Beispiel fiir die
Anwendung

,,Also ich kann das nur unterstiitzen. Wir haben ja nun im letzten Jahr die Erfahrung gemacht, das wir
eigentlich kurz davor waren, dass das Rektorat uns fiir tiberfliissig hielt, wenn ich das jetzt mal so
sage. Aber durch eine re-zertifizierte Qualitdtsmanagementge-schichte hatten wir dann natiirlich eine
Stirkung der eigenen Einheit, die einfach unumstoB-lich war. Das war nicht zu diskutieren. Das war
da und wenn wir das nicht gehabt hitten, wiaren wir wesentlich verwundbarer gewesen.” (TN in
Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 442)

Abgrenzung der
Kategorie

Diese Hauptkategorie 3 wird nicht codiert, wenn sich die Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen
und -teilnehmer auf die AuBlen- und Binnenstrukturen von Weiterbildungs-einrichtungen beziehen.
Diese Aussagen werden mit der Hauptkategorie 6 codiert. Ebenso wenig, wenn sich die Aussagen
derselben auf die Veranstaltungsorganisation von wissenschaftlicher Weiterbildung beziehen. Diese
Aussagen werden mit der Hauptkategorie 9 codiert.

Quelle

In Anlehnung an Behrmann (2006, S. 186-219) und Kuckartz (2016, S. 29-121)
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Tab. 19: Kategoriendefinition fiir die Hauptkategorie 4 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Name

Ebene 2: Deduktive Hauptkategorie 4: Wettbewerbsgestaltung

Abkiirzung

E 2: DHK 4: WG

Inhaltliche
Beschreibung

Diese deduktive Hauptkategorie 4 bezieht sich im Kontext dieser Studie auf einer organisationalen
Ebene auf alle Probleme sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Ge-
sprachspartnerinnen und -partner im Hinblick auf das wettbewerbsfixierte und/oder kundenorientierte
Marktverhalten der Weiterbildungseinrichtungen ebenso wie im Hinblick auf das konkurrenz- und/
oder kooperationsorientierte Interaktionsverhalten. Diese Kategorie steht analytisch im Zusammen-
hang mit den Kategorien 1, 5, 6, 7 und 10.

Subkategorien

Deduktive Subkategorie 1: Marktverhalten

Induktive Subkategorie 1.1: Probleme (Ebene Hochschule)
= Sichtbarkeit ist gering (ISK 1.1.1)
- Akquise von Kooperationspartnerinnen und -partnern ist schwierig (ISK 1.1.2)

Induktive Subkategorie 1.2: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Akquise von Teilnehmerinnen und Teilnehmern ist schwierig (ISK 1.1.2.1)
= Akquise von Dozentinnen und Dozenten ist schwierig (ISK

Induktive Subkategorie 2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Sichtbarkeit erhéhen (ISK 1.2.2.1)
- Weiterbildungsstrategie entwickeln (ISK 1.2.2.2)

Deduktive Subkategorie 2: Interaktionsverhalten

Induktive Subkategorie 1.1: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Zukunft von Kooperationen ist ungewiss (ISK 2.1.1.1)

Induktive Subkategorie 2.1 und 2.2: Orientierungen (Ebene Hochschule/Weiterbildungseinrichtung)
- Kooperationen eingehen

Anwendung
der Kategorie

Diese Hauptkategorie 4 codiert alle Aussagen der Gespréchspartnerinnen und -partner, die sich auf
Verhaltensweisen von Weiterbildungseinrichtungen gegeniiber anderen Akteurinnen und Akteuren am
Bildungsmarkt beziehen. Zum Ausdruck kommt dieses Thema in den Problemen und Orientierungen
derselben im Hinblick auf die Vermarktung von wissenschaftlicher Weiterbildung an Kundinnen und
Kunden bzw. Dozentinnen und Dozenten sowie Teilnehmerinnen und Teilnehmer (vgl. deduktive
Sub-Kategorie 1) sowie im Hinblick auf Kooperationen mit anderen Akteurinnen und Akteuren bzw.
Abgrenzungen zu diesen (vgl. deduktive Sub-Kategorie 2). Diese Hauptkategorie unterscheidet die
beiden Ebenen Hochschule sowie Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung an Hoch-schu-
len (vgl. z. B. deduktive Sub-Kategorie 1)

Beispiel fiir die
Anwendung

,»[-.-] Ich habe das ,Positionierung innerhalb der Hochschule® genannt, aber das meint eigent-lich was
sehr dhnliches. Ein relativ aktuelles Beispiel was ich etwas erschreckend fand ist, das ich aus dem
Newsletter der Hochschule erfahren musste, dass ein Professor EU-Gelder fiir irgendwas akquiriert
hat, mit dem er jetzt wissenschaftliche Weiterbildung machen will. Das ist an uns vollig vorbei ge-
gangen und das war [...] ganz typisch und das kam aber irgendwie dann auch gar nicht so grof3 zur
Sprache. Und ich glaube ein Grundproblem ist, dass dann an vielen Stellen den Leuten in der Hoch-
schule vielleicht gar nicht so klar ist, warum es sich vielleicht lohnen konnte, sich mit uns auch von
Anfang an zusammen zu tun und ich glaube da miissen wir bessere Eigenwerbung machen und viel-
leicht ein bisschen besser sichtbar werden. (TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 23; vgl. hierzu auch
ebd., Zeile 43-46)

Abgrenzung der
Kategorie

Diese Hauptkategorie 4 wird nicht codiert, wenn sich die Aussagen der Diskussions-teilnehmerinnen
und -teilnehmer auf die generelle Finanzierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen
beziehen. Diese Aussagen werden mit der Hauptkategorie 1 codiert. Ebenso, wenn sich die Aussagen
derselben auf die Finanzierung von Einrichtungen beziehen. Diese Aussagen werden mit der Haupt-
kategorie 7 codiert.

Quelle

In Anlehnung an Behrmann (2006, S. 222-247) und Kuckartz (2016, S. 29-121)
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Tab. 20: Kategoriendefinition fiir die Hauptkategorie 5 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Name

Ebene 2: Deduktive Hauptkategorie 5: Programmgestaltung

Abkiirzung

E 2: DHK 5: PG

Inhaltliche
Beschreibung

Diese deduktive Hauptkategorie 5 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer organisationalen
Ebene auf alle Probleme sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskus-
sionsteilnehmerinnen und -teilnehmer im Hinblick auf die nach-frage- und/oder angebotsorientierte
Programmbildung fiir wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen sowie im Hinblick auf dessen
offensive und/oder defensive Planung. Diese Kategorie steht analytisch im Zusammenhang mit den
Kategorien 2, 4, 6, 8 und 10.

Subkategorien

Deduktive Subkategorie 1: Programmbildung

Induktive Subkategorie 1.1: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Angebotsorientierung ist schwierig (ISK 1.1.1.1)
- Stellen bzw. Erfahrungen fehlen (ISK 1.1.1.2)

Induktive Subkategorie 1.2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Fortbestand sichern (ISK 1.1.2.1)

= Curricula grundstdndiger Studiengénge benutzen (ISK 1.1.2.2)

- Interne Weiterbildung des Personals iibernehmen (iSK 1.1.2.3)

Deduktive Subkategorie 2: Programmplanung

Induktive Subkategorie 2.1.1: Probleme (Ebene Hochschule)
- Unterstiitzung der Hochschulleitung, -verwaltung, -lehrenden fehlt (ISK 2.1.1.1)
- Weiterbildungsstrategie fehlt (ISK 2.1.1.2)

Induktive Subkategorie 2.1.2: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Fortbestand ist nicht sichergestellt (ISK 2.1.2.1)

- Weiterbildungsstrategie fehlt

- Personal- und Sachmittel sind begrenzt/fehlen

- Sichtbarkeit ist gering

- Freiheit der Lehre

Induktive Subkategorie 2.2.1: Orientierungen (Ebene Hochschule)

- Hochschulleitung, -gremien miissen unterstiitzen (ISK 2.2.1.1)

- (Weiter-)Bildungsauftrag politisch aufwerten (ISK 2.2.1.1.1)

- Weiterbildungsstrategie entwickeln, Weiterbildungsverordnung erlassen (ISK 2.2.1.1.2)

Induktive Subkategorie 2.2.2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Fortbestand sichern (ISK 2.2.2.1), Weiterbildungsstrategie entwickeln (ISK 2.2.2.1.1)
- Nutzen eines Engagements aufzeigen (ISK 2.2.2.2)

Anwendung
der Kategorie

Diese Hauptkategorie 5 codiert alle Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teil-nehmer, die
sich auf die Programme fiir wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen beziehen. Zum Aus-
druck kommt dieses Thema in den Problemen und Orientierungen der-selben im Hinblick auf die
Bildung und Planung der Programme (vgl. deduktive Sub-Kategorie 1 und 2). Diese Hauptkategorie
unterscheidet die beiden Ebenen Hochschule sowie Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen
(vgl. deduktive Sub-Kategorie 2)

Beispiel fiir die
Anwendung

,Das ist im Wesentlichen Personalmangel in dem Bereich, indem wir titig sind. Wir haben zuneh-
mend Anforderungen aus der Professorinnen- und Professorenschaft, Weiterbildung anzubieten, ha-
ben aber nicht das entsprechende Personal, um das sozusagen alles aufgreifen zu kénnen. Dariiber
hinaus leiden wir chronisch unter Raumengpissen.” (TN in Gruppe 8, Spalte 2, Zeile 2; vgl. hierzu
auch TN in Gruppe 5, Spalte 2, Zeile 298-317)

Abgrenzung der
Kategorie

Diese Hauptkategorie 5 wird nicht codiert, wenn sich die Aussagen der Diskussions-teilnehmerinnen
und -teilnehmer auf den generellen Bildungsauftrag von Hochschulen beziehen. Diese Aussagen wer-
den mit der Hauptkategorie 2 codiert. Ebenso, wenn sich die Aussagen derselben auf die didaktische
Gestaltung von wissenschaftlicher Weiterbildung beziehen. Diese Aussagen werden mit der Hauptka-
tegorie 8 codiert.

Quelle

In Anlehnung an Behrmann (2006, S. 222-247) und Kuckartz (2016, S. 29-121)
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Tab. 21: Kategoriendefinition fiir die Hauptkategorie 6 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Name

Ebene 2: Deduktive Hauptkategorie 6: Strukturgestaltung

Abkiirzung

E 2: DHK 6: SG

Inhaltliche
Beschreibung

Diese deduktive Hauptkategorie 6 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer organisationalen
Ebene auf alle Probleme sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der Diskus-
sionsteilnehmerinnen und -teilnehmer im Hinblick auf konsistente und/oder kontingente Konstituti-
onsform von Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen sowie im Hinblick
auf deren polyzentrische und/oder konzentrische Strukturierungsform. Diese Kategorie steht analy-
tisch im Zusammenhang mit den Kategorien 3, 4, 5, 9 und 10.

Subkategorien

Induktive Subkategorie 1.1: Probleme (Ebene Hochschule)
- Organisationsstruktur erschwert Kommunikation und Kooperationen mit Hochschullehrenden
- Zusammenarbeit mit der Hochschulverwaltung ist schwierig

Induktive Subkategorie 1.2: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Fortbestand ist nicht sichergestellt
- Sichtbarkeit ist gering

Induktive Subkategorie 2.1: Orientierungen (Ebene Hochschule)
= Hochschulleitung, -gremien miissen unterstiitzten

= (Weiter-)Bildungsauftrag politisch aufwerten

- Weiterbildungsstrategie, Weiterbildungsverordnung entwickeln

Induktive Subkategorie 2.2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Fortbestand sichern

- Hochschulinterne Eigenwerbung

- Kooperationen eingehen

- Weiterbildungsstrategie entwickeln

Anwendung
der Kategorie

Diese Hauptkategorie 6 codiert alle Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teil-nehmer, die
sich auf die Organisationsstrukturen von Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung an Hoch-
schulen beziehen. Zum Ausdruck kommen diese in den Problemen und Orientierungen derselben im
Hinblick auf die organisationalen Auflen- und Binnen-strukturen fiir die Arbeitsorganisation (vgl.
induktive Subkategorie 1.1, 1.2, 2.1. und 2.2). Diese Hauptkategorie unterscheidet die beiden Ebenen
Hochschule sowie Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen (vgl. induktive
Sub-Kategorie 2).

Beispiel fiir die
Anwendung

,Das wiederum hat damit zu tun, da sind wir wieder, da schlieft sich sozusagen der Kreis. Aufgrund
der iiberstarken Forschung in vielen Hochschulen, nicht an allen aber in vielen haben die Leiter und
Fiihrungskrifte soviel mit diesem Bereich zu tun, dass die Infos gar nicht erst rein drangen. Also wir
haben zum Beispiel eine Interviewrunde gemacht vor eineinhalb Jahren jetzt, wo wir mal die gesam-
ten Weiterbildungsstudiengangsleiter [und -leiterinnen], die Weiterbildungsbeauftragten der Fakultit,
die Dekane jeweils interviewt haben. Der Informationsgrad nahm also richtig erkennbar ab von Level
zu Level. Die Dekane [und Dekaninnen] wussten viele Sachen iiberhaupt nicht von den Studiengén-
gen die bei ihnen an der Fakultit laufen. Keine Ahnung was da tiberhaupt lduft. Und ich glaube, dass
ist das Problem. Die Fiihrungskraft Dekan sagt halt, okay ich habe so einen groflen Laden, da habe
ich irgendwie 40 Studienginge. Dieser Weiterbildungsstudiengang ist so besonders, also da sollen
sich bitte die drum kiimmern, die damit direkt zu tun haben.” (TN in Gruppe 3, Spalte 2, Zeile 263;
vgl. hierzu auch TN in Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 2)

Abgrenzung der
Kategorie

Diese Hauptkategorie 6 wird nicht codiert, wenn sich die Aussagen der Diskussions-teilnehmerinnen
und -teilnehmer auf die generelle Ordnung und institutionelle Absicherung bzw. Einbindung von
wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen beziehen. Diese Aussagen werden mit der Haupt-
kategorie 3 codiert. Ebenso, wenn sich die Aussagen der-selben auf die Organisation von Veranstal-
tungen flir wissenschaftliche Weiterbildung beziehen. Diese Aussagen werden mit der Hauptkategorie
9 codiert.

Quelle

In Anlehnung an Behrmann (2006, S. 222-247) und Kuckartz (2016, S. 29-121)
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Tab. 22: Kategoriendefinition fiir die Hauptkategorie 7 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Name

Ebene 3: Deduktive Hauptkategorie 7: Bewirtschaftungsorganisation

Abkiirzung

E 3: DHK 7: BO

Inhaltliche
Beschreibung

Diese deduktive Hauptkategorie 7 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer sozio-pddagogi-
schen Ebene auf alle Probleme sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der
Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer im Hinblick auf die profit- und/oder kostenorientierte
Gewinnung von Ressourcen fiir wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen sowie im Hinblick
auf den flexiblen und/oder gebundenen Einsatz dieser Ressourcen. Diese Kategorie steht analytisch
im Zusammenhang mit den Kategorien 1, 4, 8, 9 und 10.

Subkategorien

Deduktive Subkategorie 1: Ressourcengewinnung

Induktive Subkategorie 1.1: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Offentliche Mittel fehlen (ISK 1.1.1)

- Forderprogramme sind nicht kombinierbar (ISK 1.1.2)

- Zahlungsbereitschaft ist begrenzt (ISK 1.1.3)

Induktive Subkategorie 1.2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
= Mehr Drittmittel generieren (ISK 1.2.1)
- Hoéhere Entgelte einnehmen (ISK 1.2.2)

Deduktive Subkategorie 2: Ressourceneinsatz

Induktive Subkategorie 2.1.1: Probleme (Ebene Hochschule)
- Entscheidung iiber Jahresabschliisse dauern zu lange (2.1.1.1)

Induktive Subkategorie 2.1.2: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Langfristige Planung ist schwierig (2.1.2.1)
- Personal- und Sachmittel sind begrenzt (2.1.2.2)

Induktive Subkategorie 2.2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- (Weiter-)Bildungsauftrag politisch aufwerten (ISK 2.2.1)
- Hochschulleitung muss unterstiitzen (ISK 2.2.1.2)

Anwendung
der Kategorie

Diese Hauptkategorie 7 codiert alle Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teil-nehmer, die
sich auf die Finanzierung von wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen beziehen. Zum Aus-
druck kommt dieses Thema in den Problemen und Orientierungen derselben im Hinblick auf die Ge-
winnung von Ressourcen fiir die Betriebsfilhrung von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. deduktive
Sub-Kategorie 1) sowie im Hinblick auf den Einsatz dieser Ressourcen (vgl. deduktive Sub-Kategorie
2). Diese Hauptkategorie unterscheidet die beiden Ebenen Hochschule sowie Einrichtungen fiir wis-
senschaftliche Weiterbildung an Hochschulen (vgl. induktive Subkategorie 2.1.1 und 2.1.2)

Beispiel fiir die ,Ich habe das geschrieben. Ich habe eigentlich mit ,Finanziellen Grenzen‘ gemeint, wenn das Ange-

Anwendung bot zu hoch ist und die Grenzen, sozusagen bei den Leuten die das bezahlen. Man muss das sehen.
Man kann zwar Angebote wunderbar finanziell ausschopfen, aber wenn die Grenzen bei den Men-
schen, die das dann in Anspruch nehmen gegeben ist. [...] Dann niitzt das beste Angebot nichts.“ (TN
in Gruppe 1, Spalte 2, Zeile 43; vgl. hierzu auch TN in Gruppe 2, Spalte 2, Zeile 210-218)

Abgrenzung Diese Hauptkategorie 7 wird nicht codiert, wenn sich die Aussagen der Diskussions-teilnehmerinnen

der Kategorie

und -teilnehmer auf die generelle Finanzierung von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen
beziehen. Diese Aussagen werden mit der Hauptkategorie 1 codiert. Ebenso, wenn sich die Aussagen
derselben auf Verhaltensweisen von Einrichtun-gen am Bildungsmarkt beziehen. Diese Aussagen
werden mit der Hauptkategorie 4 codiert.

Quelle

In Anlehnung an Behrmann (2006, S. 296-312) und Kuckartz (2016, S. 29-121)
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Tab. 23: Kategoriendefinition fiir die Hauptkategorie 8 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Name Ebene 3: Deduktive Hauptkategorie 8: Didaktische Organisation
Abkiirzung E 3: DHK 8: DO
Inhaltliche Diese deduktive Hauptkategorie 8 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer sozio-pddagogi-
Beschreibung schen Ebene auf alle Probleme sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der
Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer im Hinblick auf die didaktische Organisation von wis-
senschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen. Diese Kategorie steht analytisch im Zusammenhang
mit den Kategorien 2, 5, 7, 9 und 10.
Subkategorien Induktive Subkategorie 1: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Akquise von Dozentinnen und Dozenten ist schwierig (ISK 1.1)
Induktive Subkategorie 2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Nutzen eines Engagements aufzeigen (ISK 2.1)
= Hochschuldidaktische Weiterbildung anbieten (ISK 2.2)
Anwendung Diese Hauptkategorie 8 codiert alle Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teil-nehmer, die

der Kategorie

sich auf die didaktische Organisation von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen beziehen.
Zum Ausdruck kommt dieses Thema in den Problemen und Orientierungen derselben im Hinblick auf
die didaktische Umsetzung von wissenschaft-licher Weiterbildung durch Dozentinnen und Dozenten.
Diese Hauptkategorie analysiert die Ebene von Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung an
Hochschulen (vgl. induktive Subkategorie 1 und 2).

Beispiel fiir die
Anwendung

,Ja und das heifit ja dann, mit den jeweiligen Interessierten, wahrscheinlich aus deren Studienangebo-
ten etwas zu entwickeln, was man moglichst einfach erstmal {ibernehmen kann, die dann bisschen
Richtung Weiterbildung umgebaut werden. Und ich glaub, wo man auch mal gucken muss ist und
kritisch gucken muss, ob denn die Professorinnen und Professoren die man hat, ob das tatsdchlich
welche sind, die auch Weiterbildung wirklich kdnnen. Das kénnen nicht alle, (Einschub TN: Oder die
Lust haben sich darauf einzulassen) weil wenn die jeden Tag die 19- bis 23-jdhrigen vor sich haben
und glauben das ist in der Weiterbildung alles genau das gleiche, dann ist das manchmal ganz bitter
(Einschub TN: Genau). Und man muss die auch unterstiitzen bei der didaktischen Gestaltung.* (TN in
Gruppe 7, Spalte 2, Zeile 267; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 276)

Abgrenzung
der Kategorie

Diese Hauptkategorie 8 wird nicht codiert, wenn sich die Aussagen der Diskussions-teilnehmerinnen
und -teilnehmer auf den generellen Nutzen und Zweck von wissenschaft-licher Weiterbildung an
Hochschulen beziehen. Diese Aussagen werden mit der Hauptkategorie 2 codiert. Ebenso, wenn sich
die Aussagen derselben auf Programme von Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung an
Hochschulen beziehen. Diese Aussagen werden mit der Hauptkategorie 5 codiert.

Quelle

In Anlehnung an Behrmann (2006, S. 312-344) und Kuckartz (2016, S. 29-121)
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Tab. 24: Kategoriendefinition fiir die Hauptkategorie 9 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Name

Ebene 3: Deduktive Hauptkategorie 9: Veranstaltungsorganisation

Abkiirzung

E 3: DHK 9: VO

Inhaltliche
Beschreibung

Diese deduktive Hauptkategorie 9 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer sozio-pddagogi-
schen Ebene auf alle Probleme sowie strategischen und entwicklungsrelevanten Orientierungen der
Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer im Hinblick auf offene und/oder geschlossene Veranstal-
tungsformen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen sowie im Hinblick auf institu-
tionale und/oder prozessuale Strukturen fiir diese Veranstaltungen. Diese Kategorie steht analytisch
im Zusammenhang mit den Kategorien 3, 6, 7, 8 und 10.

Subkategorien

Deduktive Subkategorie 1: Veranstaltungsstruktur

Induktive Subkategorie 1.1: Probleme (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
- Erfahrungen mit Anrechnungsverfahren fehlen (ISK 1.1.1)

Induktive Subkategorie 1.2: Orientierungen (Ebene Weiterbildungseinrichtung)
= Anrechnungsverfahren erproben (ISK 1.2.1)

Anwendung
der Kategorie

Diese Hauptkategorie 9 codiert alle Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teil-nehmer, die
sich die Veranstaltungsorganisation von wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen beziehen.
Zum Ausdruck kommt dieses Thema in den Problemen und Orientierungen derselben im Hinblick auf
prozessuale d.h. lebenslauforientierte und/oder institutionale d.h. einrichtungs- bzw. curriculaorien-
tierte Veranstaltungsstrukturen fiir wissenschaftliche Weiterbildung (vgl. deduktive Sub-Kategorie 1).
Diese Hauptkategorie analysiert die Ebene von Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung an
Hochschulen (vgl. induktive Subkategorie 1.1 und 1.2).

Beispiel fiir die ,,Also ich habe ein Angebot, es kommt ein Interessant [bzw. eine Interessentin] der [bzw. die] sagt, ja

Anwendung schon und gut aber die Hélfte davon habe ich schon mal irgendwie in meinem Berufskontext prak-
tisch ausprobiert, und zudem habe ich mal, das ist zwar schon lange her, ein Studium gemacht, da gab
es auch schon Module. Kann mir da jetzt was anerkannt werden, dass ich praktisch bei dem Angebot
Module auslassen kann?* (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 45; vgl. hierzu auch ebd., Zeile 55)

Abgrenzung Diese Hauptkategorie 9 wird nicht codiert, wenn sich die Aussagen der Diskussions-teilnehmerinnen

der Kategorie

und -teilnehmer auf die generelle Ordnung und institutionelle Absicherung bzw. Einbindung von
wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen beziehen. Diese Aussagen werden mit der Haupt-
kategorie 3 codiert. Ebenso, wenn sich die Aussagen derselben auf die AuB3en- und Binnenstrukturen
von Einrichtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen beziehen. Diese Aussagen
werden mit der Hauptkategorie 6 codiert.

Quelle

In Anlehnung an Behrmann (2006, S. 345-365) und Kuckartz (2016, S. 29-121)

Seite 206




Eine Studie zum Beitrag von ,Geschéftsmodellen‘ im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements‘ im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung

Tab. 25: Kategoriendefinition fiir die Hauptkategorie 10 (Quelle: eigene Erstellung in Anlehnung an Kuckartz 2016).

Name Ebene 4: Deduktive Hauptkategorie 10: Beitrag von ,Geschéftsmodellen

Abkiirzung E 4: DHK 10: GM

Inhaltliche Diese deduktive Hauptkategorie 10 bezieht sich im Kontext dieser Arbeit auf einer weiteren heuristi-

Beschreibung schen Ebene aus Sicht der Diskussionsteilnehmerinnen und -teilnehmer auf den Beitrag impliziten
und expliziten ,Geschiftsmodellen® fiir die Umsetzung von Orientierungen im Kontext eines ,reflexi-
ven Bildungsmanagements‘ nach Behrmann (2006, S. 119-128 und S. 419-426). Diese Kategorie
steht analytisch im Zusammenhang mit den Kategorien 1 bis 9. Diese Ebene vermittelt zwischen
Strategien d. h. strategischen Orientierungen fiir Handlungen (vgl. die zuvor genannten Ebenen 1 bis
3) sowie den Handlungen im Kontext eines ,reflexiven Bildungsmanagements®.

Subkategorien Deduktive Subkategorie 1: Implizite ,Geschiftsmodelle‘ von Weiterbildungseinrichtungen

Induktive Subkategorie 1.1 und 2.1: Positionierungen

= Unterstiitzung, Interessierte, Hoffnung und Begeisterung (ISK 1.1, 2.1)
- Unentschlossenheit, Ambivalenz (ISK 1.2, 2.2)

- Distanzierung, Abwehr und Skepsis (ISK 1.3, 2.3)

- Enthaltungen (ISK 1.4, 2.4)

Induktive Subkategorie 1.2: Beitrag
- Tatsdchlicher Beitrag

Induktive Subkategorie 1.3: Grenzen

Deduktive Sub-Kategorie 2: Explizite ,Geschiftsmodelle‘ von Weiterbildungseinrichtungen

Induktive Sub-Kategorie 2.1: Postionen (vgl. ISK 1.1)

Induktive Sub-Kategorie 2.2: Beitrag
- Moglicher Beitrag (ISK 2.1)
- Tatsdchlicher Beitrag (ISK 2.2)

Induktive Sub-Kategorie 2.3: Grenzen

Anwendung der
Kategorie

Diese Hauptkategorie 10 codiert alle Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen und -teil-nehmer, die
sich auf die Beitrdge von sogenannten impliziten und expliziten Geschifts-modellen fiir die Umset-
zung von Orientierungen im Kontext eines reflexiven Bildungs-managements nach Behrmann (2006,
S. 126 ff. und 419 f.) beziechen. Zum Ausdruck kommt dieses Thema in den Positionen derselben im
Hinblick auf die Beitrdge und Grenzen von sogenannten Geschiftsmodellen fiir wissenschaftliche
Weiterbildung an Hochschulen (vgl. deduktive Sub-Kategorie 1 und 2).

Beispiel fiir die
Anwendung

,,Also ich unterstiitzte ihre These. Wir arbeiten mit dem Business Generation Model von Osterwalder
und Pigneur, und ohne dieses Modell, was komplexe Uberlegungen in eine einfache und iibersichtli-
che Struktur bringt, wiren wir glaube ich, in den letzten eineinhalb Jahren nicht so voran gekommen,
wie wir vorangekommen sind. Kann ich nur empfehlen.” (TN in Gruppe 4, Spalte 2, Zeile 71; vgl.
auch TN in Gruppe 6, Spalte 2, Zeile 527)

Abgrenzung der
Kategorie

Diese Hauptkategorie 10 wird nicht codiert, wenn sich die Aussagen der Diskussions-teilnehmerinnen
und -teilnehmer auf die verschiedenen sogenannten partiellen Modelle von Geschéftsmodellen fiir
Weiterbildungseinrichtungen beziehen. Diese Aussagen werden mit der entsprechenden Hauptkatego-
rien 1 bis 9 codiert.

Quelle

In Anlehnung an Behrmann (2006, S. 119-128 und 419-426), Franken (2017b) und Kuckartz (2016,
S.29-121)
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