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1 Zur Lehr-Motivation in der wissenschaftlichen Weiterbildung

1 Zur Lehr-Motivation in der wissenschaftlichen Weiterbildung

In diesem thematischen Bericht prasentieren wir Ergebnisse unseres Online-Surveys zur Lehr-Motivation von
Dozierenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung (wWB), welchen wir im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” durchgefiihrt haben.
Bevor wir die inhaltliche Konzeption, die methodische Durchfiihrung und statistische Auswertung dieser
Befragung abhandeln, wollen wir kurz noch einmal das urspriingliche Erkenntnisinteresse dieser Begleitstudie
voranstellen.

Unsere Zielsetzung war es, empirisch moglichst prazise zu bestimmen, was genau Dozierende dazu motiviert,
sich in der wWB-Lehre iiberhaupt zu engagieren. Die Anerkennungs- bzw. Status-Hierarchie im akademischen
Feld wird allgemein primar tber die Forschungsaktivitat bestimmt; die grundstandige Lehre spielt dabei eine
eher vernachlassigbare Rolle fiir Wissenschaftskarrieren. Letzteres gilt dann erst recht fur die Lehre in der wWB
(Schmid & Wilkesmann, 2018). Vor diesem Hintergrund wird die Notwendigkeit unseres Forschungsvorhabens
noch virulenter, denn es gibt dennoch Professorinnen oder akademische Mitarbeitende, die trotzdem motiviert
sind, Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung anzubieten. Letztere wollen wir analysieren, um Kenntnisse
uber die Kontextfaktoren ihrer Motivation in Erfahrung zu bringen, welche fir die weitere operative
Ausgestaltung des Bund-Lander-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” von Relevanz sein
konnen. Der Erfolg eines Weiterbildungsangebots hangt letzten Endes signifikant von dessen Dozierenden ab,
welche in Lehr-Lern-Interaktionen mit ihren Studierenden den Weiterbildungsauftrag ihrer Hochschulen
realisieren (Schramm, 2018).

Unter Motivation verstehen wir in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory) von
Deci und Ryan (1993, 2000, 2008) ganz allgemein das warum und wozu intendierten menschlichen Verhaltens.
Wir unterscheiden dazu qualitativ unterschiedliche Typen der Motivation, d.h. Motive (Beweggriinde) fiir
zielgerichtetes menschliches Verhalten, welche dann jeweils unterschiedlich stark ausgepragt sein konnen (Grad
des Motiviertseins). In der Motivationsforschung ist gut dokumentiert, dass (Arbeits-)Motivation stark
kontextabhangig ist (Gagné & Deci, 2005). Daher interessieren wir uns ebenfalls fiir organisationale und/oder
hochschulpolitische Rahmen- und Machbarkeitsbedingungen, welche die Auspragungen der individuellen Lehr-
Motivationen in der wWB entweder verstarken oder abschwachen. Die Daten dieser Befragung sollten uns eine
empirische Analyse auch der Zusammenhidnge zwischen organisationalen (Gestaltungs-)Variablen und
Motivation(en) auf der Individuen-Ebene erlauben. Um es gleich vorwegzunehmen: Die daflir eingeplanten
statistischen Wirkungsanalysen konnten wir aufgrund der bisher zur Verfligung stehenden Datenbasis leider
(noch) nicht vornehmen. Wir miissen uns daher zundchst auf die Darstellung hiufigkeitsbasierter Kennzahlen
bescheiden. Dennoch konnen wir recht umfassende Informationen dazu bereitstellen, warum die von uns
befragten Dozierenden in der wWB iiberhaupt lehren, wie sie die (Rahmen-)Bedingungen ihrer wwWB-Lehre
bewerten, wie ihre Meinung zu bekannten Ressentiments wider die Lehre in der wWB ist und was ihre

hochschulpolitischen Ansichten zur wWB im deutschen Hochschulsystem sind.

Falls Sie als Leserlnnen dieses thematischen Berichts aufgrund lhres Erfahrungshintergrundes inhaltliche
Anmerkungen haben, dann freuen wir uns sehr iiber ein Feedback. Wir wollen uns an dieser Stelle noch einmal
ausdricklich bei all jenen bedanken, welche sich die Zeit genommen und die Miihe gemacht haben, an unserem
Survey teilzunehmen.
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2.1 Inhaltliche Konzeption der Befragung

In unseren fritheren Survey-Studien zur managerialen Governance grundstindiger Lehre an deutschen
Hochschulen haben wir bereits — in Orientierung an der Self-Determination Theory (SDT) — ein Inventar zur
Erhebung der Lehr-Motivation entwickelt und validiert (Schmid, 2016; Wilkesmann & Schmid, 2011). Dieses ist
zwar auf die Handlungsdomdne akademischer Lehre spezifiziert worden, verbleibt aber dennoch bei relativ
abstrakten Item-Formulierungen zur Motivationsabfrage. Ziel der vorliegenden Studie war es, die Lehr-
Motivation speziell in der wWB so konkret, differenziert und umfassend wie moglich zu erheben. Was meint das

genau?

Die Motivation zu lehren (Schmid, 2016) kann verschiedenen Typen der Handlungsregulation bzw.
Handlungsverursachung zugeordnet werden, welche als mehr oder weniger selbst- bzw. fremdbestimmt
wahrgenommen werden. Dazu zwei Beispiele: ,Intrinsisch® motiviert sein meint, dass man ohne
fremdbestimmte Veranlassungen rein interessenbestimmt lehrt, weil die Tatigkeitsausfiihrung selbst befriedigt
und man Freude an der Lehrtatigkeit an und fir sich hat (Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2000). (Eher)
»extrinsisch” motiviert ist man dann, wenn bestimmte Verhaltensweisen mit instrumenteller Absicht ausgefiihrt
werden, um damit Ziele bzw. Zwecke zu verfolgen, welche von der Tatigkeitsausfuhrung selbst ,,separierbar” sind
(ebd.). Man lehrt also nicht bzw. weniger, weil die Lehre selbst einem (ausreichend) Befriedigung beschert,
sondern weil man dafiir in irgendeiner Form anderweitig kompensiert (z.B. Gehalt, Leistungszulagen), dazu
verpflichtet (z.B. Erfiillung des Lehrdeputats) oder bei Unterlassung der Handlungsausfiihrung sanktioniert (z.B.
Ermahnung, Stigmatisierung, rechtliche Klagen) wird. Entsprechend konkret wurden diese Motivationen in
unserem Survey mit ltems abgefragt (Wilkesmann & Schmid, 2011, S. 265): z.B. Ich lehre ... ,,weil ich dafiir bezahlt
werde” oder ,weil die Deputatsvorschrift es von mir verlangt” oder ,weil mir meine Lehrtatigkeit Freude
bereitet”.

Mit der vorliegenden Befragung haben wir uns jedoch zum Ziel gesetzt, inhaltlich moglichst aussagekraftige
Ergebnisse zu bekommen, mit welchen die Projektpartner ihre MaBnahmen oder Gestaltungsprinzipien zur
Motivation von Dozierenden fiir die wWB-Lehre iiberdenken konnen. In einem ersten Schritt der Konzeption
unserer Befragung haben wir daher versucht, eine Item-Sammlung von moglichen Motiven sowie auch
Kontextfaktoren zu identifizieren, welche die Motivation in der wWB-Lehre ausmachen. Da es hierzu noch kaum
instruktive konzeptionelle Vorarbeit und erst recht kein getestetes Befragungs-Inventar gibt, mussten wir uns
selbst auf die Suche nach Items fiir unser Messinstrument zur Lehr-Motivation in der wWB begeben. Dazu
bedienten wir uns verschiedener Suchstrategien: (1) Als Ergebnis einer Literaturschau sind wir u.a. bei
Begleitstudien des Forderwettbewerbs fiindig geworden (Bittner, MaalR & Nerdinger, 2012; Kahl, Lengler &
PriRler, 2015). In diesen wurden Ergebnisse von Interviews mit Hochschulangehorigen zur wwWB aufbereitet,
welche uns erste konkrete Hinweise zur Operationalisierung der Lehr-Motivation in der wWB gaben. (2) Wir
fiihrten insgesamt n=5 Expertinneninterviews (Gesamtdauer: 290 Minuten) mit ausgewdhlten Akteuren durch,
welche wWB-Studiengdnge und/oder Weiterbildungseinrichtungen (mit)organisieren und/oder auch eigene
Lehrerfahrung in der wwWB gesammelt haben. In diesen Interviews wurde dann zentral nach dem Topos der Lehr-
Motivation in der wWB sowie deren Kontextfaktoren gefragt. (3) Wir haben theorie(an)geleitet, entlang der
qualitativ unterschiedlichen Motivationstypen der SDT, eigene Uberlegungen zu moglichen Motiven angestellt.
Hierbei konnten wir u.a. auch auf eigene praktische Erfahrungshintergriinde rekurrieren, weil wir mit unserem
Zentrum fir HochschulBildung (zhb) fir die (wissenschaftliche) Weiterbildung an der Technischen Universitat
(TU) Dortmund zustindig sind. (4) Zuletzt haben wir unsere vorldufige ltem-Sammlung innerhalb der
wissenschaftlichen Begleitung vorgestellt und um inhaltliche Erganzungen von unseren Kolleginnen gebeten. In
spateren Pretests unseres Surveys mit wwWB-Dozierenden wurden uns ebenfalls noch vereinzelte Hinweise zu
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weiteren Motiven bzw. Bedingungen der Lehr-Motivation in der wWB gegeben, welche wir ebenfalls erganzt
haben.

Nachdem wir die ltem-Sammlung abgeschlossen hatten, wurden diese inhaltlich geclustert und entsprechend
innerhalb des Fragebogens in thematisch moglichst kohdrenten Blocken angeordnet. Diese Sortierung
ubernehmen wir auch fiir die Prasentation unserer Ergebnisse im Hauptteil dieses thematischen Berichts. Andere
Rekombinationen einzelner ltems aus den hier vorgegebenen Themenblocken sind je nach spezifischem
Erkenntnisinteresse denkbar und konnen z.B. fir statistische Auswertungen im Nachhinein jederzeit noch

vorgenommen werden.

2.2 Survey Pretests

In einem nachsten Schritt der Survey-Konzeption haben wir eine vorlaufige Paper-Pencil-Version der Befragung
angefertigt, um damit insgesamt n=4 face-to-face Verstandlichkeitstests durchzufiihren. Diesen sind wir dann
zusammen mit unseren Versuchspersonen (WWB-erfahrene Professorinnen; davon ein wWB-Institutsleiter sowie
ein Geschaftsfiihrer einer wWB-Einrichtung) Frage fiir Frage durchgegangen. Zusdtzlich haben wir diese
Vorabversion unseres Surveys nach einer kurzen Vorstellung im Rahmen einer gemeinsamen
Arbeitsbesprechung an alle unsere Kolleginnen der wissenschaftlichen Begleitung verschickt, so dass diese

ebenfalls noch einmal Feedback geben konnten.

Nach diesen ersten Pretest-Durchgangen wurden kleinere Anpassungen in den Item-Formulierungen, aber auch
Erganzungen zu bisher von uns unberiicksichtigten Aspekten der Lehr-Motivation in der wWB vorgenommen,
bevor die Befragung dann mit Hilfe von EFS Questback als ein Online-Survey programmiert wurde. Diese Online-
Version wurde noch einmal mit insgesamt n=14 Dozierenden der wissenschaftlichen Weiterbildung am zhb der
TU Dortmund getestet. Hierbei ging es vordergriindig um die prinzipielle Funktionstiichtigkeit der Befragung
sowie eine erste Einschatzung der durchschnittlichen Befragungsdauer. Mit der Pretest-Kommentarfunktion
konnten die Online-Testerlnnen auch inhaltliche Anmerkungen jeglicher Art anbringen, welche von uns noch ein
letztes Mal ausgewertet wurden, bevor die Befragung dann in die Feldphase ging.
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3.1 Erhebungsmethode

Da es fir die von uns angestrebte Zielgruppe aller Lehrenden in Projekten bzw. Studienangeboten des Bund-
Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” keinen E-Mail-Verteiler gibt, wurde eine
Adressliste mit (stellvertretenden) Projektleitungen und -koordinatorinnen (n=267) verwendet. Letztere wurden
dann vertrauensvoll mit der Bitte kontaktiert, den Link zu unserer Online-Befragung an moglichst alle ihre

Dozierenden weiterzuleiten.

Die Feldphase unseres Surveys begann am 06.04.2017 und endete nach einer einmaligen Nachfassaktion
(09.05.2017) am 17.06.2017. Insgesamt n=581 Personen haben unseren Survey aufgerufen, wobei unklar bleibt,
wie viele dieser Aufrufe durch die Projekt- und/oder Studienleitungen selbst erfolgten, bevor sie die Umfrage
dann an ihre Lehrenden weiterleiteten. Wir wissen zumindest von vereinzelten Aufrufen durch
Projektverantwortliche. Von diesen 581 Aufrufen beendeten insgesamt 40 Prozent die Befragung, so dass uns
ein Netto-Sample von n=231 Teilnehmenden zur Verfiigung steht. Eine Analyse der einzelnen Seitenaufrufe der
Befragung zeigt, dass 43,2 Prozent (n=251) der Teilnehmenden die Befragung bereits nach der ersten Startseite
wieder beendet haben. Weitere 4,1 Prozent (n=24) beendeten die Befragung auf Seite zwei, auf welcher sie
einige Angaben zu ihrer Person machen sollten: z.B. Geschlecht, Alter, Fachrichtung. Alle darauffolgenden
Befragungsseiten haben eine Abbruchquote von unter 1,7 Prozent, sodass wir davon ausgehen, dass es keine
Anlasse gab, welche in auffallender Weise zum Abbruch der Befragung fithrten. Wir vermuten daher, dass die
Befragten also entweder ein grundsatzliches Interesse daran hatten, zu diesem Thema Auskunft zu geben oder
eben auch nicht. Der Median der mittleren Bearbeitungszeit der Befragung war 19 Minuten und 5 Sekunden.

Im Vergleich zu unseren bisherigen Befragungsstudien zur Lehr-Motivation in der grundstandigen Lehre erhielten
wir von unseren Adressatinnen erfreulicherweise sehr gutes Feedback. Es gab lediglich ein paar wenige Anfragen
zur Beantwortung unseres Surveys vor dem Hintergrund ganz spezifischer Konstellationen in den Projekten.
Ansonsten erreichten uns viele interessierte Nachfragen, wann und in welcher Form die Ergebnisse aus dem
Survey veroffentlicht werden. Der vorliegende thematische Bericht soll diesem Bedarf in einer moglichst
umfassenden sowie allgemeinverstandlichen Art nachkommen.

3.2 Charakterisierung des Befragten-Samples

Leider haben wir bisher tiberhaupt keine statistischen Kenntnisse zur Gesamtpopulation aller wWB-Lehrenden
im deutschen Hochschulsystem per se (zur Personalstruktur in der wissenschaftlichen Weiterbildung siehe auch
Wanken, Kreutz, Meyer & Eirmbter-Stolbrink, 2011). Wir konnten bis dato auch keinerlei verldssliche
Informationen zur Gesamtpopulation von Lehrenden im Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen” bekommen. Beides bedingt Einschrankungen fiir die Auswertung unserer Befragung. Zum
einen wissen wir daher nichts Giber den Non-Response, d.h. wer genau auf den Fragebogen (warum) nicht
geantwortet hat. Zum anderen wissen wir genau darum auch nichts iiber mogliche Verzerrungen des
Antwortverhaltens, weil vielleicht nur bestimmte Gruppen aus der anvisierten Zielpopulation geantwortet
haben, welche der Lehre in der wWB gegentiber wahrscheinlich eher positiv als negativ gestimmt sind. Um es
gleich an dieser Stelle vorwegzunehmen: Auch unsere Auswertungen (siehe v.a. den Abschnitt 6 Stellungnahmen
zum Weiterbildungsauftrag deutscher Hochschulen) starken insgesamt die Vermutung, dass unsere Befragten im
Durchschnitt als (besonders) weiterbildungsaffin zu charakterisieren sind. Wir kdbnnen mit den Ergebnissen
unserer Befragung also keinerlei Reprasentativitit beanspruchen; weder (1) fiir die Lehrenden in den Angeboten
des Bund-Linder-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” noch (2) fir die Grundgesamtheit
aller wWB-Lehrenden und erst recht nicht (3) fir Hochschullehrende an deutschen Hochschulen per se. Eine
noch ausstehende, exakte und differenzierte Erfassung des Lehrpersonals im Bund-Linder-Wettbewerb
#Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” sowie weitere Befragungen sollen diese Defizite beheben. Das
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bisherige Sample miisste (1) systematisch um Dozierende erweitert werden, welche in Studienangeboten lehren,
die jenseits der Forderung des Bund-Lander-Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” bereits
stattfinden und (2) um jene, welche bisher tiberhaupt noch nicht in der wWB aktiv sind (als quasi-experimentelle
Vergleichsgruppe).

Die nachfolgende, sehr detaillierte Charakterisierung unseres Netto-Samples soll eine Vorstellung davon geben,
fur welche Subpopulation von wWB-Dozierenden alle unsere Ergebnisse reprasentativ sind. Wir wollen an dieser
Stelle ausdriicklich auf diesen Sachverhalt hinweisen und explizit davor warnen, aus unseren Ergebnissen
Verallgemeinerungen abzuleiten. Im Folgenden also eine Beschreibung unseres Samples soweit wir dieses
aufgrund der abgefragten und gemachten Angaben spezifizieren konnen. Wer also hat unseren Fragebogen
beantwortet und fiir welche Subpopulation von wWB-Lehrenden gelten daher unsere Feststellungen?

Tabelle 1: Alter (Quelle: eigene Darstellung)

Item: In welchem Jahr sind sie geboren? [Alter in Jahren wurde nachtraglich berechnet!]

Mittelwert 48,2
Median 419
Standardabweichung 10,3
Minimum 26
Maximum 73
N giiltig 187
N fehlend 44

Tabelle 2: Geschlecht (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Sind Sie...
Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente
mannlich 149 64,5 65,9
weiblich 77 33,3 34,1
Gesamt 226 97,8 100
Keine Angabe 5 2,2
Insgesamt 231 100

Tabelle 3: Angestammte Fachrichtung {(Quelle: eigene Darstellung)

Item: Welcher Fachrichtung fithlen Sie sich prinzipiell zugehorig (wissenschaftliche Laufbahn)? [Hinweis: Falls lhnen keine
eindeutige Zuordnung moglich ist, wahlen Sie bitte den Fachbereich, in welchem Sie sich am ehesten verorten wiirden].

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 73 31,6 32,4
Ingenieurwissenschaften 63 27,3 28,0
Geisteswissenschaften 34 14,7 15,1
Mathematik, Naturwissenschaften 24 10,4 10,7
Humanmedizin, Gesundheitswissenschaften 17 7,4 7,6
Agrar-, Forst- und Ernahrungswissenschaften, Veterindrmedizin 7 3,0 3,1
Sport, Sportwissenschaften 4 1,7 1,8
Kunst, Kunstwissenschaft 3 1,3 1,3
Gesamt 225 97,4 100
Keine Angabe 6 2,6

Insgesamt 231 100
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Tabelle 4: Hauptberufliche Tdtigkeit Privatwirtschaft (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Waren bzw. sind Sie immer noch hauptberuflich in der Privatwirtschaft tatig?

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente
nein 100 43,3 44,4
ja, war ich 89 38,5 39,6
ja, immer noch 36 15,6 16
Gesamt 225 97,4 100
Keine Angabe 6 2,6
Insgesamt 231 100

Tabelle 5: Beschdftigung im Hauptberuf (Quelle: eigene Darstellung)
Item: Sind bzw. waren Sie in lhrem (Haupt)Beruf ...

Hia'ufigkeit Prozent Gultige Prozente

Abhangig beschaftigt 98 42,4 79

(z.B. als Arbeiterln, Angestellte(r) oder Beamtin)

Selbststandig auRerhalb des Weiterbildungs-Sektors 17 7,4 13,7
(eigener Betrieb, eigenes Blro 0.4.)

Selbststandig im Weiterbildungs-Sektor 9 3,9 7,3

(z.B. als Trainerln, Weiterbildnerin)

Gesamt 124 53,7 100
Filter 104 45

Keine Angabe 3 1,3

Insgesamt 231 100

Tabelle 6: Akademischer Grad/Titel (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Sind Sie bereits promoviert und/oder habilitiert?

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente

promoviert 121 52,4 53,8
weder noch 84 36,4 37,3
habilitiert mit Professur 19 8,2 8,4
habilitiert ohne Professur 1 0,4 0,4
Gesamt 225 97,4 100
Keine Angabe 6 2,6

Insgesamt 231 100

Tabelle 7: Hochschultyp (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Welchem Hochschultyp entspricht die Hochschule, an der Sie gerade in der wiss. WB1 tatig sind?

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente
(Fach-)Hochschulen ohne Promotionsrecht 137 59,3 62,0
Universitdten und Hochschulen mit Promotionsrecht 78 33,8 35,3
Kunst- und Musikhochschulen mit/ohne Promotionsrecht 6 2,6 2,7
Gesamt 221 95,7 100
Keine Angabe 10 43
Insgesamt 231 100

1 Hinweis: In den Formulierungen unseres Surveys haben wir noch die Abkiirzung ,wiss. WB" verwendet. Mittlerweile hat
sich die wissenschaftliche Begleitung auf den einheitlichen Gebrauch von ,wWB* verstandigt.
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Tabelle 8: Tragerschaft (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Unter welcher Tragerschaft befindet sich diese Hochschule? [Hinweis: es gab 1 Mehrfachnennung]

Haufigkeit Prozent Prozent der Félle
staatlich 190 86,4 86,8
Privat, staatlich anerkannt 18 8,2 8,2
Kirchlich, staatlich anerkannt 12 5,2 5,5
Gesamt 220 95,3 100,5
Keine Angabe 12 5,2
Insgesamt 231 100

Tabelle 9: Bundesland (Quelle: eigene Darstellung)

Item: In welchem Bundesland befindet sich die Hochschule?

Héufigkeit Prozent Gﬁltige Prozente

Baden-Wirttemberg 64 27,7 29,0
Niedersachsen 30 13,0 13,6
Bayern 24 10,4 10,9
Hessen 24 10,4 10,9
Nordrhein-Westfalen 17 7,4 7,7

Bremen 14 6,1 6,3

Brandenburg 8 3,5 3,6

Rheinland-Pfalz 8 3,5 3,6

Sachsen-Anhalt 8 3,5 3,6

Berlin 7 3,0 3,2

Mecklenburg-Vorpommern 5 2,2 2,3

Hamburg 4 1,7 1,8

Sachsen 3 1,3 1,4

Schleswig-Holstein 3 1,3 1,4

Saarland 1 0,4 0,5

Thiiringen 1 0,4 0,5

Gesamt 221 95,7 100

Keine Angabe 10 43

Insgesamt 231 100

Tabelle 10: Anstellungsverhdltnis Hochschule (Quelle: eigene Darstellung)

Item: In welchem Anstellungsverhaltnis befinden Sie sich mit der Hochschule, an der Sie in der wiss. WB lehren?
[Mehrfachnennung moglich]

Zahlvariable Anstellungsverhiltnis/Anzahl Mehrfachnennungen

Haufigkeit Giiltige Prozente
1 Nennung? 201 87,0
2 Nennungen 23 10,0
Gesamt 224 97,0
Keine Angabe 7
Insgesamt 231 100

2 Erkldrung: Diese Tabelle (siehe auch andere weiter unten) gibt an, wie viele Mehrfachnennungen es bei dieser Abfrage gab.
Wir sehen, dass in diesem Fall insgesamt 23 Befragte genau zwei Angaben (Doppelnennungen) zu ihrem
Anstellungsverhiltnis gemacht haben. Die restlichen 201 Befragungs-Teilnehmerlnnen machten nur eine Einfachnennung.
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N Prozent Prozent der Fille
Professor/in 84 34,0 37,5
Lehrbeauftragte/r 42 17,0 18,8
Wissenschaftliche/r Mitarbeiter/in 40 16,2 17,9
Honorarkraft (befristetes Vertragsverhaltnis; Honorar-Basis) 34 13,8 15,2
Lehrkraft fiir besondere Aufgaben 15 6,1 6,7
Sonstiges 11 45 4,9
Akademische/r (Ober)ratin/rat 4 1,6 1,8
Gastprofessor/in 4 1,6 1,8
Wissenschaftliche/r Assistent/in 3 1,2 1,3
Honorarprofessor/in 3 1,2 1,3
Juniorprofessor/in 2 0,8 0,9
Hochschuldozent/in 2 0,8 0,9
Seniorprofessor/in 2 0,8 0,9
AuBerordentliche(r)/auerplanmiRige(r) Professor/in 1 0,4 0,4
Insgesamt 247 100,0 110,3

Tabelle 11: Befristung Anstellungsverhdltnis (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Wie ist Ihr momentanes Anstellungsverhaltnis (oder Honorar-Vertrag) in der wiss. WB befristet?

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente
befristet 110 47,6 50,9
unbefristet 106 459 491
Gesamt 216 93,5 100,0
Keine Angabe 15 6,5
Insgesamt 231 52,4

Tabelle 12: Position{en) in der akademischen Selbstverwaltung (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Nehmen Sie aktuell noch Positionen in der akademischen Selbstverwaltung an der Hochschule ein, an der Sie in der
wiss. WB lehren? [Mehrfachnennung maoglich]

Zahlvariable Position in Selbstverwaltung/Anzahl Mehrfachnennungen

Héufigkeit- Prozent Giiltige Prozente
1 Nennung 172 74,5 77,5
2 Nennungen 35 15,2 15,8
3 Nennungen 12 52 5,4
4 Nennungen 3 1,3 1,4
Gesamt 222 96,1 100,0
Keine Angabe 9 3,9
Insgesamt 231 100
Position in akad. Selbstverwaltung N Prozent  Prozent der Fille
keine 114 39,3 51,4
Mitglied in Kommissionen/Ausschissen 65 22,4 29,3
Mitglied des Fachbereichs-/Fakultitsrats (auch: Prodekanin) a6 15,9 20,7
Leitungsfunktion 'wissenschaftliche Einrichtung/(An-)Institut’ 20 6,9 9,0
Sonstiges 20 6,9 9,0
Mitglied des Senats 16 5,5 7,2
Dekanin 7 2,4 3,2
Mitglied des Rektorats/Prasidiums 2 0,7 0,9

Insgesamt 290 100,0 130,6
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Tabelle 13: Lehre in OH-gefdrdertem Projekt [Kontrollvariable] (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Lehren Sie in einem Weiterbildungsstudiengang, welcher durch den Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung:

offene Hochschulen [OH]” gefordert wird/wurde?

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente
ja 144 62,3 63,7
weils nicht 46 19,9 20,4
nein 36 15,6 15,9
Gesamt 226 97,8 100
Keine Angabe 5 2,2
Insgesamt 231 100

Tabelle 14: Verantwortlichkeit OH-Projekt (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Haben Sie eine Position/Funktion mit direkter Verantwortlichkeit fiir den Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene

Hochschulen”? [Mehrfach-Nennung moglich]

Zahlvariable Leitungsfunktion OH-Projekt/Anzahl Mehrfachangaben

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente
1 Nennung 223 96,5 99,1
2 Nennungen 2 0,9 0,9
keine Angabe 6 2,6 100
Insgesamt 231 100
Verantwortlichkeit OH-Projekt N Prozent Prozent der Fille
keine 182 80,2 80,9
Leitungs-/Koordinationsfunktion 35 15,4 15,6
Sonstiges 10 4.4 4.4
Insgesamt 227 100,0 100,9

Tabelle 15: Lehrerfahrung in der wWB [an Hochschulen] (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Wie viele Jahre lehren Sie bereits in der wiss. WB? [an Hochschulen]

Haufigkeit Prozent

Giiltige Prozente

Ja, __ Jahre 178 77,1 79,1
bisher noch keine (aktive) Erfahrung 47 20,3 20,9
[speziell mit Lehre in wiss. WB]

Gesamt 225 97,4 100
Keine Angabe 6 2,6

Insgesamt 231 100

Lehrerfahrung wiss. WB in Jahren

Mittelwert 5,2
Median 4

Standardabweichung 51
N giiltig 177
N fehlend 54

Tabelle 16: Lehrerfahrung berufliche Weiterbildung [hochschulextern] (Quelle: eigene Darstellung)

Item: Haben Sie schon Lehr-Erfahrung in der (beruflichen) Weiterbildung auerhalb von Hochschulen?

Haufigkeit Prozent Giiltige Prozente
[ja] __ Jahre 135 58,4 60,3
bisher noch keine (aktive) Erfahrung 89 38,5 39,7
Gesamt 224 97 100
Keine Angabe 7 3
Insgesamt 231 100
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Lehr-Erfahrung in Jahren

Mittelwert 9,1
Median 6

Standardabweichung 8,4
N giiltig 133
N fehlend 98

3.3 Zusammenfassende Sample-Charakterisierung

AbschlieBend fassen wir die oben im Einzelnen aufgefiihrten Angaben zu den Teilnehmenden noch einmal
zusammen. Auch wenn diese Sample-Charakterisierung keine reprasentativen Aufschliisse dartiber gibt, welche
Akademikerinnen in der wWB an deutschen Hochschulen typischerweise lehren, so bekommen wir doch erste
Eindriicke dazu, mit welcher Population wir es zu tun haben konnten.

Im Durchschnitt sind diejenigen, welche den Survey beantwortet haben, 48 Jahre alt und iiberwiegend mannlich
(66 Prozent).

Sie lehren zum groRen Teil an Hochschulen in staatlicher Trigerschaft (87 Prozent) sowie iiberwiegend eher an
Fachhochschulen (62 Prozent) als an Universititen (35 Prozent). Diese Hochschulen befinden sich anteilig
vorwiegend in den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg (29 Prozent), Niedersachsen (14 Prozent) sowie Bayern
und Hessen (jeweils elf Prozent).

Zur Hélfte sind unsere Befragten promoviert (54 Prozent), weitere 37 Prozent jedoch weder promoviert noch
habilitiert.

Sie geben meistens an, als Professorin (38 Prozent), Lehrbeauftragte/r (19 Prozent), wissenschaftliche
Mitarbeiterin (18 Prozent) oder Honorarkraft (15 Prozent) angestellt zu sein. Die Hilfte von ihnen arbeitet zum
Zeitpunkt der Befragung in einem befristeten Anstellungsverhdltnis (51 Prozent). Eine oben nicht aufgefiihrte
Detailanalyse zeigt, dass in unserem Sample gerade einmal knappe fiinf Prozent der Befragten (n=10) habilitierte
Professorinnen mit einem eigenen Lehrstuhl an einer Universitdt sind. 84 Prozent derjenigen, welche als
Anstellungsverhdltnis  Professorin  angeben, verorten sich an  Fach-/Musik-/Kunsthochschulen.
Universitatsprofessorinnen sind in unserem Sample deutlich unterreprasentiert, obwohl es in der
Grundgesamtheit aller deutschen Professorinnen ungleich mehr Universitats- als Fachhochschulprofessorinnen
gibt (Statistisches Bundesamt, 2017).

51 Prozent der Befragten iiben kein zusatzliches Amt in der akademischen Selbstverwaltung aus. Die andere
Halfte benennt mindestens eine Position in der Selbstverwaltung; meistens die eines Mitglieds in einer
Kommission und Ausschiissen (29 Prozent) oder eines Fachbereichs- bzw. Fakultdtsrates (21 Prozent). Weitere
neun Prozent der Nennungen geben die Leitungsfunktion einer wissenschaftlichen Einrichtung bzw. eines
(An-)Instituts an. Die Feststellung, dass viele unserer Befragten in der einen oder anderen Funktion
hochschul(innen)politisch aktiv und/oder sogar direkt fiir wissenschaftliche Weiterbildung verantwortlich sind,
konnte systematische Verzerrungen ihres durchschnittlichen Antwortverhaltens vermuten lassen. In einer
anderen empirischen Studie zum Managerialismus an deutschen Hochschulen konnten wir aufzeigen, dass
Mitglieder von Dekanaten und Rektoraten — im Vergleich zur sonstigen Professorenschaft — signifikant
unterschiedliche Ansichten zur Hochschulsteuerung haben (Schmid & Wilkesmann, 2015). Analog dazu wire es
nicht verwunderlich, dass auch das Thema wissenschaftliche Weiterbildung in den jeweiligen Status- bzw.
Betroffenheitsgruppen der Hochschulbinnenorganisation (strategisch) unterschiedlich bewertet wird.

Die Fachrichtungen (DFG-Systematik) der Rechts-, Wirtschaft- und Sozialwissenschaften (32 Prozent) und
Ingenieurwissenschaften (28 Prozent) sind zusammen mit den Geisteswissenschaften (15 Prozent) sowie der
Mathematik und den Naturwissenschaften (elf Prozent) die insgesamt am hadufigsten vertretenen.
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Etwas Uber die Hilfte aller Befragten (56 Prozent) hat bereits hauptberufliche Erfahrung in der Privatwirtschaft;
80 Prozent davon in abhangiger Beschaftigung und weitere sieben Prozent als selbststandig Beschaftigte speziell
im Weiterbildungssektor. Dieser Befund kann darauf hindeuten, dass eine derartige Berufserfahrung ebenfalls
eine gewisse Affinitat speziell zur Lehre in der wWB praformieren kann.

20 Prozent der Befragten wissen nicht (Antwort: ,weiR nicht”), ob sie in einem Weiterbildungsangebot lehren,
welches durch den Bund-Lander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” gefordert wird. Wir
gehen aber dennoch davon aus, dass die von uns angeschriebenen Projektleitungen — wie explizit von uns
aufgetragen —, den Link zur Befragung nur an Dozierende weitergeleitet haben, welche in Studienangeboten
lehren, die sich der Forderung des Bund-Lander-Wettbewerbs ,, Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”
verdanken. Hierzu gibt es verschiedene, denkbare Erklarungen. Besonders die in der wWB-Lehre oft eingesetzten
hochschul-externen Dozierenden wissen moglicherweise besonders wenig liber bzw. interessieren sich weniger
fur die spezifische Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte eines Studiengangs. 81 Prozent aller Befragten
geben an, keine Position bzw. Funktion mit direkter Verantwortlichkeit fir den Forderwettbewerb zu haben; 16
Prozent Giben so eine Leitungs-/Koordinationsfunktion (zusatzlich) aus.

80 Prozent der Teilnehmenden unserer Befragung haben bereits Vorerfahrung mit der Lehre in der wWB an
Hochschulen. Diese beziffern sie im Durchschnitt auf etwa finf Jahre (Mittelwert). Ganze 60 Prozent der
Befragten haben bereits Lehr-Vorerfahrungen in (beruflicher) Weiterbildung auRerhalb von Hochschulen
gemacht; im Durchschnitt sind das dann bemerkenswerte neun Jahre (Mittelwert). Eine weitere Berechnung
zeigt, dass nur neun Prozent noch nie in der Weiterbildung gelehrt haben; weder an Hochschulen noch auBerhalb
von Hochschulen. Mit anderen Worten: Unser Sample besteht (berwiegend aus mehrjahrig
weiterbildungserfahrenen bzw. -affinen Akademikerinnen. Dies gilt es bei allen Interpretationen der
Befragungsergebnisse immer mitzudenken.
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In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse unserer Variablen zur Erfassung der Lehr-Motivation wiedergegeben.
Die Ubergreifende Fragestellung zur Erhebung der individuellen Lehr-Motivation in der wWB wurde
folgendermaRen formuliert: ,, Warum bzw. wozu lehren Sie in der wiss. WB? Oder: Was ist lhre Lehr-Motivation
in der wiss. WB?“. Diese haben wir durchgingig anhand vorgegebener Statements (Iltems) auf einer 5er-Likert-
Skala von 1 ,,trifft gar nicht zu” bis 5 , trifft vollig zu“ bewerten lassen.

Die Ergebnisse unserer Auswertungen sind univariate Statistiken (Streuungs- und LagemaRe). In den Tabellen

benutzen wir dazu folgende Abkirzungen:

MN = Mean (arithmetischer Mittelwert): Das arithmetische Mittel (auch Durchschnitt) ist derjenige
Mittelwert, der als Quotient aus der Summe der betrachteten Zahlen und ihrer Anzahl berechnet wird.
MD = Median (50%-Perzentil): Der Median einer Auflistung von Zahlenwerten ist der Wert, der an der
mittleren (zentralen) Stelle steht, wenn man die Werte der GroRe nach sortiert. Allgemein teilt ein Median
einen Datensatz, eine Stichprobe oder eine Verteilung in zwei (gleich groRe) Hilften, so dass die Werte in
der einen Halfte nicht groBer als der Medianwert sind und in der anderen nicht kleiner.

STD = Standard Deviation (Standardabweichung): Die empirische Standardabweichung ist ein MaR dafiir,
wie weit die Stichprobe im Schnitt um den arithmetischen Mittelwert streut.

MK = Mittelkategorie: Hier wird der (giiltige) Prozentsatz jener angegeben, welche die Antwort 3 gewdhlt
haben. Die Mittelkategorie wurde in der Befragung im Kontinuum zwischen 1 ,trifft gar nicht zu” und 5
LHtrifft vollig zu” mit ,teils/teils” deklariert.

Wir wollen gleich an dieser Stelle zwei zentrale Uberlegungen vorausschicken, welche fiir alle nachfolgenden
Interpretationen gelten, auch wenn nur an bestimmten Stellen detaillierter darauf eingegangen wird: (1) Eine
lediglich am Mittelwert als MaRBzahl ausgewiesene Zustimmung oder Verneinung darf nicht dariber
hinwegtauschen, dass trotzdem nicht vernachlassigbar grolie Anteile der Befragten gegenteiliger Meinung sein
konnen. Es gilt also mindestens die Standardabweichung immer mit zu betrachten. (2) Die Mittelkategorie
(,,teils/teils”) ist insofern von besonderem analytischem Interesse, weil sie zum Erhebungszeitpunkt eine Position
der Unentschiedenheit dokumentiert. Diese Unentschiedenheiten konnen sich — je nach der weiteren
Ausgestaltung der bisherigen Gegebenheiten und Zustande in der wWB — zukiinftig ausdifferenzieren.

Zur komprimierteren und anschaulicheren Erfassung der Ergebnisse folgt den Tabellen dann jeweils eine
zusatzliche grafische Darstellung mit Balkendiagrammen, in denen die Einzelitems mit dem jeweiligen

arithmetischen Mittelwert beschriftet sind.

4.1 Themenblock Praxisbeziige

In einer ersten ltem-Batterie haben wir mogliche Motive fiir die Lehre in der wWB erhoben, welche einen
direkten Mehrwert der Lehrenden in Hinblick auf Forschungs-/Theorie-/Praxis-Beziige abbilden sollen. Fir die
WWB-Lehre ist die Theorie-Praxis-Verzahnung (Cendon, Morth & Pellert, 2016) eine konstitutive (v.a. auch
didaktische) An- und/oder Herausforderung; sie kann aber ebenso in verschiedenartiger Hinsicht von
besonderem Interesse fiir die wWB-Lehrenden sein (Kahl, Lengler & PraRler, 2015).
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Tabelle 17: Praxisbeziige (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wiss. WB? Oder: Was ist lhre Lehr- glltig/ %
Motivation in der wiss. WB? fehlend
Weil mich die Herausforderung reizt, den anwendungsorientierten 220/11 3,9 4 159 1,2
Erwartungen berufstatiger Praktikerlnnen gerecht zu werden.
Weil meine — Gber die WB-Studierenden vermittelten — Lehr-Inhalte 218/13 3,7 4 22,5 1,2
Auswirkungen auf berufliche Praxen haben.
Weil ich dadurch meine Wissensbestande als Akademikerin mit den 213/18 3,2 3 20,7 1,3
Erkenntnissen von Praktikerlnnen abgleichen kann.
Weil ich in der wiss. WB Moglichkeiten fiir einen erkenntnisreichen 211/20 31 3 209 1,4
Austausch mit anderen (Fach-)Kolleginnen bekomme.
Weil ich dadurch fortlaufend liber relevante Entwicklungen in der 210/21 2,8 3 24,8 1,4
(beruflichen/angewandten) Praxis informiert werde.
Weil ich dadurch forschungsrelevante Kontakte kniipfen kann. (z.B. 205/26 2,4 2 234 1,3

Ansprechpartnerinnen in Organisationen)

Weil mich die Herausforderung reizt, den

anwendungsorientierten Erwartungen berufstatiger _ 3,9

Praktikerlnnen gerecht zu werden.

Weil meine - Gber die WB-Studierenden vermittelten -

Lehr-Inhalte Auswirkungen auf berufliche Praxen _ 3,7

haben.

Weil ich dadurch meine Wissensbestande als

Akademikerin mit den Erkenntnissen von _ 3,2

Praktikerlnnen abgleichen kann.

Weil ich in der wiss. WB Maoglichkeiten fiir einen
erkenntnisreichen Austausch mit anderen (Fach-
JKolleginnen bekomme.

Weil ich dadurch fortlaufend tber relevante
Entwicklungen in der (beruflichen/angewandten) Praxis
informiert werde.

I
[s-]

Weil ich dadurch forschungsrelevante Kontakte
kniipfen kann. (z.B. Ansprechpartnerinnen in
Organisationen)

2,4

,_.
]
w
A~
w

Abbildung 1: Praxisbeziige (Quelle: eigene Darstellung)

Wir sehen, dass unsere Befragten im Durchschnitt sehr stark zustimmen, dass sie tatsachlich die
Herausforderung reizt, ihre Erkenntnisse anwendungsgerecht Praktikerinnen zu vermitteln. Auch die in der
wWB-Lehre erlebte Selbstwirksamkeit auf berufliche Praxen ist ein auffallend hoch ausgepragtes Motiv unter
den lLehrenden. Gerade noch schwach zustimmend greift der Aspekt des Abgleichs akademischer
Wissensbestande mit den Erkenntnissen von Praktikerinnen. Eher nicht zustimmend werden dagegen die Motive
bewertet, dass man durch die wWB-Lehre tiber relevante Entwicklungen in der Praxis informiert wird sowie die
Moglichkeit, dariiber Kontakte fiir eigene Forschungsvorhaben initiieren zu konnen. Diese Ergebnisse sind
insofern interessant, da gerade die beiden letztgenannten Aspekte in den vorbereitenden Interviews als starke
Argumente pro wWB-Lehre genannt wurden.
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4.2 Themenblock Karriereerwéigungen

In diesem Item-Block werden Motive dazu abgefragt, inwiefern die Dozierenden ihr Engagement in der wWB-
Lehre als karriererelevant erachten.

Tabelle 18: Karriereerwdgungen (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wiss. WB? Oder: Was ist lhre Lehr- glltig/ %
Motivation in der wiss. WB? fehlend
Weil ich mich dadurch als Akademikerin zusatzlich profilieren kann. (neben 216/15 2,7 3 21,8 1,4

Forschung und/oder grundstandiger Lehre)

Weil es mir mein Engagement in der wiss. WB erlaubt, meine Verbindung zur 213/18 2,2 2 15,5 1,4
Wissenschaft karriereférdernd auszuweisen. (z.B. im CV, personliche

Webseite)

Weil ich durch meine Lehre in der wiss. WB den Kontakt zu einer bestimmten  214/17 2,1 1 15,4 1,4
Hochschule pflegen kann.

Weil dies momentan die einzige Moglichkeit fiir mich ist, weiterhin im 212/19 1,7 1 9,9 1,3
akademischen Feld zu (ver)bleiben.

Weil ich mich dadurch als Akademikerln zusatzlich
profilieren kann. (neben Forschung und/oder
grundstandiger Lehre)

auszuweisen. (z.B. im CV, personliche Webseite)

Weil ich durch meine Lehre in der wiss. WB den Kontakt zu
einer bestimmten Hochschule pflegen kann.

Weil dies momentan die einzige Moglichkeit fir mich ist,
weiterhin im akademischen Feld zu (ver)bleiben.

Weil es mir mein Engagement in der wiss. WB erlaubt,
meine Verbindung zur Wissenschaft karrierefordernd - 2,2
R

-
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Abbildung 2: Karriereerwagungen (Quelle: eigene Darstellung)

Wir sehen in diesem Item-Block, dass ein Engagement in der wWB-Lehre in samtlichen Hinsichten nicht durch
Karrierekalkiile der Dozierenden motiviert ist. Keines der abgefragten Items wird im Durchschnitt zustimmend
bewertet (Werte>3). Anders formuliert: Man lehrt nicht in der wwWB, um damit seine akademische und/oder
auBerhochschulische Karriere voranzutreiben. Es gibt jedoch einen nicht unbetrachtlichen Anteil von
Dozierenden (sieche MD=3), welche dennoch behaupten, sich auch tiber ihre wWB-Lehre (neben Forschung und
grundstandiger Lehre) als Akademikerinnen zusatzlich profilieren zu kénnen. Eine differenzierte Betrachtung
nach dem Anstellungsverhdltnis an der jeweiligen Hochschule zeigt, dass v.a. Lehrbeauftragte (n=26; MN=3,3)
und wissenschaftliche Mitarbeiterinnen (n=30; MN=3,2) eher dieser Ansicht sind und weniger die Professorinnen
(n=79; MN=2,2). Insgesamt 23,4 Prozent (n=72) aller Befragten stimmen diesem Motiv ,,eher/voll zu“.
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4.3 Themenblock (Kollegiale) Wertschétzung

Hier wurden Items zusammengefasst, welche abfragen, inwiefern die kollegiale Wertschatzung ein Motiv fir ihr
wWB-Lehrengagement ist.

Tabelle 19: (Kollegiale) Wertschatzung (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wiss. WB? Oder: Was ist lhre Lehr- Giiltig/ %
Motivation in der wiss. WB? fehlend
Weil ich personlich aufgrund meiner speziellen (fachlichen/didaktischen) 214/17 4,2 5 7,5 1,2
Eignung dazu angefragt wurde.
Weil ich von meinen akad. Kolleglnnen dafiir wertgeschatzt werde. 210/21 2,5 3 22,4 1,4
(im jeweiligen Fach- bzw. Lehrbereich)
Weil das Engagement meiner akad. Kolleginnen in der wiss. WB mich 211/20 2,5 2 19,9 1,4
dazu anregt.
Weil mich mein(e) direkt Vorgesetzte(r) dafiir wertschatzt. 209/22 2,3 2 21,1 1,3

Weil ich personlich aufgrund meiner speziellen

(fachlichen/didaktischen) Eignung dazu angefragt wurde. 42

Weil ich von meinen akad. Kolleglnnen dafir
wertgeschatzt werde. (im jeweiligen Fach- bzw.
Lehrbereich)

2,5

Weil das Engagement meiner akad. Kolleginnen in der

wiss. WB mich dazu anregt. 2,5

Weil mich mein(e) direkt Vorgesetzte(r) dafiir
wertschatzt.

2,3

[y
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Abbildung 3: (Kollegiale) Wertschdtzung (Quelle: eigene Darstellung)

Ein —fur eine 5er-Likert-Skala —ungewohnlich hoch ausfallender Zustimmungswert von 4,2 verweist darauf, dass
eine personliche Anfrage an die Dozierenden mit einem Appell an ihre spezielle fachliche und/oder didaktische
Eignung ein sehr starkes Motiv fir diese ist, sich tatsachlich in der wWB-Lehre zu engagieren. Es scheint also eine
gute Rekrutierungsstrategie zu sein, mogliche Dozierende gezielt iber eine personliche Ansprache fiir ein wWB-
Engagement zu gewinnen. Andere Formen der kollegialen Wertschatzung werden im Durchschnitt als eher
irrelevant bewertet (Werte<3; , trifft eher/gar nicht zu“). Man lehrt also nicht in der wwWB, um von Kolleglnnen
dafur geschatzt und anerkannt zu werden.

4.4 Themenblock Lehr-Lern-Interaktion mit Studierenden in der wissenschaftlichen
Weiterbildung
Hier wird differenziert abgefragt, wie sehr die Lehre in der wWB Freude macht, (gerade) weil man es hierbei mit

einer speziellen Population von Studierenden bzw. Teilnehmenden zu tun hat (Seitter, Schemmann & Vossebein,
2015).
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Tabelle 20: Lehr-Lern-Interaktion mit wiss. WB-Studierenden (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wiss. WB? Oder: Was ist lhre Lehr- Gltig/ %
Motivation in der wiss. WB? fehlend
Weil es mir generell Freude bereitet, mit Studierenden in der wiss. WB 222/9 4,4 5 11,7 1,0
zusammenzuarbeiten.
Weil hier aufgrund des hohen Studierenden-Engagements ein besonders 221/10 4,0 4 16,7 1,1
produktives Lehr-Lern-Klima vorherrscht.
Weil es mir Freude bereitet, dass hier die Studierenden an meinen Lehr- 222/9 41 4 14,4 1,0
Inhalten ernsthaft interessiert sind.
Weil ich in meiner WB-Lehre immer sehr positives Feedback von meinen 218/13 3,9 4 19,7 1,1
Studierenden bekomme. (z.B. im Hinblick auf fachliche oder didaktische
Kompetenz)
Weil die wiss. WB ein willkommener Anlass fir mich ist, wertvolle 218/13 3,8 4 23,9 1,2
Erfahrungen mit neuen Lehr-Lern-Methoden zu sammeln.
Weil mich die Herausforderung reizt, speziell mit "WB-Studierenden' 219/12 3,7 4 19,6 1,2

zusammenzuarbeiten.

Weil es mir generell Freude bereitet, mit Studierenden in
der wiss. WB zusammenzuarbeiten.

Weil es mir Freude bereitet, dass hier die Studierenden _ a1
an meinen Lehr-Inhalten ernsthaft interessiert sind. !
Weil hier aufgrund des hohen Studierenden-

Engagements ein besonders produktives Lehr-Lern-Klima _ 4,0

4,4

vorherrscht.

Weil ich in meiner WB-Lehre immer sehr positives
Feedback von meinen Studierenden bekomme. (z.B. im
Hinblick auf fachliche oder didaktische Kompetenz)

Weil die wiss. WB ein willkommener Anlass flr mich ist,

wertvolle Erfahrungen mit neuen Lehr-Lern-Methoden zu _ 3,8

sammeln.

Weil mich die Herausforderung reizt, speziell mit "WB-
Studierenden' zusammenzuarbeiten.

=
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Abbildung 4: Lehr-Lern-Interaktion mit wiss. WB-Studierenden (Quelle: eigene Darstellung)

Im Vergleich zu den bisherigen Auswertungen zu moglichen Motiven und deren Auspragungen im Hinblick auf
ein wWB-Lehrengagement, zeigt der Item-Block zur Studierenden-Interaktion eine durchweg auffallend (sehr)
hoch ausgepragte Zustimmung seitens der Befragten. Um es kurz zusammenzufassen: Sie geben an, dass ihre
Lehr-Motivation im Durchschnitt sehr stark mit der speziellen Population der wwWB-Studierenden zu tun hat. Es
scheint in sdmtlichen Hinsichten besondere Freude zu machen, mit wWB-Studierenden zusammen zu lehren und
zu lernen. Das widerspricht moglichen Stereotypisierungen von nicht-traditionellen oder berufsbegleitend
Studierenden, welche als eine besonders problematische Klientel fiir Hochschullehrende gelten (kbnnen). Wir
vermuten hierzu zweierlei: (1) Ressentiments gegeniiber wwWB-Studierenden werden vorverurteilend lediglich
von denjenigen gehegt, welche — im Unterschied zu unseren Befragten — noch keine praktische Erfahrung im
tatsachlichen Umgang mit diesen Studierenden gemacht haben. (2) Es konnte aber auch sein, dass sich in
unserem Sample tiberwiegend wWB-Dozierende befinden, welche sich bewusst selbstselektierend fiir die wWB-
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Lehre entschieden haben, gerade weil sie —im Unterschied zu anderen Kolleginnen — besonderes Interesse daran
haben, genau mit solchen Studierenden zusammenzuarbeiten. Der Reiz fir ein Lehr-Engagement in der wWB
verdankt sich anscheinend sehr stark gerade den speziellen Charakteristika von Weiterbildungsstudierenden.

4.5 Themenblock Akademische Selbstauffassung/Selbstwirksamkeit

In diesem thematischen Cluster haben wir jene Items zusammengefasst, welche damit zu tun haben, dass die
WWB-Lehre (v.a. neben Forschung und grundstdndiger Lehre) ein weiterer akademischer Tatigkeitsbereich sein
kann tber welchen sich Akademikerlnnen an Hochschulen beruflich identifizieren bzw. (selbst)verwirklichen
konnen.

Tabelle 21: Akademische Selbstauffassung/Selbstwirksamkeit (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wiss. WB? Oder: Was ist lhre Lehr- Giltig/ %
Motivation in der wiss. WB? fehlend
Weil ich dadurch einen Beitrag zur beruflichen Verbesserung meiner 220/11 4,0 4 14,5 1,0
WB-Studierenden leisten kann.
Weil ich die WB-Lehre als einen Beitrag zur gesellschaftlichen 218/13 4,0 4 15,1 11
Weiterentwicklung erachte.
Weil die wiss. WB ein fiir mich personlich bedeutsamer Aspekt des 215/16 3,5 4 21,9 1,3
akademischen Berufes ist. (neben Forschung und/oder grundstandiger
Lehre)
Weil mein Wissen durch die WB-Lehre ein noch groReres Publikum 214/17 3,3 3 271 1,2
erreicht.

Weil ich die WB-Lehre als einen Beitrag zur
gesellschaftlichen Weiterentwicklung erachte.

Weil ich dadurch einen Beitrag zur beruflichen _ 40
Verbesserung meiner WB-Studierenden leisten kann. !

Weil die wiss. WB ein fiir mich personlich bedeutsamer

Aspekt des akademischen Berufes ist. (neben Forschung _ 3,5

und/oder grundstandiger Lehre)

Weil mein Wissen durch die WB-Lehre ein noch groleres
kum errei I -
Publikum erreicht.
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Abbildung 5: Akademische Selbstauffassung/Selbstwirksamkeit (Quelle: eigene Darstellung)

Wiederum uberraschend stark motivierend ist es fur die befragten Dozierenden, dass sie mit ihrer wWB-
Lehrtatigkeit einen Beitrag zur beruflichen Verbesserung ihrer Studierenden sowie zur gesellschaftlichen
Weiterentwicklung per se leisten konnen. Sie erreichen durch ihr zusatzliches Lehr-Engagement in der wWB ein
noch groReres Publikum (jenseits grundstdndig Studierender), was sie im Durchschnitt zwar eher schwach, aber
dennoch motiviert. Entsprechend stimmen unsere Befragten eher zu, dass sie ihre wWB-Lehre als einen
personlich bedeutsamen Aspekt ihres akademischen Berufes auffassen. Auch hier stellt sich die von uns nicht
Gberprifbare Frage nach der Retro- und/oder Prospektivitit der Angaben: Haben wir es hier mit einer speziellen
Auswahl jener zu tun, welche quasi von vorneherein eine derartige akademische Selbstauffassung und
Selbstwirksamkeit fiir sich beanspruchen und in ihrem Tun entsprechend bestatigt werden? Oder: Ist diese wWB-
affine Haltung eher eine Funktion positiver Erfahrungen in der wWB-Lehre, welche sich erst im Nachhinein
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eingestellt hat? Es konnte aber auch sein, dass eine apriorische Weiterbildungsaffinitat der von uns befragten
Dozierenden durch ihre praktische Lehr-Erfahrung sogar noch zusatzlich verstarkt wird.
4.6 Themenblock Sonstige extrinsische Griinde

In diesem Abschnitt der Befragung haben wir nach sonstigen extrinsischen Griinden gefragt, welche zur Lehre in
der wWB motivieren konnen. Hierunter verstehen wir instrumentelle Motive, d.h. man will utilitaristisch mit der
Lehre in der wWB (als Mittel) eigentlich andere Zwecksetzungen verfolgen.

Tabelle 22: Sonstige (extrinsische) Griinde (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wiss. WB? Oder: Was ist lhre Lehr- Giltig/ %
Motivation in der wiss. WB? fehlend
Weil ich mir dadurch Geld dazuverdienen kann. 218/13 2,7 3 20,2 15
Weil ich mir dadurch mein 'Grundeinkommen’ (ab)sichern kann. 209/22 1,5 1 7,2 11
Weil ich die WB-Lehrtatigkeit auch auf mein Lehrdeputat anrechnen kann. 207/24 1,4 1 5,3 11
Weil ich durch meine WB-Lehre gleichzeitig auch private Interessen verfolgen 209/22 1,3 1 5,3 0,8
kann. (z.B. Familienbesuche in der Region, alte Kolleginnen treffen)
Weil ich mir dadurch Geld dazuverdienen kann. _ 2,7
Weil ich mir dadurch mein 'Grundeinkommen’ (ab)sichern - 15
kann. !
Weil ich die WB-Lehrtatigkeit auch auf mein Lehrdeputat
anrechnen kann. - 14
Weil ich durch meine WB-Lehre gleichzeitig auch private
Interessen verfolgen kann. (z. B. Familienbesuche in der - 1,3
Region, alte Kolleginnen treffen)
1 2 3 4 5

Abbildung 6: Sonstige (extrinsische) Griinde (Quelle: eigene Darstellung)

Die Lehre in der wWB ist traditionell im Unterschied zur Forschungsleistung sowie der grundstandigen
Lehrtatigkeit im deutschen Hochschulsystem nicht oder nur marginal als akademisches Reputationskapital
verwertbar. Akademische Karrieren werden {iblicherweise nicht {iber die Lehr-Performance definiert (Bloch,
Lathan, Mitterle, Triimpler & Wiirmann, 2014). Umso mehr sollte es fiir Dozierende eine Motivation sein, Giber
ihr Lehrengagement in der wWB anderweitig extrinsisch be- bzw. (zusatzlich) entlohnt zu werden (Schramm,
2018). Entgegen dieser Vermutung ist es fiir unsere Befragten im Durchschnitt aber kein Anreiz in der wwWB zu
lehren, weil sie dafiir zusitzlich Geld verdienen, ihr Grundeinkommen (ab)sichern oder die wWB-Lehrtatigkeit
auf ihr allgemeines Lehrdeputat anrechnen konnen. Immerhin behaupten 33 Prozent der Survey-
Teilnehmenden, dass sie sich durch ihre wWB-Lehre Geld dazuverdienen konnen (,stimme eher/voll zu”).
Unseren Daten gemaB korreliert das Verdienst-Motiv weder signifikant mit dem konkreten
Anstellungsverhiltnis ® an der jeweiligen Hochschule, noch damit, ob man es mit hochschulinternen oder
-externen Dozierenden zu tun hat. Sogar Dozierende auf Honorarkraft-Basis geben im Schnitt an, dass der
Zuverdienst von Geld ein eher kaum wirksames Motiv ist (MN=3,1). Lediglich vier Prozent der Befragten stimmen

3 Man beachte aber hierzu, dass diese Ergebnisse hochstwahrscheinlich auf die insgesamt niedrigen und/oder
unterschiedlichen hohen Fallzahlen in den Variablenauspragungen zuriickzufithren ist.
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»eher/voll zu”, dass sie mit ihrer wwWB-Lehre gleichzeitig auch private Interessen verfolgen konnen. All diese
niedrigen Zustimmungsmittelwerte konnen zum einen Ausdruck dessen sein, dass diese Motive fiir sie —an und
fur sich — weitgehend irrelevant sind und keine primaren Interessen darstellen. Zum anderen kann es aber auch
sein, dass die Organisationsformen der Weiterbildung im GroBen und Ganzen so ausgestaltet sind, dass die
Maglichkeiten an den Hochschulen fiir eine wirkmdchtige Zusatzentlohnung und/oder eine Anrechnung auf das
Lehrdeputat im Fall der wWB-Lehre einfach nicht gegeben sind. Hierzu bediirfte es weitergehender
Untersuchungen. Insbesondere fiir Ingenieur-, aber auch Wirtschaftswissenschaftlerinnen, welche in unserem
Sample anteilig dominant vertreten sind, dirfte das Zuverdienst-Motiv in der wWB-Lehre im Vergleich zu
potenziellen (Neben)Tatigkeiten in der Privatwirtschaft tatsachlich uninteressant(er) sein.

4.7 Themenblock Aufgaben-Verteilung/-Priorisierung

Mit den folgenden Items wollen wir Griinde erheben, welche wider ein Engagement in der wWB-Lehre sprechen
(konnen). Vielfach wird ein Verdringungswettbewerb zwischen den verschiedenen akademischen
Tatigkeitsbereichen behauptet, in welchem vor allem die Forschung hochste Prioritit besitzt (Bloch et al., 2014).

Tabelle 23: Aufgaben-Verteilung/-Priorisierung (Quelle: eigene Darstellung)

N MW ™MD MK STD

Was beeintrdchtigt lhre Lehr-Motivation in der wiss. WB? Giiltig/ %
fehlend

Ich brauche auch noch Zeit fiir mein Privatleben. (z.B. Familie, Pflege von 210/21 3,1 3 310 14
Angehorigen, Hobbies, ehrenamtl. Engagement)
Ich bin mit meinen anderen akad. Tatigkeiten ohnehin schon tiberlastet. 211/20 2,8 3 299 14
(mit: Forschung, grundstandiger Lehre, Administration/akad. Selbstverwaltung)
Ich erachte die wiss. WB nicht als eine vorrangige Aufgabe meines akad. 209/22 2,5 2 201 1,4

Tatigkeitsprofils. (neben: Forschung und grundstandiger Lehre)

Ich brauche auch noch Zeit fir mein Privatleben. (z.B.

Familie, Pflege von Angehdorigen, Hobbies, ehrenamtl. _ 3,1
Engagement)
Ich bin mit meinen anderen akad. Tatigkeiten ohnehin
schon Uberlastet. (mit: Forschung, grundstandiger Lehre, _ 2,8

Administration/akad. Selbstverwaltung)

Ich erachte die wiss. WB nicht als eine vorrangige

Aufgabe meines akad. Tatigkeitsprofils. (neben: _ 2,5

Forschung und grundstandiger Lehre)
1 2 3 4 5

Abbildung 7: Aufgaben-Verteilung/-Priorisierung (Quelle: eigene Darstellung)

Unsere Befragten stimmen insgesamt tendenziell sehr schwach zu, dass ihre Motivation fur ein wWB-
Engagement dadurch beeintrachtigt wird, dass sie neben ihrem akademischen Leben auch noch Zeit fiir ein
Privatleben brauchen. Bemerkenswerterweise geben sie im Schnitt aber auch zu, dass sie eher nicht durch ihre
sonstigen akademischen Aufgaben so iberlastet sind, um sich nicht in der wWB einbringen zu konnen. Eine
Mehrheit der Befragten lehnt es zudem tendenziell ab, dass die wWB keine vorrangige Aufgabe ihres
akademischen Tatigkeitsprofils sei. Hier ware eine Vergleichsgruppe derjenigen wiinschenswert, welche nicht in
der wWB lehren, da ihr absolut zur Verfiigung stehendes Zeitkontingent fir akademische Aufgaben vielleicht
andersartig ausgelastet ist.
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4.8 Themenblock Akademische Selbstauffassung/Professionsverstdndnis

Es ging uns hierbei darum, wie sich die Befragten im Hinblick auf ihre akademische Identitat primar definieren —
eher als Forscherln oder als Lehrerin. Ein Engagement in der wWB kann plausiblerweise in Konkurrenz dazu
stehen, sich eher als Forscherin zu begreifen bzw. sich iberwiegend Forschungsaktivitaten widmen zu wollen.

Tabelle 24: Akademische Selbstauffassung/Professionsverstindnis (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD

Bitte bewerten Sie folgende Statements. Giltig/ %
fehlend
Ich forsche generell lieber als zu lehren. 213/18 2,3 2 28,2 1,2
Ich begreife mich generell eher als Forscherln, denn als Hochschul-Lehrerin. 214/17 2,1 2 201 1,2
Ich forsche generell lieber als zu lehren. _ 2,3
Ich begreife mich generell eher als Forscherln, denn als _ )1
Hochschul-Lehrerin. !
1 2 3 4 5

Abbildung 8: Akademische Selbstauffassung/Professionsverstdndnis (Quelle: eigene Darstellung)

Tatsachlich zeigt sich auch bei diesen Angaben, dass unsere Befragten im Durchschnitt keine ausgesprochene
Praferenz fiir Forschung haben und sich vielleicht gerade auch deshalb eher in der Lehre engagieren wollen oder
konnen. Auch eine differenzierte Betrachtung dieser beiden Items nach Zugehorigkeit zu Hochschulen mit oder
ohne Promotionsrecht kommt zu keinem anderen Ergebnis (MW<3). Damit greift hier nicht die Interpretation,
dass diese Werte dadurch zustande kommen, dass in unserem Sample Angehorige von Fachhochschulen
uberreprasentiert sind, fir welche qua Hochschultyp ein Primat der Lehre Uber die Forschung angenommen
werden kann. Forschungs- und Lehraktivitaten missen sich nicht per se gegenseitig ausschlieRen, sie stehen aber
trotzdem auch immer in einem Verdrangungswettbewerb zueinander, was fortlaufende Priorisierungen
erfordert (Bloch et al., 2014).

4.9 Themenblock Kosten-Nutzen-Abwdégungen

Wir wissen, dass akademische Tatigkeiten in einem hohen MaRe intrinsische Motivation voraussetzt (Minssen &
Wilkesmann, 2003; Wilkesmann & Schmid, 2014). Dennoch gilt es auch immer abzuwdgen, wie man begrenzte
Zeitressourcen warum flr was genau einsetzt. Wie bereits thematisiert, kann man tiber ein wWB-Engagement
vermeintlich eher kaum akademische Karrieren gestalten und daher stellen sich Fragen danach, wie lohnenswert
so ein Lehr-Engagement in Anbetracht des dazu notwendigen (Mehr)Aufwands sein kann. Auch
Akademikerinnen an Hochschulen kann man trotz aller wissenschaftlicher illusio (Homo academicus) eine
gewisse Rationalitdt in der Lesart von Kosten-Nutzen-Abwagungen (Homo oeconomicus) unterstellen (Schmid &
Wilkesmann, 2015). Oder: Es muss zumindest empirisch gepriift werden, inwiefern utilitaristische Uberlegungen
eine Rolle fur ihre Entscheidungen pro wWB-Lehre spielen.
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Tabelle 25: Kosten-Nutzen-Abwdgungen (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Was beeintréchtigt lhre Lehr-Motivation in der wiss. WB? Giiltig/ %
fehlend
Ich kann meinen didaktischen Mehraufwand in der WB-Lehre fiir meine 203/28 3,2 4 246 1,3

grundstandige Lehre verwerten. (z.B. neue Lehr-Lern-Konzepte oder
Lehrinhalte daraus ibernehmen)
Mein (Zusatz-)Aufwand fiir die WB-Lehre wird unangemessen gering vergiitet. 212/19 2,9 3 250 1,4

Fiir wissenschaftliche Karrieren an deutschen Hochschulen ist ein Engagement 192/39 2,7 3 22,4 15
in der wiss. WB irrelevant. (z.B. in Berufungs-/Bleibeverhandlungen oder
Tenure-Verfahren)

Ein Lehr-Engagement in der wiss. WB ist fiir meine akademische Reputation 209/22 2,6 3 33,0 1,3
nicht verwertbar.

Grundsatzlich kann ich mit meiner Forschung mehr bewirken, als mit meiner 203/28 2,4 2 26,6 1,3
Lehrtatigkeit.

Aufgrund widriger Studierenden-Charakteristika ist ein Lehr-Engagement in 209/22 1,6 1 12,0 0,8

der wiss. WB die notwendigen Bemiihungen kaum wert. (z.B. wegen
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Abbildung 9: Kosten-Nutzen-Abwdgungen (Quelle: eigene Darstellung)

Unsere Befragung starkt tendenziell das Argument, dass die Konzeption von wWB-Lehre zunachst Mehraufwand
bedeuten kann, zugleich aber auch als Investition in die grundstdndige Lehre (wieder)verwertbar ist. 25 Prozent
der Befragten sind jedoch nicht dieser Meinung (,trifft eher/gar nicht zu“). Die Verglitung fiir wwWB-Lehre wird
allgemein eher nicht als zu geringfiigig bezeichnet. Diese Zusatzinformation starkt die Interpretationsvariante,
dass das Entlohnungsmotiv kategorisch wenig(er) wirksam ist (siehe Themenblock 4.6 Sonstige extrinsische
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Griinde). Immerhin 35 Prozent der Befragten fiihlen sich unangemessen vergiitet (,trifft eher/vollig zu®).
Erstaunlicherweise wird durch unser Befragten-Sample im Durchschnitt eher nicht bejaht, dass die wWB-Lehre
fir akademische Karrieren (im konkreten Bezug auf Berufungs-/Bleibeverhandlungen sowie Tenure-Verfahren)
an deutschen Hochschulen per se irrelevant sei. Gleiches gilt fiir die Verwertbarkeit im Hinblick auf die
akademische Reputation. Weiter oben konnten wir noch festhalten, dass man sich iiber ein wWB-Engagement
als AkademikerIn eher nicht zusitzlich (neben Forschung und grundstiandiger Lehre) profilieren konne und von
(Fach-)Kolleginnen dafiir auch eher nicht wertgeschitzt werde. Vielleicht ist diese Widerspriichlichkeit damit zu
erklaren bzw. aufzulosen, dass hier unterschiedliche Beziige und Konkretionen abgefragt wurden. Womaoglich
greift auch hier wieder ein Verzerrungseffekt unseres Samplings, da unsere Befragten tendenziell andere
Karriereopportunititen annehmen und/oder bereits von konkreten Gegebenheiten in der wwWB (z.B.
Stellenangebote, Fordermaoglichkeiten) profitieren konnten. Sie bewegen sich wahrscheinlich auch eher in
spezifischen akademischen (Fach-)Gemeinschaften, kollegialen Milieus, Netzwerken und Institutionen, innerhalb
welcher die wwWB thematisch, forscherisch und ideologisch als relevant(er) erachtet wird. Zudem ist die
Formulierung des ltems bewusst trennscharf gewahlt worden (,,irrelevant”), was sich entsprechend auf die hier
feststellbare Bewertungstendenz auswirken kann. Dasselbe kann auch fir die Frage nach der Verwertung der
wWB fiir die akademische Reputation gelten. Zusatzliche, hier nicht aufgefihrte Gruppenmittelwertvergleiche
zeigen, dass diese Befunde in der Tendenz sowohl fiir Fachhochschul- als auch Universitatsprofessorinnen in
unserem Sample gelten. Lediglich die Nicht-Verwertbarkeit flir die akademische Reputation wird von den
Universititsprofessorinnen etwas weniger stark abgelehnt (MN=2,9). Im Durchschnitt sehr stark abgelehnt wird,
dass ein Lehr-Engagement in der wWB aufgrund widriger Studierenden-Charakteristika die Miihen nicht wert
ware. Summa summarum konnen wir festhalten, dass sogar rationale Argumente, welche oftmals wider ein
Engagement in der wWB-Lehre angefiihrt werden, von den von uns befragten Dozierenden im Durchschnitt eher
nicht geteilt werden. Um deren Antwortverhalten zu diesem Themenblock besser bzw. differenzierter erklaren
zu konnen, brauchten wir jedoch noch weitere Zusatzinformationen: z.B. zu bisherigen Karriereverlaufen und
zukiinftigen Karriereplinen/-ambitionen oder valide Indikatoren fiir ihre relative Forschungsleistung sowie
Lehrbelastung. Ebenso waren auch hierzu Gruppenvergleiche mit Personen wichtig, die (noch) nicht in der wwa
lehren, weil vielleicht genau diese dann doch eher utilitaristischen Verwertungskalkiile hegen.

4.10 Themenblock Problematische Lehr-Lern-Interaktion mit Studierenden in der

wissenschaftlichen Weiterbildung
In diesem Befragungsabschnitt geht es noch einmal um das didaktische Interaktionsverhaltnis zwischen wWB-
Dozierenden und -Studierenden. Im Unterschied zum Themenblock 4.4 Lehr-Lern-Interaktion mit wWB-

Studierenden fragen wir hier jedoch, bewusst negativ formuliert, nach demotivierenden Aspekten, wie sie uns in

den Interviews als gangige Ressentiments wider die wWB-Lehre genannt wurden.

Tabelle 26: Problematische Lehr-Lern-Interaktion mit wiss. WB-Studierenden (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Was beeintrdchtigt lhre Lehr-Motivation in der wiss. WB? Giiltig %
Die didaktischen Anspriiche von WB-Studierenden frustrieren mich. (z.B. 213/18 1,6 1 1,0
Studierende als Lehr-Konsumenten, Event-Padagogik)
Die anwendungsorientierten Erwartungshaltungen der WB-Studierenden 214/17 1,5 1 0,9

frustrieren mich. (v.a. Forderungen nach Praxis-Bezug/-Relevanz meiner
Lehrinhalte)
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Die didaktischen Anspriiche von WB-Studierenden
frustrieren mich. (z.B. Studierende als Lehr-Konsumenten, - 1,6
Event-Padagogik)

Die anwendungsorientierten Erwartungshaltungen der
WB-Studierenden frustrieren mich. (v.a. Forderungen 1,5
nach Praxis-Bezug/-Relevanz meiner Lehrinhalte)

Abbildung 10: Problematische Lehr-Lern-Interaktion mit wiss. WB-Studierenden (Quelle: eigene Darstellung)

Unsere Befragten verneinen eindeutig und sehr stark ausgepragt, dass sie die Lehr-Lern-Interaktion mit der
Population der wWB-Studierenden aufgrund didaktischer Haltungen und Erwartungen frustriert. Dies konnte
auch als eine studierendenbezogene didaktische Einstellung oder ,Lehransatz” (Schmid, 2016, S. 29-31)
interpretiert werden, welche speziell den praktischen Anwendungsbezug von in der Hochschullehre vermittelten
Inhalten eine grofRe Bedeutung einraumt. Auch hier gilt, dass nicht differenziert werden kann, ob so eine
Einstellung die Konsequenz einer Selbstselektion wWB-affiner Dozierenden ist und/oder die Konsequenz

tatsachlicher Lehr-Lern-Erfahrung mit wwWB-Studierenden.
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5 Organisationale Bedingungen der Lehr-Motivation von Dozierenden in der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Im folgenden Abschnitt haben wir Informationen zu samtlichen organisationalen Kontextfaktoren erhoben,
welche die individuelle Lehr-Motivation der wWB-Dozierenden potenziell beeinflussen. Die Ergebnisse hierzu
sind ein Lagebild dessen, wie die Befragten als direkt Betroffene und Durchfiihrende die Rahmenbedingungen
ihrer wWB-Lehre im Durchschnitt bewerten.

5.1 Themenblock Support/Infrastruktur

Plausiblerweise kann die Lehr-Motivation signifikant erhoht werden, wenn die Dozierenden in ihrem Tun optimal
unterstiitzt, begleitet und/oder entlastet werden (Heese, 2017). In diesem Abschnitt haben wir darum nach
samtlichen Kontextfaktoren des unmittelbaren organisationalen Supports bzw. der Infrastruktur rund um die
wWB-Lehre an den jeweiligen Hochschulen gefragt.

Tabelle 27: Support/infrastruktur (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Welche unmittelbaren (organisationalen) Bedingungen beeinflussen lhre Giltig/ %
Lehr-Motivation in der wiss. WB? fehlend
Ich werde bei der Umsetzung meiner Lehrkonzepte/-inhalte in e-Learning- 208/23 3,4 4 19,2 1,2
Formate hilfreich unterstitzt.
Ich bekomme fiir meine WB-Lehre entlastende administrative Unterstiitzung. 206/25 3,3 3 20,9 1,4

(z.B. Anmeldeverfahren, Priffungsverwaltung, Raum-Management)
Zur Durchfiihrung der wiss. WB sind wir adaquat mit Sachmitteln ausgestattet. 194/37 3,2 3 24,2 1,3
(z.B. fiir Lehr-Mittel, Software, Multimedia-Gerate)

Die Rahmenbedingungen unserer wiss. WB sollten insgesamt attraktiver 197/34 3,1 3 23,4 1,4
gestaltet werden. (z.B. besseres Catering, ansprechendere Location)
Ich bekomme fiir meine WB-Lehre hilfreiche Beratung in samtlichen 206/25 2,8 3 26,7 1,3

didaktischen Fragen/Problemen. (z.B. durch direkte Ansprechpartnerinnen,
Leitfaden, Checklisten, Coaching)

Es gibt fiir mich hilfreiche Angebote zur Weiterbildung in der WB-Lehre. 207/24 2,8 3 28,5 1,3
(z.B. Workshops, Online-Tutorials)

Zur Durchfiihrung der wiss. WB sind wir adaquat mit Personalmitteln 188/43 2,7 3 21,8 1,3
ausgestattet.

Es werden regelmaRige Angebote bereitgestellt, um sich mit Kolleglnnen iiber 203/28 2,6 3 28,1 1,3
die WB-Lehre auszutauschen. (z.B. Treffen, Tagungen, Peer Coaching,
Professionelle Lern-Gruppen [PLGs]).
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Abbildung 11: Support/infrastruktur (Quelle: eigene Darstellung)

Laut Auskunft der von uns Befragten ist ein hilfreicher didaktischer und administrativer Support ihrer wWB-Lehre
durchaus gegeben; dasselbe gilt fur die Sachmittelausstattung. Nichtsdestotrotz gibt es hier, wie auch bei der
Attraktivitat der Rahmenbedingungen zur Durchfilhrung der wWB ersichtlich wird, noch signifikante
Verbesserungspotenziale. Ein Viertel der Befragten (26 Prozent) geben an, dass sie bei der Umsetzung ihrer
Lehrkonzepte in E-Learning-Formate ,,eher/gar nicht” hilfreich unterstiitzt werden. Ganze 30 Prozent der Survey-
Teilnehmenden fihlen sich ,eher/gar nicht” entlastend administrativ unterstiitzt. Ebenfalls sehen sich 30
Prozent ,eher/gar nicht” adaquat mit Sachmitteln ausgestattet. 34 Prozent unserer Befragten bewerten die

Ausgestaltung der Rahmenbedingungen (z.B. besseres Catering, ansprechendere Location) ihrer wWB-Lehre als
»eher/gar nicht” attraktiv.

Ebenfalls im Durchschnitt als ,eher/gar nicht” gegeben empfunden werden eine ,hilfreiche” Beratung in
samtlichen didaktischen Fragen (z.B. direkte Ansprechpartnerinnen, Leitfiden, Checklisten, Coaching) sowie
Jhilfreiche” Angebote zur Weiterbildung in der wwWB-Lehre (z.B. Workshops, Online-Tutorials). 40 Prozent geben
an, dass ihr didaktischer Support ,,eher/gar nicht” hilfreich ist; 41 Prozent behaupten dasselbe fiir Angebote zur
Weiterbildung in der wWB-Lehre. Ebenfalls wird eine eher mangelhafte Ausstattung mit Personalmitteln zur
Durchfiihrung der wWB-Lehre konstatiert. Ganze 47 Prozent der Befragten geben an, dass eine adaquate
Personalausstattung ,eher/gar nicht” gegeben ist. Im Vergleich am wenigsten werden ,regelmaRige Angebote”
bereitgestellt, um sich mit Kolleginnen Gilber wWB-Lehre auszutauschen; 48 Prozent der Befragten geben hierzu
an, dass diese ,,eher/gar nicht” vorhanden sind.
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Konkludierend sollte zu diesem Item-Block noch hinzugefligt werden, dass viele der zu bewertenden Statements
das Adjektiv ,hilfreich® beinhalteten, welches im Survey bewusst auch durch Kursivsetzung hervorgehoben
wurde. Es wurde damit also nicht bewertet, ob die jeweiligen Unterstiitzungsangebote iberhaupt gegeben sind
bzw. existieren, sondern inwiefern diese qualitativ als wirklich hilfreich empfunden werden. Dies macht einen
entscheidenden Unterschied in der erwartbaren Antworttendenz, welche im vorliegenden Fall daher kritischer —
d.h. weniger stark zustimmend — ausfallen sollte.

5.2 Themenblock (Nachhaltigkeits-)Management

In der Diskussion um die Institutionalisierung der wwWB an deutschen Hochschulen im Allgemeinen sowie der
Forderinitiative ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” im Speziellen wird der Aspekt der (fehlenden)
»Nachhaltigkeit” diskutiert (Sturm & Spenner, 2018). Meistens ist damit gemeint, dass zwar Vieles versucht und
mit Vielem zundchst erfolgreich experimentiert wird, all diese Bemiithungen und Konzeptionen aber letzten
Endes nicht zukunftstrichtig organisational verankert und verstetigt werden konnen (Feld & Franz, 2016; Franz
& Feld, 2014; Kahl et al., 2015). Dies hat viele unterschiedliche Griinde, welche wir mit dem Themenblock
(Nachhaltigkeits-)Management abzubilden versucht haben.

Tabelle 28: (Nachhaltigkeits-)Management (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Welche unmittelbaren (organisationalen) Bedingungen beeinflussen lhre Giltig/ %
Lehr-Motivation in der wiss. WB? fehlend
Unsere wiss. WB wird von der 'Leitung/Gesamtkoordination' kompetent 205/26 3,8 4 146 1,2

gemanagt.

Unsere Hochschulleitung ist glaubhaft an einer nachhaltigen Etablierung der 177/54 3,7 4 19,8 1,2
wiss. WB interessiert. (siehe z.B. Profilbildung/Leitbild, Entwicklungsplane,

Innen-/AuBendarstellung)

Die zeitliche Organisation meiner wiss. WB-Lehre entspricht meinen 184/47 3,6 4 321 1,0
Praferenzen.

Die wiss. WB an unserer Hochschule ist so aufgestellt, dass sie insgesamt 178/53 3,5 4 31,5 11
gute Zukunftsaussichten hat.

Die Entlohnungs-Modelle unserer Hochschule erlauben keine angemessene 162/69 3,0 3 321 1.3
Vergitung der wiss. WB-Lehre.

Unsere Hochschulleitung investiert keine 'eigenen' Finanzmittel in die wiss. 137/94 2,7 3 29,2 1,2
WB.

Die Finanzierung meiner Beschaftigung in der wiss. WB wird auch weiterhin 153/78 2,6 3 28,1 14
von der Forderung durch den Bund-Lander-Wettbewerb "Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen" abhingig sein.

Die Organisation(sform) unserer wiss. WB ist prinzipiell dysfunktional. 141/90 2,4 2 36,2 1,1
(z.B. Entscheidungsfindung, Finanzierungsmodelle, administrative Prozesse)

Unsere Hochschule erkennt nicht, dass Giber die wiss. WB zukiinftig 145/86 2,2 2 29,7 1,2
zuriickgehende Studierendenzahlen kompensiert werden konnen.

Die sogenannte 'wiss. WB' an unserer Hochschule ist eher als eine 'interne 169/62 1,5 1 11,2 09

Weiterbildung' zu bezeichnen. (also: fiir eigene Verwaltungsangestellte,
wiss. Mitarbeiterlnnen konzipiert)
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Abbildung 12: (Nachhaltigkeits-)Management (Quelle: eigene Darstellung)

Samtliche Dimensionen des (Nachhaltigkeits-)Managements der wwWB an den Hochschulen unserer Befragten
werden im Durchschnitt eher positiv bzw. als gegeben eingeschatzt. Die wWB wird durchaus eher gekonnt
gemanagt und die Hochschulleitungen seien glaubhaft an einer nachhaltigen und zukunftstrachtigen
Institutionalisierung ihres Weiterbildungsangebotes interessiert. Dieselben positiven Einschatzungen gelten fiir
die Funktionalitat der jeweils gewahlten Organisationsformen der wWB. Lediglich die Finanzierungsmodelle zur
»angemessenen Vergutung” der wWB-Lehre scheinen noch etwas revisionsbediirftig zu sein, was an anderer
Stelle bei der individuellen Lehr-Motivation schon thematisiert wurde. Hier stellt sich aber die Frage, inwieweit
die Befragten hierzu valide Einschatzungen geben konnen, da ihre Lehr-Stellen in Projekten des Bund-Lander-
Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” drittmittelgefordert sind. Auch hier gilt: Wenn die
arithmetischen Mittelwerte en gros ein tendenziell positives Lagebild pro wWB ausweisen, hei3t das nicht, dass
jeweils immer noch betrichtliche Anteile der Befragten anderer Ansicht sind (siehe Median-Werte,
Standardabweichungen vom Mittelwert). Es bestehen also auch hier weitgehend noch ungenutzte
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Verbesserungspotenziale, welche als zukiinftige Aufgaben des (Nachhaltigkeits-)Managements ernst genommen
werden sollten. Es ist sehr auffallig, dass in diesem Item-Block die Haufigkeit fehlender Angaben anteilig sehr
hoch ist. Das mag u.a. damit zusammenhadngen, dass die wWB-Lehrenden zu bestimmten Sachverhalten aus
Unwissenheit schlichtweg keine Bewertungen abgeben konnen und auch nicht sollten (siehe hierzu auch
Anmerkungen im Abschnitt 7 Konklusionen).

5.3 Themenblock Organisationskulturelle Anerkennung

Hier wird abgefragt, ob ein Engagement in der wWB-Lehre an der jeweiligen Hochschule organisationskulturell
anerkannt bzw. geschitzt oder aber auch abgewertet bzw. verhindert wird (Kahl et al., 2015). Die Items sind
bewusst durchgangig negativ formuliert worden, da wir eher von Kritiken an einer fehlenden bzw. zu gering
ausgepragten Anerkennungskultur gegeniiber wWB an Hochschulen ausgehen mussten.

Tabelle 29: Organisationskulturelle Anerkennung (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Welche unmittelbaren (organisationalen) Bedingungen beeinflussen lhre Lehr-  Giltig/ %
Motivation in der wiss. WB? fehlend

Bei Berufungs-/Bleibeverhandlungen oder Tenure-Verfahren spielt an unserer 116/115 3,3 3 233 1,5
Hochschule ein Engagement in der wiss. WB keine Rolle.

Die Hohe der Vergiitung meiner Lehrtatigkeit in der wiss. WB wird meinem 201/30 3,1 3 209 14
Aufwand/Engagement nicht gerecht.

Mein Lehr-Engagement in der wiss. WB wird in Evaluationen nicht 151/80 2,7 3 23,2 1,5
bertiicksichtigt bzw. sichtbar.

Ein Engagement in wiss. WB wird seitens der Hochschulleitung nicht 167/64 2,5 2 234 14

wahrnehmbar gewiirdigt. (z.B. o6ffentliche Ansprachen, Lehr-Preise, Newsletter,
Internetauftritt)

Die Professorinnen in unserem Fachbereich/unserer Fakultdt betreiben eine 176/55 1,9 1 216 11
'Verhinderungspolitik' gegeniiber wiss. WB.

Unsere Hochschulleitung betreibt eine 'Verhinderungspolitik' gegeniiber wiss. 174/57 1,6 1 149 1,0
WB.

Bei Berufungs-/Bleibeverhandlungen oder Tenure-

Verfahren spielt an unserer Hochschule ein Engagement _ 3,3

in der wiss. WB keine Rolle.
Die Hohe der Vergitung meiner Lehrtatigkeit in der wiss. _ 31
WB wird meinem Aufwand/Engagement nicht gerecht. !
Mein Lehr-Engagement in der wiss. WB wird in _ 57
Evaluationen nicht beriicksichtigt bzw. sichtbar. ’

Ein Engagement in wiss. WB wird seitens der

Hochschulleitung nicht wahrnehmbar gewirdigt. (z.B. _ 2,5

offentliche Ansprachen, Lehr-Preise, Newsletter, ...

Die Professorinnen in unserem Fachbereich/unserer

Fakultdt betreiben eine 'Verhinderungspolitik' gegeniiber - 1,9
wiss. WB.
Unsere Hochschulleitung betreibt eine - 16
'Verhinderungspolitik' gegeniiber wiss. WB. !
1 2 3 4 5

Abbildung 13: Organisationskulturelle Anerkennung (Quelle: eigene Darstellung)
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Tendenziell wird durch unsere Befragten bestatigt, dass ein Engagement in der wWB-Lehre bei
karriererelevanten Besetzungsverfahren fiir Professuren eher keine Rolle spielt: 30 Prozent behaupten dies mit
Htrifft eher/vollig zu“; immerhin ganze 36 Prozent (n=39) lehnen diese Behauptung strikt ab (, trifft gar nicht zu”).
Ein zusatzlich berechneter Gruppenmittelwertvergleich zeigt, dass sich Angehorige von ,Hochschulen mit
Promotionsrecht” (MN=3,3) hierbei nicht signifikant von denen ,ohne Promotionsrecht” (MN=3,2)
unterscheiden. Es muss bei der vorliegenden Interpretation darauf hingewiesen werden, dass dieses Item von
der Hilfte der Befragten (n=115) {iberhaupt nicht beantwortet wurde bzw. beantwortet werden konnte.

Eine angemessene monetare Vergutung fir eine Tatigkeitsausfithrung kann auch als symbolische Anerkennung
oder Gratifikation letzterer empfunden werden. Im Durchschnitt stimmen die Befragten tendenziell eher zu, dass
ihre Vergitung fur die wWB-Lehre ihrem Aufwand bzw. Engagement nicht gerecht wird: 38 Prozent stimmen
dem nicht zu (,trifft eher/gar nicht zu“), 41 Prozent bejahen diese Aussage (,trifft eher/voll zu“). Insgesamt
herrscht eine relativ hohe Varianz (siehe STD-Wert) in der Wahrnehmung zur Angemessenheit der Vergiitung.

Die wWB-Lehre scheint in den Lehr-Evaluationen durchaus beriicksichtigt zu werden. Dies sorgt fiir eine gewisse
Sichtbarkeit und damit Anerkennung dieser Tatigkeit (neben Forschung und grundstandiger Lehre). Bei positiver
Evaluation konnen studentische Lehrevaluationen durchaus auch ein Kriterium fiir Stellenbesetzungen an
Hochschulen sein. 30 Prozent der Befragten behaupten, dass ihre wWB-Lehre ,,eher/gar nicht” in Evaluationen
beriicksichtigt wird; 46 Prozent behaupten Gegenteiliges (,, trifft eher/vollig zu*).

Insgesamt scheint ein wWB-Engagement im Durchschnitt noch nicht 6ffentlichkeitswirksam wahrnehmbar von
den Hochschulleitungen gewirdigt zu werden. Das war ein zu erwartendes Ergebnis, denn in
(hochschul)offentlichen Ansprachen und bei Preisverleihungen (z.B. akademische Jahresfeier) sowie in sonstigen
Selbstdarstellungen der Hochschulen (z.B. Jahresbericht, Hochschulzeitschrift, Internetauftritt) werden
wahrscheinlich doch tiberwiegend und zuvorderst eher Forschungsleistungen hervorgehoben.

Wider Erwarten jedoch behaupten unsere Befragten relativ einig (siehe STD-Werte) und eindeutig, dass weder
ihre Kolleginnen in den Fakultiten bzw. Fachbereichen, noch ihre Hochschulleitungen eine
»Verhinderungspolitik” im Hinblick auf die wWB betreiben. Diese sehr positive Einschatzung kann aber zum einen
damit zusammenhadngen, dass — wie schon zuvor an anderen Stellen thematisiert — die wWB-Dozierenden wenig
davon mitbekommen, was im Hintergrund (z.B. bei Ver- bzw. Aushandlungen mit den Rektoraten und/oder
Dekanaten) geschieht. Zum anderen verhalten sich die Hochschulleitungen der wwWB gegeniber prinzipiell nicht
unbedingt ,verhindernd”, sie fordern diese aber auch nicht aktiv durch signifikante hochschulstrategische
Bemiithungen oder Ressourceneinsatze. Dies kann moglicherweise auch damit erklart werden, dass bei einer
Einordnung von weiterbildenden Angeboten als wirtschaftliche Tatigkeit eine Quersubventionierung der wwWB
mit 6ffentlichen Geldern — gemaR den Vorgaben des EU-Beihilferahmens — nicht erlaubt ist (Dobischat, Fischell
& Rosendahl, 2015; Maschwitz, Schmitt, Hebisch & Bauhofer, 2017; Seitter, 2014). Eine zusatzliche Auswertung
zeigt, dass Befragte mit einer ,Leitungs-/Koordinationsfunktion” von Studienangeboten im Wetthbewerb
LAufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” (n=38) eine etwas kritischere Wahrnehmung (z.B. zur Haltung des
Rektorats gegeniiber der wwWB) haben (MN=1,8) als diejenigen ohne (MN=1,5).



6 Stellungnahmen zum Weiterbildungsauftrag deutscher Hochschulen

33

6 Stellungnahmen zum Weiterbildungsauftrag deutscher Hochschulen

Die wWB ist mittlerweile als eine zentrale Kernaufgabe deutscher Hochschulen in den Landeshochschulgesetzen
verankert. Dennoch treten Hochschulen als Weiterbildungsanbieter allenfalls marginal auf (Wanken et al., 2011;
Wolter, 2011). Im folgenden Abschnitt interessieren wir uns daher fiir allgemeinere Stellungnahmen,
hochschulpolitische Einschatzungen, personliche Professionsverstandnisse sowie mogliche Ressentiments im
Hinblick auf den Weiterbildungsauftrag von Hochschulen aus Sicht derer, welche diesem bereits nachkommen.
Die Ubergeordnete Fragestellung hierzu war: ,Mittlerweile ist auch die wWB ein gesetzlicher Auftrag der
Hochschulen. Was ist Ihre Meinung dazu?”

6.1 Themenblock Qualitidtsaspekte der Hochschulbildung

Ein zentrales Argument wider die wWB wire die Befiirchtung, dass hierdurch das wissenschaftliche (Aus-)
Bildungsniveau an Hochschulen (insbesondere Universititen) signifikant kompromittiert wird bzw. werden muss
(Hanft, 2015; Kahl et al., 2015).

Tabelle 30: Qualitdtsaspekte der Hochschulbildung (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Mittlerweile ist auch die wiss. WB ein gesetzlicher Auftrag der Hochschulen. Giiltig/ %
Was ist lhre Meinung dazu? fehlend
Durch den Einsatz externer Referentinnen fir die wiss. WB verlieren die 201/30 21 2 234 11

Hochschulen die Kontrolle Giber ihre Qualitdts-Standards. (v.a. bei akademischer

Lehre, Lehr-Inhalte)

An Hochschulen sollten nur diejenigen studieren, die auch die bisher iibliche 208/23 2,0 1 17,8 1,3
Zugangsvoraussetzung der Hochschulreife (d.h. Abitur) besitzen.

Ein wirklich 'hochqualifizierendes' Studium ist nur in Vollzeit moglich. (nicht: in 209/22 2,0 2 16,7 1,2
Teilzeit oder berufsbegleitend)

Die wiss. WB gefahrdet die Qualitats-Standards akademischer Lehre an 202/29 1,6 1 11,4 1,0
Hochschulen. (z.B. Aus-/Bildungsniveau, Befahigung zum 'wissenschaftlichen'

Arbeiten)

Durch den Einsatz externer Referentlnnen fir die wiss.
WB verlieren die Hochschulen die Kontrolle iiber ihre
Qualitats-Standards. (v.a. bei akademischer Lehre, Lehr-
Inhalte)

N :
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Abbildung 14: Qualitdtsaspekte der Hochschulbildung (Quelle: eigene Darstellung)

Die von uns befragten Dozierenden teilen im Durchschnitt nicht die Ansicht, dass die wWB die Qualitats-
Standards akademischer Lehre an Hochschulen gefahrdet. Ebenso glauben sie mehrheitlich nicht daran, dass der
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Einsatz externer Referentlnnen fiir die wWB einen ,Kontrollverlust tber Qualitatsstandards in der
Hochschullehre” bedeutet. Absolute Mehrheiten unserer Befragungsteilnehmenden sind auch nicht der
Meinung, dass an Hochschulen nur diejenigen studieren sollten, welche auch tber eine Hochschulreife im
traditionellen Sinne (d.h. Abitur) besitzen. Auch die Vorstellung, dass ein Hochschulstudium nur unter vollem
Commitment ,in Vollzeit” erfolgreich zu absolvieren sei, wird groBtenteils verneint.

Wir konnen daher insgesamt feststellen, dass diejenigen, die schon praktische Lehr-Erfahrung mit der wwWB-
Lehre haben, Einwande zu moglichen Qualitdtsminderungen bzw. -kompromittierungen der akademischen (Aus-
)Bildung durch die wWB relativ eindeutig und iiberwiegend zuriickweisen. Mit den vorliegenden Daten ist
wiederum nicht eindeutig zu klaren, ob die Beantwortung der Statements tatsdchlich eher durch
Erfahrungswerte in der wWB-Lehre bestimmt oder von ideologischen Einstellungen beeinflusst ist, welche eine
grundsatzliche Praferenz fir die wWB ausdriicken.

6.2 Themenblock Hochschul-Auffassungen

Speziell die Diskussion um die wWB tangiert sehr stark das (Selbst-)Verstindnis der wissenschaftlichen
Angestellten dariiber, was Hochschulen eigentlich fiir wen leisten (sollten). Ansichten zum gesellschaftlichen
Auftrag bzw. Beitrag von Hochschulen haben Auswirkungen darauf, wie befiirwortend sich
Hochschulakademikerinnen gegenuiber der wWB geben. Daher haben wir eine Reihe von bildungspolitischen
Statements dazu verfasst, ob und inwiefern wWB zentraler Bestandteil des Leistungsspektrums von Hochschulen
sein soll.

Tabelle 31: Hochschul-Auffassungen (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Mittlerweile ist auch die wiss. WB ein gesetzlicher Auftrag der Hochschulen. Giltig/ %
Was ist lhre Meinung dazu? fehlend
Die wiss. WB ist ein bedeutsamer Beitrag der Hochschulen fiir die 205/26 4,2 5 146 1,0
gesellschaftliche Weiterentwicklung.
Die Hochschulen sollten die wiss. WB als Impulsgeber fiir Praxis-relevante 195/36 41 4 185 1,1
Forschungsfragen nutzen.
Hochschulen sollten ihren Weiterbildungsauftrag als zentrale Aufgabe 203/28 4,0 4 22,2 11
anerkennen.
Die Hochschulen sollten die Didaktik der wiss. WB als Impulsgeber fiir die 191/40 4,0 4 21,5 1,0

grundstandige Lehre nutzen.
Die Hochschulen sollten sich gegeniiber den Anspriichen und Erwartungen der 198/33 3,9 4 283 1,0
(meist berufstatigen) Studierenden in der wiss. WB offnen.

Es gilt anzuerkennen, dass 'Hochschul(aus)bildung' mehrheitlich Berufstatige 188/43 3,9 4 271 1,0
(d. h. keine Wissenschaftlerinnen) qualifiziert. (Stichwort: Beschaftigungs-
/Arbeitsmarktfahigkeit)

Die "Weiterbildungs-Aufgabe' von Hochschulen sollte nicht auf berufliche oder 179/52 2,5 2 274 1,3
private Fortbildungszwecke ausgerichtet sein.
'(Wiss.) Weiterbildung' sollte kein Auftrag staatlicher Hochschulen sein. 203/28 1,5 1 89 0,9
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Die wiss. WB ist ein bedeutsamer Beitrag der Hochschulen _ 47
fiir die gesellschaftliche Weiterentwicklung. !

Die Hochschulen sollten die wiss. WB als Impulsgeber fir _ a1
Praxis-relevante Forschungsfragen nutzen. !

Hochschulen sollten ihren Weiterbildungsauftrag als
zentrale Aufgabe anerkennen.

Die Hochschulen sollten die Didaktik der wiss. WB als
Impulsgeber fir die grundstéandige Lehre nutzen.

Die Hochschulen sollten sich gegeniiber den Anspriichen

und Erwartungen der (meist berufstatigen) Studierenden _ 3,9

in der wiss. WB offnen.

Es gilt anzuerkennen, dass 'Hochschul(aus)bildung'
mehrheitlich Berufstatige (d.h. keine
Wissenschaftlerlnnen) qualifiziert. (Stichwort:...

Die '"Weiterbildungs-Aufgabe' von Hochschulen sollte nicht

auf berufliche oder private Fortbildungszwecke _ 2,5

ausgerichtet sein.

'(Wiss.) Weiterbildung' sollte kein Auftrag staatlicher -
Hochschulen sein.
1

Abbildung 15: Hochschul-Auffassungen (Quelle: eigene Darstellung)

Unsere Befragten sind eindeutig und mehrheitlich der Meinung, dass die wWB ein bedeutsamer Beitrag der
Hochschulen fiir die gesellschaftliche Weiterentwicklung ist und entsprechend gelte es auch fir die Hochschulen,
die wWB als eine ihrer zentralen Aufgaben anzuerkennen. Vielmehr sollten die Hochschulen die wWB nutzen,
um Impulse fiir praxisrelevante Forschungsfragen zu generieren. Diese Impulsgeber-Funktion der wwB(-Lehre)
sehen die von uns Befragten auch im Hinblick auf die Hochschuldidaktik, wie sie in der grundstandigen Lehre zur
Anwendung kommt. Dazu miissen sich Hochschulen auch starker den spezifischen Anspriichen und Erwartungen
der wWB-Studierenden o6ffnen. Letzteres kann vice versa auch so interpretiert werden, dass diese Offnung
gegeniiber nicht-traditionellen Studierendenpopulationen fiir den Status quo noch nicht ausreichend gegeben
ist. Gleiches gilt fir die Anerkennung dessen, dass Hochschulen eben nicht mehrheitlich ihren eigenen
Wissenschaftsnachwuchs ausbilden, sondern zukiinftig Berufstatige. Unsere Befragten lehnen im Durchschnitt
sehr stark ab, dass ,,(wiss.) Weiterbildung kein Auftrag staatlicher Hochschulen sein” sollte.

Obwohl in dieser Item-Batterie kein expliziter, abwagender Bezug zu den anderen Kernaufgaben der
Hochschulen (Forschung, grundstiandige Lehre) ausgewiesen wurde, zeigt sich, dass die wWB von unseren
Befragten als zentraler zusatzlicher Zustindigkeitsbereich deutscher Hochschulen (in staatlicher Tragerschaft)
eingefordert wird. Im Unterschied zum vorherigen Themenblock 6.1 Qualitatsaspekte der Hochschulbildung
bilden die Statements dieses Abschnitts dann doch eindeutiger ideologische Vorstellungen zum erwiinschten
bzw. geforderten Stellenwert der wWB in den Hochschulen ab. Das Antwortverhalten tiberrascht jedoch nicht,
da die Befragten alle in der wWB tatig sind und somit ihre Wahl auch entsprechend rationalisieren.
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6.3 Themenblock Machbarkeits-/Rahmenbedingungen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung

Von wiinschenswerten Forderungen zum Stellenwert der wWB zu unterscheiden sind die geltenden
Machbarkeits- bzw. Rahmenbedingungen der wWB. Es kann von den Befragten im Riickgriff auf verschiedene
Grinde gewiinscht oder auch angestrebt werden, dass die wWB-Aktivitaten an Hochschulen signifikant
ausgebaut werden. Jedoch gilt es hierbei zu beriicksichtigen, als wie realistisch oder problematisch das dann
unter den gegebenen Bedingungen einzuschadtzen ist. Also haben wir auch dies —in kritischer Wendung — erfragt.

Tabelle 32: Machbarkeits-/Rahmenbedingungen wiss. WB (Quelle: eigene Darstellung)

N MN MD MK STD
Mittlerweile ist auch die wiss. WB ein gesetzlicher Auftrag der Hochschulen. Giiltig/ %
Was ist lhre Meinung dazu? fehlend
Im Profilierungswettbewerb der Akademikerinnen in ihren wiss. 177/54 3,6 4 294 1,2

Fachgemeinschaften ist die wiss. WB neben Forschung und grundstandiger Lehre

bedeutungslos.

Im deutschen Hochschulsystem ist letztendlich immer die Forschungsleistung jene 177/54 3,3 3 356 1,3
Wahrung, welche alle Angelegenheiten zu Ungunsten der Lehre (erst recht: wiss.

WB) dominiert.

Durch die wiss. WB wird der ohnehin schon problematische 186/45 2,5 25 296 1,2
Verdrangungswettbewerb zwischen Forschung und grundstandiger Lehre noch

zusatzlich verscharft.

Hochschulen sind grundlegend 'theorieorientiert' und konnen daher den 199/32 1,9 2 246 1,0
praxisspezifischen '(Berufs-)Anforderungen' der wiss. WB nicht gerecht werden.

Im Profilierungswettbewerb der Akademikerinnen in ihren
wiss. Fachgemeinschaften ist die wiss. WB neben
Forschung und grundstandiger Lehre bedeutungslos.

3,6

Im deutschen Hochschulsystem ist letztendlich immer die

Forschungsleistung jene Wahrung, welche alle 33
Angelegenheiten zu Ungunsten der Lehre (erst recht: wiss. !

WB) dominiert.
Durch die wiss. WB wird der ohnehin schon problematische
Verdrangungswettbewerb zwischen Forschung und - 2,5
grundstandiger Lehre noch zusatzlich verscharft.

Hochschulen sind grundlegend 'theorieorientiert' und
konnen daher den praxisspezifischen '(Berufs- - 1,9
1

JAnforderungen' der wiss. WB nicht gerecht werden.

Abbildung 16: Machbarkeits-/Rahmenbedingungen wiss. WB (Quelle: eigene Darstellung)

41 Prozent unserer Befragten stimmen im Durchschnitt ,,eher/véllig zu”, dass die wwWB — neben Forschung und
grundstandiger Lehre — im Profilierungswettbewerb unter Akademikerlnnen bedeutungslos ist. Immerhin 17
Prozent sehen dies anders (,trifft eher/gar nicht zu“). Im expliziten Vergleich zueinander bestitigen unsere
Befragten tendenziell ebenso, dass im deutschen Hochschulsystem die Forschungsleistung die letztendlich
maBgeblichere Wahrung zu Ungunsten grundstandiger Lehre sowie wWB ist. Ein Gruppenmittelwertvergleich
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zwischen Angehorigen von Hochschulen mit und Hochschulen ohne Promotionsrecht ergibt, dass
Universitatsangehorige diese Ergebnisse noch etwas stiarker bejahen: fir den Aspekt des
Profilierungswettbewerbs lediglich um 0,2 Skalen-Punkte, fir den Aspekt ,allgemeine Wdhrung” im
Hochschulsystem um 0,4 Skalen-Punkte. Vielleicht auch aufgrund der unterschiedlich hohen und insgesamt
niedrigen Fallzahlen (Fachhochschulprofessorinnen: n=116/119; Universitatsprofessorinnen: n=57/54) sind die
Ergebnisse dieses Gruppenmittelwertvergleichs ohnehin nicht belastbar (Signifikanztests).

Uberraschend ist dann der Befund, dass die These einer zusitzlichen Verschirfung des
Verdriangungswettbewerbs zwischen den Aufgabengebieten der Forschung und der (grundstindigen) Lehre
durch die wwWB mehrheitlich eher verworfen wird; lediglich 21 Prozent der Befragten sehen das anders (,,trifft
eher/vollig zu“). Noch stirker verneint wird, dass Hochschulen aufgrund einer grundlegenden
Theorieorientiertheit den praxisspezifischen (Berufs-)Anforderungen der wWB nicht gerecht werden kénn(t)en.
Nur fiinf Prozent (n=10) der Befragten sind anderer Meinung (,trifft eher/vollig zu“). An dieser Stelle wire ein
Vergleich mit Professorinnen notwendig, die bisher noch nicht in der wWB tatig sind. Vermutlich haben diese

eine andere Wahrnehmung.
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In einem konkludierenden Abschnitt dieses Themenberichtes wollen wir besonders erwdhnenswerte
Erkenntnisse aus unserer Befragung zusammenfassen. Diese Zusammenschau hegt nicht den Anspruch der
vollstandigen Rezeption der Statistiken, welche in den vorherigen Abschnitten im Detail und mit dem Original-
Fragetext aufgelistet wurden. Im Folgenden sollen noch einmal die Themenbereiche der (1) individuellen Lehr-
Motivation sowie (2) deren organisationale Rahmenbedingungen fokussiert werden, bevor wir mit

Anmerkungen zu weiterem Forschungsbedarf enden.

7.1 Lehr-Motivation in der wissenschaftlichen Weiterbildung auf Individuen-Ebene

Das Lehr-Engagement in der wWB ist nach Angaben unserer Befragten im Durchschnitt am starksten durch die
Befriedigung von eher intrinsischen Interessen motiviert. Die Dozierenden lehren vor allem darum, weil es sie
genuin interessiert und es ihnen Freude bereitet. Dieses verdankt sich vor allem

der ,Freude bereitenden Zusammenarbeit mit den wwWB-Studierenden” (MN=4,4),

dem ,ernsthaften Interesse der WB-Studierenden an den Lehr-Inhalten” (MN=4,1),

dem ,besonders produktiven Lehr-Lern-Klima aufgrund des hohen [WB-]Studierenden-Engagements”
(MN=3,9),

dem ,Reiz der Herausforderung, den anwendungsorientierten Erwartungen berufstatiger Praktikerinnen
gerecht zu werden” (MN=3,9)

sowie dem ,Reiz der Herausforderung, speziell mit wiss. WB-Studierenden zusammenzuarbeiten”
(MN=3,7).

Dies sind alles Motive, welche nur in praktischer Lehr-Tatigkeit erlebt und aufgrund dieser Erfahrungen
wertgeschatzt werden konnen. Dazu miissen die Dozierenden aber erst einmal fiir ein Engagement in der wWB-
Lehre gewonnen werden konnen. Vielleicht hilft es, dabei auf die vorliegenden Ergebnisse zu den Lehr-Lern-
Erfahrungen von wWaB-aktiven Dozierenden bzw. Kolleglnnen zu verweisen, um mogliche Ressentiments
gegeniiber wWB-Studierenden argumentativ zu entkraften.

Weiterhin stark ausgeprdgte Motive sind dann eher extrinsischer Art. Die durch sie erzeugten
Verhaltensregulationen sind aber dennoch nicht vollkommen fremdbestimmt (d.h. rein extrinsisch), weil sie nicht
der puren Logik von Belohnung und Bestrafung folgen. Gemeint sind vielmehr Erlebniszustande der
selbstbestimmteren (personlichen) Bedeutsamkeit des Tuns, der (Selbst)ldentifikation mit dem bzw. Giber die
Tatigkeit, der Kompetenzzuschreibung oder -erweiterung, der Selbstwirksamkeit, aber auch der altruistischen
(Fir-)Sorge (Deci & Ryan, 1993). Die in dieser Lesart am deutlichsten ausgepragten Motive unserer Befragten pro
wWB-Lehre sind:

i

Eine ,personliche Anfrage aufgrund spezieller (fachlicher/didaktischer) Eignung fiir die wWB-Lehre'
(MN=4,2),

einen , Beitrag zur beruflichen Verbesserung ihrer WB-Studierenden leisten zu konnen” (MN=4,0),

mit der wWB-Lehre einen ,Beitrag zur gesellschaftlichen Weiterbildung” zu leisten (MN=4,0),
,wertvolle Erfahrungen mit neuen Lehr-Lern-Methoden zu sammeln” (MN=3,8)

sowie die mit der wWB-Lehre zu erzielenden , Auswirkungen auf berufliche Praxen” (MN=3,7).

Die gerade aufgefiihrten Motive setzen spezifische ideologische Sichtweisen voraus, welche es als (besonders)
erstrebenswert und befriedigend definieren, mit der wWB-Lehre all das tiberhaupt erwirken zu wollen. Wirklich
fremdbestimmte extrinsisch-utilitaristische Verwertungslogiken haben nach den Befunden unserer Befragung
zum Status quo nicht das Potenzial, ein wWB-Engagement zu motivieren. Unsere Befragten stimmen

entsprechend ,,eher/gar nicht zu“, dass sie in der wWB lehren, u.a.

weil ,sie sich dariiber als Akademikerinnen zusatzlich profilieren konnen” (MN=2,7),
um ,,dadurch Geld dazuverdienen zu kbnnen” (MN=2,7),
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um ,damit forschungsrelevante Kontakte kniipfen zu konnen” (MN=2,4),

weil sie ,von ihren Vorgesetzten dazu angewiesen wurden” (MN=1,6),

um damit ,ihr Grundeinkommen abzusichern” (MN=1,5)

oder ,weil sie die WB-Lehrtatigkeit auf ihr Lehrdeputat anrechnen konnen” (MN=1,4).

Es bleibt aber noch ungeklart, ob diese Angaben die grundlegenden motivationalen Dispositionen der Befragten
wiedergeben oder eher als Konsequenzen der Rezeption der jeweils vorherrschenden Rahmenbedingungen der
wWB-Lehre zu interpretieren sind. Vielleicht ware das Motiv der Bezahlung im Durchschnitt ausgepragter, wenn
fir die wWB-Lehre durchschnittlich (noch) mehr gezahlt wiirde bzw. die schon gezahlten Betrige allgemeiner
bekannt waren. Und natiirlich musste hierzu detaillierter z.B. zwischen individuellen Motivationsdispositionen,
Lebens- und Berufssituationen, Fachzugehorigkeiten, sonstigen  (Neben)Erwerbschancen  oder
Anstellungsverhdltnissen differenziert werden (konnen). Die Anrechnung auf das Lehrdeputat spielt nach
unseren Ergebnissen und Einschidtzungen kaum eine Rolle und/oder wird realiter nicht praktiziert, wohingegen
eine Studie des Stifterverbandes anderes suggeriert: ,An nahezu jeder zweiten Hochschule besteht die
Maglichkeit, die Lehre in der Weiterbildung innerhalb des reguldren Lehrdeputats zu leisten” (Stifterverband,
2017). Was die individuelle Motivation fiir die wwWB-Lehre — von bereits darin aktiven Dozierenden — betrifft,
scheinen wir es also tberwiegend mit eher intrinsisch(er) motivierten, echten , Uberzeugungstiterinnen”
(Schmid, 2016, S. 97; Schmid & Lauer, 2016) zu tun zu haben. Diese Konklusion wird durch Erkenntnisse aus
unseren fritheren Studien zur Motivation in der grundstidndigen akademischen Lehre (ebd.; Wilkesmann &
Schmid, 2011; 2012) sozusagen extern validiert.

Bei unserer Recherche zu Griinden (Motiven) fiir ein Engagement in der wwB-Lehre sind wir auch auf
verschiedenste Aspekte gestoRen, welche eine grundsatzliche Bereitschaft dazu entweder kompromittieren
oder sogar verhindern konnen. Die Auswertung der Befragungsergebnisse dazu hat ergeben, dass eine Reihe
dieser zundchst plausiblen Verhinderungsfaktoren durch die von uns befragten Dozierenden im Durchschnitt viel
unkritischer bzw. als viel irrelevanter bewertet wurden, als das zu erwarten war. Am stédrksten abgelehnt (, trifft
eher/gar nicht zu”) werden Behauptungen, wonach die Lehre mit Studierenden in der wWB generell (didaktisch)
problematisch oder sogar frustrierend sei: u.a. aufgrund deren

s»anwendungsorientierten Erwartungshaltungen” (MN=1,5),
»widriger Studierenden-Charakteristika (Lernschwierigkeiten, mangelnde Studierfihigkeit/Vorbildung”
(MN=1,6)
oder deren ,didaktische Anspriiche (z.B. Studierende als Lehr-Konsumenten, Event-Pidagogik)”
(MN=1,6).
Nicht ganz so deutlich, aber dennoch zuriickgewiesen, werden Aussagen zur vermeintlichen Bedeutungslosigkeit
der wWB-Lehre fiir die eigene akademische Reputation. Demnach wird im Schnitt nicht bestatigt, dass ein

Engagement in der wWB

,fur die akademische Reputation nicht verwertbar ist” (MN=2,6)
und ,fiir wissenschaftliche Karrieren an deutschen Hochschulen (z.B. in Berufungs-/Bleibeverhandlungen
oder Tenure-Verfahren) irrelevant ist” (MN=2,7).

Gerade noch so verneint wird, dass der ,,(Zusatz-)Aufwand fiir die wWB-Lehre unangemessen gering vergiitet
wird“ (MN=2,9) und dass man ,ohnehin schon mit den anderen akademischen Tatigkeiten (Forschung,
grundstdndige Lehre, Administration/akademische Selbstverwaltung) iberlastet ist” (MN=2,8).

7.2 Rahmenbedingungen der Lehr-Motivation

Die Dozierenden in wWB-Angeboten sind sich ihrer individuellen Motivation mehr oder minder bewusst. Unsere
Auswertungen sind daher vor allem fir die Projektverantwortlichen, Studienkoordinatorinnen und sonstige
Gestaltungsakteuren innerhalb des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”

von ungleich groBerer informativer Relevanz. Insbesondere diirfte diese interessieren, wie Dozierende die
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organisationalen Rahmenbedingungen ihrer wWB-Lehre bewerten, da letztere auch signifikanten Einfluss auf die
individuelle Motivationslage der Dozierenden haben konnen.

Wie schon die Motivationen der Dozierenden wurden auch die organisationalen Gegebenheiten, Rahmen- und
Machbarkeitsbedingungen der wWB-Lehre von unseren Befragten im Durchschnitt eher positiv bzw. unkritisch
bewertet. Die Dozierenden berichten fiir folgende Aspekte eine bereits gegebene Unterstiitzung:

Der , hilfreichen Umsetzung ihrer Lehrkonzepte/-inhalte in e-Learning-Formate” (MN=3,4),

der ,entlastenden administrativen Unterstiitzung fir ihre WB-Lehre (z.B. Anmeldeverfahren,
Priifungsverwaltung, Raum-Management)” (MN=3,3)

sowie der ,,addquaten Ausstattung mit Sachmitteln zur Durchfiihrung der wiss. WB (z.B. fiir Lehr-Mittel,
Software, Multimedia-Gerite)” (MN=3,2).

Als noch nicht addquat bzw. ausreichend gegeben und damit ausbaufahig erweisen sich insbesondere

die zur Verfigung stehenden ,,Personalmittel zur Durchfiihrung der wiss. WB” (MN=2,7),

die ,Bereitstellung regelmafiger Angebote, um sich mit Kolleginnen iiber die wWB-Lehre auszutauschen
(z.B. Treffen, Tagungen, Peer Coaching, PLGs)” (MN=2,6)

sowie eine ,hilfreiche Beratung in sdmtlichen didaktischen Fragen/Problemen (z.B. durch direkte
Ansprechpartnerinnen, Leitfiden, Checklisten)” (MN=2,8).

Wir vermuten, dass Hochschulen, welche nicht durch den Bund-Lander-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen” gefordert werden, in diesen Aspekten im Durchschnitt ungleich schlechter aufgestellt sein
durften.

Erfreulich positiv werden Leitungsorgane an den Hochschulen bewertet, welche die wWB managen bzw.
nachhaltig strategisch ausrichten (sollen). Allen voran wird der jeweiligen wWB-, Leitung/Gesamtkoordination”
ein ,kompetentes Management” bescheinigt (MN=3,8). Aber auch den Hochschulleitungen wird attestiert, dass
sie durchaus ,an einer nachhaltigen Etablierung der wiss. WB interessiert sind (siehe z.B. Profilbildung/Leitbild,
Entwicklungspldne, Innen-/AulRendarstellung)” (MN=3,7), so dass im Schnitt eher abgelehnt wird, dass , die
Finanzierung der Beschaftigung der wWB-Dozierenden auch weiterhin von der Forderung durch den Bund-
Linder-Wettbewerb abhdngig sein wird (MN=2,6). Ebenso wird eine , Verhinderungspolitik” sowohl durch die
,Professorinnen in den Fachbereichen” (MN=1,9) als auch durch ,die Hochschulleitungen® (MN=1,6) durch das
Gros verneint. Auch in Bezug auf diese und noch andere Einschdtzungen (siehe auch Themenblock 5.2
(Nachhaltigkeits-)Management sowie Themenblock 5.3 Organisationskulturelle Anerkennung) muss
beriicksichtigt werden, dass die wWB-Dozierenden sich in einer sozialen Umwelt der Forderprojekte bewegen,
in welcher eine vergleichsweise gute Ausstattung und Support-Infrastruktur gegeben sind sowie eine eher
positive Grund- bzw. Aufbruchsstimmung pro wWB vorherrschen diirfte. Ob das andere Hochschulmitglieder an
der eigenen und/oder anderen Hochschulen auch so sehen, bleibt fraglich. Ebenso muss noch einmal darauf
hingewiesen werden, dass diese Bewertungen die Perspektive und selektiven Wahrnehmungen von Dozierenden
wiedergeben, welche zundchst lediglich ihre Lehre absolvieren. Sie kennen daher z.B. nicht unbedingt die
Hinterbiihne miihevoller und/oder frustrierender Aus- und Verhandlungsprozesse zum bisherigen und
zukiinftigen Status der wwWB mit den Hochschulleitungen (Dollhausen, Ludwig & Wolter, 2013). Dieser Claim wird
tendenziell auch dadurch gestiitzt, dass wir v.a. auch bei den inhaltlichen Statements im Themenblock 5.2
(Nachhaltigkeits-)Management einen ungewdhnlich hohen Anteil von fehlenden Angaben — von bis zur Hailfte
aller Befragten — haben. Ansonsten kennen wir so eine weitgehende (hochschulbinnenpolitische)
Uninformiertheit bereits aus anderen Studien zur managerialen Governance von Hochschulen (Schmid &
Wilkesmann, 2015).

In einer Zusammenschau aller Ergebnisse unserer Befragungsauswertung sehen wir also ein durchaus positives
Stimmungs- bzw. Lagebild zur Motivation in der wWB-Lehre, welches aber noch eindeutiger in Richtung pro wWB
ausgebaut werden kann. Wie schon erwdhnt, sind die hier konstatierten Ergebnisse aufgrund unseres
Befragungssamples nicht verallgemeinerbar; ware das der Fall, dann hatten unsere Projektpartnerinnen z.B.
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auch keine Probleme, hoch engagiertes Lehr-Personal fiir ihre Projekte zu gewinnen und zu behalten. Unsere
Befragten konnten prinzipiell als sehr lehraffin charakterisiert werden und betrachten dariiber hinaus die wWB-
Lehre an deutschen Hochschulen generell als wichtig und richtig. Das zeigt sich z.B. darin, dass sie ,eher/gar
nicht” zustimmen, dass sie ,lieber forschen, als zu lehren” (MN=2,3) und sich nicht ,,eher als Forscherln, denn als
Hochschul-Lehrerin begreifen” (MN=2,1). Vielmehr noch betrachten sie zu sehr groRen Anteilen die wWB als
eine bedeutsame akademische Aufgabe; nicht nur individuell, sondern auch fiir das deutsche Hochschulsystem
(siehe Themenblock 6.2 Hochschul-Auffassungen).

Fur zukiinftige GestaltungsmalBnahmen hochst interessant ist dabei besonders die grol3e stille Reserve unter den
Befragten, welche bisher eine noch unentschiedene bzw. indifferente Position (Antwortkategorie 3 ,teils/teils”)
einnehmen. Diese machen, Uber samtliche Themenbereiche bzw. Items hinweg, bis zu einem Drittel aller
Befragten aus (siehe v.a. die MK-Prozentwerte in den Tabellen). Letztere kdnnen und wollen zukiinftig noch
starker mobilisiert, (iberzeugt, anerkannt, unterstiitzt und/oder gefordert werden.
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Mit dieser Befragung wurde bereits sehr wichtige konzeptuelle Arbeit geleistet, um ein Inventar zuhaben, mit
welchem die Motivation von Dozierenden in der wWB-Lehre hinreichend umfassend und differenziert erhoben
werden kann. Dieses liefert jetzt schon erste, konkrete Erkenntnisse zum Status quo sowie der weiteren,
optimierten (Aus)Gestaltung der wWB an den Hochschulen, wie sie letzten Endes immer von den Dozierenden
getragen werden muss. Der Erfolg einer nachhaltigen Etablierung und Durchfiihrung der wWB ist neben
konzeptuellen (didaktischen) Vorarbeiten, gesetzlichen Vorgaben, Personal- und Sachressourcen sowie den
organisationalen Gegebenheiten immer auch eine Funktion der Motivation des dazu notwendigen
Lehrpersonals.

Mit Hilfe des vorliegenden Datensatzes konnen auch schon erste Voriiberlegungen dazu angestellt und empirisch
Gberprift werden, wie genau die bereits erhobenen Items (Statements) zu Indizes zusammengefasst werden
konnen. Indizes verdichten mittels bestimmter Rechenoperationen mehrere, inhaltlich plausibel
zusammengehorige Variablen aus einer Item-Batterie zu einer neuen Variable bzw. latenten Dimension, um
damit dann Hypothesen-priifende statistische Tests durchzufiihren (Diekmann, 2002). So kann dann z.B.
untersucht werden, ob tiberhaupt, wie gerichtet und wie stark bestimmte qualitativ unterschiedliche Typen des
Motiviertseins durch unterschiedliche Ausgestaltungen organisationaler Rahmenbedingungen der wWB-Lehre
beeinflusst werden.

Leider ist der uns vorliegende Datensatz nicht groR (Anzahl der Teilnehmenden) und heterogen (Charakteristika
der Teilnehmenden) genug, um derartige Wirkungs- oder Korrelationsanalysen belastbar-aussagekraftig
durchfiihren zu kdnnen. Zum einen ist unser Auswertungssample mit n=231 Befragten insgesamt sehr klein, zum
anderen haben wir zudem bei vielen Items zu hohe Ausfallquoten in Form fehlender Angaben. Ein weiteres,
bereits thematisiertes Problem der Interpretation des Datensatzes ist, dass wir es bei unserer Befragung sehr
wahrscheinlich mit einem hoch verzerrten Antwortverhalten einer sehr speziellen Gruppe von bereits aktiven
wWB-Lehrenden zu tun haben, deren Lehrangebote durch den Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen” gefordert werden. Dieser ermoglicht im Vergleich zu nicht geforderten wWB-
Initiativen an deutschen Hochschulen nicht nur eine privilegierte Ressourcenausstattung, sondern versorgt die
Projektpartnerinnen zudem u.a. mit Beratungsangeboten, Handreichungen und Berichten zu verschiedensten
Themen- und Problembereichen der wWB durch die wissenschaftliche Begleitung, Vernetzungsmoglichkeiten
untereinander sowie regelmaBig veranstaltete gemeinsame Arbeitstagungen oder Workshops. All diese
Unterstitzungs- und FeedbackmaBnahmen konnen Prozesse der Internalisierung und Integration einer
urspringlich external regulierten Lehr-Motivation in das Selbstkonzept der wwWB-Lehrenden signifikant fordern
(Deci & Ryan, 1993). Die von uns befragten Dozierenden kénnen daher ungleich intrinsischer motiviert sein als
jene, welche nicht unter derartigen Bedingungen lehren. Besonders interessant und aufschlussreich ware daher
zuletzt jene Teilpopulation von potenziellen Dozierenden, welche sich bisher tiberhaupt nicht in die wWB-Lehre
einbringen: Was sind deren Ansichten, Einstellungen und Begriindungen wider ein — bisher immer noch duBerst
marginales — Engagement in der wWB an deutschen Hochschulen?

Aufgrund der genannten Einschrankungen sind wir bestrebt, unseren Survey in Richtung der Gesamtpopulation
aller wwWB-Lehrenden an deutschen Hochschulen auszuweiten, um aussagekraftigere, verlasslichere und
verallgemeinerbarere Erkenntnisse zu generieren.
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