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Vorwort

Obgleich Zeit in erziehungswissenschaftlichen wie bildungstheoretischen Uberlegun-
gen immer wieder aufgegriffen wird, zeigt sich doch, dass ihre Thematisierung keines-
wegs zu zentralen Forschungsfeldern gefiihrt hitte oder ,Zeit“ gar als pidagogischer
Grundbegrift eingeordnet wire. Bildungswissenschaftliche Zuginge zu Zeit schrei-
ben mafigeblich die Perspektiven einer hermeneutisch-phinomenologischen Tradi-
tion fort, deren Anfinge bereits im 16. Jahrhundert verortet werden kénnen und de-
ren Referenzrahmen Zeitprobleme von Bildung und Lernen bis heute vorrangig auf
Erfahrungen zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft bzw. zwischen objek-
tiver und subjektiver Zeit festlegt. Zumeist kommen zeitliche Aspekte gerade in der
Erwachsenen- und Weiterbildung lediglich ontologisch bis implizit oder gar randstin-
dig vor, und viel zu selten werden sie — wie in der vorliegenden Studie — interdiszipli-
nir-zeittheoretisch umfassend und empirisch grundlegend reflektiert. Bildung fiir eine
ungewisse Zukunfi liefert einen essenziellen Beitrag, diese Liicke zu schlieRen. Indem
gingige Referenzrahmen zeitdiagnostisch aufgegriffen und weitergefithrt werden,
zielt Jan Schiller mit seiner Studie auf die Durchleuchtung komplexer Verwobenheit
vielfiltiger, auch widerspriichlicher Temporalititen. Ihm geht es um die Diversitit
und Relationalitit kollektiver Zeitlichkeiten, politischer Zeitnormen und organisatio-
naler Zeitstrukturen — und um die Aufdeckung individuellen zeitlichen Lernerlebens
als Folge und Ausloser dahinter. Beeinflusst hat die Arbeit zudem die epochale Beson-
derheit, in die sie fillt: Durch die weltweite Pandemie wird die Gegenwart aktuell zu
einem Ort radikaler Kontingenz, der spiirbarer nicht sein konnte und mit Folgen fiir
die Bildung, die noch kaum erfasst sind.

In seiner Arbeit erdffnet Jan Schiller zunichst eine begriffliche und konzeptuelle
Schirfung zur Zeitsemantik und zu Temporalititen vor allem in Bezug auf die beiden
zeitlichen Dimensionen von Zukunft und Gegenwart. Uber seine zeitdiagnostische
Analyse werden sowohl akzelerative Herausforderungen und (zeit-)politische Ein-
flussnahmen auf Bildung greifbar. Das interdisziplinire Konzept der Temporalitit als
,Explanans des historischen Prozesses“ wird fiir die Erwachsenenbildung weiter aus-
differenziert. Entlang ausgewihlter Zeittheorien (vorrangig der Zeitsoziologie, da hier
die entscheidenden kritischen Gegenwartstheorien zu finden sind) und in Bezug auf
sozialphilosophische Gesellschaftskonzepte (z. B. Max Horkheimers Begriff der in-
strumentellen Vernunft) miindet dies in eine Beschreibung temporal relationaler Be-
zlige wissenschaftlicher Weiterbildung. Es wird sichtbar, dass der gegenwirtigen Ge-
sellschaft eine spezifische Auffassung akzelerierter Zeit zugrunde liegt und wie dieser
aktuelle ,Zeitgeist von Zeit“ sich in einem priemptiven Bildungs- und Lernverstind-
nis als individuelle wie auch kollektive Dispositionen in Curricula, Module sowie
Lerneinheiten iibersetzt: ,Im Begriff der temporalen Agenda kommen auf diese
Weise die epochenspezifischen Temporalititen von Gesellschaft inhaltlich zum Aus-
druck.” Lassen sich, so die Frage Jan Schillers, aus dem Theoriebestand zu Postmo-
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derne und Bildung temporale Beziige ableiten, die sich als temporale Agenden auf
kollektiver und individueller Ebene manifestieren? Welche Rolle spielt die priemptive
Setzung einer temporalen Agenda in der Politik der Hochschulweiterbildung fur die
temporalen Agenden der Teilnehmenden?

Dabei zeichnet sich die Anlage der Studie durch ein schrittweises Vorgehen aus,
das die Leser:innen an jeder Stelle zeittheoretisch verortet und empirisch in den zeit-
bezogenen Analysen mitnimmt. Das umfangreiche Datenmaterial entstammt einem
grofleren Entwicklungsprojekt im Kontext des BMBF-Rahmenprogramms ,Offene
Hochschulen“ (Open C3S), das aufwendig sekundiranalytisch durchmustert wurde.
Durch die Auswahl spezifisch problematischer und herausfordernder temporaler Phi-
nomene wie ,entleerte Gegenwart®, ,dringende Zukunfte“ u.a. werden akzelerative
bzw. rational-6konomistische Funktionszuschreibung an Bildung iiber eine sowohl
historiographische wie realanalytische Auseinandersetzung im Segment der wissen-
schaftlichen Weiterbildung (IT-Sektor) kontextualisiert: ,[...] die durch die Produk-
tionsordnung geformte Temporalitit der Gegenwartsgesellschaft, forciert ,instru-
mentelle Bildung“ in Programmen der wissenschaftlichen Weiterbildung und stellt
dabei ,priemptive Denkmuster in den Vordergrund“. So werden konditionale Zu-
kunftsszenarien wie die unvermeidlich nétige Digitalisierung der Bildung beschrie-
ben, in denen die (wissenschaftliche) Weiterbildung gegen Wissensobsoleszenz in-
strumentell eingesetzt wird und sich dabei selbstperpetuierende rekursive Logiken
der Wahrscheinlichkeit gegentiber einem rational-aufgeklirten Vernunfibegriff von Bil-
dung priemptiv durchsetzen. Herausgearbeitet werden in dem spezifisch ausgewihl-
ten, stark volatilen IT-Studienangebot Open C3S z.B. chronometrische Strukturie-
rungen, didaktisch zeiteffiziente Gestaltungsformate und entsprechende Rhythmi-
sierung des Lernens, Anpassungsroutinen, modulare Flexibilisierungen bis hin zu
sogenannten Mikromodulen als ,granulare Einheiten®, die sich in individualisierten
temporalen Agenden fiir das eigene Lernen widerspiegeln. Gewinnbringend ist aus
meiner Sicht insbesondere die durch und durch temporalkritische Durchdringung
des in der deutschen Erwachsenenbildung noch kaum genutzten Konzepts der
Praemption.

Fur alle zeitinteressierten Leser:innen und diejenigen, die sich vertiefend mit
temporalen Phinomenen in der Erwachsenen- und Weiterbildung beschiftigen
mochten, bietet dieses Buch eine Fiille an kritischen Denkanstofen zu Zeit mit Blick
auf das Projekt der ,offenen Zukunft“ als Weg in ein zeitsensibles Begriffs- und
Wertesystem fur Bildung und Lernen.

Hamburg im Dezember 2021
Prof.in Dr.in Sabine Schmidt-Lauff



Abstract

Die Studie generiert den Kernbegriff der temporalen Agenden, der an zeittheoretische
Entwiirfe der postmodernen Gegenwart anschliefit. Dieser wird in einem mehrstufi-
gen Aufbau zunichst auf der bildungspolitischen Makro-Ebene diskursanalytisch als
kollektive temporale Agenda verortet. In der anschlieRenden, auf Angebotsformaten
und Befragungsdaten nicht-traditionell Studierender in der Hochschulweiterbildung
basierenden triangulierten Analyse wird der Begriff auf der organisationalen Meso-
und der individuellen Mikro-Ebene als organisationale und individuelle temporale
Agenden empirisch riickgekoppelt. Auf diese Weise wird ein Abgleich zwischen bil-
dungspolitischen Zielsetzungen und Praxis der Hochschulweiterbildung in zeitbezo-
genen Fragestellungen vorgenommen.

Es zeigt sich, dass das gegenwirtige hochschulische Weiterbildungssystem — ins-
besondere im Segment der sich rasant entwickelnden IT-Sicherheit — sowohl mit Blick
auf seine Strukturen wie auch auf seine Inhalte und Ziele einem massiven Beschleu-
nigungsdruck ausgesetzt ist, der die gewohnten Zusammenhinge von Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft in Bildung erodiert. Zeittheoretisch lisst sich ein Auf-
kommen von Priemptionsphinomenen belegen, die einer zunehmend spekulativen
Zukunft einen Bedeutungsvorrang vor der Gegenwart einrjumen. Diese verbinden
sich mit einem hochinstrumentellen Bildungsbegrift zu komplexen temporalen Mus-
tern, welche sich als kollektive, organisationale und individuelle temporale Agenden
beschreiben und systematisieren lassen. Auf diese Weise leistet die Studie einen Bei-
trag zur zeitbezogenen Forschung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung.

The study formulates the key term of temporal agendas that connects to time-related
theoretical concepts of contemporary postmodern society. In a first step of a multi-step
research design, a collective temporal agenda is identified on the macro level of educa-
tional policy-making. Subsequently, programme formats and evaluation data of non-
traditional students from continuing higher education are triangulated to analyse or-
ganisational temporal agendas on the meso level and individual temporal agendas on
the micro level. Hereby, similarities and differences between policy goals and practice
in continuing higher education can be brought to light in relation to temporal factors.

As a main result, the analysis shows that contemporary continuing higher educa-
tion — especially in the rapid-developing sector of IT-security — is exposed to immense
accelerative pressure regarding its structures, contents and aims that erodes the famil-
iar interrelations between past, present and future. In terms of temporal theory, the
emergence of pre-emptive phenomena can be observed, that prioritize an increasingly
speculative future over the present. These phenomena connect to an highly instru-
mental concept of Bildung, forming complex patterns which can be described and sys-
temized as collective, organisational and individual temporal agendas. Hereby, the
study contributes to time-related research in adult and continuing education.






Einfiihrung

Die vorliegende Studie fillt in eine Zeit des Umbruchs. Die ersten Ideen sammelten
sich etwa 2014/2015 im Zuge der Arbeit in einem Drittmittelprojekt im Feld der Hoch-
schulweiterbildung, die auch heute auf organisationaler Ebene — bei aller politischen
Forcierung — eine weitgehende Randerscheinung darstellt. Mit der abrupten Ausset-
zung der Prisenzlehre an Hochschulen im Frithjahr 2020 riickten mit Online-Lehre
und Distanzpriifungen schlagartig zentrale Betitigungsfelder der Hochschulweiterbil-
dung in das Zentrum der Aufmerksamkeit aller Hochschulen. Die vielerorts bisher —
oft aus guten Griinden — eher langsam vorangetriebene Digitalisierung des Studiums
zeigte plotzlich eine hohe Dynamik. Eine Trendumkehr ist auch jetzt, im Oktober
2021, nur zaghaft abzusehen. Die Zukunft wird zeigen, ob, und wenn ja, in welchem
Ausmaf, sich diese Notfall-Digitalisierung vieler Studienginge flichendeckend eta-
blieren wird.

Damit verbunden ist eine Fiille zeittheoretischer Phinomene, die in der vorlie-
genden Studie in den Blick genommen werden. Von der bildungspolitischen Makro-
Ebene tiber die organisationale Meso-Ebene der Hochschulen bis hinunter auf die
Mikro-Ebene der Studierenden zeigen sich nun zeitbezogene Verinderungen nicht
mehr nur in einem Nischensegment der Hochschulbildung, sondern fiir die tertiire
Bildung im grofRen Ganzen. Die Ergebnisse der Auseinandersetzung mit dem Sample
der Studie weisen dadurch vielzihlige neue, tiber die Hochschulweiterbildung hinaus-
gehende Bezugspunkte auf, an denen neu weitergedacht werden kann. Gleichzeitig
offenbaren sich in der Krise einige zeitpolitische Tendenzen, die zentrale Erkennt-
nisse der Studie bestitigen. Zeigten sich zunichst Anzeichen fir eine globale Ent-
schleunigung der Wirtschaftskreisliufe durch Grenzschliefungen, Quarantinen,
Lockdowns usw., wird mit fortschreitender Entwicklung die Herausbildung eines
yheuen Normal“ deutlich, das vielmehr groRflichige Verschiebungen in und die In-
tensivierung von Arbeit mit digitalen Systemen mit sich bringt. Damit verbunden ist
oftmals eine radikale, disruptive Umgestaltung gewohnter Zeitordnungen — beispiels-
weise der ortlichen Trennung von Arbeitszeit und Familien-, Lern- oder Freizeit. Un-
sere Gegenwart, die auf Basis kaum noch anzustellender Prognosen iiber die selbst
nahe zukiinftige Entwicklung in hohem Tempo umgestaltet wird, entwickelt sich so
zu einem Ort radikaler Kontingenz. Fiir eine Bewertung dieser Verinderungen liefert
die Studie mit ihrem Zentralbegriff der temporalen Agenden einen zeittheoretischen
Ansatzpunkt. Die gezogenen zeitpolitischen Schlussfolgerungen erhalten im selben
Zug eine grofere Relevanz fiir die tertidre Bildung insgesamt und dariiber hinaus.
Mit Blick auf die sich im Gang befindlichen tiefgreifenden Verinderungen der uns
umgebenden Gesellschaft erscheint der Zeitpunkt ideal, um tiber unser Verstindnis
von und unseren Umgang mit Zeit nachzudenken — vor allem in der Bildung.
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Die Offnung der Hochschulen: ein weites Feld

Viel ist in den letzten Jahren zur Entwicklung wissenschaftlicher Weiterbildung an
Hochschulen geschrieben worden. Dies bringt nicht unbedingt ein genuines Inte-
resse der Hochschulen an Weiterbildung im Allgemeinen zum Ausdruck, sondern
spiegelt vielmehr eine sich in verschiedenen Forderlinien auf europiischer, bundes-
deutscher oder Landesebene ausdriickende gesteigerte politische Aufmerksamkeit
wider, die der Hochschulweiterbildung zuteilwird. Fiir einen erheblichen Teil der jiin-
geren Publikationen wirkten Forderprojekte impulsgebend. Auch die erste Idee zur
vorliegenden Studie entwickelte sich in einem Projektkontext, was sich — vorrangig in
der empirischen Datengrundlage — auch zeigt. Das Open Competence Center for
Cyber Security, kurz Open C3S, wurde im Bund-Linder-Wettbewerb ,Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen“ (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,
2021) mit Geldern des Europiischen Sozialfonds und des Bundeministeriums fiir Bil-
dung und Forschung entwickelt. Ein reichhaltiger Fundus an Praxis- und Forschungs-
berichten, Best-Practice-Beispielen und Entwicklungsergebnissen ist im Zuge dieses
und anderer Projekte der Forderlinie entstanden und veréffentlicht worden (vgl. Wis-
senschaftliche Begleitung, 2021). Die Ubersicht lisst einige Schwerpunktthemen er-
kennen, die sich auch in den von der wissenschaftlichen Begleitung der Forderlinie
selbst erarbeiteten Ergebnisberichten widerspiegeln (Cendon etal., 2016; Hanft etal.,
2016; Wolter et al., 2016). Eines dieser Themen ist die Gewinnung neuer Zielgruppen
fiir teilweise neue Formate. Vielfach ist dabei von ,nicht-traditionell Studierenden®
die Rede.

Die vorliegende Studie wird das Thema Hochschulweiterbildung, auch wenn sie
urspringlich diesem Forschungszusammenhang entstammt, in einen erweiterten
Kontext setzen. Das Konzept der nicht-traditionell Studierenden dient dabei als ein
erster Bezugspunkt, spiter dann auch als empirischer Zugangspunkt. Nicht-traditio-
nell Studierende stellen — wie hier zu zeigen ist — eine Gruppe dar, an der sich eine
ganze Bandbreite von Verinderungsimpulsen im Hochschulsystem allgemein aufzei-
gen lisst. Jene Verdnderungen verweisen auf tiefergehende Transformationen der kol-
lektiven, organisationalen wie individuellen Temporalititen, die im Laufe der Studie
zeittheoretisch erértert und im Spannungsgefiige zwischen Bildung, gesamtgesell-
schaftlicher Entwicklung und Individuum verortet werden.

Zentrale Fragen und Aufbau

Der Aufbau der Studie ist mehrstufig angelegt. Zunichst wird eine Einordnung der
Studie in den Forschungskontext der Hochschulweiterbildung vorgenommen und so
ein rahmender Kontext innerhalb des hochgradig heterogenen Bereichs der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung abgesteckt. In diesem Zuge werden jungste zentrale
Entwicklungslinien der Hochschulweiterbildung nachgezeichnet. Die im Feld ver-
breiteten, oftmals diffusen Definitionskriterien wesentlicher Termini, beispielweise
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der ,nicht-traditionell Studierenden®, werden geordnet und entsprechend dem Er-
kenntnisinteresse differenziert.

Anschliefend wendet sich die Studie ihrem Hauptthema zu: der Bedeutung von
Zeittheorie als Ausgangspunkt eines analytischen Konzepts fiir die Gegenwartsgesell-
schaft im Allgemeinen und fiir das Bildungssystem im Speziellen. Es wird zu zeigen
sein, dass der gegenwirtigen Gesellschaft eine spezifische Auffassung von Zeit zu-
grunde liegt. Dieser ,Zeitgeist von Zeit“ kann als individuelle wie auch kollektive Dis-
positionen' gedacht werden, die sich in Handlungen iibersetzen und empirisch er-
fassbar sind. Fir diese dispositive Prigung wird der Begriff der temporalen Agenden
eingefiihrt, der gleichermaflen auf individuelle wie kollektive Entititen analytisch an-
wendbar ist. Dabei wird von einer ,singuldren kollektiven temporalen Agenda“, je-
doch von ,multiplen organisationalen und individuellen Agenden“ gesprochen. Der
Begriff der temporalen Agenden ist deshalb auf individuelle wie kollektive Dispositio-
nen anwendbar, weil diese auf Werte(-Systeme) riickfithrbar sind, die letztendlich, so
die These hier, durch die herrschende Produktionsordnung und den Grad ihrer Tech-
nisierung bestimmt werden. Um diese Werte operationalisierbar und damit empi-
risch erfassbar zu machen, ist ein hoherer Grad an Abstraktion notwendig, der die
temporalen Eigenarten der uns umgebenden postmodernen Welt sichtbar werden
lasst und tiber den Bereich der Hochschulweiterbildung weit hinausreicht. Uber-
spitzt: Im Gegensatz zu einer tarifpartnerlichen Aushandlung von Antworten auf
durch Arbeitsformen und Hochschulzugangsregelungen aufgebrachte Fragen von
Zeit in der Hochschulweiterbildung erfolgt ein Schritt hinter die Kulissen, auf wel-
chen die beschiftigungszentrierten Vorstellungen von Zeit aufgespannt sind.

Auf diese Weise bewegt sich die Studie zundchst aus dem Praxisfeld der Hoch-
schulweiterbildung heraus und erortert mit dem Terminus der temporalen Agenden
einen gleichermafien grundlegenden wie spezifischen Aspekt der gegenwirtigen (Ar-
beits-)Gesellschaft. Temporale Agenden spielen, wie zu zeigen sein wird, eine maf-
gebliche Rolle bei der Ausformung des Bildungssystems auf kollektiv-politischer wie
auf organisationaler Ebene. Unter Ankniipfung an Sabine Schmidt-Lauffs zeitseman-
tische Terminologie (2008, 2012b, 2018) wird der Begriff der temporalen Agenden zeit-
theoretisch mit Blick auf eine postmoderne Gegenwart aufgebaut. Im Anschluss wird
in Riickgriff auf den Begriff der instrumentellen Vernunft Max Horkheimers (2007) die
spezifische Prigung jener Agenden als eine Form temporaler Rationalitit greifbar ge-
macht.

Am Ende der theoriebasierten Vorarbeit steht die Formulierung der fiir die wei-
tere Analyse mafigeblichen Annahmen. Es soll hier, wie angedeutet, nur indirekt um
Fragen der optimierten Passung individueller temporaler Agenden zu den Anforder-
nissen und Beschiftigungsarrangements des postmodernen (Digital-)Kapitalismus
gehen. Viel wichtiger erscheinen die Fragen, auf Grundlage welcher Annahmen und
Verstindnisse heutige Bildungspolitik Zeit begreift, wie sie diese als temporale Agen-
den mit Blick auf Bildungsorganisationen und -teilnehmende formt — und ob diese

1, Disposition“ beschreibt in der aristotelischen Tradition eine iiber die reine Fihigkeit zu bestimmten Handlungen hinaus-
gehende Einstellung des Charakters, in bestimmten Situationen auch in ebenjener Weise zu handeln.
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ganz dhnliche temporale Agenden in ihren Bildungsbestrebungen aufweisen. So
schlieft sich der Kreis zuriick zur individuellen Ebene und den nicht-traditionell Stu-
dierenden, die als Bildungsteilnehmende hier empirisch in den Blick genommen wer-
den. Zusammenfassend lassen sich die Fragestellungen vorliufig folgendermafien
umschreiben: Lassen sich aus dem Theoriebestand zu Postmoderne und Bildung
temporale Beziige ableiten, die sich als temporale Agenden auf kollektiver und indivi-
dueller Ebene manifestieren? Falls ja: Wie sind diese gepragt? Besteht ein Zusammen-
hang zwischen einer spezifisch geprigten temporalen Agenda in der Politik der Hoch-
schulweiterbildung und den temporalen Agenden der Teilnehmenden? Falls ja: Wie
sieht diese Prigung aus? Die Prizisierung dieser Fragestellungen erfolgt in mehreren
Schritten, die sich in einem Ablaufschema der Analyse darstellen lassen.

Teil 1 Teil 2

Triangulation |

Triangulation 11

Mikro-Ebene

Makro-Ebene

E> Analyseraster und

rudimentare
Diskursanalyse

Theorie Meso-Ebene

Zeittheorie der post-
modernen Gegenwart

Temporale Agenden

Evaluationsdaten-
analyse

E> Dokumentenanalyse

Kapitel 1.2 Kapitel 1.3 Kapitel 2.3-2.5

Abbildung 1: Ablaufschema der Analyse

Entsprechend der verschiedenen Ebenen unterteilt sich die Analyse in zwei Haupt-
teile. Teil 1 umfasst die beschriebene kritische Rezeption zeitbezogener Begriffe, die
Einfithrung des Terminus der temporalen Agenden, sowie, daran anschliefRend, die
kritische Analyse seiner zugrunde liegenden Rationalitit. Die zentrale Fragestellung
wird formuliert. AnschliefRend erfolgt anhand eines geeigneten Analysemodells eine
Operationalisierung des Konzepts der temporalen Agenden fiir ihre Anwendung auf
die Bildungspolitik. Diese wird dann als eine rudimentire Diskursanalyse auf der bil-
dungspolitischen Makroebene durchgefiihrt. In Teil 2 er6finet der Blick in die Daten
des Samples Open C3S, in welcher Art sich jene kollektiv-bildungspolitische Makro-
Ebene auf der organisationalen Meso-Ebene als Angebotsgestaltung und auf der indi-
viduellen Mikro-Ebene in Bildungsmotiven der Teilnehmenden fortsetzt. Dazu findet
sich in Teil 2 einleitend eine umfassende Einfithrung in das Datenmaterial und die
Operationalisierung der temporalen Agenden fiir die organisationale und individuelle
Ebene.
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Methodik

Die empirische Analyse der verschiedenen temporalen Agenden erfolgt als Triangula-
tion mehrerer Datentypen, deren Herkunft und formale Charakteristika sich tiefgrei-
fend unterscheiden (s. Abbildung 1). Methodologisch geht es dabei weniger um eine
gegenseitige Validierung als vielmehr eine Vertiefung und Perspektiverweiterung mit
Bezug zum Gegenstand (vgl. bspw. Barz etal., 2012, S.597). Eine solche triangulierte
Perspektivverschrinkung hilt auch Sabine Schmidt-Lauft im Hinblick auf die qualita-
tive Erfassung zeitbezogener Phianomene fiir unumginglich: ,Erforderlich ist eine
empirische Aufschliisselung nach temporalen Faktoren auf struktureller und indivi-
dueller Ebene und sich dahinein-verschrinkend instrumenteller und interpretativer
Zugriffe“ (Schmidt-Lauff, 2012a, S.570, Hervorh. im Original). Die Zuordnung der
verschiedenen instrumentellen und interpretativen Zugriffe zu temporalen Faktoren
auf struktureller und individueller Ebene ist das Kernstiick der Methodik zur Analyse
der temporalen Agenden auf der kollektiven (Makro-)Ebene, der organisationalen
(Meso-)Ebene und der individuellen (Mikro-)Ebene. Die konzeptionelle Triangulation
der unterschiedlichen Ebenen der temporalen Agenden tibersetzt sich methodisch in
die Analyse unterschiedlicher Datentypen und -Quellen, die je spezifische Zugriffe
erfordern.

Zur Erfassung der kollektiven temporalen Agenda erfolgt interpretativ eine ru-
dimentire Diskursanalyse (Kap.1.3). Diese legt in einer ersten Triangulation den
Grundstein fiir die Annahmen und zugehorigen Kategorien zur instrumentellen Be-
arbeitung des Samples Open C3S (Kap.2.3-2.5). Die oben formulierte zentrale Frage-
stellung nach dem Wesen von temporalen Agenden auf kollektiver, organisationaler
und individueller Ebene bedingt so eine methodische Pluralitit, die mit ihrem Gegen-
stand konstitutiv verbunden ist. Die zunichst deduktiv gewonnenen Kategorien des
interpretativen Zugriffs auf Dokumente antizipieren die Ausprigungen der erfahr-
baren Realitit und werden auf Ebene der organisationalen und individuellen tempo-
ralen Agenda durch induktive Arbeit mit dem Befragungsdatenmaterial auf ihre De-
ckung hin tiberpriift. Dieses Vorgehen zur Formulierung der Kategorien verweist auf
eine tiefergehende, erkenntnistheoretische Problematik, die erklirungsbediirftig ist.

Um die kollektive temporale Agenda der Gegenwartsgesellschaft speziell im Be-
reich Bildung zu erfassen, ist ein methodisches Vorgehen notwendig, das die notige
Offenheit fiir die unterschiedlichen theoretischen Riickbeziige mitbringt und gleich-
zeitig zum vorliegenden Erkenntnisinteresse wie zum Untersuchungsfeld passt. Es
muss zeittheoretische Ansitze mit Begriffen von Bildung verbinden kénnen und
gleichzeitig die politische Sphire als Untersuchungsfeld empirisch erfassbar machen.
Dafiir bietet sich eine Diskursanalyse an, deren Gegenstand die temporalen Implika-
tionen der gegenwirtigen Bildungspolitik sind. Eine umfassende Erorterung in simt-
lichen Facetten wiirde den zur Verfiigung stehenden Rahmen der vorliegenden Studie
jedoch tiberschreiten, weshalb diese hier nur rudimentir erfolgen kann. Trotzdem
handelt es sich um eine Diskursanalyse, da die kollektive temporale Agenda tiber die
Analyse des bildungspolitischen Diskurses, hier reprisentiert durch die ein wesent-



18 Einfuhrung

liches Dokument, empirisch erfasst wird. Es wird dafiir eine Sampling-Strategie (vgl.
Traue etal., 2014, S.500) gewihlt, die sich von den zeittheoretischen Grundlagen her
auf das engere Untersuchungsfeld der Hochschulweiterbildung fokussiert und nur
bestimmte Aspekte des Gegenstands im Sinne der kollektiven temporalen Agenda
beleuchtet. Die Zusammenstellung des Korpus und die Sampling-Strategie beruhen
also auf der vorangestellten zeittheoretischen Grundlagenarbeit. Dazu werden axioma-
tisch? Priamissen zur Temporalitit der Gegenwartsgesellschaft formuliert (Kap.1.2).
An diese schliefit sich die Adaption eines etablierten Analyserasters fiir Policies in
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung nach Lima und Guimardes (2011, 2016) an
(Kap. 1.3). Das Raster dient der Ubertragung der erarbeiteten zeittheoretischen Grund-
lagen auf den Untersuchungsgegenstand der Hochschulweiterbildung und der Ope-
rationalisierung fiir die Analyse: Es liefert Ansitze fiir Auswahl und Kodierung der
natiirlichen Daten (vgl. Baur etal., 2014, S.813ff.) in Form eines aktuellen Policy-
Dokuments, welches dann einer Inhalts- bzw. Dokumentenanalyse unterzogen wird
und aufgrund seiner Aktualitit, der Relevanz des Urhebers, seines bildungsstrategi-
schen Charakters und seiner Nihe zum Bereich Hochschulweiterbildung besonders
geeignet ist. Trotz der Fokussierung auf ein singulires Dokument handelt es sich um
eine Diskursanalyse, da die kollektive temporale Agenda iiber die Analyse des bil-
dungspolitischen Diskurses, hier reprisentiert durch das gewihlte Policy-Dokument,
empirisch erfasst wird.

Methodisch werden aus der Verkniipfung von zeittheoretischen Grundlagen und
Analyseraster Annahmen zur kollektiven temporalen Agenda formuliert, die an-
schlieRend anhand deduktiv gebildeter Kategorien diskursanalytisch gepriift werden
(Kap.1.3.4-1.3.7). Die deduktive Kategorienbildung erfordert dabei die Formulierung
von Sachverhalten in Aussagen im Sinne der logischen Propideutik®. Dies steht im
Gegensatz zur induktiven Kategorienbildung in einzelnen oder wenigen Begriffen,
wie sie fiir die qualitative Sozialforschung tiblich sind (vgl. etwa Mayring, 2015; Bohn-
sack, 2010). Die Kategorien in der vorliegenden Studie haben deshalb die Form zu
priifender Aussagen, die mit prignanten Kategorientiteln versehen sind. Fur die Ana-
lyse der individuellen kollektiven Bildungsagenden der Teilnehmenden auf Grund-
lage der Befragungsdaten invertiert sich die Analyserichtung jedoch: Um die Motive
der Teilnehmenden zu eruieren, wird induktiv auf das vorhandene Material eines ei-
genen Samples zugegriffen. Diese Motive konnen ihrer Natur nach gerade nicht aus
der kollektiven temporalen Agenda abgeleitet werden. Eine Uberpriifung der De-
ckung beider kann damit auch nicht im Rahmen derselben Methodik erfolgen. Das
Verhiltnis von kollektiver temporaler Bildungsagenda und der organisationalen
Ebene wird anhand der Daten des Samples sowohl deduktiv als auch induktiv bearbei-
tet, da die organisationale Ebene in besonderem Mafe ein ,Zwischen“ darstellt, das
sowohl zur kollektiven wie zur individuellen Ebene elementare Beziige aufweist. Dies
wird als relationaler Charakter methodisch noch dezidiert erértert (Kap.2.2.3). Nur

2 Zum Begriff des Axioms und der Rolle nicht selbstevidenter Axiome in deduktiven Verfahren vgl. Seiffert (1977, S. 27 f.)
3 Zur Konstruktion von Sachverhalten aus Aussagen und multiplen Pridikatoren vgl. ebenfalls Seiffert (Seiffert, 1977,
S.20fF)
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durch eine solche Kombination von deduktiver und induktiver Methodik kann eine
zufriedenstellende Erklarungstiefe erlangt werden, um Kongruenzen und Inkongru-
enzen der individuellen, organisationalen und kollektiven temporalen Agenden sicht-
und erklirbar zu machen.

Gleichzeitig bleibt die induktive Analyse der individuellen temporalen Agenden
stets auf die Erkenntnisse der kollektiven (und auch der organisationalen) Agenden
bezogen. Die Wichtigkeit dieser Verbindung lasst sich anhand der Problematik der
naturwissenschaftlichen Methodik fiir die induktive Generierung von Hypothesen
illustrieren, wie sie etwa von Nelson Goodman grundlegend kritisiert wurde. Dieser
verwies auf die zwingend erforderliche Einbeziehung des wissenschaftlichen und
sprachlichen Kontexts von Hypothesen (vgl. Storig, 1997, S. 691). Dies ist fiir die For-
mulierung von Annahmen im Stile dieser Studie gleichfalls relevant, wie sich am Bei-
spiel der hier durchgefithrten Analyse aufzeigen lisst: Karl Popper folgend werden
Hypothesen (oder Annahmen) als Basissitze formuliert, in denen weitere theoreti-
sche Wissensbestinde enthalten sind (vgl. Bohnsack, 2010, S.16). Eine formulierte
Annahme fiir die Analyse des Samples lautet: Die Temporalitit des Humanressourcen-
Management-Modells ist auch in der Hochschulweiterbildungspraxis der IT-Sicherheit do-
minant. Es muss fiir das Forschungsfeld allgemein akzeptierte Ubereinkiinfte darii-
ber geben, was die Begriffe ,Temporalitit”, ,Modell“ usw. umfassen. Diese Begriffe
wurden jedoch theoriegeleitet-deduktiv aus den Annahmen zur kollektiven tempora-
len Agenda gewonnen — nicht induktiv aus der Beobachtung konstruiert. Die indivi-
duellen temporalen Agenden bleiben in ihrer zeittheoretischen Riickkopplung stets
von der kollektiven temporalen Agenda abhingig. Dies wire anders auch gar nicht
moglich: Die theoretischen Begriffe entstehen nicht durch logische Ableitung aus der
Sprache der Beobachtung, sondern sind vielmehr ,freie Schépfungen des Geistes”
(Storig, 1997, S.691). Mit den Worten Goodmans: Es ist nicht moglich, die ,theoreti-
sche Sprache“ auf die ,Beobachtungssprache“ zuriickzufithren (zitiert nach Storig,
1997, S.691). Eine Uberwindung dieser Problematik induktiver Verfahren in der ob-
jektiven Hermeneutik Ulrich Oervermanns hilft fiir das Erkenntnisinteresse der Stu-
die jedoch auch nicht weiter. Ohne einen Bezug zur kollektiven temporalen Agenda
verbleiben die Motive der Teilnehmenden Muster, die nicht als temporale Agenda er-
klarbar werden — unabhingig von Tiefe oder Abstraktionsgrad der zur Beobachtung
eingesetzten Methodik. Aus diesem Grund erscheint es fiir den Gegenstand der tem-
poralen Agenda einzig richtig, deduktiv Kategorien zu bilden, die die Ausprigungen
der erfahrbaren Realitit antizipieren, und diese auf der individuellen Ebene durch
induktive Arbeit mit dem Material zu priifen.

Kelle und Kluge beschreiben diese Losung zur Entwicklung neuer Konzepte an-
hand empirischen Datenmaterials bei gleichzeitigem Rekurrieren auf vorhandenes
theoretisches Vorwissen als einen ,Zangengrift“ (Kelle & Kluge, 2010, S.23), den sie
in Ruckgriff auf Peirce als ,hypothetisches Schlussfolgern“ bezeichnen. Dieses be-
schreibt die Zuordnung eines neu entdeckten Phinomens zu einer bereits bestehen-
den Regel. Die Hypothese beschreibt dabei ,eine Schlussfolgerung von einer bekann-
ten Regel und einem Resultat auf einen Fall“ (Kelle & Kluge, 2010, S.24), in der
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Umbkehr also die Zuordnung (meint: Subsumption) eines Falls zu einer bereits be-
kannten Regel, ohne dass der tatsichliche Zusammenhang zweifelsfrei beobachtet
wurde. Die Hypothese ist damit mehr oder weniger risikoreich. Der Unterschied zur
Abduktion liegt nun darin, dass zur Erklirung des Phinomens keine neue Regel kon-
struiert wird, sondern Wissen um die Geltung bislang bekannter Regeln auf neue
Fille ausgedehnt wird (Kelle & Kluge, 2010, S.25). Dies entspricht in der Studie der
Zuordnung der induktiv erfassten organisationalen und individuellen temporalen
Agenden unter die deduktiv gewonnene kollektive temporale Agenda. Anstatt mit le-
diglich verifizier- bzw. falsifizierbaren Hypothesen soll hier hingegen mit Annahmen
gearbeitet werden, die eine differenziertere Bewertung erméglichen.



1 Zeittheorie und Bildungspolitik in der
Postmoderne

1.1 Kontext und Grundbegriffe der Hochschulweiterbildung

Innerhalb der Erwachsenenbildung/Weiterbildung grenzt sich die Hochschulweiter-
bildung, in erster Linie institutionell iiber wissenschaftliche Einrichtungen als Anbie-
ter, den wissenschaftlichen Anspruch des Angebots und das wissenschaftlich quali-
fizierte Lehrpersonal ab, wenngleich die Grenzen zur akademischen Erstausbildung
wie auch zu nicht-hochschulischen Institutionen zunehmend verschwimmen (vgl.
Wolter, 2016, S.24). Eine fehlende Klarheit tiber den genauen Umfang der wissen-
schaftlichen Weiterbildung spiegelt sich nicht zuletzt in einem uneinheitlichen be-
grifflichen Nebeneinander in der Praxis: Neben dem traditionell verbreiteten Termi-
nus der ,wissenschaftlichen Weiterbildung“ findet sich vor allem seitens der Hoch-
schulforschung in letzter Zeit hiufiger ,Hochschulweiterbildung“, wie ein Blick auf
Publikationsreihen und einschligige Sammelbidnde zeigt.* Auch ist und war vielfach
von ,hochschulischer Weiterbildung“ (Wissenschaftsrat, 2019) oder ,Weiterbildung
an Hochschulen® die Rede. In dieser Studie habe ich mich ebenfalls fiir den Terminus
»Hochschulweiterbildung“ entschieden, da die empirische Untersuchung sich aus-
schlieRlich auf hoheitlich-hochschulische Angebote beschriankt.

Dem Entstehungszusammenhang aus der Forderlinie ,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen“ (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2021) folgend,
setzt die Einordnung der vorliegenden Studie in den Forschungszusammenhang von
wissenschaftlicher bzw. hochschulischer Weiterbildung und Erwachsenbildung/Wei-
terbildung an ebendiesem an. Ziel von ,Offene Hochschulen“ war die Entwicklung
von und die Forschung zu Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung, an der
sich fast ein Viertel aller deutschen Hochschulen beteiligte und eine Viertelmilliarde
Euro verausgabte (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2021). Trotz solch
grof} angelegter Forderung macht die wissenschaftliche Weiterbildung nach wie vor
vom Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung insgesamt nur einen niedrigen
Prozentanteil aus. Thre Bedeutung im Bereich der Hochschulbildung fillt ebenso , ins-
gesamt peripher” aus, so die aktuelle Bilanz des Wissenschaftsrats (Wissenschaftsrat,
2019, S. 38). Wie fiir die Erwachsenenbildung/Weiterbildung im Allgemeinen zeigen
sich zwar auch fiir die wissenschaftliche Weiterbildung als einem ihrer kleineren For-
schungsfelder einige Schwierigkeiten in der statistischen Erhebung — man kimpft auf
dem Weg zu einer anbieterbezogenen Statistik noch mit Abgrenzungsfragen und
einer wenig gefestigten Kennzahlenerhebung —, doch die vorhandenen Daten bewe-

4 Beispielhaft genannt seien hier die von Carola lller, Wolfang Jitte, Johannes Klenk, Maria Kondratjuk und Bernhard
Schmidt-Hertha bei wbv herausgegebene Reihe ,Hochschulweiterbildung in Theorie und Praxis“ und der Sammelband
»Hochschulweiterbildung als Forschungsfeld“ (Jutte et al., 2020) angefiihrt.
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gen sich fiir den Anteil der wissenschaftlichen Weiterbildung am tertidren wie quarti-
ren Bildungssektor bestidndig im niedrigen einstelligen Prozentbereich (vgl. Dollhau-
sen et al., 2018). Gleichwohl findet sich wissenschaftliche Weiterbildung als Aufgabe
der Hochschulen spitestens seit den 1970er-Jahren ,zumindest normativ anerkannt®
(Faulstich & Oswald, 2010) und ist mit dem Hochschulrahmengesetz von 1998 und in
den Landeshochschulgesetzen rechtlich verankert. Auch hat sie ,in den letzten Jahr-
zehnten einen programmatischen Bedeutungsgewinn erfahren“ (Jiitte & Rohs, 2020).
Die Entwicklung der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und
Fernstudium e. V. (DGWF) zu einer aktiven und relevanten Fachgesellschaft, die einst-
mals dem ,Arbeitskreis Universitire Erwachsenenbildung” entsprungen war und
2020 ihr 50-jahriges Bestehen feiern konnte, illustriert dies. Wolter spricht fiir die De-
kade ab Mitte der 2000er-Jahre von einer ,Ubergangsphase [...] von der wissenschaft-
lichen Weiterbildung zur ,offenen Hochschule* (Wolter, 2016, S.24, Hervorh. im
Original). Die zwischenzeitlich vorliegenden Ergebnisse der wissenschaftlichen Be-
gleitforschung der Forderlinie ,Offene Hochschulen® illustrieren mehrere themati-
schen Schwerpunkte: ,Zielgruppen lebenslangen Lernens an Hochschulen“ (Wolter
etal., 2016), ,Theorie und Praxis verzahnen: lebenslanges Lernen an Hochschulen®
(Cendon et al., 2016), ,Organisation und Management von Weiterbildung und Lebens-
langem Lernen an Hochschulen“ (Hanft et al., 2016). Im Fokus liegen die Gewinnung
bisher ungenutzter ,Bildungsreserven“ (Wissenschaftsrat, 2013, S. 32) im Sinne neu-
artiger Zielgruppen fiir die Hochschule, Wissenstransfer von der Hochschule in die
berufliche Lebenswelt und die Professionalisierung von Angebotsstrukturen der wis-
senschaftlichen Weiterbildung innerhalb der Hochschulen wie auch auf einem kos-
tenintensiven Weiterbildungsmarkt. In der Praxis erweist sich die ,Offnung der
Hochschulen“ dann einerseits als legislativer Neuordnungsprozess der Hochschul-
zugangsregelungen, die auch nicht iiber die Schule erworbene Zuginge verstirkt
beriicksichtigen. Anderseits beforderte sie die Entwicklung von Weiterbildungsange-
boten unterhalb der Studiengangebene zusitzlich zum etablierten Format des weiter-
bildenden Masterstudiengangs seitens der Hochschulen, was Gegenstand der vorlie-
genden Studie ist.

Insgesamt lasst sich bilanzieren, dass sich die Forschung im Zusammenhang
von ,Offene Hochschulen® stark an der angestrebten und real fortschreitenden Pro-
fessionalisierung und Etablierung der Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung
orientiert. Dabei lassen sich Parallelen zur Erwachsenenbildung/Weiterbildungsfor-
schung wie auch zur Hochschulentwicklung im Allgemeinen ziehen. Ein auf den Bil-
dungsbegrift fokussierter Zugang riickt in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
zum Ende der 1980er-Jahre zugunsten eines lebenslauforientierten Zugangs zurtick,
der zunehmend das lebenslange Lernen in den Blick nimmt (vgl. Kade, 2011, S.21).
Der zugrunde liegende Bildungsbegriff erfihrt eine deutliche Betonung von ,Weiter-
bildung®, zunehmend ,synonym mit beruflichem Lernen, Qualifikation und Kompe-
tenz gebraucht“ (Gonon & Kraus, 2011, S. 39). Konjunktur hat damit wieder ein Bil-
dungsbegriff, der sich vorrangig an 6konomischer Niitzlichkeit orientiert. Diese Ent-
wicklung schligt sich auch in der Hochschulweiterbildung nieder. Die Empfehlungen
des Wissenschaftsrats von 1998 sind hier als wegweisend anzusehen, in denen dieser
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die ,Hochschulentwicklung durch Teilzeitstudium, Multimedia und wissenschaft-
liche Weiterbildung“ (Wissenschaftsrat, 1998) betont. Vor allem das Teilzeitstudium
gilt als Losung, ,flexiblere Verbindung von Hochschulstudium und beruflicher Tatig-
keit“ (Wissenschaftsrat, 1998, S.7) zu unterstiitzen. Das grundstindige Vollzeitstu-
dium bleibt dabei fiir den Rat die Hauptaufgabe der Hochschulen. Er sieht diese in
der Pflicht, ,Organisationsdefizite zu beseitigen, die eine Erfiillung dieser Aufgabe
behindern® (Wissenschaftsrat, 1998, S.6). Um beide Strategien erfolgreich zu verei-
nen, werden unter anderem die Modularisierung der Studienprogramme und die Ein-
fithrung von Leistungspunkten empfohlen, wie sie zeitgleich mit der Entwicklung des
europidischen Hochschulraums fiir den grundstindigen Bereich international voran-
getrieben werden. Im Ergebnis finden sich heute verschiedenste Interpretationen von
Anrechnung und Anerkennung, Outcome- und Kompetenz-Orientierung, Credit-
Point-Systemen sowie Zielgruppenorientierung in den Weiterbildungsangeboten der
Hochschulen. Wie oben bereits dargelegt, ist das Erkenntnisinteresse der vorliegen-
den Studie anders gelagert. Gleichzeitig sind einige Zentralbegriffe fiir den weiteren
Aufbau an dieser Stelle zu kliren.

Vielfach adressieren Angebote der Hochschulweiterbildung die Gruppe der
nicht-traditionell Studierenden. Der Terminus umschreibt in der gingigen Hochschul-
forschung hiufig jene Gruppe von Studierenden, die einen Hochschulzugang iiber
berufliche Qualifikation erlangt haben, wobei der Begriff schon in der Vergangenheit
einer verbreiteten Definition ermangelte (vgl. Teichler & Wolter, 2004, S.70f1.). Eine
Dekade spiter weisen Wolter, Dahm, Kamm, Kerst und Otto darauf hin, dass trotz der
internationalen Konjunktur des Begriffs die nationalen Qualifizierungsstrukturen
mafigeblichen Einfluss auf die Auslegung des Begriffs austiben (vgl. Wolter etal.,
2015, S.13). Die von ihnen vorgestellten Ergebnisse international vergleichender Un-
tersuchungen weisen auf fiinf unterschiedliche, jedoch teilweise unscharfe Definitio-
nen hin:

»(1) im Hochschulsystem unterreprisentierte Gruppen [...J; (2) Personen mit nicht-kon-
ventionellen, nicht-geradlinigen, eher durch Umwege, manchmal Briiche gekennzeich-
nete Biographien auf dem Weg zur Hochschule [...]; (3) Personen, die durch besondere
Zugangswege und Zulassungsverfahren an die Hochschule gekommen sind (z. B. durch
Anerkennung beruflicher Qualifikationen); (4) Studienanfingerinnen und -anfinger [...]
dlter als 25 Jahre [...]; und (5) schliellich Personen, die in flexiblen Studienformen (z.B.
Fern- oder Teilzeitstudium) studieren“ (Wolter et al., 2015, S.13).

Unabhingig von seiner expliziten Ausgestaltung beschreibt der Terminus ,nicht-tra-
ditionell Studierende“ eine zusammengefasste Vielfalt, in Abgrenzung zu einer (im-
plizierten) Homogenitit ,traditioneller” Studierendengruppen. Fiir die in dieser Stu-
die behandelten Fragestellungen zeittheoretischer Natur sind weniger das statistische
Merkmal der beruflichen Qualifikation (3) noch das schwer erfassbare Merkmal der
Zugehorigkeit zu einer unterreprisentierten Gruppe (1), als vielmehr die Heterogeni-
tat (2) und Diversitit (5) nicht-traditionell Studierender selbst von Bedeutung, die sich
unter anderem in den Anforderungen an Studienformate, Lernarrangements und Be-
treuungsleistungen zeigt (vgl. Rahnfeld & Schiller, 2015; Schiller et al., 2019).
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Wolter, Dahm, Kamm, Kerst und Otto weisen zudem darauf hin, dass fiir das
traditionell stark zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung segmentierte deut-
sche Bildungssystem ein hoher Legitimationsdruck fiir Uberginge von Letzterem in
Ersteres wirkt (vgl. Wolter et al., 2015, S. 14). Dieser duflerte sich auch bei der Einrich-
tung der Studienangebote, die das Sample der vorliegenden Studie bilden (vgl. hierzu
u. a. Schiller et al., 2019), insbesondere in Form von Widerstinden innerhalb der betei-
ligten Hochschulgremien und -verwaltungen. Beide Umstinde, die Diversitit der
Zielgruppe wie die dufleren Legitimationszwinge, spielen insbesondere auf der bil-
dungspolitischen Makro-Ebene wie auch auf der organisationalen Meso-Ebene eine
wichtige Rolle bei der Ausgestaltung von Hochschulweiterbildung. Daher wird im
Folgenden ein Begriff von nicht-traditionell Studierenden zugrunde gelegt, der sich
auf die Teilnahme von Erwachsene nach der ersten Bildungsphase an origindr als Weiterbil-
dung konzipierten Angeboten der Hochschulweiterbildung bezieht. Die zentralen Frage-
stellungen zielen explizit nicht auf atypisch qualifizierte Studierende grundstindiger,
,klassischer Studienprogramme ab, sondern auf die zeittheoretisch relevanten As-
pekte der politisch forcierten Hochschulweiterbildung in der Gegenwartsgesellschaft.
Deshalb soll hier die Unterscheidung des Wissenschaftsrats zwischen Formaten
hochschulischer Weiterbildung, die hiufig von Teilnehmenden individuell als Weiter-
bildung genutzt werden, und solchen Studienangeboten, die originir als Weiterbil-
dung konzipiert sind (vgl. Wissenschaftsrat, 2019, S.42), aufgegriffen werden. Erstere
fallen zwar auch in den Bereich der Hochschulweiterbildung, sind jedoch entweder
Teil ,klassischer Studienangebote oder stellen Erweiterungen ebendieser dar, richten
sich also in der Regel nicht primir an nicht-traditionell Studierende. Der Fokus liegt
damit in dieser Studie ausschlieflich auf solchen Angeboten, die originir als Weiter-
bildung konzipiert sind und nicht-traditionell Studierende als Zielgruppe adressieren.

Zusammenhingend mit diesen Merkmalen der Zielgruppe entstehen an deut-
schen Hochschulen seit geraumer Zeit, bezogen auf das Gesamtstudienangebot je-
doch meist marginal, passende Studienangebote. Diese konnen sich in Form, Dauer
und Qualifikationsniveau stark unterscheiden, so auch im Projekt Open C3S. Es miis-
sen hierbei zunichst verschiedene Termini unterschieden werden, die in der Praxis
mitunter tiberlappend verwendet werden:

« berufsbegleitendes Studium,

« Fernstudium,

« Teilzeitstudium,

- Wissenschaftliche Weiterbildung/Hochschulweiterbildung.

Berufsbegleitende Studienangebote konnen verschiedene Formate aufweisen, in denen
oft bestehende Inhalte aus dem grundstindigen Studienbereich mit einem auf eine
Berufstitigkeit zugeschnittenen Workload- und Zeitmanagement kombiniert werden.
Hierzu zihlt beispielsweise auch das sogenannte duale Studium. Ein Grofiteil der
berufsbegleitenden Studienangebote in Deutschland wird als (hauptsichliches) Fern-
studium angeboten (vgl. Minks etal., 2011, S.13). Zawacki-Richter und Stéter differen-
zieren hier in Anlehnung an das Bundesinstitut fiir Berufsbildung weitergehend zwi-
schen dem klassischen Fernstudium (Prisenzanteil <50%), Blended Learning
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(Prasenzanteil > 50 %) und reinem Onlinelernen (ohne Prisenzanteil) (vgl. Zawacki-
Richter & Stéter, 2020, S. 304).

Hauptaugenmerk der Angebote liegt auf der Vereinbarkeit von Studium und Be-
rufstitigkeit. Der Begrift' Teilzeitstudium beschreibt indes allgemein eine Streckung
der Studienzeiten, um den wichentlichen Zeitaufwand zu verringern. Das Teilzeitstu-
dium wird vor allem als Option fiir ,klassische‘ Studienformate angeboten. Eine ent-
sprechende Verringerung des wochentlichen Zeitaufwands gegeniiber einem Voll-
zeitstudium ist jedoch auch in den meisten berufsbegleitenden Angeboten vorgese-
hen. Hauptaspekt aller Angebote ist das Studieren mit verringerter Geschwindigkeit,
um etwa Nebenerwerbstitigkeit oder Familienzeiten zu ermoglichen. Die wissen-
schaftliche Weiterbildung bzw. Hochschulweiterbildung beschreibt Angebote, die sich ge-
zielt an hochschulisch oder beruflich Hochqualifizierte richten und meist einen ers-
ten akademischen Abschluss voraussetzen. Auch hierbei ist eine starke Heterogenitit
der Angebote in Bezug auf Dauer, Format und Qualifikation zu beobachten. Die An-
gebote des Programms Open C3S liegen in der Schnittmenge dieser vier Begriffe. Die
spezifische Ausgestaltung wird in Kapitel 2.3.1 noch ausfiihrlich beleuchtet werden.
Den Hintergrund fiir die empirische Analyse des Samples wird — wie angekiindigt —
der Zusammenhang von Zeit und Bildungspolitik bilden, der dieser nun raumneh-
mend voransteht.

1.2 Zeittheorie der postmodernen Gegenwart

Um Zeit als analytisches Konzept fuir die Hochschulweiterbildung nutzbar zu ma-
chen, ist zunichst eine umfassende Erdrterung temporaler Grundbegriffe notwendig.
Dazu braucht es einen weitreichenden, interdiszipliniren Blick auf das Themenfeld
Zeit — vor allem vonseiten der Erwachsenenbildung, der Soziologie und der Philoso-
phie. Da sich der methodische Ansatz der vorliegenden Studie als Schnittmenge von
empirischer Hochschulforschung und Erwachsenenbildungsforschung darstellt, wird
zunichst vom Standpunkt der Erwachsenenbildung aus auf die Rolle der Zeitfor-
schung geblickt werden. Trotz vielfacher, insbesondere methodischer Anleihen in den
benachbarten Sozial- und Geisteswissenschaften bleibt der in diesem Kapitel zu defi-
nierende Zentralbegriff der temporalen Agenda perspektivisch auf das Themenfeld
Hochschulweiterbildung gerichtet.

AnschlieRend erfolgt in Kapitel 1.2.2 die Rekonstruktion der epochenspezifi-
schen Temporalitit der Postmoderne aus relevanter Theoriearbeit heraus. Ausgehend
von David Harveys ,Condition of Postmodernity“ (1990) wird iiber soziologische und
zeitphilosophische Arbeiten ein zeittheoretisches Zustandsbild der Gegenwartsgesell-
schaft nachgezeichnet. Im nachfolgenden Kapitel 1.2.3 wird der dominante Bildungs-
begriff in dieser herausgearbeitet, um eine stiickweise Anniherung an das Themen-
feld der Hochschulweiterbildung herzustellen. Die Abschnitte der Theoriearbeit in
diesen Kapiteln schlielen jeweils mit der Formulierung von Schlussfolgerungen, die
als Primissen der nachfolgenden empirischen Analyse dienen.
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1.21 Temporale Grundbegriffe

Mit Blick auf das Erkenntnisinteresse der Studie wird in einem ersten Schritt die
bisherige Rolle der Zeitforschung in der Erwachsenenbildung in aller Kiirze umris-
sen (Kap.1.2.1.1). Anschlieend erfolgt mit Riickgriff auf Sabine Schmidt-Lauffs Zeit-
semantiken (2008, 2012b, 2018) die Definition des Zentralbegriffs der temporalen
Agenda (Kap.1.2.1.2), gefolgt von einer tiefergehenden Einordnung eines von Schmidt-
Lauff (ebd.) entwickelten heuristischen Modells zu Zeit in der Pidagogik (Kap. 1.2.1.3).

1.21.1 Zur Rolle der Zeitforschung in der Erwachsenenbildung

»Das Verhiltnis von Zeit und Bildung ist ein spannungsreiches, reziprok konstitutives
Aufeinander-Bezogen-Sein. Bildung ist Ereignis in der Zeit und zugleich
charaktergebende Konstrukteurin bzw. Gestalterin von Zeit. Zeit ist also nicht nur
bedingender Faktor fur Bildungsprozesse, sondern wir verhalten

uns im Lernen und durch Erziehung zu ihr in besonderer Art und Weise.“
(Schmidt-Lauff, 2012b, S.11f)

Zeit und Bildung stehen unzweifelhaft in einem iiber das Triviale (,Bildung braucht
Zeit“) hinausgehenden, komplexen Verhiltnis, wie das Zitat von Sabine Schmidt-
Lauff verdeutlicht. Dementgegen habe sich jedoch insbesondere in der Erwachsenen-
bildung bisher keine eigenstindige Linie der Zeitforschung etabliert, wie sie 2008
konstatiert (vgl. Schmidt-Lauff, 2008, S.88; sinngemif auch 2012a, S.16).> Eine De-
kade spiter gilt dies ihrer Ansicht nach zumindest noch fiir den deutschsprachigen
Raum (vgl. Schmidt-Lauft, 2018, S. 320; ebenso Schmidt-Lauff etal., 2019, S.159). Fur
die politische Erwachsenenbildung diagnostiziert Michael Gortler ein noch gréferes
Defizit als fiir die Pidagogik im Allgemeinen (vgl. Gortler, 2016, S.13). Von einem
breiteren ,temporal turn“, wie er stellenweise in den letzten Jahren fiir die Ge-
schichtswissenschaft beschrieben wird (vgl. Corfield, 2015; zusammenfassend Roth-
auge, 2017), kann jedenfalls nicht gesprochen werden. Schmidt-Lauff stellte damals
fest, dass ,fiir eine umfassende Interpretation zeitpidagogischer Fragestellungen
zum Lernen (Erwachsener) keine {ibergreifenden Kenntnisse* (Schmidt-Lauft, 2008,
S.88) vorligen, oder zumindest eine ,umfassende zeittheoretische Grundlegung*
(Schmidt-Lauff, 2012b, S. 16) noch ausstehe. Durch die politisch forcierten Forschungs-
und Entwicklungsprojekte vor allem in der vergangenen Dekade sind zwar einige
Publikationen zu Zeit im Kontext von Hochschulweiterbildung erschienen, jedoch
hauptsichlich tiber ihre Verwendung als Ressource mit Blick auf die Marktgangigkeit
entsprechender Programme (vgl. Seitter, 2017; Seitter et al., 2018; Rahnfeld & Schiller,
2015). Auch zeigt sich die Datengrundlage der grofen empirischen Vergleichsstudien
nur auf den ersten Blick fundiert: Aufgewendete Zeitstunden fiir Weiterbildung und
die Verteilung von Teilnahmestunden je Weiterbildungssegment finden sich bei-
spielsweise in dem fiir Deutschland leitenden Adult Education Survey wieder (vgl. Bil-
ger etal., 2017, S. 34fL.). Auch weifs man etwa, dass der Hauptgrund fiir die Nichtteil-

5 Auch fiir die ,klassischen“ mit Zeit befassten Disziplinen aus Natur- und Geisteswissenschaften konstatieren Gimmler,
Sandbothe und Zimmerli noch Ende der 1990er-Jahre einen uniibersichtlichen Forschungsstand trotz hoher Konjunktur-
lage des Themas (1997, S.1).
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nahme an Weiterbildung in Deutschland (und dhnlich im OECD-Mittel) ist, ,,too busy
at work“® zu sein (noch vor Familienpflichten und Kosten). Damit scheint das bei-
spielhafte Konfliktfeld von Arbeits- und Lernzeit (als eines von vielen) statistisch um-
rissen. Welches Zeitverstindnis dabei implizit oder explizit Anwendung findet, bleibt
im Allgemeinen sehr vage oder ginzlich auf die Betrachtung von Zeit als einer einzu-
setzenden Ressource beschrinkt. Eine Er6rterung individueller und kollektiver Dis-
positionen zum Verstehen und Verwenden von Zeit, wie es in der vorliegenden Studie
mit dem Begriff der temporalen Agenda versucht werden soll, muss sich dem The-
menfeld jedoch ginzlich anders nihern. Anzusetzen ist am grundsitzlichen Verhilt-
nis von Individuum, Zeit und Gesellschaft als dem Ergebnis eines historischen Pro-
zesses, der hier den inhaltlichen Ansatzpunkt bilden wird.

1.2.1.2 Grundlegende Zeitsemantiken und temporale Agenda

Die Beschiftigung mit Zeit hat in der Vergangenheit eine Fiille an Termini hervorge-
bracht, deren begriffliche Verwendung keinesfalls immer einheitlich oder eindeutig
erfolgt. Erschwerend kommen unterschiedliche Zeitsemantiken hinzu, die einer ety-
mologischen Vielfalt entspringen: Neben dem auf das althochdeutsche zit zurtickge-
hende Wort Zeit kennt das Deutsche noch die Entlehnungen aus dem altgriechischen
chrénos und dem lateinischen tempus. Das Englische kennt dariiber hinaus noch das
timing, das im Deutschen nur in Konstruktionen wie ,zur rechten Zeit (sein)“ oder
,zeitlich ordnen“ ausdriickbar wird.” Diese vielfiltigen Wurzeln bedingen in der Praxis
eine terminologische Unklarheit, die fiir eine differenzierte Analyse von Zeitphino-
menen zuerst aufzukliren ist. Zeitgleich besteht eine Vielzahl wissenschaftlich-dis-
ziplindrer wie auch alltagssprachlicher Begriffe von Zeit, die der sprachlichen eine
inhaltlich-perspektivische Unschirfe hinzufiigt. Die wesentliche Frage lautet daher
zunichst: Von welcher Zeit sprechen wir? Wie Peter Faulstich 2012 feststellt, miisse
man mindestens ,einen messbaren und einen erfahrbaren, einen physikalischen und
einen biologischen, einen analytischen und hermeneutischen, einen positivistischen
und einen phinomenologischen, einen objektiven und einen subjektiven Begriff der
Zeit" unterscheiden (Faulstich, 2012, S.74). Stefano Micali bezeichnet sie gar als ,Crux
der Philosophie“ (Micali, 2015, S.185). Wo also ansetzen? Eine umfassende Rezeption
historischer, philosophischer und soziologischer Zuginge zu Zeit und Bildung hat
Sabine Schmidt-Lauff vorgelegt (vgl. Schmidt-Lauff 2008, S. 88 f1.). Im Rahmen dieser
Studie scheint es sinnvoll, an der reichhaltigen Theoriearbeit Schmidt-Lauffs anzu-
kniipfen und, wo nétig, perspektivische Fokussierungen anzubringen.

Das grundlegende Element von Zeit ist fiir Schmidt-Lauft die Zeitbewusstheit:
LZeitbewusstheit entsteht durch das kontextuale Bewusst werden von Zeit, d. h. in der
Verzeitlichung von Strukturen und darin enthaltenen temporalen Entwiirfen (Zeit-
lichkeiten)“ (Schmidt-Lauff, 2018, S.321). Verzeitlichung ist ein aktiver Prozess. ,Die

6 “Willingness to participate in formal and/or non-formal education and barriers to participation (2012 or 2015)“ (vgl.
OECD, 2017, S. 328, Table C6.1b). Dort gaben 33 % der Befragten Deutschen und 28 % im OECD-Mittel an, dass zeitliche
Konflikte mit ihrer Arbeitszeit die Teilnahme an Weiterbildung verhinderten. Ahnliche Werte finden sich fiir 2012 in den
PIAAC-Daten (31,3 %) (vgl. OECD, 2016, Var. B_Q26b; Schiller et al., 2017, S. 36 f.).

7 Norbert Elias empfiehlt, zur Aufdeckung des instrumentellen Charakters der Zeit, oder vielmehr des , Zeitens“ als aktiver
Handlung der Strukturierung von Zeit, das Verb , zeiten* einzufiihren (vgl. Elias, 1988, S.71.).
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in der Verzeitlichung als a) reflexiver Prozess der Bewusstwerdung zeitlicher Struktu-
ren, wie auch b) darin enthaltener Re-Konstruktionen von Zeit stellen ein ,In-Bezie-
hung-Setzen’ von Handlung und Struktur, von Kontextualitit und Erleben dar.”
(Schmidt-Lauff, 2018, S.322, Hervorhebungen im Original).® Die Beziehung zwi-
schen dem Individuum in seiner historischen Existenz und den externen oder tiber-
individuellen Zeitlichkeiten ist, wie bereits angeklungen, eine reziproke. Schmidt-
Lauff beschreibt jenes Verhiltnis von Zeitlichkeiten als emergent, nicht dichotom
(vgl. Schmidt-Lauff, 2012b, S.19, 2018, S. 322): Die in der reflexiven Bewusstwerdung
zeitlicher Strukturen enthaltene , Re-Konstruktionen® von Zeit wirken sich wiederum
vermittels der tiberindividuellen Zeitlichkeiten auf die Zeitlichkeit anderer Indivi-
duen aus. Aus diesem Grund sollen die externen, iiberindividuellen Zeitlichkeiten
hier kollektiv genannt werden. So wie Gesellschaft sich aus dem komplexen Zusam-
menwirken individueller Existenzen konstituiert, konstituiert sich auch kollektive Zeit-
lichkeit.

Zeitbewusstheit und Verzeitlichung verweisen damit zunichst auf eine vom In-
dividuum aus gedachte, auf lebensweltlicher Erfahrung beruhende Zeitperspektive
auf Gesellschaft. Deren weiterfithrende wechselseitigen Einflussverhilinisse beispiels-
weise zu einem komplexen, sich der lebensweltlichen Vorstellungskraft entziehenden
physikalisch-wissenschaftlichen Zeitverstindnis, das etwa tiber aus sich entspringen-
den Technologien auf die kollektiven Zeitlichkeiten wirkt (vgl. Schiemann, 2015,
S.207f.), miissen in der Begriffsklirung vorerst ausgeklammert werden.” Es soll aber
argumentiert werden, dass die Zeitlichkeit des Individuums in seiner Relation zu Ge-
sellschaft (und damit der kollektiven Zeitlichkeit) das primére Element darstellt, an-
hand dessen Epochen als in ihrer Zeitlichkeit differierende historische Abschnitte
sichtbar werden. Fiir einen solchen Zugriff spricht sich etwa Giinther Dux mit der von
ihm beschriebenen Methode einer historisch-genetischen Rekonstruktion aus, die
anderweitig verdeckte Zusammenhinge sichtbar mache (vgl. Dux, 2017). Historische
Zeiten und ihre Zeitlichkeiten werden dazu von Naturzeiten (Tageszeiten, Jahreszei-
ten, etc.) unterschieden, wenngleich sie selbstverstindlich mit diesen verbunden blei-
ben. Carmen Leccardi und zuvor Gétz GrofRklaus etwa schlieflen in dhnlicher Weise
an Norbert Elias an, wenn sie dessen Auffassung von Zeit als sozialer Dimension auf-
greifen, die von ihrer eigenen Historizitit abhingt und feststellen, dass unser Ver-
stindnis von Zeit das Ergebnis einer evolutioniren Entwicklungsroute sei, die mehr
und mehr zu einem abstrakten Verstindnis von Zeit (im Sinne gemessener Zeit) ten-
diere, je weiter die Komplexitit der Gesellschaft zunehme (Grofklaus, 1997, S.3f,,
anschlieffend an Elias 1988; Leccardi, 2013, S.252). De Haan folgt Elias und Dux wei-

8 Thomas Fuchs liefert den wichtigen Hinweis, dass psychische Krankheiten einen ,grundlegenden Wandel des subjektiven
Zeiterlebens* (Fuchs, 2015, S.168) bedingen kénnen. Individuelle Zeitlichkeit muss daher maRigeblich als vom (geistigen)
Gesundheitszustand abhingig betrachtet werden.

9 Hierzu kann auch die Entwicklung einer objektiven, fiir die Erde giiltigen ,Weltzeit“ (Schiemann, 2015, S.209) zahlen, in
der sich lebensweltliche wie physikalische Zeitauffassungen treffen. Die Frage nach der Existenz oder Nichtexistenz einer
objektiven, physikalisch fundierten Zeit und aus dieser Frage entspringende Diskurse (Gimmler etal., 1997, S.1; Matu-
rana, 1997, S.114ff,; Sandbothe, 1997, S. 46 ff.; vgl. Schiemann, 2015, S. 207 ff.; Schmidt-Lauff, 2008, S. 25 ff.) ist fiir (erwach-
senen-)padagogische Fragestellungen an dieser Stelle letztendlich von untergeordneter Rolle. Uberlegungen zur Idealitst
oder Realitdt von Zeit als subjektive oder objektive (vgl. Micali, 2015) oder ihrer inhidrenten Logik (Kornwachs, 2001)
wiirden hier ebenfalls den Rahmen sprengen.
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ter in der Feststellung, dass Zeit ein mafdgeblich vom Menschen abhingiges Kon-
strukt darstelle, ,dessen sich Sozietiten als Regulierungsmechanismus bedienen®
( Haan, de, 1996, S.13), je nach Organisationsgrad der umgebenden Gesellschaft in
steigender Komplexitit. Eine vom Menschen in Relation zu seiner Umwelt direkt ab-
hingige historische Genese von Zeitlichkeiten erscheint damit einzig plausibel'® und
wird daher auch in der nachfolgenden Analyse der Gegenwartsgesellschaft zugrunde
gelegt (s. Kap.1.2.2.1).

Einen weiteren wichtigen Beitrag zum Verstindnis kollektiver Zeitlichkeit liefert
Reinhart Kosellecks vielfach rezipiertes Modell der Zeitschichten, mit dem es gelingt,
unterkomplexe Zugriffe auf Zeit zu itberwinden (vgl. Koselleck, 2000). Rein lineare
Zeitmodelle erscheinen ihm ebenso widersinnig wie solche vélliger Kreisformigkeit
oder Wiederkehr. Erst durch die Annahme, dass geschichtliche Sequenzen sowohl
lineare , Sukzessionen einmaliger Konstellationen (Koselleck, 2000, S. 20) und rekur-
rente, kreisférmig wiederkehrende Elemente enthielten, wiirden simplifizierende
Teleologien und deterministische Geschichtsauffassungen zwangsweise aufgeldst.
Auf diese Weise konnen Epochen als Zeitabschnitte gedacht werden, die einerseits
von ,einmaligen Wenden* (Koselleck, 2000, S.21) linear strukturiert sind, etwa poli-
tischen, militirischen oder technischen Entwicklungen, die unumkehrbare Folgen
hervorrufen; andererseits ebenso von rahmenden, linger wihrenden Widerholungs-
strukturen wie Kommunikationsweisen oder Verkehrswege, deren Existenz die ein-
maligen Ereignisse der linearen Zeitlinie erst erméglichen. ,Rekurrenz als Vorausset-
zung fir Einmaligkeit“ (Koselleck, 2000, S.21) , wie sie sich etwa im Verhiltnis von
Sprachhaushalt zu einzelnen Sprechakten oder von Gesetzen zu gerechten Urteilen
offenbart. Kosellecks Zeitschichten-Modell erméglicht es, verschiedene Geschwindig-
keiten geschichtlichen Fortgangs denken und messen zu kénnen und damit ,Verin-
derungsweisen sichtbar zu machen, die von grofler temporaler Komplexitit zeugen“
(Koselleck, 2000, S. 22).

Damit sind zwei Grundelemente fiir das Verstindnis von Zeitlichkeit benannt,
die als erste Primissen festgehalten werden sollen: Erstens, dass individuelle Zeitlich-
keiten die kollektiven Zeitlichkeiten einer Epoche sichtbar machen, welche einem histo-
rischen Herausbildungsprozess entspringen und reziprok die individuellen Zeitlich-
keiten mitprigen. Zweitens, dass kollektive Zeitlichkeiten von temporaler Inkonsistenz
geprigt sind, die die Ungleichzeitigkeit historischer Prozesse und Ereignisse spie-
geln.

Die Abstraktion von individuellen wie kollektiven Zeitlichkeiten zu Kategorien er-
folgt im Begriff der Temporalitdten (vgl. Schmidt-Lauft, 2018, S. 322). Wo Verzeitlichen
noch ganz basal ein ,Sichtbarmachen menschlichen ,In-der-Zeit-Seins“ (Schmidt-
Lauff, 2018, S.322) ist, sind Temporalititen des direkten Bezugs von Individuen zu

10 Eine vom Menschen unabhingige Perspektive auf Zeit und Gesellschaft erscheint geradezu widersinnig, wie Kornwachs
in Anschluss an Gléckle tiber formale Logik darlegt: ,, Uber die Einbettung des Menschen in den Zusammenhang von Zeit
und Werden lasst sich nicht objektiv reden, weil mit dieser Frage zugleich auch die Frage nach dem Menschsein mitthe-
matisiert wird“ (Kornwachs 2001, S.323). Raum und Zeit seien folglich nachtrigliche Ordnungsschemata, Gegenwart
damit ein Konstrukt. ,Ordnet man die Gegenwart trotzdem in ein vierdimensionales Raum-Zeit-Kontinuum ein, handelt
es sich nicht mehr um das urspriingliche Phinomen* (vgl. Kornwachs 2001, S.323f.).
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kollektiven Zeitlichkeiten enthoben. In der Temporalitit als tibergeordneter Begriff-
lichkeit lassen sich Phinomene von Zeit abstrakt fassen und ihre historische Ausge-
staltung beschreiben, etwa das Verhiltnis des Individuums zu seiner Zukunft (auch
Schmidt-Lauff, 2012a, S.19, vgl. 2018, S.322). So fungiert ,Temporalitit als semanti-
sche Kategorie zur Kommunikation {iber zeitmetrische oder zeittopologische Eigen-
schaften von Ereignissen sowie iiber deren quantitativen wie qualitativen Charakter in
Verbindung mit der ihnen zugeordneten Zeitlichkeit (Schmidt-Lauff, 2018, S.322).
Temporalitit ist damit ein Explanans des historischen Prozesses. Dieser ist von
menschlichen intentionalen Handlungen geprigt, die sich als Versuch beschreiben
lassen, der Zeit eine bestimmte Ordnung zu geben. In ihrer Summe werden diese
Ordnungsversuche als temporale Agenden greifbar. Im Begriff der temporalen Agenda
kommen auf diese Weise die epochenspezifischen Temporalititen von Gesellschaft
inhaltlich zum Ausdruck. Damit eignen sich temporale Agenden in besonderer Weise,
den eingangs etwas alltagssprachlich benannten ,Zeitgeist von Zeit“ begrifflich pri-
zise herauszuarbeiten. Es wird auch deshalb von einer temporalen Agenda im Gegen-
satz zu einer Zeitagenda gesprochen, da das Zusammenspiel von Individuum und
Gesellschaft eine Vielzahl an ,Zeitlichkeiten als temporale[... n] Entwiirfe[n]“ produ-
ziert (Schmidt-Lauff, 2018, S.322), mit ebenso vielen Ordnungsversuchen von Zeit-
lichkeit. Erst die Abstraktion von Zeitlichkeiten in Temporalititen versetzt uns in die
Lage, vom Standpunkt einer Auflenperspektive individuelle wie kollektive Ordnungs-
versuche von Zeitlichkeit kategorial zu erfassen. Dazu ist eine weitere Schirfung der
Perspektive notwendig: Die Masse an Ordnungsversuchen individueller Zeitlichkei-
ten und ihrer Verhiltnisse zueinander tiber kollektive Zeitlichkeiten kénnen sinnvoll
als individuelle temporale Agenden zusammengefasst werden, ihr {iberindividuelles
Ordnungswirken in kollektiven Zeitlichkeiten als kollektive temporale Agenda. Beide
sind, genau wie Zeitlichkeiten, reziprok verbunden. Die Qualitit dieser reziproken
Verbindung steht im Zentrum der eingangs formulierten Fragestellungen nach dem
Zusammenhang zwischen einer spezifisch geprigten temporalen Agenda in der Poli-
tik der Hochschulweiterbildung und den temporalen Agenden der Teilnehmenden.
Die hohe Bedeutung von Organisationen fiir die Realisierung von Erwachsenen-
bildung, genauer: der wissenschaftlichen oder hochschulischen Weiterbildung, ist da-
bei ebenfalls zu berticksichtigen. Dies soll durch die Einfiihrung einer temporalen
Meta-Ebene zwischen Individuum und Kollektiv, einer organisationalen temporalen
Agenda, erreicht werden. Diese entspricht zeittheoretisch auf den ersten Blick einer
kollektiven temporalen Agenda, wirkt jedoch unterhalb der gesamtgesellschaftlichen
Ebene. Sie kann als Verbindungs- und Aushandlungsebene der kollektiven wie indivi-
duellen temporalen Agenden in konkreten Bildungsprozessen verstanden werden,
auf der sich Ubersetzungseffekte von beiden in die jeweils andere Ebene duflern (dies
wird spiter noch ausfiihrlich Gegenstand sein, s. Kap.2.3). Die begriffliche Unter-
scheidung beugt einer Verwirrung von kollektiver temporaler Agenda der Gesamtge-
sellschaft und multiplen kollektiven Agenden auf organisationaler Ebene vor.
Temporale Agenden fungieren in dieser Studie also als Analyseinstrument so-
wohl auf kollektiver (und darin typologisch enthalten auf organisationaler) wie auf
individueller Ebene im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung. Es fehlt dazu
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noch eine inhaltliche, temporaltheoretisch systematische Verbindung beider Seiten
zueinander und zum Themenfeld ,Bildung“. Das eingangs zitierte Verhiltnis von
Zeit und Bildung als spannungsreiches, reziprok konstitutives Aufeinander-bezogen-
Sein systematisiert Schmidt-Lauff in einem ganzheitlich angelegten Modell. Dieses
eignet sich durch seinen heuristischen Charakter in besonderer Weise als temporal-
theoretischer Grundstein, um nach dieser ersten begrifflichen Klarung die inhaltliche
Dimension der temporalen Agenden im Bereich der hochschulischen Weiterbildung
herauszuarbeiten.

1.2.1.3 Grundbeziige und Selbstverhiltnisse zu Zeit

Schmidt-Lauffs Modell der ,zeittheoretischen Implikationen fiir die Erwachsenenbil-
dung” (vgl. Schmidt-Lauff, 2008, S. 449, 2012a, S. 577 f., 2012b, S. 27 ff., 2018, S. 325 ff.)
ist als umfassende Kartografie der Zusammenhinge von Zeit und Erwachsenenbil-
dung angelegt. Es leitet sich als ,heuristisches Modell [...] aus (diszipliniibergreifen-
den) zeittheoretischen Stringen (Erziehungswissenschaft, Philosophie, Soziologie, Oko-
nomie, Geschichte), zeitdiagnostischen Beschreibungen aktueller Zeittendenzen (Virtuali-
sierung, Verdichtung, Beschleunigung etc.) und empirischen Ergebnissen” (Schmidt-
Lauff, 2018, S. 325, Hervorh. im Original) ab.

Das reziproke Verhiltnis von kollektiven und individuellen Zeitlichkeiten (und
davon abstrahierten Kategorien als Temporalititen) spiegelt sich im Aufbau des Mo-
dells wider. Schmidt-Lauff trennt dazu zwei Ebenen: Temporale Grundbeziige auf kol-
lektiver und Selbstverhdltnisse zu Zeit auf individueller Ebene.

Temporale Agenden individueller wie kollektiver Natur wiederum kénnen als
charakteristische qualitative Ausprigungen von Grundbeziigen und Selbstverhilinissen ver-
standen werden. Das heif3t, die temporalen Agenden der Gegenwartsgesellschaft wei-
sen im Forschungsfeld ,Bildung“ bestimmte erfassbare Ausprigungen auf, die sich
den Grundbeziigen und Selbstverhiltnissen zuordnen lassen. Dies gilt jedoch nicht
stets in gleichem Mafe. Durch seinen heuristischen Charakter beschreibt das Modell
auch Elemente, die fir die kollektiven, organisationalen und individuellen tempora-
len Agenden kaum oder nur geringe Relevanz aufweisen. Die Darstellung der Be-
zugspunkte der verschiedenen temporalen Agenden im Modell erfordern daher eine
Bewertung im Einzelnen.

Schmidt-Lauff beschreibt auf der inneren Ebene insgesamt zehn temporale
Grundbeziige, die ,eine zunichst kategoriale Klirung genereller Eigenheiten von Zeit
und (Erwachsenen-)Bildung* (Schmidt-Lauff, 2018, S. 325) darstellen: , Durch sie wird
das reziproke Verhiltnis der Eigenheiten von Zeit als Ergebnis und Ausdruck unseres
kollektiven Zeitverstindnisses und Auslegens von Zeit abgebildet” (Schmidt-Lauff,
2018, S.325). Sie reprisentieren folglich — entsprechend den oben dargestellten Se-
mantiken — die Temporalititen der gegenwirtigen Gesellschaft. Fiir das Erkenntnis-
interesse dieser Studie konnen mithilfe der temporalen Grundbeziige die vielfiltigen
Zusammenhinge zwischen der Temporalitit der Gesellschaft und Bildung kategori-
siert und kartografiert werden. Diese sind bestimmend fiir die kollektive temporale
Agenda und — darin typologisch enthalten — der organisationalen temporalen Agen-
den.
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Abbildung 2: Zeittheoretische Implikationen fiir Bildung (Quelle: Schmidt-Lauff 2012b, S. 27)

Auf der zweiten Ebene — bildlich darum gelagert — liegen acht Selbstverhiltnisse zu
,Zeit“, die ,subjektive Bewertungen im Erfahren ,Temporaler Grundbeziige‘“ausdrii-
cken (Schmidt-Lauff, 2018, S. 325, Hervorh. im Original):

»Sie verweisen auf inkorporierte Eigenheiten oder interpretierte Logiken von Zeit (z. B.
erleben Individuen nicht nur ihr Tun bzw. Lernen unter Flexibilititszwingen, sondern
auch ihr Sein) und sind dabei in ihrer Widerspriichlichkeit und Komplexitit zwar erfahr-
bar, aber schwer fassbar oder verbalisierbar. In den Selbstverhiltnissen zu Zeit verbinden
sich die temporalen Grundbeziige miteinander und sind nicht etwa eins zu eins aufeinan-
der bezogen*“ (Schmidt-Lauff, 2018, S. 325).

Selbstverhiltnisse zu Zeit stellen damit (Re-)Konstruktionen individueller Zeitlichkei-
ten dar, tiber deren tatsichliche Kausalitit mitunter Ungewissheit herrscht. Sie bilden
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die Grundlage fiir die Bestimmung der individuellen temporalen Agenden. Gleichzei-
tig werden durch die starken Beziige von organisationaler und individueller Ebene in
der Erwachsenenbildung in den Selbstverhiltnissen auch vielfache Aspekte der orga-
nisationalen temporalen Agenden empirisch greifbar. Deren Charakter als Meta-
Ebene zeigt sich so auch systematisch: Temporaltheoretisch handelt es sich um kol-
lektive Temporalititen, empirisch lassen Sie sich teilweise aber besser aus ihrem rezi-
proken Verhiltnis zur individuellen temporalen Agenda erfassen. Daher finden sie
sich sowohl aufseiten der Grundbeziige wie auch der Selbstverhiltnisse einbezogen.

Temporale Grundbeziige

Als abstrahierte kollektive Zeitlichkeiten beschreiben die temporalen Grundbeziige
kollektive Temporalititen (in Bildung) von gesamtgesellschaftlicher Reichweite. Trotz-
dem ist ihre Relevanz fiir die kollektive temporale Agenda unterschiedlich grof3. Dies
hingt unter anderem davon ab, ob sie eine groflere Nihe oder gréflere Distanz zur
Ebene der Individuen oder zu anderen gesamtgesellschaftlichen Teilsystemen wie
Okonomie, Politik etc. aufweisen — das reziproke Verhiltnis von individuellen und
kollektiven Zeitlichkeiten duflert sich in ihnen unterschiedlich stark. Anhand dieser
unterschiedlichen Referenzpunkte lassen sich die temporalen Grundbeziige lose zu
Gruppen zusammenfassen. Als eine erste Gruppe weisen die Grundbeziige der Ge-
schichtlichkeit, der transformativen Dynamik und der Anthropogenitit eine grofie
Nihe zu politischen und konomischen Entwicklungen auf gesamtgesellschaftlicher
Ebene auf. Uber den Grundbezug der Zeitdimensionalitit als einer bildlichen Briicke
gelangen wir zu einer zweiten Gruppe, in der der Bezug zum Individuum und den
Organisationen im Vordergrund steht: Zeitverliufe, Zeitverbrauch, Biografizitit,
Emotionalitit, Inhaltlichkeit und Fliichtigkeit sind stirker vonseiten der Lernenden
gedacht, wenn auch stets als abstrahierte, tiberindividuelle Temporalititen. Die Be-
deutungen der einzelnen Grundbeziige fiir die kollektive temporale Agenda werden
im Folgenden einzeln dargestellt.

Der Temporale Grundbezug der Geschichtlichkeit bedeutet das ,gesellschaftliche Be-
greifen von Zeit selbst“ (Schmidt-Lauff, 2018, S. 326). Pidagogik ist selbst, genau wie
Bildungssysteme und ihre Strukturen, einer Historizitidt unterworfen (Schmidt-Lauff,
2012a, S.28, vgl. 2018, S.326). Dies gilt zunichst auch fiir alle anderen gesellschaft-
lichen Entititen. Pidagogische Theorie betone seit der Neuzeit grundsitzlich Ge-
genwart und Zukunft im Gegensatz zu ,vergangenheitsbestimmten Bindungen“
(Schmidt-Lauff, 2018, S. 326), Zukunftsbezogenheit und Gegenwartsverlust seien ,,bis
heute als temporalbezogene Prinzipien der Pidagogik dominant giiltig” (Schmidt-
Lauff, 2012Db, S. 30). Dies hinge vor allem mit der Herausbildung iibergreifender Zeit-
institutionen zusammen (hier Schulsystem bzw. Schulpflicht) (vgl. Schmidt-Lauff,
2018, S.326). Beides, die starke Betonung des Zukiinftigen wie auch die Herausbil-
dung michtiger Zeitinstitutionen bilden den zeitlichen Hintergrund, vor dem sich die
Entwicklung der Gegenwartsgesellschaft nachzeichnen lisst (s.Kap.1.2.2). Fir die
kollektive temporale Agenda bedeutet der Grundbezug der Geschichtlichkeit ihre zur
Historie gewordene inhaltliche Entwicklung als spezifische tiberindividuelle Tempo-
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ralitit, die grofle Bedeutung fiir ihre gegenwirtige Ausprigung hat. Es wird zu zeigen
sein, dass der Grundbezug der Geschichtlichkeit als gesamtgesellschaftliche Tempo-
ralitit einem massiven Anderungsdruck ausgesetzt ist, der als Temporalitit der Post-
moderne (s.ab Kap. 1.2.2) unter den Aspekten Okonomie, technischem Fortschritt so-
wie Vernunft und Denken tiefgehend analysiert wird. Der Verinderungsdruck hingt
stark mit dem nichsten Grundbezug zusammen.

Der temporale Grundbezug der transformativen Dynamik ist auf das Lernen in der
gegenwirtigen ,, (Post oder Nach-)Moderne, die iiberaus dynamisch und hoch trans-
formativ ausgedeutet wird“ (Schmidt-Lauff, 2018, S. 326, Hervorh. im Original) gerich-
tet. Stindige ,Verinderung (oft als Fortschritt angenommen)“ (Schmidt-Lauff, 2018,
S.327) ist im Begrift der Modernisierung bereits verankert. Grundlage der Temporali-
titen einer solchen dynamischen und transformativen Gesellschaft seien , Flexibilisie-
rung, Beschleunigung, Verdichtung und Entgrenzung (dazu gehort auch Virtuali-
sierung)“ (Schmidt-Lauff, 2018, S. 327)"". Das Erhellen der kausalen Zusammenhinge
zwischen diesen temporalen Phinomenen und der Herausbildung der gegenwirtigen
Produktionsordnung stellen den nichsten Schritt zum Verstindnis einer gegenwirti-
gen kollektiven temporalen Agenda dar. Der Grundbezug der transformativen Dyna-
mik findet sich als Element der kollektiven temporalen Agenda in der Analyse zunichst
von okonomisch-gesellschaftlichen Verinderungsprozessen, dann von temporaltheo-
retischen Zugriffen auf ebendiese in den nachfolgenden Kapiteln zur Temporalitit
der Postmoderne (s.ab Kap. 1.2.2) dargestellt und um einige Theoriestringe erweitert.
Diese werden am Ende wieder auf den Bildungsbegriff zuriickgefiihrt (s. Kap.1.2.4).
Es wird sich zeigen, dass die transformative Dynamik eine immense Rolle fiir die
kollektive temporale Agenda der Gegenwartsgesellschaft spielt.

Die zugrunde liegende Rationalitit dieser transformativen Dynamik findet sich
als Temporaler Grundbezug der Anthropogenitit erfassbar. Anthropogenitit verweist auf
das reziproke Zusammenspiel individueller und kollektiver Zeitlichkeiten. Der
Grundbezug ,meint gesellschaftlich gestaltete und durch soziale Praktiken reprodu-
zierte (temporale) Ordnungen in der Zeit“ (Schmidt-Lauff, 2018, S. 327). Im Grundbe-
zug der Anthropogenitit stellt sich gleichzeitig der Zusammenhang her zwischen den
Zeitlichkeiten einer Gesellschaft und ihrer historischen Existenz als ,ubergreifend
geltende kollektive und epochale Zeitmuster sozialer Lebenswelten“ (Schmidt-Lauff,
2018, S.327). Dies gilt fiir die Pddagogik ebenso wie fiir die Sphiren der Politik und
der Okonomie, sowie sogar fiir das Denken selbst, wie es in einem dominanten Ver-
nunftbegriff fassbar werden wird (s.Kap.1.2.3). Auch im Begriff der Bildung, den
Schmidt-Lauff in einem ,Verhiltnis von Mensch und Welt als verkniipfende Aneig-
nung in einem zeitlichen Zueinander” (Schmidt-Lauft, 2018, S. 327) sieht, wird der
Grundbezug der Anthropogenitit deutlich. Bildung ist zum einen immer nur in der
bestehenden historischen Konstellation zu verstehen (d. h. in ihrer Geschichtlichkeit),

1 An fritherer Stelle benennt Schmidt-Lauff damit noch ,,aktuelle Tendenzen im zeitlichen Versténdnis und Zeiterleben“. Sie
sieht insgesamt fiinf tibergreifende Zeittendenzen und zwei erweiternde temporale Erscheinungen —in unterschiedlichen
Formen — in allen derzeitigen Arbeiten tiber Zeit behandelt: Virtualisierung, Flexibilisierung (erweitert um Entrhythmisie-
rung), Entgrenzung, Zeitnotstand und Beschleunigung (erweitert um ausbeuterische Zeitwirtschaft) (vgl. Schmidt-Lauff,
2008, S.182f.).
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gleichzeitig ,entfalten die pidagogischen Belange intersubjektiv sinnstiftend auch ein
inneres, individuelles Zeitbewusstsein“ (Schmidt-Lauff, 2012b, S.34). Der Grundbe-
zug der Anthropogenitit beschreibt damit das komplexe Einflussverhiltnis von indi-
viduellen und kollektiven Zeitlichkeiten in ihrer ,epochalen, d.h. anthropogenen*
Ausprigung (Schmidt-Lauff, 2012b, S.35). Anhand dieser epochalen Ausprigungen
lisst sich die Orientierung von Bildung an Leitkonzepten nachverfolgen, die uns in
den Begriffen der Wissensgesellschaft oder des lebenslangen Lernens noch begegnen
werden (s. Kap.1.3.1und 1.3.2).

Diese drei Grundbeziige, genauer: ihre Ausprigungen in der Gegenwartsgesell-
schaft, bilden den Schwerpunkt der temporaltheoretischen Konzeption der kollekti-
ven temporalen Agenda, da in Thnen die gewissermaflen externen Einflussfaktoren
der politisch-6konomischen Sphire am stirksten Wirkung zeigen. In den folgenden
Grundbeziigen treten hingegen die organisationale und individuelle Ebene von Bil-
dung stirker in den Vordergrund.

Zwischen beiden Ausrichtungen liegt der temporale Grundbezug der Zeitdimensio-
nalitit, in dem sich der Charakter der temporalen Agenda in besonderer Weise aus-
driickt. Zeitdimensionalitit verweist auf die , Irias aus Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft“ (Schmidt-Lauff, 2018, S. 330), zu der sich Lernende in unterschiedlicher Art
verhalten (miissen). Der Grundbezug der Zeitdimensionalitit besteht im Lernen als
Bewegung zwischen diesen Dimensionen. Alle drei sind verschrinkt (vgl. Schmidt-
Lauff, 2018, S.330). Lernen als Erfahrung auf Grundlage der Vergangenheit, in der
Gegenwart und mit Blick auf die Zukunft stellt folglich die temporaltheoretische Basis
fuir den Begriff der individuellen temporalen Agenden im Bereich Bildung dar. Dieser
bleibt stets, entsprechend der Reziprozitit von kollektiven und individuellen Zeitlich-
keiten, mit der kollektiven temporalen Agenda systematisch verbunden. Wie nachfol-
gend in der Temporalitit der Postmoderne (s.Kap.1.2.2) aufgezeigt wird, stellt das
Erleben von Raum und Zeit einerseits die Grundlage fiir den epochalen Charakter der
Gegenwartsgesellschaft aus temporaler Perspektive dar; gleichzeitig beziehen sich alle
temporalen Ordnungsversuche auf individueller Ebene stets auf dieses Verhiltnis.
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft als Grundelemente zeitlicher Ordnung wer-
den in diesem Erleben je nach Kontext unterschiedliche Bedeutung beigemessen. Das
Verhalten der Lernenden zu ihnen bildet entsprechend den Schwerpunkt in der Ana-
lyse der individuellen temporalen Agenden auf Basis des Samples in Teil 2 der Studie.
Das Verhalten zur Dimensionalitit von Zeit ist dabei ein Prozess, dessen kontinuier-
liche Neuaushandlung sich im Grundbezug der Biografizitit ausdriickt.

Den Hintergrund des temporalen Grundbezugs der Biografizitit bildet die Soziali-
sationsforschung (vgl. Schmidt-Lauff, 2012b, S. 49, 2018, S. 329). Es geht dabei um die
Verinderung von Temporalverhiltnissen iiber die verschiedenen Phasen der Lebens-
spanne in Bezug auf Bildung (vgl. ebd.). Schmidt-Lauff betont zwei fiir die Erwachse-
nenbildung relevante Zeitaspekte: Erstens die ,relative Exklusivitdt von Zeit fiir Lernen®
(2018, S. 330, Hervorh. im Original), unter der einzelne Lebensphasen zu betrachten
seien. Zweitens miisse von der Vorstellung des ,rechten Moments* fiir Lernen Ab-
stand genommen werden (vgl. 2018, S. 330) und vielmehr der Blick auf lern- und bio-
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grafietheoretische Annahmen zum lebenslangen Lernen und durchlissiger Bildungs-
systeme gelenkt werden (Schmidt-Lauff, 2012b, S. 50, vgl. 2018, S. 330). Wichtiger als
der Blick auf verpasste Chancen in der Vergangenheit sei die Betonung des ,Wie“; das
meint die geschaffenen Lernmdglichkeiten tiber die Lebensspanne (vgl. Schmidt-
Lauff, 2012b, S. 50). In welcher Weise diese beiden Zeitaspekte der Biografizitit in der
kollektiven temporalen Agenda der Gegenwartsgesellschaft Beachtung finden, lisst
sich modellhaft analysieren. In Verbindung mit aktuellen Herausforderungen der
Wissensgesellschaft wird dies in der rudimentiren Diskursanalyse mithilfe dreier
analytischer Modelle der Bildungspolitik geschehen (s. Kap. 1.3). Im Laufe der Analyse
des Samples in Teil 2 der Studie werden Fragen von diskontinuierlichem Lernen,
Riickkehr und Wiedereinstiege in Lernarrangements als Faktoren nicht-traditionellen
Studierens aufgegriffen. Die organisationale temporale Agenda wird gezielt auf die
bedingte Exklusivitit von Zeit fiir Lernen hin analysiert, indem Ausrichtung und For-
mate der Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung in den Blick genommen
werden (s. Kap. 2.3). Dabei geht es allerdings nicht um die Unterschiede verschiede-
ner Lebensphasen, sondern um die Ausprigungen von Zeit fiir wissenschaftliche
Weiterbildung in der Lebensphase der Erwerbstitigkeit. Die unterschiedlichen Zeit-
institutionen'? fiir Kindheit, Erwerbsphase und Ruhestand unterliegen zwar ebenfalls
dem Einfluss sich wandelnder kollektiver Zeitlichkeiten (etwa ,Beschleunigung®),
diese duern sich jedoch fiir jede Lebensphase in unterschiedlicher Intensitit.'* Stir-
ker als die Exklusivitit von Zeit fiir Lernen werden die Ausprigungen der organisa-
tionalen und individuellen temporalen Agenden unter dem Aspekt der Durchlissig-
keit bzw. der Zugangswege zu wissenschaftlicher Weiterbildung betrachtet (s. ab
Kap. 2.3.1). Im Zentrum steht dabei die Frage nach der Deckung zwischen der kollek-
tiven und den organisationalen temporalen Agenden.

Diese Deckung bezieht sich in ihrer konkreten zeitlichen Gestaltung der hier re-
levanten Lernarrangements auf den temporalen Grundbezug der Zeitverldufe. Unter
Zeitverldufen fasst Schmidt-Lauft grundsitzlich Verlaufsstrukturen in Bezug auf Bil-
dung. Diese beschreiben einerseits zeitlich ausgedehnte Makroentwicklungen wie
etwa die des Bildungsbegriffs aus disziplinhistorischer Perspektive (vgl. Schmidt-
Lauff, 2012b, S. 44). Andererseits fallen darunter auch alle Betrachtungen von Bildung
und Lernen als Prozess, ,die auf Verinderungen als Entwicklung und damit auf Be-
wegungen verweisen (Schmidt-Lauff, 2012b, S.44). Bewegung als Wahrnehmung
von Verinderung rekurriert auf die Chronologie von Zustinden und benutzt Zeit als
Mafistab. Darin liegt auch der wesentliche Unterschied zur Zeitdimensionalitit, die

12 Zum Begriff der Zeitinstitutionen als die Zeitverwendung ordnende Strukturen vgl. Schmidt-Lauff 2008, S. 115 ff.

13 Wie Kohler und Zschach zeigten, lassen sich beispielswweise fiir Zukunftsentwiirfe im Kinder- und Jugendalter Auffassun-
gen einer unbestimmbaren Zukunft von denen einer Kontinuitédt abgrenzen, was sich methodisch als ,Modi der Zukunfts-
prognose* fassen lasst. Diese Modi sind von jenen in der Lebensphase der Erwerbsarbeit sichtbar verschieden. Die von
Kohler und Zschach présentierten Zeitprognosemodi weisen auf eine biografische Gebundenheit individueller Zeitlichkei-
ten, die hier ebenfalls angenommen wird (vgl. Kéhler & Zschach, 2018). Die Ergebnisse der psychologischen Forschung
Marc Wittmanns zum Entstehen des Zeitempfindens im Gehirn legen dies ebenso nahe: Das Zeitempfinden stellt sich als
biologisch fundiert und auf den eigenen Kérper bezogen dar. Geistige ,,Prisenz* scheint das Zeitgefiihl zu beeinflussen,
wie unterschiedliches Zeitempfinden von Langeweile gegeniiber einem produktiven ,Flow* oder einem ,Alltagsmodus*
zeigten. Das Zeitempfinden erweist sich auch tiber die Lebenszeit als vielfiltig und veridnderlich (Kiibel & Wittmann, 2020;
vgl. Wittmann, 2018).
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sich auf vergangene, gegenwirtige und zukiinftige Zeitpunkte rein abstrakt bezieht.
Zeit als Maf3stab und Chronologie stellt nicht nur eine grundlegende Form des Zeit-
erfahrens dar (vgl. Schmidt-Lauff, 2008, S. 52, 2012b, S.44), sondern lisst sich ebenso
auf die pidagogischen Fragestellungen der Verlaufsstrukturen im Lernen tibertragen:
Die Chronologie von Lernereignissen kann als ,Lernbewegungen® (Schmidt-Lauff,
2012b, S.45) verstanden werden, gewissermafien als Verliufe auf der individuellen
Mikroebene der Biografie. Zeit spielt in diesen Kontexten einerseits als (finite) Res-
source, andererseits als gesellschaftliches Orientierungsmittel eine Rolle (vgl.
Schmidt-Lauff, 2012b, S.45), wie im Grundbezug der Biografizitit gesehen. Die
Schwierigkeit ergibt sich aus dem Umstand, dass sich pidagogisches Handeln zwar
als Prozess vorstellen und rekonstruieren, aber nur schwer prizise vorhersagen lasst
(vgl. Schmidt-Lauff, 2012b, S. 45). Dies liegt einerseits an zeitlichen Faktoren wie diffe-
renziellen Lerngeschwindigkeiten oder -rhythmen (vgl. Schmidt-Lauff, 2012b, S.45),
die sich als inkonsistente Zeitlichkeiten zwischen den am Lernprozess Beteiligten ver-
stehen lassen, oder, anders ausgedriickt, als fehlende zeitliche Koinzidenz unter-
schiedlicher Zeitlogiken (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S.328). Andererseits birgt die oft-
mals schwierige Abgrenzung von Lernen zu anderen Titigkeiten (etwa im ,learning
on the job“) die Gefahr, dass Lernzeiten nur bedingt klar abgrenzbar sind. , Die Schaf-
fung von Zeitverldufen in der Erwachsenenbildung ist professionell herausfordernd”
(Schmidt-Lauff, 2018, S.328), gerade weil ,die Kontextualisierung von Lernen zwi-
schen anderen Titigkeiten explizit eingeflochten werden muss“ (Schmidt-Lauff, 2018,
S.328). Der temporale Grundbezug der Zeitverldufe hat fiir den Begriff der tempora-
len Agenden also mehrfache Bedeutung. Einerseits umfasst er Makro-Entwicklungen
wie die Entwicklung des Bildungsbegriffs aus disziplinhistorischer Sicht, die eine sys-
tematische Nihe zu den Grundbeziigen der Geschichtlichkeit und der Anthropogeni-
tit aufweisen. Andererseits lassen sich unter Zeitverldufen vielzihlige Elemente auf
Ebene der organisationalen temporalen Agenden zusammenfassen, die im empiri-
schen Teil der Studie im Kontext von Angebotsformaten in der Hochschulweiterbil-
dung zum Tragen kommen und einen direkten Einfluss auf die individuellen tempo-
ralen Agenden der Bildungsteilnehmenden auf der Mikro-Ebene haben.

Gerade dort bestehen Parallelen zum temporalen Grundbezug des Zeitverbrauchs.
Im selben Mafe, wie sich Lernen einer klaren Abgrenzung von anderen Titigkeiten
zunehmend entzieht, gilt dies auch fir die dafiir aufgewandte Zeit im Sinne einer
zum Verbrauch stehenden Ressource. Die Ursachen der , Entgrenzung und Ausdeh-
nung von Lernprozessen in andere Tatigkeits- und Handlungsfelder hinein“ (Schmidt-
Lauff, 2018, S. 328, Hervorh. im Original) werden im Laufe der Studie noch temporal-
theoretisch (s. Kap.1.3) wie auch empirisch als Teil der organisationalen wie indivi-
duellen temporale Agenden analysiert werden (s. Kap. 2.3). Die daraus entspringende
» Vergleichzeitigung von Titigkeiten“ (Schmidt-Lauft, 2018, S. 328, Hervorh. im Original)
ist heute bildungspolitisch wie auch in individuellen Lernprozessen ein entscheiden-
der Faktor. Die Spezifik impliziter und expliziter Lernzeiten gewinnt an Bedeutung
(vgl. Schmidt-Lauff, 2012b, S.46), fiir Bildungsanbieter und Betriebe genauso wie fiir
die Lernenden selbst. Schmidt-Lauff betont die in der Ausrichtung auf zukiinftige Re-
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sultate und Verwertungsaspekte grilndende Ignoranz gegeniiber dem gegenwirtigen
Lernmoment (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S.329). Diese Einfliisse werden uns spiter
noch temporaltheoretisch als priemptive Chronopolitik (Kap.1.2.2.5) einerseits wie
auch bildungstheoretisch als Ausdruck einer instrumentellen Vernunft (Kap.1.2.3)
andererseits begegnen und in der Datenanalyse (Kap. 2.4) einen Schwerpunkt bilden.
Im Gegensatz von Verwertungsorientierung und einem ,alternativen Blick auf wert-
schitzende Lernmomente“ (Schmidt-Lauff, 2018, S. 329) summieren sich die Antino-
mien von Bildung als Instrument der Einkommenssteigerung und emanzipatorischer
Bildung oder von erwerbsbezogener und politischer oder religioser Erwachsenenbil-
dung. Die jeweilige Zielsetzung hat weitreichende Einflisse auf die Verlaufsstruktur
von Bildungsprogrammen, gerade weil zeitliche Faktoren unterschiedlich bewertet
werden." Zwar wird in dieser Studie die beschiftigungsbezogene Hochschulweiter-
bildung im Fokus der Analyse liegen, doch werden an einigen Stellen die temporal-
theoretischen Implikationen erst durch ihre Abgrenzung etwa zur emanzipatorischen
Bildung deutlich. Der Grundbezug des Zeitverbrauchs duflert sich folglich vor allem
in organisationalen temporalen Agenden, deren Ausrichtung einerseits durch die kol-
lektive temporale Agenda beeinflusst werden, andererseits sich an den individuellen
Bildungsteilnehmenden und ihren Agenden ausrichten (s. Kap. 2.3).

Zeitverldufe als Gegenstand von Bildung aufseiten der Institutionen wie auch
aufseiten der individuellen Bildungsteilnehmenden finden sich im Modell im tempo-
ralen Grundbezug der Inhaltlichkeit umrissen. Mit Inhaltlichkeit meint Schmidt-Lauft
die ,stoffliche Auseinandersetzung um Zeit als Inhalt von (Erwachsenen)Bildung* (2018,
S. 330, Hervorh. im Original). ,Es geht um Zeit(bewusstsein), als Bildungsinhalt und
Zeit(kompetenz) als Lerninhalt“ (Schmidt-Lauff, 2012b, S. 51). Diese erfolge (in der Er-
wachsenenbildung'®) meist in skonomisch-rationalisierter Form als Hilfestellung zum
erfolgreichen Zeitmanagement, angesichts von Zeitnot bzw. Zeitdruck (vgl. Schmidt-
Lauff, 2018, S.330). Die Erwachsenenbildung entspricht damit der gesellschaftlich
dominanten Temporalitit, die als Temporalitit der Postmoderne im Gesamten
(s. Kap.1.2.2) und als temporale Agenden in der Bildungspolitik (Kap. 1.3) im Speziel-
len hier noch Gegenstand sein wird. Zeitbetrachtung erfolgt in der Praxis der Erwach-
senenbildung weitestgehend instrumentell, wie bereits angerissen (s. Kap.1.2.1.1). In
héchstem Mafle wird sich dies auch fiir den hier in den Blick genommenen Bereich
der Hochschulweiterbildung zeigen, potenziert noch durch den rasanten technischen
Fortschritt im Themenfeld der IT-Sicherheit (Kap.2.1.1). Die stoffliche Auseinander-
setzung steht insofern nur mit den temporalen Agenden in Verbindung; so kann sie
auf kollektiver Ebene die Befassung mit Zeitphinomenen nicht beeinflussen. Deren
weitestgehende Abwesenheit in der Bildungspolitik wird Gegenstand einer rudimen-
tiren Diskursanalyse zur kollektiven temporalen Agenda sein (s. Kap. 1.3.6). Die prak-

14 Schmidt-Lauff betont in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit einer ,planvollen pidagogischen Zeitsensibilit4t*
aus professioneller Sicht, womit ein dezidiertes Eingehen auf die ,,temporalen Antinomien fiir Bildung und Lernen“ ge-
meintist (vgl. Schmidt-Lauff, 2012a, S.48f).

15 Schmidt-Lauff verweist auf die unterschiedlichen Formen der stofflichen Aneignung von Zeit bei Giinther Dux und Zeit als
Gegenstand von Lernprozessen und Erziehung, die sich im kindlichen Lernen noch véllig anders gestalten (vgl. Schmidt-
Lauff, 2012b, S.52). Fiir die vorliegende Studie im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung finden sich entspre-
chende Beitrige zu Zeit als (implizitem) Gegenstand von Bildungsprozessen etwa bei Seitter (2017).
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tische Nichtexistenz der stofflichen Auseinandersetzung setzt sich ebenso auf der or-
ganisationalen wie auch der individuellen Ebene fort, wie die Analyse des Samples
zeigen wird (s. Kap.2.4 und 2.5). Damit kommt dem Grundbezug der Inhaltlichkeit
zwar eigentlich eine gewichtige Rolle fiir die temporalen Agenden auf allen Ebenen
zu, seine realweltliche Ausprigung konterkariert dies jedoch zugleich. Ebenfalls von
nur geringer Relevanz fiir die temporalen Agenden scheint der Grundbezug der Emo-
tionalitit zu sein. ,Emotionalitidt“ beschreibt den starken, wenngleich nahezu unplan-
baren Zusammenhang zwischen Bildung und Gefiihlsverfassung. Lernen wird stets
auch in hohem Mafle emotional erfahren. Schmidt-Lauff verweist auf eine empirisch
bestitigte (Schmidt-Lauff, 2008; Schmidt-Lauff & Hosel, 2015) hohe Varianz zeitlicher
Erfahrungen im Lernen. Insgesamt findet das ,emotionale Erleben selbst [...] immer
im gegenwirtigen Augenblick statt und ist damit situativ gebunden® (Schmidt-Lauff,
2018, S. 329). Fur den Makrozusammenhang kollektiver und individueller Zeitlichkei-
ten in Bildungsfragen ist die Emotionalitit der Lernenden, zumal schwierig zu fassen,
zwar stets in Fragen einer individuellen temporalen Agenda (etwa in Bezug auf Teil-
nahme oder nicht-Teilnahme) mitzudenken, bleibt als Gegenstand jedoch anderen
Arbeiten vorbehalten.'®

Die generelle Schwierigkeit in der Erfassung temporaler Phinomene kommt im
letzten, dem temporalen Grundbezug der Fliichtigkeit zum Ausdruck. Jede Auseinander-
setzung mit Zeit offenbart uns ihre Flichtigkeit (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S. 331). Die
Frage nach dem Wesen von Zeit entzieht sich stets einer umfassenden Beantwortung,
Zeit selbst als Kategorie bleibt fliichtig ,in der Fiille ihrer meist ungreifbaren Ver-
schiedenartigkeiten der Phinomene“ (ebd.). Tempus fugit — wie fiir das Individuum,
so auch fiir die Gesellschaft insgesamt. Das reziproke Verhiltnis von kollektiven und
individuellen Zeitlichkeiten ist Ausdruck dieses Umstands. Es zeigt sich ebenso in der
Schwierigkeit, die Temporalitit der Gegenwartsgesellschaft systematisch zu erfassen.
Das heuristische Modell ist selbst Ausdruck dieser Fliichtigkeit, indem es eine mog-
lichst ganzheitliche Kartografie temporaler Phinomene zugunsten einer trennschar-
fen Systematisierung vorzieht. So beziehen sich die Grundbeziige oftmals auf ganz
dhnliche Phinomene, wobei die Unterscheidung durch verschiedene Blickwinkel er-
folgt. Dieselben Uberschneidungen von Grundbeziigen zeigen sich in ihrer Bearbei-
tung als Bausteine der temporalen Agenden. Aus diesem Grund bieten die tempora-
len Grundbeziige eine umfassende Beschreibung von Temporalititen der Gegenwarts-
gesellschaft, deren realweltliche Auspriagungen als kollektive bzw. organisationale und
individuelle temporale Agenden erst in der Verbindung mit weiterer Theoriearbeit in
empirischen Kategorien greifbar werden. Daher werden die Grundbeziige nach der
Erarbeitung weiterer zeittheoretischer Grundlagen in der Kategorienbildung zur kol-
lektiven temporalen Agenda in der Bildungspolitik (s. Kap.1.3) erneut systematisch
aufgegriffen.

16 Vgl. hierzu etwa die 2016 neu iiberarbeitete Auflage Wiltrud Gisekes ,Lebenslanges Lernen und Emotionen®, in der die
vielfiltigen Zusammenhinge von Lernen und Emotionen umfassend erértert werden.
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Selbstverhiltnisse zu Zeit

Die Bedeutung von Selbstverhiltnissen zu Zeit fiir die individuellen temporalen
Agenden liegt in ihrer Eigenschaft als subjektive Bewertungen und Erfahrungen der
temporalen Grundbeziige. Individuelle temporale Agenden stellen charakteristische
Ausprigungen der Selbstverhdltnisse dar. Der oben beschriebene Charakter der organisa-
tionalen temporalen Agenda als Verbindungs- und Aushandlungsebene zwischen
kollektiven und individuellen temporalen Agenden (s.Kap.1.2.1.2) zeigt sich in den
starken Beziigen, die sich sowohl in den temporalen Grundbeziigen wie auch in
den Selbstverhiltnissen zu Zeit zeigen. Die organisationale Ebene wird spiter noch
dezidiert beleuchtet (s. Kap. 2.3).

Die Grundlage fiir die Perspektive des Individuums in Form einer temporalen
Agenda findet sich im Selbstverhdltnis einer temporalen Dimensionsverschrinkung. Das
Selbstverhiltnis zur oben beschriebenen Trias aus Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft tritt in Bildungskontexten vielartig in Erscheinung. Die gegenwirtige Situation
wird mit der eigenen Vergangenheit biografisch ebenso wie mit zukiinftigen Erwar-
tungen in Beziehung gesetzt (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S.332). Die Ausprigungen
dieser Erwartungen stellen den Inhalt der temporalen Agenda einer einzelnen Person
dar, die zusammengefasst als multiple individuelle temporale Agenden in Bezug zu
kollektiven und organisationalen temporalen Agenden gesetzt werden kénnen. Mit-
hilfe dieser Abstraktion von Ausprigungen der Selbstverhiltnisse zu Zeit lasst sich
der Begriff der temporalen Agenda auf individueller Ebene operationalisieren.

Ein grundlegendes Problem in dieser Operationalisierung von Selbstverhiltnis-
sen fiir einen empirisch fundierten Begriff der individuellen und organisationalen
temporalen Agenden liegt darin, dass sie in ,ihrer Widerspriichlichkeit und Komple-
xitit zwar erfahrbar, aber schwer fassbar oder verbalisierbar“ (Schmidt-Lauff, 2018,
S.326) sind. Als subjektive Erfahrung des Grundbezugs der Fliichtigkeit findet sich
dieses Problem im Selbstverhdltnis von Zeit als Fluchtkategorie aufgegriffen. Es meint
das ,Erleben der Vielschichtigkeit zeitlicher Strukturen und Erfahrungen, wie auch
Nichtkommunizierbarkeit temporaler Eindriicke“ (Schmidt-Lauff, 2018, S.331). Zeit
als ein fliichtiges Phianomen duflert sich (auch in Bildungskontexten) als die Unfihig-
keit, zeitliche Erfahrungen als solche auszudriicken. Stattdessen werde beispielsweise
auf emotionale Befindlichkeiten zuriickgegriffen (,Spafl, zur Ruhe kommen, Erholung
suchen®, Schmidt-Lauff, 2018, S.331) oder generalisierte Aussagen verwandt (,,Ich
habe keine Zeit*“, Schmidt-Lauff, 2018, S.331, Hervorh. im Original), um die Aus-
druckslosigkeit zu umgehen. Dies werde vor allem dort bedeutsam, wo es um die Bera-
tung zur Inanspruchnahme von Lernzeiten gehe (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S.331).
Fiir die organisationalen und individuellen temporalen Agenden bedeutet dies darii-
ber hinaus die Schwierigkeit, dass sie sich nur indirekt aus empirischen Daten ablei-
ten lassen. Thr impliziter Charakter bedingt eine triangulierte Perspektivverschrin-
kung, die bereits einleitend zur Kategorienbildung beschrieben wurde (s.Kap.
»Methodik“ oben). Der fliichtige Charakter temporaler Phinomene wirkt damit
gleichzeitig auf methodischer wie inhaltlicher Ebene. Die Fliichtigkeit von Zeit als
Grundbezug wie als Selbstverhiltnis bedingt, dass zu ihrer eigenen Klirung eine hin-
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reichende Datenbasis aus dem Feld akquiriert werden muss, dessen Erhebung sie
gleichzeitig erschwert. Daher ist es notwendig, in der Operationalisierung temporaler
Fragestellungen den Grundbezug der Fliichtigkeit wie das Selbstverhiltnis von Zeit
als Fluchtkategorie systematisch in der Kategorienbildung zu berticksichtigen. Fiir die
kollektive temporale Agenda geschieht dies zundchst iiber eine Systematisierung von
gesellschaftlichen Einflussfaktoren (s. Kap.1.2.2), deren Ergebnisse als Blaupause fur
die die organisationalen und individuellen temporalen Agenden dienen (s. Kap. 2.2.2).

Eine relativ fundierte empirische Basis fiir Zeit als Faktor in der Erwachsenenbil-
dung bietet das Selbstverhdlinis expliziter Zeitanteile. In der ,Suche nach Zeitfenstern
fur Bildung und Lernen“ (Schmidt-Lauff, 2018, S.332) werden Zeitknappheit und
Zeitkonkurrenzen besonders offensichtlich. Befragungen zu expliziten Zeitanteilen
in der Praxis konnen als Grundlage dienen, die Unzuginglichkeit temporaler Phino-
mene zu iiberwinden. Auf diese Weise lassen sich Riickschliisse auf die zugrunde
liegenden temporalen Agenden ziehen — auf individueller wie auch auf organisationa-
ler Ebene. Zeit zum Lernen ist einem hohen Synchronisationsdruck mit anderen Ti-
tigkeiten ausgesetzt, gleichzeitig bedarf es expliziter Zeiten fiir Lerntitigkeiten, die
von anderen Titigkeiten enthoben sein miuissen (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S. 332). Fiir
die organisationalen und individuellen temporalen Agenden liegt im Selbstverhiltnis
expliziter Zeitanteile gewissermafien die Praxis der Grundbeziige der Biografizitit
und des Zeitverbrauchs. Einerseits stellt die fiir Lernen aufgewendete Zeit eine finite
Ressource dar, deren Verfiigbarkeit andererseits stark von der individuellen biografi-
schen Situation abhingig ist. Die Ausprigungen beider Grundbeziige werden in der
kollektiven temporalen Agenda beschrieben, ihre Entsprechung auf der individuellen
und der organisationalen Ebene als Selbstverhiltnisse finden sich im Datenmaterial
des Samples. Systematisch hingt mit dem Selbstverhiltnis expliziter Zeitanteile ein
grofleres Konfliktfeld um die Verwendung von Zeit fiir Lernen zusammen, das sich in
mehreren Selbstverhiltnissen ausdriickt.

In biografischer Dimension entfaltet sich dieses Konfliktfeld als Zeitverwendung
zwischen , Sozialzeit” und , Eigenzeit“ im Selbstverhdltnis struktureller und biografischer
Zeitkonkurrenzen (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S. 333). Lernen stellt dabei eine besondere
Form der ,FEigenzeit“ dar, die in verschiedenen Lebensphasen jeweils spezifischen
inneren wie dufleren Zeitkonkurrenzen unterworfen ist (vgl. Schmidt-Lauft, 2018,
S.333). Dabei kann zwischen strukturellen Faktoren — wie Erwerbsarbeit, Alter, Ge-
schlecht — und biografischen Lebensphasen — wie Familiengriindung, beruflichem
Aufstieg, beruflichem Weiterlernen, Verrentung usw. — unterschieden werden (vgl.
Schmidt-Lauff, 2018, S. 333). Im Selbstverhiltnis der Zeitkonkurrenzen werden damit
jene Faktoren systematisiert, die im Selbstverhiltnis expliziter Zeitanteile den Syn-
chronisierungsdruck zeitlicher Verwendung bedingen. Auf Ebene der individuellen
temporalen Agenden wird die biografische Dimension besonders bedeutsam, da
strukturelle wie biografisch-individuelle Zeitkonkurrenzen starken Einfluss auf die
Verfiigbarkeit der finiten Ressource Zeit ausiiben.

Die Zeitanspriiche der unterschiedlichen strukturellen wie biografischen Fakto-
ren als Zeitkonkurrenzen lassen sich auf gesellschaftlich-institutioneller Ebene als
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konfligierende Zeitordnungen beschreiben, die sich im Selbstverhdltnis temporal diver-
genter Strukturen ausdriicken und deren Harmonisierung zunehmend in den Verant-
wortungsbereich des Individuums fillt (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S. 334). Dies bedeu-
tet eine Verschiebung weg von organisational bestimmten Zeitordnungen fiir Lernen
(wie im Grundbezug der Zeitverliufe als Planung von Lernprozessen enthalten) hin
zu individuell ausgehandelten Zeitverwendungen, also einer individuellen tempora-
len Agenda. Bedeutung und Méoglichkeitsspielraum der individuellen temporalen
Agenda wachsen damit historisch gesehen an, je stirker das Individuum in das Zen-
trum von Bildungsprozessen geriickt wird. Vor dem Hintergrund des lebenslangen
Lernens als dominanter bildungspolitischer Konzeption wird diese Verschiebung be-
sonders deutlich (s.dazu dann Kap.1.3). Gleichzeitig besitzt dieser Bedeutungszu-
wachs eine individualbiografische Dimension: Je nach Lebenslage (d.h. Wirkungs-
grad der strukturellen wie biografischen Faktoren) wichst oder fillt die Bedeutung der
individuellen gegentiber der organisationalen temporalen Agenda im Sinne konfli-
gierender Zeitordnungen in Bezug auf Bildungsprozesse. Wihrend beispielsweise in
Kindheit und Jugend das Schulsystem als ein dominantes Zeitregime tiber die organi-
sationale temporale Agenda auch die individuellen temporalen Agenden der Schiiler
maflgeblich bestimmt, kehrt sich dieses Verhiltnis in der Phase der Erwerbsarbeit
um. ,Der temporal-eigenverantwortliche Umgang fiir das eigene Lernen“ (Schmidt-
Lauftf, 2018, S.332), d. h. eine wirkungsvolle individuelle temporale Agenda, geht ein-
her ,mit einer hohen individuellen Bereitschaft zur zeitlichen Flexibilitit, stellt jedoch
weder ein vollstindig autonomes Handeln, noch eine absolute , Zeitsouverdgnitit“ dar”
(Schmidt-Lauff, 2018, S.332 nach Schmidt-Lauff 2008, S.423ff., Hervorh. im Origi-
nal).

Diesen Umstand beschreibt Schmidt-Lauff im nichsten Selbstverhiltnis der flexi-
blen Kontinuitdt: Einerseits erfordert Zeit fiir Lernen gerade in der Erwerbsphase zur
Aushandlung der beschriebenen Zeitkonkurrenzen ein hohes Mafl an Flexibilitit,
andererseits bestehen durchaus, wie gesehen, Rahmungen zur Rhythmisierung von
Lernen in Form struktureller und biografischer Faktoren, die sich auf die expliziten
Zeitanteile fir Lernen auswirken. In der flexiblen Kontinuitit driickt sich die Un-
gleichférmigkeit von Lernbewegungen aus, die sich empirisch als Schwankungen in
den expliziten Zeitanteilen wie auch der chronometrischen Kompression oder Stre-
ckung von Lernphasen zeigen.

Wenn nun die Bedeutung der individuellen temporalen Agenden sowohl histo-
risch auf gesellschaftlicher Ebene (das heifdt im Verhiltnis zur kollektiven temporalen
Agenda) wie auch auf individueller Ebene (als Individualisierung der Verantwortung
fiir die zeitliche Synchronisation verschiedener Zeitanspriiche) anwichst, verlieren in
gleichem Mafle die ,bislang vorrangig institutionellen, abschlussbezogenen (Zertifi-
kate) und didaktischen Strukturgeber” (Schmidt-Lauff, 2018, S.332) von Lernen an
Wirkung. Die durch umfassende zeitliche Flexibilisierung von Lernbewegungen an-
gestoflene Deinstitutionalisierung erfordere deshalb nun ,neue Varianten einer For-
malisierung® (Schmidt-Lauff, 2018, S. 332), wie sie in zeitlichen Maf3stiben wie Seria-
tion, Hiufigkeit, Dauer, Synchronisation als temporalen Strukturgebern greifbar
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wiirden (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S.333). In diesem Selbstverhdltnis der temporalen
Formalisierung driickt sich die Notwendigkeit aus, der wachsenden Bedeutung der in-
dividuellen temporalen Agenden mit neuen Steuerungsmechanismen zu entspre-
chen. Die Evaluation zeitlicher Gréfen bei der Bewertung von Lernprozessen ist ein
Baustein dieser Formalisierung, die sich dadurch positiv auf die empirische Daten-
lage zur Analyse von individuellen temporalen Agenden auswirkt.

All diese Konfliktfelder werden, wie hier zu zeigen sein wird, in zunehmendem
Mafle von einer Ausrichtung auf zukiinftige Verwertung und auf effizienzbetonte Pro-
zessgestaltung dominiert. Im Selbstverhiltnis einer Okonomisierung von Lernzeit (vgl.
Schmidt-Lauff, 2018, S.333) driickt sich eine grundlegende Zeitrationalitit aus, die
tiber chronometrische Zugriffsversuche auf Zeit fiir Lernen von einer manageriablen
Verfiigung von Zeit ausgehen und darin zugleich von der Méglichkeit zur Effizienz-
steigerung von Weiterbildung, das heifdt mehr Lernen in immer kiirzerer Zeit (vgl.
Schmidt-Lauff, 2018, S. 333). Diese Zeitrationalitit duflere sich auf zweierlei Art: ,Ent-
weder in der Uberbetonung einer zukiinftigen Verwertungsfunktion von Lernen,
wodurch der Prozess des Lernens selber in seiner gegenwartsbezogenen Wertigkeit
vernachlissigt oder gar ignoriert” werde, oder ,in der Ausrichtung auf eine Effizienz-
steigerung des gegenwirtigen Lernprozesses, durch Beschleunigung, Flexibilisie-
rung, Virtualisierung (Blended-Learning), Entgrenzung, Vergleichzeitigung oder In-
dividualisierung“ (Schmidt-Lauff, 2018, S.333). Das Selbstverhiltnis stellt damit eine
spezifische Ausprigung des Grundbezugs der Zeitdimensionalitit ebenso wie des
Selbstverhiltnisses einer temporalen Dimensionsverschrinkung dar: In der Bewer-
tung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft fiir Bildung erhilt die Zukunft ein
stirkeres Gewicht in Bezug auf die Verwertungsmoglichkeiten, oder die Gegenwart
unter dem Gesichtspunkt der Effizienzsteigerung. Die Hintergriinde dieser Um-
stinde werden in der Erarbeitung der kollektiven temporalen Agenda und der ihr zu-
grunde liegenden Rationalitit von zentraler Bedeutung sein. Einerseits werden die
Ursachen fiir eine Betonung von Gegenwart und insbesondere Zukunft temporalthe-
oretisch erhellt (s. Kap. 1.2.2), andererseits wird die der Okonomisierung von Bildung
zugrunde liegende Rationalitit vonseiten des Vernunftbegriffs tiefgehend herausgear-
beitet (s.Kap.1.2.3). In der Ubertragung auf die organisationalen und individuellen
temporalen Agenden in der Analyse des Samples in Teil 2 der Studie werden die
Effekte des Selbstverhiltnisses erneut aufgegriffen (s. Kap. 2.2).

Mit dieser Darstellung der ,zeittheoretischen Implikationen fiir Bildung“ von
Schmidt-Lauff ist die Kldrung der temporalen Grundbegriffe und der damit verbunde-
nen zeittheoretischen Perspektive zunichst vollstindig. Im folgenden Kapitel wird
diese nun inhaltlich mit einer Analyse der spezifischen Temporalitit der postmoder-
nen Gegenwartsgesellschaft ausgefiillt (Kap.1.2.2). Die gewonnenen Erkenntnisse
werden anschlieRend wieder auf den Bereich Bildung riickbezogen und die ihr zu-
grunde liegende Rationalitit aufgedeckt (Kap.1.2.3). Die Ergebnisse werden in ihrer
Bedeutung als charakteristische qualitative Ausprigungen von Grundbeziigen und
Selbstverhiltnissen systematisiert und flieen auf diese Weise in die zentralen Frage-
stellungen (Kap.1.2.4) mit ein. Auf Grundlage dieser erweiterten Systematisierung
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lassen sich die Grundbeziige in die Kategorienbildung fiir die kollektive temporale
Agenda (Kap.1.3.3.3), die Selbstverhiltnisse spiter fiir die Kategorienbildung der
organisationalen und individuellen temporalen Agenden (Kap. 2.2.3) integrieren.

1.2.2 Die Temporalitit der Postmoderne

Nachdem nun die wesentlichen temporalen Grundbegriffe und einige Grundannah-
men zu Zeit und Gesellschaft geklirt wurden wird es Zeit, den Blick auf die Zeitstruk-
turen der Gegenwartsgesellschaft zu richten. Gemifd dem oben festgelegten Vokabu-
lar werden diese Temporalititen im Sinne abstrahierter kollektiver Zeitlichkeiten die
kollektive temporale Agenda begriinden, aus der die Kategorien der spiteren Analyse
des Samples in Teil 2 abgeleitet werden.

Als Terminus zur Bezeichnung der gegenwirtigen Epoche soll aus der Vielzahl
von Ordnungsversuchen die , Postmoderne” gewihlt werden. Einerseits spricht dafiir
die grofle Verbreitung des Begriffs in den Sozial-, Kultur- und Geisteswissenschaften;
auch in einigen der hier vorrangig herangezogenen Arbeiten wird er gebraucht. Ande-
rerseits bietet der reichhaltige Diskurs um die Benennungskategorien unserer Gegen-
wart flir das hier gefithrte Erkenntnisinteresse keine substanziellen Erkenntnisse.
Zielfithrender scheint es daher, zunichst in die historisch-6konomischen Grundlagen
der Postmoderne einzufithren, um im Sinne einer historisch-genetischen Rekon-
struktion (vgl. Dux, 2017) zu den zentralen Eigenschaften der Temporalitit der Post-
moderne zu gelangen. Dazu wird zunichst David Harveys ,Condition of Postmoder-
nity“ (1990) als Grundlage gebraucht, um diese anschliefend mit Riickgriff auf
Hermann Liibbe, Marcus Quent und mehreren Vertretern des Akzelerationismus,
vorrangig Armen Avanessian, zeittheoretisch zu vertiefen. Finden sich bei Harvey vor
allem die ckonomischen und technischen Grundlagen fiir eine umfassende Zu-
standsbeschreibung der kollektiven Zeitlichkeit behandelt, lassen sich aus den letzt-
genannten Beitrigen Zugriffswege auf die von ihr abstrahierte, kategorialisierte Tem-
poralitit gewinnen, die die kollektive temporale Agenda darstellen. Als Ergebnis steht
ein gesellschaftstheoretisch wie zeittheoretisch ausdifferenzierter Begrift der kollekti-
ven temporalen Agenda, der anschliefend unter Zuhilfenahme einer rudimentiren
Diskursanalyse empirisch riickgekoppelt wird (vgl. Harvey, 1990).

1.2.2.1 Harveys ,Condition of Postmodernity“

Die Zeitlichkeit der gegenwirtigen Gesellschaft kann als ein Baustein ihres post-
modernen Zustands gedacht werden. In dieser Art greift sie David Harvey in seinem
vielbeachteten, 1990 erschienenen Werk ,The Condition of Postmodernity“ (Harvey,
1990), welches hier aufgrund seines umfassenden Charakters aus den vielfachen Ein-
ordnungsversuchen herausgegriffen und stellenweise erginzend kommentiert werden
soll. Die politisch-6konomischen Transformationen als Grundlage einer postmoder-
nen kapitalistischen Produktionsordnung stehen in Harveys Werk den zeittheoreti-
schen voran und bilden die begriffliche wie empirische Grundlage. Die Postmoderne
leitet sich zuerst aus 6konomischer, dann aus technologischer und schlieflich aus
zeittheoretischer Sicht ab. Dieser Abfolge soll hier aufgrund des oben konstatierten
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determinierenden Einflusses der Produktionsordnung ebenfalls nachgegangen wer-
den.

Threm Wesen nach besteht die Postmoderne grundsitzlich in einer Fortfithrung,
wenngleich Auflésung moderner Charakteristiken, mafgeblich durch Beschleunigung
und Entgrenzung charakterisiert. Die zwei entscheidenden Faktoren dieser Entwick-
lung sind fiir Harvey die Bewertungen von Zeit und Raum. In diesen ,grundlegenden
Kategorien menschlicher Existenz“ (Harvey, 1990, S.201, eigene Ubertragung) lieRe
sich das Wesen einer Epoche ausdriicken. Harvey beschreibt den 6konomisch-techni-
schen Einfluss als ,materielle Verkniipfungen zwischen politisch-6konomischen und
kulturellen Prozessen® (Harvey, 1990, S. 201, eigene Ubertragung), die hier zum grund-
legenden Verstindnis nachgezeichnet werden sollen. '’

Die 6konomische Transformation des Kapitalismus im spiten 20. Jahrhundert
beschreibt Harvey als jene von der fordistischen Produktionsordnung hin zu flexibler
Akkumulation (,flexible accumulation®, vgl. 1990, S.141), wie sie auch Erica Schoen-
berger gleichlautend feststellt (vgl. Schoenberger, 1988) und fiir die Gabriela Vargas-
Cetina eine Anthropologie vorgelegt hat (vgl. Vargas-Cetina, 1999). Der Ubergang zur
flexiblen Akkumulation'® und die einhergehende Beschleunigung der Warenstréme
wurden seiner Ansicht nach in Teilen durch neue Organisationsformen erreicht, in
Teilen durch neue Technologien in der Produktion (vgl. Harvey, 1990, S.284f.). Die
neuen Organisationsformen zeichnen sich etwa durch vertikale Desintegration als
Umbkehrung des fordistisch-keynesianischen Paradigmas vertikaler Integration ver-
mittels Outsourcing aus, welche auf Just-in-Time-Lieferungen und Kleinserienpro-
duktion zuriickgreift. Diese wird von technischen Innovationen, insbesondere der
Mikroelektronik, gestiitzt (vgl. 1990, S. 284).

Die Ursache dieses Wandels ist im Streben des Kapitals nach Beschleunigung zu
sehen, das sich in einer Verkiirzung der Umsatzzeiten (,turnover time*“) ausdriickt
und aus der Wachstumskrise der 1970er-Jahre entspringt (vgl. Harvey, 1990, S.285).
Die Beschleunigung der Umsatzzeiten in der Produktion ziehen eine parallele Be-
schleunigung von Warentausch und Konsum nach sich (vgl. Harvey, 1990, S.285).
Zwei Entwicklungen stellt Harvey dabei als besonders heraus: Die Konsumbeschleu-
nigung in der Mode, die sich nicht nur auf den Konsum von Textilien, sondern auch
von ,lifestyles“ und ,recreational activities“ (Harvey, 1990, S. 285), also performativen
Konsum, fortsetzt. Die zweite gewichtige, daran anschlieflende Verschiebung — im

17 Harvey untersucht neben den 8konomischen Grundlagen auch dsthetiktheoretische Zugriffe auf Raum, wie sie sich etwa
bei Jameson (2003, S. 697f.) finden, etwa den Gegensatz von innerer Zeitlichkeit und duflerer Raumlichkeit und der Frage
nach deren Trennbarkeit. Eine zu sehr auf Asthetik ausgerichteten Perspektive auf die Temporalitit der Postmoderne soll
hier jedoch vermieden werden, lauert darin doch die Gefahr, den alle Lebensbereiche durchdringenden Einfluss der herr-
schenden Produktionsordnung auf das Denken und Handeln der Subjekte eloquent zu umfahren und dabei gewichtige
Determinanten zu verkiirzen. Gleichzeitig erscheint eine Herleitung heutiger Gesellschaft aus mathematisch-abstrakten
8konomischen Modellen ebenfalls verkiirzt, wie sie Bourdieu als ,mathematische Fiktion“ (Bourdieu 2015, S.47) tituliert.
Es erscheint vielmehr zielfiihrend, vor der grundlegenden Annahme eines historischen Materialismus den determinieren-
den Einfluss der Produktionsordnung auf die Temporalitit einer Gesellschaft anhand ihrer eigenen Transformation nach-
zuzeichnen. Auf diese Weise lidsst sich das Wesen der Postmoderne, das zur Kldrung von temporalen Agenden in der
Bildung unerlisslich ist, handfest herausarbeiten. Daher steht im Folgenden die Erhellung der ékonomisch-politischen
Faktoren von Postmoderne denen von Zeit und Bildung voran.

18 Harvey liefert eine umfassende theoretische Einordnung der flexiblen Akkumulation in die skonomisch-politischen Ent-
wicklungen im Kapitalismus des ausgehenden 20. Jahrhunderts, die hier empfohlen, jedoch nur stichpunktartig rezipiert
werden soll (vgl. Harvey, 1990, S.173 fT.).
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deutschen Diskurs im Begriff der Dienstleistungsgesellschaft gegriffen — ist jene von
der Produktion von Giitern hin zur Produktion von Dienstleistungen (,services®), die
die generelle Lebenszeit der Produkte (,goods“) verkiirzt (vgl. Harvey, 1990, S.285).
Die Bereitstellung fliichtiger (,ephemeral”) Produkte perpetuiert sich auch fiir mate-
rielle Waren zeitnaher Obsoleszenz in der ,Wegwerfgesellschaft (Harvey, 1990,
S.285f.). Deren Logik bezeichnet Harvey spiter als ,Okologie des Kapitals*, die nicht
anders konne als ,alle Aspekte der Natur zu privatisieren, zu kommodifizieren, zu
monetarisieren und zu kommerzialisieren“ (Harvey, 2015, S. 66). Nimmt man die seit
Harveys Werk vergangenen drei Dekaden der Fortentwicklung der Produktionsord-
nung in den Blick, lassen sich diese als eine logische Fortsetzung mit Briichen (z. B.
,Dot-Com-Blase“, ,New Economy*, ,Finanzkrise®, ,,Corona-Krise“w) interpretieren.
Die stetige Beschleunigung von Warenstrémen und Konsum werden in elektroni-
schem Zahlungsverkehr, globalisiertem Onlinehandel, Streaming-Unterhaltung oder
dem Hochfrequenzhandel an den Aktienmirkten alltiglich greifbar — am deutlichsten
vielleicht in der skonomischen Bedeutung immateriellen Kapitals? (,intangible as-
sets“), das heute zwar zum fast alleinigen Wert vieler Unternehmen geworden ist (vgl.
Stoi, 2008), sich aber nur schwer quantitativ erfassen lisst.

All diese Beispiele lassen sich auf ein sich verinderndes Verhilinis in der Bewer-
tung von Zeit und Raum beziehen. Die Komplexitit ergibt sich aus der Vielschichtig-
keit. Steht auf der einen Seite die Logik der Kapitals, das durch die Umgestaltung der
Produktionsordnung versucht den Raum zu iiberwinden und sich hierfiir die Zeit
nutzbar zu machen (vgl. Harvey, 1990, S. 306 f.)?!, stehen auf der anderen Seite die sub-
jektiven Zeit- und Raumerfahrungen der einzelnen Menschen. Wie oben beschrieben,
scheint die politisch-6konomische Sphire unzweifelhaft die Triebfeder dieser Ent-
wicklung in der kapitalistischen Welt zu sein, das Wesen einer Epoche jedoch artiku-
liert sich am deutlichsten in der individuellen Zeit- und Raumerfahrung. Harvey setzt
daher zum Fassen der ,Postmodern Condition“ an jenen Auswirkungen der Produk-

19 Letztere fiihrte nach erster Betrachtung zunéchst zu einer Entschleunigung globaler, physischer Warenstréme bei gleich-
zeitiger deutlicher Beschleunigung im Einsatz digitaler Technologien.

20 Eine Strukturbestimmung des immateriellen Kapitals findet sich bei UZik (2008).

21 Die subjektivierende Betrachtung ,des Kapitals“ zieht sich durch das gesamte Werk Harveys. Diese Personifizierung
scheint insbesondere bei Autoren des linken Spektrums fest etabliert und findet sich bereits in Marx’ automatischem
Subjekt des Werts in Bezug auf die klassische politische Okonomie (vgl. hierzu etwa Bonefeld et al., 1995). Axel Honneth hat
jiingst die Entstehung der Figur des Kapitals als Subjekt in Marx’ Gesamtwerk als Ubertragung des Hegelschen ,Geist*
auf seine Analyse der biirgerlichen Gesellschaft dezidiert herausgearbeitet und einer umfassenden Kritik unterzogen (vgl.
Honneth, 2018). Das subjektartige Kapital entstehe bei Marx als Ausdruck des produktiven Vermégens, sich mittels éko-
nomischen Zwangs fremde Arbeitskraft anzueignen, was in seiner Theorie zur ,, thitigen Mitte [...] der modernen Gesell-
schaft'“ (Honneth, 2018, S.12, Auslassung im Original) werde; , das ,Capital bilde ,die innere Konstruktion der modernen
Gesellschaft“ (Honneth, 2018, S.15). Honneth kommt zu dem Schluss, dass in dieser Totalisierung der Rolle ,,des Kapi-
tals“ eine Verwasserung des Begriffs liege, die, methodisch begriindet, in der Folge Marx dazu zwingt, die rechtlich, sozial,
moralisch usw. motivierten Tendenzen in der Herausbildung der biirgerlichen Gesellschaft unbeachtet zu lassen (ebd.,
S.22f.). Auch erlaubte die begriffliche Diffusion es in der Folge , die Kategorie des ,Kapitalismus®, [...] je nach Belieben zu
gebrauchen* (ebd.). Der Argumentation Honneths folgend wird in dieser Studie die Ansicht vertreten, dass das , Kapital“
zwar keinesfalls den singuldren Bestimmungsfaktor gesellschaftlicher Entwicklung darstellt und in seinem Charakter
durch die politische, rechtliche und moralische Verfasstheit der Gesellschaft mitbestimmt wird, jedoch als , Imperativ
kapitalistischer Akkumulation“ (Honneth, 2018, S.26) immer neue ,Winkel der profitablen Verwertung zu erschlieRen“
(ebd.) versucht und damit die gesellschaftliche Dynamik mafigeblich prigt. Im Begriff der ,Produktionsordnung® wird in
der vorliegenden Studie das Ergebnis dieses gesellschaftlichen Aushandlungsprozesses verstanden. Das als Subjekt er-
scheinende Kapital als Erbe des Marxschen GrofRwerks soll hier im Sinne Harveys auch als solches wiedergegeben wer-
den; es ist daher zwischen , Kapital“ und ,, Produktionsordnung* gewissenhaft zu differenzieren.
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tionsordnung an, die besonderen Einfluss auf postmodernes Denken, Fiithlen und
Handeln haben. Erfahrungen von Zeit und Raum sind fiir ihn folglich in einem ge-
sellschaftlichen Gesamtsystem zu verstehen. Sie sind von Widerspriichen und Inkon-
sistenzen geprigt.?? Die subjektive Perspektive auf Zeit, wie sie sich im Begriff Erfah-
rung (,experience) ausdriickt, ist fiir Harvey essenziell (vgl. Harvey, 1990, S.203ff))
und entspricht der hier vertretenen und eingangs skizzierten, vom Individuum aus
gedachten Perspektive auf kollektive Zeitlichkeit (s. Kap.1.2.1.2). Mit der Subjektivie-
rung der Perspektive einher geht eine Pluralisierung von Zeit in multiple subjektive
Zeiten (d. h. Zeitlichkeiten). Harvey spricht sich fiir die Wichtigkeit solcher , different
senses of time* (1990, S.202) aus, die er auf die Gestaltung 6konomischen Handelns
riickbezieht: Je nachdem, ob dieses auf schnelle Profite oder nachhaltige Entwicklung
abziele, werde auf unterschiedliche Zeithorizonte Bezug genommen (vgl. Harvey,
1990, S.202f). Im Umkehrschluss definieren die Zeithorizonte des 6konomischen
Handelns materiell unsere individuelle Zeitlichkeit. Aus dieser Annahme artikuliert
sich bei Harvey der Ubergang zur Postmoderne, wenn er fragt: ,How have the uses
and meanings of space and time shifted with the transition from Fordism to flexible
accumulation?“ (Harvey, 1990, S.284). Harvey unterstiitzt die These Frederic Jame-
sons, dass sich der ,postmodern shift“ (Harvey, 1990, S.201; vgl. Jameson, 1984) als
Krise unserer Erfahrung von Raum und Zeit ausdriickt, in der rdumliche Kategorien
Vorrang vor zeitlichen erhalten?® und letztere sich unter diesem Druck so verindern,
dass wir nicht mehr Schritt halten kénnen (vgl. Harvey, 1990, S.201). Beides greift
Harvey auf, wenn er vorschligt, die 1970er- und 1980er-Jahre als eine ,intensive Phase
der Zeit-Raum-Kompression“ zu verstehen, , die einen desorientierenden und disrup-
tiven Einfluss auf politisch-ckonomische Praktiken, das Gleichgewicht der Macht der
Klassen sowie auf das kulturelle und soziale Leben“ (1990, S.284, eigene Ubertra-
gung) hatte. Mit dem zentralen Begriff Zeit-Raum-Kompression beschreibt Harvey ent-
sprechend gleichzeitig die Transformationen in der Produktionsordnung wie auch
ihre Auswirkung auf die individuelle Zeitlichkeit, aus der sich das Wesen der Post-
moderne ableiten lasse. Dieses Wesen driickt sich in den unterschiedlichen Sphiren
spezifisch aus. Den Haupteffekt sieht er in der Betonung von Unbestindigkeit (,vola-
tility“) und Fluchtigkeit (,ephemerality“) von Moden, Produkten, Techniken, Arbeits-
prozessen, Ideen und Ideologien, Werten und etablierter Praktiken (vgl. Harvey, 1990,
S.285). Fiir die Warenproduktion sieht er die Betonung des Momentanen (,instanta-
neity“) und der Entsorgbarkeit, die — Toffler folgend — weitreichende Auswirkungen
auf die psychologische Verfasstheit der Menschen habe (Harvey, 1990, S.286). Die
Logik der beschleunigten Warenproduktion und -konsumption setze die Menschen
einem stetigen Fluss unbestindiger Waren aus, der zu einer Anpassung der Indivi-
duen fithre. Nicht nur Waren kénnten nach Gebrauch entsorgt werden, auch Werte,
Lebensstile, stabile Beziehungen zu Menschen und Orten, tradierte Arten des Han-

22 Tiefergehende Darstellungen solcher Inkonsistenzen und Wiederspriiche finden sich etwa in Jamesons Beschreibung der
unterschiedlichen Zeit- und Raumwahrnehmung in urbanen gegeniiber lindlichen Gebieten, einer , dialectic between the
local and the global“ (vgl. hierzu Jameson, 2003, S.702).

23 Jameson formuliert dies spiter als ,shift from a temporal to a spatial dominant®, und betitelt dies gewollt iiberspitzt als
,The End of Temporality* (vgl. Jameson, 2003, S. 698).
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delns und Lebens (vgl. Harvey, 1990, S. 286). Dies fithre zu einer Zeitweiligkeit (,tem-
porariness®) der 6ffentlichen und persénlichen Wertesysteme, die nach TofHler den
Kontext fiir das Auseinanderbrechen des gesellschaftlichen Konsenses und der Werte-
diversifizierung in einer fragmentierten Gesellschaft herstellten (vgl. ebd.). Bourdieu
beschreibt diese Entwicklung 1998 analog als ,unumschrinkte Herrschaft der Flexibi-
litat“ im ,Triumph des Neoliberalismus®, die, aufgebaut auf Unsicherheit als struktu-
raler Gewalt, die Individuen in einer ,ruhelosen Welt“, einem Zustand der Unsicher-
heit, Zukunftsangst und Selbstzweifel aussetze (Bourdieu, 2015, S.49f.).

Zeitweiligkeit ldsst sich damit als ein destabilisierendes Momentum von Gesell-
schaft, und damit auch von Biografien, begreifen. Eine omniprisente Unbestindig-
keit setzt langfristige Planungen einem hohen Verinderungsdruck aus. Die Bewilti-
gung der Unbestindigkeit erscheint fiir die 6konomische Sphire essenziell und biete
nach Harvey zwei Alternativen: ,Indeed, learning to play the volatility right is now just
as important as accelerating turnover time. This means either being highly adaptable
and fast-moving in response to market shifts, or masterminding the volatility“ (Har-
vey, 1990, S.286f.). Die erste Bewiltigungsstrategie, welche Anpassungsfihigkeit und
Beweglichkeit an Mirkte hervorhebt, zielt in der logischen Folge auf kurzfristige Pla-
nung und die Entwicklung der Kunst, ebenso kurzfristige Gewinne zu erzielen, wo
immer sie aufkommen koénnen. Der daraus entstehende Leistungsdruck ist enorm
und kann als Intensivierung der Arbeitsprozesse durch die Zeit-Raum-Kompression
begriffen werden. Die Folgen flir die Individuen beschreibt Harvey hier als ,yuppie
flu“ bei Fiithrungskriften (vgl. Harvey, 1990, S. 287), die heutzutage unter dem Begriff
,Burn-out” lingst nicht nur in dieser Personengruppe grassiert. Die zweite Bewalti-
gungsstrategie meint hingegen, aktiv in die Produktion der Unbestindigkeit vermit-
tels Manipulation von Geschmickern oder Meinungen einzugreifen, um ein vorteil-
haftes Ergebnis zu erzielen (vgl. 1990, S.287). Dies funktioniere machtvoll tiber die
Konstruktion neuartiger Zeichensysteme, welches ein wichtiges Element der ,Post-
modern Condition“ darstelle. Als naheliegendes Beispiel fiihrt Harvey die Werbung
und mediale Bilder an, die, gleichsam fiir kulturelle Praktiken wie fiir Wachstums-
dynamiken des Kapitalismus, von wachsender Bedeutung seien (vgl. 1990, S.287).
Werbung erhalte ihre Macht heutzutage dadurch, Begehrlichkeiten und Geschmicker
zu manipulieren, die mit dem beworbenen Produkt nicht in Verbindung stehen miis-
sen. Plakativ stellt er fest: ,Wiirde man die moderne Werbung von ihrer direkten Be-
zugnahme zu den drei Themen Geld, Sex und Macht freimachen, wiirde nur sehr
wenig iibrigbleiben.“ (Harvey, 1990, S. 287, eigene Ubertragung). Betrachtet man heu-
tige Wertschopfungsstrategien etwa in sozialen Netzwerken oder dieser Plattformen
selbst, ergibt sich ein Bild der realweltlichen Entsprechung von ,masterminding the
volatility“. Das Momentane, Zeitweilige und unbestindige sind gleichzeitig Produkt
und Profitquelle der grofiten Branchenriesen, deren materielle wie immaterielle Wa-
ren ihre geplante Obsoleszenz eint.2*

24 Wirtschaftswissenschaftliche Beitrage sprechen in diesem Zuge von ,interaktiver Wertschopfung® bzw. ,interaktiver
Wertschaffung® (vgl. Bruhn & Hadwich, 2015, S.16f.).
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Harvey verweist auf eine weitere Funktion, die Bilder ausiiben: Unternehmen,
Regierungen, politische und intellektuelle Fithrer setzen auf ein stabiles ,Image“ als
Teil ihrer Aura von Autoritit und Macht (vgl. Harvey, 1990, S. 288). Die Mediatisierung
der Politik wie auch die Markenbildung bemiihen stabile Bilder, die gleichzeitig die
Flexibilitit der Beworbenen herausstellen. Jameson beschreibt analog die Rolle des
Markenzeichens (,logo“) in einem ,realism of image or spectacle society“ (Jameson,
2003, S.701). Die beriichtigte Kurznachrichtenpolitik Donald J. Trumps wie der Mar-
kenkern des fur lange Zeit ,wertvollsten“ Unternehmens der Welt, Apple Inc., unter-
streichen dies. ,Masterminding the volatility“ bedeutet hier, in der endlosen Flut pro-
duzierter Bilder den Blickwinkel der Massen auf das fiir sich selbst Niitzliche zu
lenken (und dort zu halten).

Fiir die Zeit-Raum-Kompression als Wesensart der ,Postmodern Condition“ kann
daraus gefolgert werden, dass Beschleunigung, Gleichzeitigkeit und Kurzfristigkeit in
eins fallen. Die Kompression lisst sich als eine Intensivierung fassen, die die Tempo-
ralitit der Gesellschaft nachhaltig verindert, indem sie die Erfahrung von Zeit und
Raum neu gestaltet. Weil Raum seine Bedeutung in der globalisierten kapitalistischen
Produktionsordnung als , Standortfaktor erhilt (da die Uberbriickung von Distanz in
Zeiteinheiten gegen Null sinkt), gewinne fiir den Einzelnen Bedeutung, was in die-
sem Moment auf der anderen Seite der Erde geschieht (vgl. Harvey, 1990, S.294ff.).
Die Triebfeder dieser Entwicklung sieht Harvey in der sich verindernden Bedeutung
von Geld als Wert an sich, der sich in der Dematerialisierung von Geld ausdriicke (vgl.
1990, S.294). Die sogenannte Finanzkrise von 2006 und den folgenden Jahren, die
Harvey bereits als wahrscheinliche Folge von ,fictitious capital formation“ (1990,
S.333) vorhersagt (vgl. ebd., S.306), illustriert anschaulich die Implikationen dieses
Systems, das durch die massive Zeit-Raum-Kompression entsteht.?>

Individuelle Bewiltigungsstrategien der postmodernen Neuordnung

von Zeitlichkeit

Die beschriebenen Bewiltigungsstrategien des Kapitals zum Umgang mit konstanter
Unbestindigkeit lassen sich nicht ohne Weiteres auf das Subjekt tibertragen, auch
wenn dies — wie hier spiter gezeigt werden wird — gerade durch die Bildungspolitik
versucht wird. Harvey beschreibt vielmehr vier unterschiedliche Reaktionen auf die
Zeit-Raum-Kompression, die heute, immerhin fast 30 Jahre spiter, im tiglichen Le-
ben vielfach prisent sind.

Als erste ,Linie der Verteidigung” benennt er den Riickzug aus Kapitulation vor
der iibermichtigen Komplexitit und Kontrolllosigkeit der postmodernen Gesellschaft
(vgl. Harvey, 1990, S. 350). Dies sieht er etwa in der postmodernen Erzihlung verwirk-
licht, die , den flachméglichsten Charakter in der flachmdéglichsten Landschaft darge-
stellt in der flachméglichsten Ausdrucksweise“ (Harvey, 1990, S. 350, eigene Ubertra-

25 lllustrativ daran ist die spezifische Dynamik der ,,Krise“ und ihre Auswirkungen auf die globale Finanzpolitik, wenn auch
ihre Ursachen (z. B. Uberschuss an fliissigem Kapital) und Ergebnisse (bspw. die ,Vergesellschaftung® der Verluste ,,sys-
temrelevanter Akteure“) letztendlich starke historische Parallelen etwa zu den 1920er- und 1930er-Jahren aufzeigen und
eher als systemimmanente Konjunkturereignisse verstanden werden kénnen.
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gung) zur Qualitit habe.?® Letztendlich sei in den dekonstruktivistischen Bestrebun-
gen der Auflosung tradierter Wertvorstellungen von Wahrheit und Gerechtigkeit der
Nihrboden gelegt fiir einen zeitgendssischen Nihilismus (wie ihn Nietzsche anti-
zipierte), durch den charismatische Politik und noch simplifizierendere Angebote
befordert wiirden, als sie zuvor bestanden (vgl. Harvey, 1990, S. 350). Jameson begreift
diesen Riickzug als ,sheer passive reception” als Folge der schwindenden Fihigkeit
der Subjekte, Realitit aus der eigenen Lebenswelt zu konstruieren (vgl. Jameson,
2003, S.702). Bezogen auf die Zeit-Raum-Kompression erfolgt eine passive Abspal-
tung von der Komplexitit der Auflenwelt, sowohl bezogen auf Raum im Sinne von
Offentlichkeit als auch bezogen auf Zeit im Sinne einer Abkopplung von den iiberfor-
dernden Zeitanspriichen der ,Welt da draulen®, die der zeitgenossische Kapitalismus
hervorbringt.

Eine Abspaltung findet sich ebenso in der zweiten Reaktion, die sich in einer
aktiven Verneinung der Komplexitit der Welt duflere, gepaart mit der Neigung, diese in
héchst vereinfachten Begriffen zu fassen, in simplifizierenden politischen Slogans
und vereinfachten Bildern (vgl. Harvey, 1990, S.351). Die aktuellen 6ffentlichen De-
batten um Fake News, Hatespeech und Propaganda im Internet sowie die Regulie-
rungsbemithungen des Gesetzgebers verdeutlichen die realweltliche Problematik die-
ser Reaktionsform.?” Die Simplifizierung entriickt das Subjekt gewissermafRen von
der Zeit-Raum-Kompression, weil es sie negiert — freilich, ohne deren Effekte zu be-
einflussen, weshalb hier eher von ,Selbstverblendung“ gesprochen werden kann.

Die dritte Antwort sieht Harvey in einer aktiven Betonung von Gemeinschaft und
begrenzten Aktionen im riumlichen Nahbereich, auch im Sinne lokalen Widerstands
und sozialer Bewegung (vgl. Harvey, 1990, S.351). Dies nennt er den ,progressiven
Blickwinkel“ auf Postmodernismus und den idealen Ausgang dieser Reaktionsform:
Der Versuch, wenigsten eine erfahrbare Welt aus den unendlichen méglichen Welten
herauszuarbeiten und diese zu gestalten (vgl. 1990, S.351). Die Gefahr dieser Bestre-
bung sieht er in sektiererischer Politik, in der ,der Respekt fiir Andere in den Feuern
des Wettbewerbs zwischen den Teilen verstimmelt wird“ (vgl. Harvey, 1990, S.351,
eigene Ubertragung). Die Auflssungsbestrebungen von Zeit-Raum-Kompression in
dieser Reaktionsform versuchen den Raum zu begrenzen, beziehungsweise die vom
frei flieRenden Kapital in der Globalisierung vereinten Riume wiederherzustellen.
Diese wiedergeschaffenen Riume ermoglichen unter Umstinden eine Neuausrich-
tung der kollektiven Zeitlichkeit (im Sinne Schmidt-Lauffs), d.h. eine Abkehr von der
Beschleunigungslogik des Kapitals. Harveys Gegentiberstellung einer idealen und
einer zu befiirchtenden Anwendung spiegelt sich in der gleichermafen Lokalitit be-

26 Ein Blick in die Einspielergebnisse an den Kinokassen kann auch ohne die Lektiire Harveys ausfihrlicher Kritik der post-
modernen Asthetik jeden Zweifel ausraumen. Inhaltlich lieRe sich hier an den bereits in den 1940er-Jahren von Horkhei-
mer und Adorno eingefiihrten Begriff der Kulturindustrie ankniipfen, die den Geschmack den Interessen des investierten
Kapitals angepasst habe, indem sie dem Effekt zur Vorherrschaft tiber die Idee verholfen habe (vgl. Horkheimer & Adorno,
2008, S.132ff)).

27 Vor dem Hintergrund intensiver, vielseitiger Propagandabemiihungen in sozialen Medien erscheinen die genannten Be-
strebungen zwar weniger naiv, dafiir die verdeckten Mechanismen von Kontrolle umso erhellender. Der Kontrollverlust
tiber die durch etablierte Akteure und Systeme veréffentlichte Meinung bestitigt die von Harvey beschriebenen Effekte der
Zeit-Raum-Kompression auf kulturelle Prozesse (vgl. hierzu etwa Renn, 2019).
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tonenden emanzipatorischen Globalisierungskritik der politischen Linken (vgl. bspw.
Unsichtbares Komitee, 2010; Welzer, 2013) ebenso wie in dem vélkischen Territorial-
bild der sogenannten neuen Rechten?®, die heute in Europa zu beobachten sind. Eine
Aktualisierung dieser Reaktion liefert Harvey selbst 2013 mit seiner Diskussion eines
»Recht auf Stadt“, die den Zusammenhang von (urbanem) Raum und Kapital wieder
aufgreift (vgl. Harvey, 2013).

Die vierte Reaktionsform sieht Harvey in einem philosophisch elaborierten Auf-
greifen der Zeit-Raum-Kompression durch die Konstruktion einer eigenen Sprache
und Bildlichkeit, die die Kompression hoffentlich kontrollieren kénne (vgl. Harvey,
1990, S.351). Dies entspricht auf den ersten Blick der oben beschriebenen zweiten
okonomischen Bewiltigungsstrategie, aktiv in die Produktion der Unbestindigkeit
vermittels Manipulation von Geschmicken oder Meinungen einzugreifen, um ein
vorteilhaftes Ergebnis zu erzielen, jedoch in gegensitzlicher Zielrichtung, nimlich
die Logik des Kapitals zu durchbrechen. Er verweist auf die ,frenetischen“ Schriften
Baudrillards und auf Virilio, ebenso auf Nietzsches ,Wille zur Macht“, zeigt sich je-
doch skeptisch gegeniiber einer impliziten Befiirwortung schizophrener Geisteszu-
stinde als Ansatzpunkt fiir ein solches Vorhaben, wie er sie bei Jameson findet (vgl.
Harvey, 1990, S. 352).

Die vier beschriebenen Bewiltigungsstrategien werden in einzelnen Teilen als
Ausprigungen der individuellen temporalen Agenda mit Bezug auf die eigene Bil-
dung zum Tragen kommen. Zu deren Verstindnis sind weitere Aspekte notwendig.
An diesem Punkt sollen deshalb zunichst vier grundlegende Erkenntnisse festgehal-
ten werden:

1. Die uns umgebende Welt ist in ihrer Temporalitit mafigeblich durch die herr-
schende Produktionsordnung eines hochfrequenten, zunehmend digitalisierten
und virtualisierten Kapitalismus bestimmt. Die Strategien der Profiterwirtschaf-
tung bestimmen weitreichend die zeitlichen Voraussetzungen fiir Arbeit und Le-
ben und sind maflgeblich durch Beschleunigung und Flexibilisierung gekenn-
zeichnet.

2. Fast alle Lebensbereiche sind folglich von einer groflen Unbestindigkeit und
Fliichtigkeit gepragt, die das Momentane in den Vordergrund riickt (z. B. in Wa-
renproduktion und Konsumverhalten, Beschiftigungsverhiltnissen und sogar
personlichen Beziehungen).

3. Diese Entwicklungen lassen sich temporaltheoretisch als eine Zeit-Raum-Kom-
pression ausdriicken. Diese ist vielschichtig und komplex. Sie umfasst das , Stre-
ben des Kapitals“ nach Zeitverkiirzung ebenso wie die individuellen Erfahrungen
von Zeit und Raum, die kollektiver und individueller Zeitlichkeit bei Schmidt-
Lauff entsprechen (erweitert um eine spatiale Komponente). Beide sind maf3geb-
lich fiir das Verstindnis von Postmodernitit. Die unterschiedlichen Zeitlichkei-
ten driicken analog zu Kosellecks Zeitschichten die Inkonsistenz und Wider-
spriichlichkeit der Temporalitit der Gesellschaft aus.

28 Politisch ergibt sich ein Erstarken rechter Parteien und Bewegungen, propagandistisch Kampfbegriffe wie z.B. ,New
European Reconquista“. Fiir Deutschland vgl. beispielhaft Hausler (2018).
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4. Die Subjektivierung von Zeiterfahrung bedeutet gleichzeitig ihre Multiplizie-
rung. Individuen entwickeln unterschiedliche Bewiltigungsstrategien mit Blick
auf die Zeit-Raum-Kompression.?

Aufbauend auf diesen Primissen lisst sich bereits ein grundlegendes Verstindnis des
temporalen Spannungsfelds von Produktionsordnung und Individuum gewinnen.
Dessen Bedeutung fiir das Konzept der temporalen Agenda bleibt aber noch weitge-
hend unklar. Auch der Bezug zu Bildung fehlt noch nahezu ginzlich. Um eine Briicke
hin zum Zusammenhang von Zeit und Bildung im Kontext einer temporalen Agenda
zu schaffen, wire zunichst das Verhiltnis von Wissen und den temporalen Dimensio-
nen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu kliren, das in den temporalen Grund-
beziigen der Geschichtlichkeit und der transformativen Dynamik bei Schmidt-Lauff
(s. Kap. 1.2.1.3) bereits anklang.

1.2.2.2 Gegenwartsschrumpfung (Liibbe)

Harveys gleichsam 6konomisch wie erfahrungsgeprigter Begriff der Zeit-Raum-Kom-
pression lisst sich mit Blick auf seine temporaltheoretischen Implikationen mit dem
Begriff der Gegenwartsschrumpfung des Ziiricher Philosophen Hermann Liibbe wei-
ter vertiefen. Der Begriff hilft dabei, die Erfahrung des Individuums von und seine
Beziehung zu Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft in der gegenwirtigen Gesell-
schaft aufzukliren: Als ,Gegenwartsschrumpfung® beschreibt Litbbe anschaulich,

»dafl in einer dynamischen Zivilisation in Abhingigkeit von der zunehmenden Menge
von Innovationen pro Zeiteinheit die Zahl der Jahre abnimmt, tiber die zuriickzublicken
bedeutet, in eine in wichtigen Lebenshinsichten veraltete Welt zu blicken, in der wir die
Strukturen unserer uns gegenwirtig vertrauten Lebenswelt nicht mehr wiederzuerken-
nen vermogen, die insoweit eine uns bereits fremd, ja unverstindlich gewordene Vergan-
genheit darstellt.“ (Liibbe, 2000, S.11)

Analog zu dieser retrospektiven Richtung ist die Gegenwartsschrumpfung ebenso fu-
turspektiv orientiert. Mit Blick auf zukiinftige Entwicklung bedeutet dies eine ,zu-
gleich fortschreitende Anzahl der Jahre, {iber die vorauszublicken bedeutet, in eine
Zukunft zu blicken, fiir die wir mit Lebensverhiltnissen rechnen miissen, die in we-
sentlichen Hinsichten unseren gegenwirtigen Lebensverhiltnissen nicht mehr glei-
chen werden“ (Luibbe, 2000, S.11). Die Konstanz der Lebensverhiltnisse ist also fur
abnehmende Zeitriume zu erwarten. Die mittlere und ferne Vergangenheit ist immer

29 Bewiltigungsstrategien des Individuums gegeniiber der sich verindernden gesellschaftlichen Temporalitdt finden sich
bei anderen Autoren durchaus differenzierter behandelt, etwa in Anthony Giddens international vielbeachtetem Werk
,Modernity and Self-Identitiy“ aus dem Jahr 1991, das auch Schmidt-Lauff vielfach aufgreift. Einfithrend steckt er in den
,Contours of High Modernity“ den Rahmen ab, innerhalb dessen die Zeit- und Raumerfahrung mit scharfem Blick auf das
Selbst differenziert analysiert werden (vgl. Giddens, 1991, S.16). Grundsitzlich kommt er dabei zu dhnlichen Ergebnissen
wie Harvey, etwa im Befund einer Auflésung des Verhiltnisses (,seperation) von Zeit und Raum (ebd., S.16f.)). Die
negativen Folgen fir das Individuum, von ihm als ,Tribulations of the self“ gefasst, behandeln wie Harvey Fragen der
Kommodifizierung des Selbst und der daraus folgenden Machtlosigkeit des Individuums gegeniiber einem hochgradig
diversen und riesigen sozialen Universum (vgl. ebd., S.181ff.). Giddens’ Perspektive unterscheidet sich allerdings mit
ihrer Fokussierung auf das Innenleben des Selbst so mafigeblich von den hier bearbeiteten makrosoziologischen Blick-
winkeln auf Gesellschaft, dass sie fiir das Konzept der temporalen Agenda nicht ohne extensive Interpretation nutzbar
gemacht werden kénnte.



Zeittheorie der postmodernen Gegenwart 53

weniger geeignet, als Grundlage flir zukiinftige Entscheidungen und Entwicklungen
zu dienen, gleichzeitig nimmt die zu erwartende Wirkungsdauer momentaner Ver-
hiltnisse ab. Dies lisst sich nahezu nahtlos an die oben bei Harvey beschriebenen
okonomischen Grundlagen und individuellen Bewiltigungsstrategien anbinden. Der
Drang des Kapitals zu kurzfristigen Profiten oder Manipulation der Unbestindigkeit
zu eigenen Gunsten operiert gleichermaflen mit einem verengten Zeithorizont in Ver-
gangenheit und Zukunft wie die aufgezeigten Bewiltigungsstrategien der passiven
Hinnahme, aktiven Verneinung oder Betonung raumlicher vor zeitlichen Faktoren.
Die Gegenwartsschrumpfung ist fiir Libbe indes weder eine rein lineare noch
eine vollig rekurrente Entwicklung, um Kosellecks Vokabular aufzugreifen. Noch im
ausgehenden Mittelalter Machiavellis diene diesem die rémische Antike als Vorbild
und Muster fiir die Beurteilung der Gegenwart, was sich als eine massive Gegenwarts-
dehnung beschreiben lasse (vgl. Liibbe, 2000, S. 11). Die Zeitspanne von Innovationen
in dieser Epoche erscheint so grof3, dass sie fir die Ausfithrungen Machiavellis ohne
Relevanz zu bleiben scheinen. Mit der Moderne setze eine Innovationsdynamik ein,
die dies grundlegend indere. Liibbe verdeutlicht eine solche etwa anhand der waffen-
technologischen Entwicklungsdynamik, durch die vergangene Strategien und Takti-
ken immer weniger fuir zukiinftige Konflikte nutzbar werden (vgl. Liibbe, 2000, S. 12).
Unsere heutige Informationstechnik erwartet solche ,game changer” in immer kiir-
zeren Intervallen. Die Abhingigkeit von Gegenwartsausdehnung und Produktions-
ordnung ist augenscheinlich. Schrumpfung oder Dehnung von Gegenwart sind folg-
lich selbst als historische Vorginge zu greifen, deren Ursachen sich gleichermaflen in
Kosellecks Vokabeln der ,einmaligen Wenden* (s. 0.) wie auch wiederkehrender, sich
wiederholender und gleichfalls selbst langsam verindernder Elemente finden lassen.
Es handelt sich also bei der Gegenwartsschrumpfung unserer Zeit um einen histori-
schen, genuinen Vorgang??, der zuvorderst auf einer erhghten Neuerungsrate beruht.
Damit einher geht der nur auf den ersten Blick triviale Umstand einer komple-
mentir wachsenden ,Veralterungsrate“ (Litbbe, 2000, S.12). Denn je stirker die fort-
schrittsabhingige Veralterungsgeschwindigkeit, desto grofer die Anzahl der (kultu-
rellen) Zivilisationselemente, die gegenwirtig und gleichzeitig schon im Begriff sind,
veraltet zu sein. Kurzum: ,In einer dynamischen Zivilisation nimmt die Ungleichzei-
tigkeit des Gleichzeitigen zu“ (Liibbe, 2000, S.12). Das Veralten kultureller Elemente
driickt Lubbe als ,Musealisierung (Liibbe, 2000, S.13) aus, die komplementir zur
ansteigenden Zivilisationsdynamik progressiv verlaufe. Das Sinnbild des Museums
transportiert das Nichtvergessen bzw. Bewahren kultureller Elemente, die sich fiir
Liibbe mit der Frage nach der Funktion des historischen Bewusstseins verkniipft (vgl.
Liibbe, 2000, S.13). Dieses ist deshalb wichtig, weil es sich auf die Ebene des Individu-
ums fortsetzt: Die Fihigkeit des Individuums, auf die eigene Geschichte zu blicken,
»Vergegenwirtigungen von Vergangenheiten“ anzustellen, nehme in dem Maf3e ab, in

30 Am Rande sei hier noch auf Liibbes Verstindnis der Beziehung zwischen Naturgeschichte und Kulturgeschichte verwie-
sen: Beide werden fiir lhn durch das historische Bewusstsein genetisch zu einem gemeinsamen Deutungszusammen-
hang verkniipft, Natur- wie Kulturwissenschaften erhellen jeweils den intergenerationalen Informationstransfer, der sich
im sprachlich-symbolischen Modus der Kulturgeschichte im Vergleich zum genetischen Modus der Naturgeschichte
extrem beschleunigt.
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dem die eigenen Vergangenheiten zu fremden Vergangenheiten wiirden (vgl. Liibbe,
2000, S.13). Dieser Prozess der Entfremdung beschleunige sich analog zur Innova-
tionsdynamik, die das Gegenwirtige veralten ldsst. Es bedarf seiner Ansicht nach
sexpliziter Leistungen eines schliefllich sogar wissenschaftlich disziplinierten histori-
schen Bewusstseins, um eigene Vergangenheit in ihren fremd gewordenen Elemen-
ten verstehen und damit aneignungsfihig halten zu kénnen“, um dem ,4nderungs-
tempobedingten kulturellen Vertrautheitsschwund]...] entgegenzuwirken (Liibbe,
2000, S.13). Die Auswirkungen auf individueller Ebene formuliert Liibbe in der Ge-
fahr ,temporaler Identititsdiffusion” (Liibbe, 2000, S.14), die das Verhiltnis von kol-
lektiver und individueller Gegenwartsschrumpfung auf den Punkt bringt.

Offensichtliche Auswirkungen der Gegenwartsschrumpfung beschreibt Liibbe
anhand der Veralterungsrate wissenschaftlicher Literatur wie auch industrieller Ma-
schinerie (vgl. Litbbe, 2000, S.15f.). Beides habe weiterreichende Folgen fiir den Cha-
rakter einer Gesellschaft. Die Dynamisierung der Wissensproduktion sei von einer
massiven Expansion insgesamt produzierten Wissens einerseits und als ,veraltet gel-
tender Wissensbestinde andererseits geprigt, deren Unterscheidung von ,aktuellem*
Wissen eine Aufgabe fiir sich darstelle (vgl. Libbe, 2000, S.15). Die Dynamisierung
des technischen Fortschritts reduziere die Zeitspanne, in der Produktionsmaschine-
rie [heute auch: Hardware®'] skonomisch produktiv einsetzbar bleibt. Thre 6kono-
misch sinnvolle Einsatzdauer unterschreite nunmehr ihre mechanische Haltbarkeit
(was uns etwa in der Unterhaltungselektronik alltiglich vertraut ist). Dies fithre zu
einer Neubesetzung des Begriffs ,alt“ im Sinne von ,verschlissen“ hin zu ,veraltet” im
Sinne von ,durch Neueres, Leistungsfihigeres tiberboten“ (vgl. Liibbe, 2000, S.16).
Wie noch zu zeigen sein wird, gilt diese Neubesetzung im Feld des Samples Open C3S
sowohl fiir Wissensbestidnde wie auch fiir die technische Fortentwicklung. Die Folgen
dieser Entwicklung fiir das Individuum beschreibt Liibbe als genuin modern. Sie sind
vielfiltig und zeigen sich in Arbeitstitigkeiten ebenso wie im Privaten. Zwei dieser
Folgen sollen hier herausgestellt werden.

Als wichtigste ist die Tendenz zu ausgedehnten ,Zeitverbringungsagenden®
(Lubbe, 2000, S.18) im personlichen Umfeld mittels Kalendern zu nennen, die die
Omniprisenz der Uhr in einer ,Aufdringlichkeit von Zeit“ (Liibbe, 2000, S.17) kom-
plettieren. Liibbe benennt hiermit die Unmdglichkeit, sich einer personlichen Zeit-
planung zu enthalten. Genauer ausgedriickt: Die selbsttitige temporale Ordnung des
Zukiinftigen ist als notwendige Voraussetzung produktiven Lebenswandels aner-
kannt und gefestigt. Liibbe beschreibt, wie der Zeithorizont sich ausdehne, fiir den
vermittels Kalendern geplant werde (Liibbe, 2000, S.18). Dies erscheint im Licht der
oben beschriebenen Transformationsprozesse der Produktionsordnung hin zu Unbe-
stindigkeit und Fliichtigkeit zuerst paradox. Bei genauerer Betrachtung 16st sich dies
allerdings als filschliche Gleichsetzung unterschiedlicher Zeithorizonte auf: Wo die

31 Es kommt hier noch verstirkend hinzu, dass im Zuge der Digitalisierung besagter Maschinerie die Veralterungsrate der
Hardware mitunter an die Anforderungen der darauf laufenden Software gekniipft ist, da durch (auch gezielte) software-
seitige Inkompabilititen der Ersatz der Hardware erforderlich gemacht werden kann. Gleichzeitig kann Software hier als
Produktionsmaschinerie fiir virtuelle Waren und Dienstleistungen verstanden werden und unterliegt daher auch eigen-
stindig besagtem Produktivititsverfall.
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langfristige Planung von Biografien durch die Temporalitit der Produktionsordnung
erschwert wird, erfordert dieselbe Dynamisierung im gleichen Atemzug eine immer
stirkere zeitliche Strukturierung der vorausliegenden Jahre. Mit Liibbes Worten aus-
gedriickt, ,veralten“ Lebensentwiirfe bereits innerhalb weniger Dekaden, wihrend die
Produktivititssteigerungen durch die , piinktliche“ (Liibbe, 2000, S.17) Erreichung ge-
planter Ereignisse zunimmt (vgl. Harvey, 1990).

Damit zusammen hingt eine zweite, gewichtigen Entwicklung: Der Entstehung
von Freizeit als , Lebenszeitriume [...] in denen nichts geschihe, wenn es nicht selbst-
bestimmt geschihe“ (Liibbe, 2000, S.19). Beides, die Planung des Zukiinftigen als
Produktivzeit wie auch die Nutzung von Freizeit, erforderten ,Ordnungsfihigkeit”
(Labbe, 2000, S.20), die uns als ,Zeitmanagement“ alltiglich geldufig ist. Beides wird
an spiterer Stelle noch vertiefend aufgegriffen.

Libbes Begriff der Gegenwartsschrumpfung erweitert die temporaltheoretische
Auffassung der Gegenwart um folgende Primissen:

1. Verdichtung und Dynamisierung kultureller Entwicklung sind als historische
Prozesse vom Standpunkt der Gegenwart aus in Richtung der Vergangenheit wie
in Richtung der Zukunft zu betrachten als abnehmende Zeitspannen weitgehen-
der lebensweltlicher Konstanz. Dies lidsst sich als Gegenwartsschrumpfung be-
zeichnen.

2. Je stirker die Gegenwartsschrumpfung, desto hoher die Anzahl an Zivilisations-
elementen, die gegenwirtig und gleichsam schon veraltet sind, was als ,Gleich-
zeitigkeit des Ungleichzeitigen“ beschrieben werden kann. Dies gilt ebenso fiir
Wissensbestinde und technische Geritschaften.

3. Vom Standpunkt des Individuums aus verdndert sich die Beziehung zur eigenen
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Die Bedeutung der Vergangenheit fiir
die Zukunft insgesamt nimmt ab, ebenso die Bedeutung des Momentanen fiir
die ferne Zukunft. An Bedeutung hingegen gewinnt die Gegenwart, die zu ihrer
produktiven Nutzung ein hohes Mafl an selbsttitiger zeitlicher Strukturierung
der nahen Zukunft erfordert.

Libbes Begriff der Gegenwartsschrumpfung tragt dazu bei, den Blickwinkel des Indi-
viduums auf die inkonsistent gewordene Temporalitit der umgebenden Gesellschaft
erfahrbar zu machen. Die Ungleichzeitigkeit des Gleichzeitigen dufiert sich in der Anfor-
derung, mit Blick auf die nahe Zukunft erfolgreich die eigene Zeit zu strukturieren
und gleichzeitig der eigenen Identititsdiffusion entgegenzuwirken, die durch Veralte-
rung entsteht. Selbst nicht ,aus der Zeit zu fallen“ bedeutet mithin, Aushandlungs-
prozesse zukiinftiger Zeitverwendungen zu entwickeln. Solche sind Teil der indivi-
duellen temporalen Agenda. Die Bedingungen ihrer Gestaltung sind dabei mafigeb-
lich von der kollektiven Temporalitit abhingig.

1.2.2.3 Absolute Gegenwart (Quent)

Liibbes Sinnbild der schrumpfenden Gegenwart findet sich im Begriff der absoluten
Gegenwart des Philosophen und Theaterwissenschaftlers Marcus Quent gewisserma-
Ren zur Vollendung gebracht. In der von ihm 2016 herausgegebenen gleichnamigen
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Publikation (Quent, 2016) erdrtern er und seine Koautoren ,die Zementierung von
Gegenwart und das Verschwinden der Gegenwart“ (ebd., S.16), die in einer Totalitit
des Gegenwirtigen aufgingen. Dabei gehe es grundsitzlich um die Frage, ,wie sich
unser Bezug zur Zeitlichkeit iiberhaupt gewandelt hat“, ,wie wir uns auf Gegenwart
beziehen, wie wir Gegenwart in unseren Beschreibungen Form geben“ (ebd., S.14).
Die ,absolute Gegenwart“ bringt damit die subjektzentrierte Sicht mit, die in Harveys
Erfahrungsbegriff von Zeit und Liibbes Gegenwartsschrumpfung bereits aufgegriffen
wurden. Entsprechend er6ffnet Quent die Einleitung des Bandes unter dem Schlag-
wort , Eindruck” (ebd., S.7), und immer wieder zentriert sich sein Blickwinkel auf das
Individuum. Als Aufriss dient ihm die populire und attraktive Gegenwartsbeschrei-
bung der um sich greifenden Depressionserscheinungen, mit vorerst etwas vage
gehaltenen Variationen als Leere und Indifferenz des Subjekts gegeniiber seiner
Umwelt, von einer Gegenwart als rasantem und beziehungslosem Leerlauf, einem
unabinderlichen monolithischen Block.3? Diese bewusst iiberspitzte Darstellung hilft
ihm, seine Diagnose der gegenwirtigen Gesellschaftsordnung vor dem richtigen Hin-
tergrund in Kontrast zu setzen.

Das Grundelement der absoluten Gegenwart sei der Verlust von Vergangenheit
und Zukunft gleichermaflen. Liibbes Identititsdiffusion findet sich als Vergangenheit
wieder, die ,lediglich als Vorgeschichte der Gegenwart (Quent, 2016, S. 16), oder, Liib-
bes Vokabel verwendend, als ,musealisiertes Panorama anderer Welten“ (ebd., S.17)
verstanden wird. Die Entfremdung von den eigenen Vergangenheiten beschreibt er
als Entleerung des Begriffs selbst, als abgebrochene und verworfene Geschichten (vgl.
ebd., S.16). Die Schrumpfung der Vergangenheit sei gewissermaflen vollendet, die
eigenen Vergangenheiten im Sinne Liibbes ,veraltet“. Ebenso verhilt es sich mit dem
Begriff von Zukunft. Quent sieht den Verlust des Zukunftsbegriffs als ,Unfihigkeit,
unter Zukunft etwas anderes zu denken als Selbstzerstérung oder eine Fortsetzung
und Erhaltung des Gleichen“ (ebd., S.17), welche er quer durch alle populiren und
politischen Sichtweisen zu erkennen meint. Wo noch im 19. und 20. Jahrhundert
Zukunft ein ,entscheidender Antriebsmotor fiir gesellschaftliche Imaginationskraft”
(ebd., S.11) und ein ,Kulminationspunkt von individuellem und kollektivem Begeh-
ren“ (ebd.) gewesen sei, habe sie sich heute in ,ein Sammelbecken von Unsicherheit
und Angst“ (ebd., S.12) verwandelt. Diese Umdeutung ist fiir IThn Ergebnis gesell-
schaftlich-kollektiver Erfahrung: Geschichtliche Erfahrungen von Katastrophen, Des-
illusionierung tiber die politischen Entwiirfe und technische Umwilzungen, die den
Fortschrittsglauben in der Postmoderne erschiitterten (vgl. ebd., S.11). Spitestens im
Augenschein ,knapper natiirliche Ressourcen und 6kologischer Katastrophen* (ebd.)
sind die Riickbeziige zum gegenwirtigen Zustand der herrschenden Produktionsord-
nung offensichtlich, wenn auch Quent sie nicht explizit durcharbeitet. Diese belegen

32 In ganz shnlichem Vokabular findet sich die Perspektive der Individuen bei Anselm Griin populdrwissenschaftlich formu-
liert als ,Geschiftigkeit als Ausdruck der Ziellosigkeit* (Griin, 1998, S.19) oder die Hektik als ,,chronische]...] Krankheit*
(ebd., S.24), u. a. hervorgerufen durch eine allgemeine MaRlosigkeit (vgl. ebd., S. 21f.), sehrim Sinne der Beschreibungen
von Harvey und Jameson zur Uberflussgesellschaft. Um sich greife die allgemeine Ruhelosigkeit demnach als Ausdruck
von Selbsthass (vgl. ebd., S. 20 ff.).
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Zukunft mit negativen Affekten. Die Pervertierung der ehemaligen, modernistischen
Zukunftsorientierung duflert sich dann

,in der Rede von der ,Alternativlosigkeit’, all jener Entscheidungen, die Tag fiir Tag getrof-
fen werden, von einer politischen Elite, die von vornherein Diskussionen tiber den Cha-
rakter unseres Zusammenlebens blockiert. ,There is no alternative‘, so lautet einst wie
heute die Parole, die der sogenannten Sicherung des Wohlstands dient.“ (Quent, 2016,
S.12, Hervorh. im Original)

Die Entleerung der Begriffe ,Vergangenheit“ wie ,Zukunft“ gleichermaflen sind fiir
Quent Ergebnis einer solchen ,Vereinheitlichung von Zeit, die jede Erfahrung von
Alteritit auflost (Quent, 2016, S.17). In der Vereinheitlichung griinde sich eine
,monstrose Ubermacht des Hier und Heute*, welche die Beschiftigung mit Vergan-
genheit und Zukunft nur mehr um ihrer selbst Willen und letztendlich fetischisie-
rend erlaube (vgl. ebd., S.17f.), damit sie nicht mehr als Imaginationsquelle fiir eine
alternative Gegenwart dienten. Die absolute Gegenwart entziehe sich durch ihre Ab-
spaltung von Vergangenheit und Zukunft einer Gegenstandsbeschreibung, die tiber
eine Erfassung des gerade Vorhandenen hinausgehe. Man kénnte annehmen, dies sei
Ergebnis einer zielgerichteten politisch-6konomischen Marschrichtung. Im Gegen-
satz zur bewussten Setzung fritherer politischer Ideologien ist die Vereinheitlichung
der Zeit fiir Quent

,heute nicht so sehr das Resultat einer Setzung, sondern die Folge der Abwesenheit jeg-
licher Setzung. Die einzige unhinterfragte Setzung, die ihren setzenden Charakter bestin-
dig zu verbergen sucht, ist das Verbot oder die Gleichgiiltigkeit jeder Art von Setzung.”
(Quent, 2016, S. 16, Hervorh. im Original)

Sein Begriff der Setzung rekurriert hier auf das Formulieren genuiner Gedanken und
ebensolcher Handlungen, die fuir ihn das Gegenteil der Ungesetztheit darstellen:

,Im Regime der Gleichwertigkeit und Gleichgiiltigkeit, das sich lingst nicht nur im Be-
reich des Okonomischen als Ordnung allgemeiner Austauschbarkeit manifestiert hat,
wird jedes empathische Gegenwartsmoment, das sich von einer ,absoluten Gegenwart’
unterscheiden wiirde, ferngehalten. (Quent, 2016, S.18f))

Die Alternativlosigkeit reproduziert sich in dem Mafle, wie Vergangenheit und Zu-
kunft gleichsam ungeeignet werden, Alternativen in Form genuiner Gedanken und
Handlungen zu inspirieren, die die vorhandene Gegenwart infrage stellen. In der
Konsequenz bedeutet fiir Quent daher die absolute Gegenwart den Verlust von Ge-
genwart (vgl. Quent, 2016, S.19), was er Eingangs als gleichzeitige Zementierung und
Verschwinden formulierte (s. 0.).

,Der Raum, der Denken und Handeln im eigentlichen Sinn ermdglicht, schrumpft auf die
Form von unzihligen Punkten zusammen. Man wohnt dieser punktuellen oder punktier-
ten Aktualitit als Zuschauer den ritualisierten und entleerten Formen von Denken und
Handeln bei.“ (Quent, 2016, S. 19)
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Im Gegensatz zu Harveys ,Zeit-Raum-Kompression“ und Liibbes ,Gegenwarts-
schrumpfung” fiihre dies aber nicht mehr zu einer Intensivierung des Denkens und
Handelns. Der Komprimierungsgrad hat bereits solche Male angenommen, dass fiir
Quent nur ,die Ausdehnung eines eigentiimlich leeren und zeitlosen Raums®
(Quent, 2016, S.19) bleibt, der tendenziell alle Energien absorbiere. Daher erscheint
ihm das Sinnbild des Raums unpassend, besser sei die Vorstellung einer eindimen-
sionalen weiflen Fliche. Dieser entspreche ,ein heute tiberall vorherrschender schwa-
cher, korrumpierter und verkiimmerter Begriff von Gegenwart, unter dem man nicht
mehr als die Registration des Gegebenen, die banale Pluralitit des Seienden versteht*
(Quent, 2016, S.19). Das Problem der Gegenstandsbeschreibung der Gegenwart ent-
springe jedoch nicht seiner Substanz- oder Formlosigkeit der gegenwirtigen Gesell-
schaft:

,Das Problem resultiert vielmehr daraus, dass der sich endlos ausdehnende Raum der
Gegenwart mit seinen unzihligen Verkopplungen und Verschaltungen keine Distanz,
keinen wie immer auch triigerischen oder voriibergehenden Abstand rdumlicher und
zeitlicher Natur zulisst. Der sich zur Fliche wandelnde Raum der Gegenwart kennt keine
Risse, Schriinde oder Kliifte, die es erméglichten, sich auf die Gegenwart zu beziehen und
Formen der Gegenwart zu erfinden (etwa, indem man durch einen zeitlichen Bezug,
einen Bezug auf Vergangenheit oder Zukunft, die eigene Gegenwart kompromittiert). Die
fehlende Distanz betrifft die objektive Beschaffenheit gleichermaflen wie die subjektiven
Dispositionen“ (Quent, 2016, S. 20).

Diese etwas dystopisch anmutende Analyse ruft nicht ohne Zufall Harveys Begriff der
,instanteneity“in Erinnerung, den auch Leccardi (2013, S. 253) und Grof3klaus ( 1997,
S.4) als Simultanitit aufgreifen. Die Unmittelbarkeit des Raums, durch die Techniken
digitaler Datenstréme hervorgerufen und kontinuierlich verstirkt, kennt keinen Ab-
stand mehr. Die Uberbriickung des Raums durch gegen null gehende Ubertragungs-
zeiten schafft letztendlich einen gigantischen Raum, dem sich das Individuum der
Postmoderne ausgesetzt sieht.3? Die hier bereits thematisierten, in der Produktions-
ordnung liegenden Ursachen und Effekte greift auch Quent auf. Hierzu zihlen die
zunehmende Informationsdichte bei zugleich kiirzer werdenden Intervallen von
Moden, Trends und Hypes (Quent, 2016, S.7), wie wir sie in Harveys und Jamesons

33 Die Gleichzeitigkeit von Verabsolutierung und Auflésung von Gegenwart findet sich aus medientheoretischer Sicht als
Dialektik von Dehnung und Zusammenziehung bei Gtz GroRRklaus bereits 1997 beschrieben: ,Entsprechend ldsst sich
fiir die Medien-Zeit generell sagen: Die Zusammenziehung der Geschichts-Zeit zur Gegenwarts-Zeit erscheint umgekehrt
als Erweiterung der Gegenwarts-Zeit zum ganzen Raum der Geschichte. Oder: die Verdichtung der Weltzeit-Gegenwarten
zur Gleichzeitigkeit einer (real-time)-Gegenwart [sic] auf den Fernsehschirmen erscheint umgekehrt als Erweiterung einer
(real-time)-Gegenwart [sic] zu allen Weltzeit-Gegenwarten® (Grofklaus, 1997, S.5). Alle Zeiten wiirden medial in die Ge-
genwart eingebettet, worin sich die Dialektik von Dehnung und Zusammenziehung zeige. Er verweist an dieser Stelle auf
Helga Nowotny, die 1995 dhnlich wie Liibbe nur von einer ,Verkiirzung* (ebd.) ausgehe. Medien hitten hierbei eine zen-
trale Rolle: ,Mit dem technisch sich beschleunigenden Tempo der Ubertragung von Zeichen zwischen unterschiedlichs-
ten Sendern und Empfangern nimmt der Grad der Verdichtung von Zeichenfliissen im Gegenwartsfeld zu. Das heift: die
schnellen elektronischen Medien saugen alles Geschehen — so entfernt es zeitlich und raumlich auch sein mag - in das
enge Sichtfenster des Momentanen und Aktuellen. So sieht es zunichst aus. Umgekehrt lasst sich dieser standige Syn-
chronisierungsdruck raumbildlich als Dehnung der Gegenwart zu einem Feld verstehen. Damit wire in der Tat die im
linearen Zeitmodell gegebene Vorstellung von Gegenwart als (Grenz)punkt [sic] tiberholt.“ (ebd., S.8). GroRklaus spricht
sich daher fiir eine Sichtweise auf Zeit als netzférmiger Verzweigung statt als Zeitpunkte und Linien aus, die aufgrund
ihres stark dsthetischen Zugriffs jedoch wenig anschlussfihig bleibt.
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Beschreibung der Transformation der Produktionsordnung wie auch der Lebensum-
stinde kennengelernt haben, bei Liibbe als , Innovationsdynamik“ umschrieben. Wei-
ter die Betonung von Flexibilitit, Mobilitdt und Kreativitit als individuelle Tugenden,
die sich von ,subversiven Verhaltensweisen® (Quent, 2016, S.8) zu einem Imperativ
gewandelt hitten, die als Soft Skills in der Arbeitswelt zwingend erforderlich seien.
,Playing the volatility right“ ist aus dem Erfahrungsraum der ausgehenden 1980er-
Jahre in der Einschitzung Harveys lingst zum Alltagszwang geworden. Liibbes Be-
schreibung der Entstehung von Freizeit bei gleichzeitiger Zeitverknappung und dem
Zwang zu Zeitverbringungsagenden manifestiert sich bei Quent in der Beschreibung
eines Subjekttypus, ,der seine selbstorganisierte Betriebsamkeit freudig-ignorant ge-
nief3t“ (Quent, 2016, S. 8), sich an seiner Performanz ergétzt. Demgegeniiber arbeitet
Quent eine Vielzahl an Reaktionsformen auf die absolute Gegenwart heraus, die ihren
Ausdruck in der ,Gleichzeitigkeit von Lethargie und Erschépfung auf der einen und
Hyperaktivitit und Titerschaft auf der anderen Seite (ebd., S.20) findet. Harveys et-
was unvollstindig erscheinende Bewiltigungsformen der Zeit-Raum-Kompression
durch die Individuen finden sich hier weitergedacht und kombiniert.

Erscheint die Diagnose Quents nicht insgesamt tiberzogen dystopisch? Sind die
Dumpfheit und Mattigkeit, die er beschreibt, nicht als ,Unbehagen in der Kultur*
schon viel frither fiir vergangene Abschnitte der Moderne erkannt worden?3 Sicher-
lich, ein totaler Verlust von Vergangenheit und Zukunft erscheint (zumindest noch)
nicht allgegenwirtig. Der Mehrwehrt des Begriffs der absoluten Gegenwart liegt viel
weniger in seinen Zuspitzungen als vielmehr in einer Erweiterung des temporaltheo-
retischen Vokabulars. Dieses hilft, die gegenwirtigen Auswirkungen der Produktions-
ordnung auf die Gesellschaft und die daraus entspringenden Erfahrungen von Zeit zu
begreifen und wird am Ende der Studie noch einmal dezidiert aufgegriffen. Zunichst
soll an dieser Stelle festgehalten werden:

1. Das Grundelement der absoluten Gegenwart ist der Verlust von Vergangenheit
und Zukunft gleichermaflen, die in einer zementierten Totalitit und dem Ver-
schwinden von Gegenwart miinden. Die 6konomische Beschleunigung fungiert
als Triebfeder dieser gesellschaftlichen Entwicklung.

2. Die Entleerung der Begriffe ,Vergangenheit“ und ,Zukunft“ erlaubt die Beschif-
tigung mit beiden nur mehr um ihrer selbst Willen und letztendlich fetischisie-
rend, wodurch sie nicht mehr als Imaginationsquelle fiir eine alternative Gegen-
wart dienen. Dies ist ihre Abspaltung von der Gegenwart. Im Regime der Gleich-
wertigkeit und Gleichgiiltigkeit, das sich lingst nicht nur im Bereich des Okono-
mischen als Ordnung allgemeiner Austauschbarkeit manifestiert hat, wird jedes
empathische Gegenwartsmoment, das sich von einer ,absoluten Gegenwart”
unterscheiden wiirde, ferngehalten. Die Unfihigkeit einer solchen Setzung be-
schreibt den Verlust von Gegenwart.

34 Freuds Theorem der Triebsublimierung erscheint heute zu Recht veraltet, seine Neuverortung des Menschen als ,,Prothe-
sengott“ jedoch nach wie vor aktuell (vgl. Freud 1996); viel gewichtiger noch seine grundsitzliche Perspektive auf das
nichtkonstitutive Verhiltnis von Fortschritt und Wohlbefinden. Aktuellere Betrachtungen dieses Verhiltnisses finden sich
neueren Datums noch rezipiert, etwa bei Giddens (Giddens, 1991).
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3. Zuriick bleibt ein zeitloser Raum, der in seiner Indifferenz als weifle Fliche be-
schrieben werden kann. Das Gegenwirtige schrumpft zu einer punktuellen bzw.
punktierten Aktualitit. Dies ist die Folge der technisch ermdglichten Distanz-
losigkeit, die weder riumlichen noch zeitlichen Abstand kennt. Der sich zur
Fliche wandelnde Raum der Gegenwart verhindert, sich auf die Gegenwart zu
beziehen und Formen der Gegenwart zu erfinden. Eine Gleichzeitigkeit von
Lethargie und Erschépfung auf der einen und Hyperaktivitit und Taterschaft auf
der anderen Seite sind die Folgen fiir das Individuum.

Aus dem Konstrukt der absoluten Gegenwart soll hier vor allem das Element der Set-
zungen aufgegriffen werden. Diese werden spiter unter Betrachtung des ihnen zu-
grunde liegenden Vernunftbegriffs im Zusammenhang mit Bildung noch priziser
analysiert. Der Verlust von Vergangenheit und Zukunft als Grundelement einer abso-
luten Gegenwart kann hingegen noch stirker differenziert werden.

1.2.2.4 #Akzelerationismus

Ein Versuch, eine solchermaflen zementierte wie verloren gegangene Gegenwart zu-
riickzugewinnen, findet sich im noch relativ jungen Projekt des Akzelerationismus.
Als eine der interessantesten wie auch kontroversesten temporaltheoretisch fundier-
ten intellektuellen Bewegungen der letzten Jahre ist er philosophisches und politi-
sches Projekt zugleich. Er vereint Gesellschaftsanalyse und intellektuelle Intervention
in einer Vielzahl von Formaten an den Schnittstellen von Wissenschaft, Kunst und
Politik: ,Der Akzelerationismus ist eine politische Hiresie. Immer schon (Avanes-
sian & Mackay, 2014, S.7).

Seinen Ursprung hat der Akzelerationismus unter anderem im spekulativen Re-
alismus in den 1990er-Jahren; als sein Vordenker gilt der englische Philosoph und
Griinder der Cybernetic Culture Research Unit Nick Land. Als ein politisches Debiit
kann hingegen das urspriinglich online publizierte Manifest ,#Accelerate. Manifesto
for an Accelerationist Politics“ der Londoner Nick Srnicek und Alex Williams (Srnicek
& Williams, 2013) gelten (vgl. Avanessian, 2013, S.8). Als namhafter Protagonist im
deutschsprachigen Raum ist der osterreichische Philosoph und Literaturwissen-
schaftler Armen Avanessian zu nennen, in dessen Herausgeberschaft kritische Texte
des Akzelerationismus erschienen (vgl. Avanessian, 2013, 2018; Avanessian & Mackay,
2014; Avanessian & Malik, 2016). Teilweise darin enthalten sind weitere, hier rezipierte
Beitrige von den Briten Suhail Malik, Benjamin Noys und Patricia MacCormack, der
italienischen Luhmann-Schiilerin Elena Esposito sowie Franko Berardi.

Der Begrift Akzelerationismus entspringt seiner gemeinsamen Kernbotschaft,
die auf eine radikale Umwertung des Paradigmas der Beschleunigung von geradezu
nietzscheanischer Totalitit abhebt: Anstatt die Effekte von Intensivierung und Zeitver-
knappung des gegenwirtigen Kapitalismus zu kritisieren, fordern die Autoren eine
massive Ausweitung der Beschleunigung von Politik, um dem neoliberal-kapitalisti-
schen Narrativ eine real wirkmaichtige Alternative entgegenzusetzen (vgl. Avanessian,
2013, S.10; Avanessian & Mackay, 2014, S.7). Es gehe darum, dessen ,entwurzelnde,
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verfremdete, decodierende und abstrahierende Tendenzen zu beschleunigen®, anstatt
gegen ihn ,zu protestieren, ihn zu unterbrechen oder darauf zu warten, dass er an
seinen inneren Widerspriichen zugrunde geht (denn noch nie, das wussten Gilles
Deleuze und Félix Guattari, ,ist jemand an Widerspriichen gestorben‘)“ (Avanessian &
Mackay, 2014, S.7).

Die gemeinsame Basis umfasst damit eine temporaltheoretisch-analytische und
eine politisch-praktische Komponente: mit Blick auf Zeit im Bezug zu Beschleuni-
gung und einem ,Willen zur Zukunft, einem Zukunftsbegehren“ (Avanessian, 2013,
S.11); mit Blick auf Gesellschaft in einer Problematisierung der (Harveys Begriff auf-
greifend) ,erschopften (post)modernen Kondition“ (Avanessian & Malik, 2016, S.6).
Eine solche Beschleunigungspolitik mache ein progressives Denken und Handeln
erst (wieder) méglich (vgl. Avanessian, 2013, S.10). Uber die detaillierte Ausgestaltung
einer akzelerationistischen politischen Agenda herrscht hingegen offensichtlicher
Dissens. Die widerstrebenden Positionen innerhalb der Bewegung lassen kaum eine
eindeutige Zuordnung zu einem politischen Spektrum zu, wenn man tiberhaupt von
einer Bewegung oder gar einer Denkschule sprechen will. Elemente einer emanzipa-
torischen (Zeit-)Politik finden sich dennoch in einer Mehrzahl der Beitrige und um-
schlieflen eine dem gegenwirtigen Kapitalismus nicht abzusprechende Innovations-
kraft, die es zu nutzen gelte:

,Urspriinglich als Pejorativum in die politische Theorie eingefiihrt, als Verweis auf eine
nihilistische Anpassung des philosophischen Denkens an die Exzesse kapitalistischer
(Anti-)Kultur, verstehen wir ihn jedoch schlicht als Parteiginger jener bereits von Karl
Marx beschworenen emanzipatorischen Dynamik, die den Feudalismus abgeschafft und
jene Entwicklungen eingeleitet hat, die die uns bekannte moderne Gesellschaft erst mog-
lich gemacht haben.“ (Avanessian & Mackay, 2014, S.7)

Es geht also, Quent weitergedacht, um ein Wiedergestalten der zur ,weiflen Fliche“
(s.0.) geschrumpften Gegenwart, um das Entdecken neuer Moglichkeiten, anstatt sich
dem Gegebenen auszuliefern (vgl. Avanessian & Malik, 2016, S.6). Wie genau eine
solche Beschleunigungspolitik aussehen kénnte, haben Srnicek und Williams 2016
skizziert (Srnicek & Williams, 2016a), wihrend sich zahlreiche andere Beitrige vor-
rangig mit den Folgen fiir das Denken tiber und Verstehen von Zeit beschiftigten, die
fuir das Konzept der temporalen Agenda hier von grofler Relevanz sind. Unter letzte-
ren tritt der Entwurf eines spekulativen Zeitkomplexes besonders hervor, mit dem ein
Weiterdenken iiber die bis hier dargestellten Erkenntnisse von Harvey, Liibbe und
Quent moglich wird.

Der spekulative Zeitkomplex

In ihrem 2016 in tiberarbeiteter Form erschienenen Dialog , Der Zeitkomplex“ disku-
tieren Armen Avanessian und Suhail Malik zentrale temporaltheoretische Grund-
lagen einer akzelerationistischen Denkweise. Diese sind das Post-Zeitgendssische, die
spekulative Zeitlichkeit und der spekulative Zeitkomplex. Thre zahlreichen Vorbedin-
gungen und Interdependenzen erschweren eine lineare Aufdeckung, weshalb der
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Einstieg hier als spiter aufzulésende Primisse erfolgt. Die Grundthese des Post-Zeit-
gendssischen (,post-contemporary“) sei, dass sich die Zeit selbst in ihrer Richtung
geindert habe:

,Wir haben keine lineare Zeit mehr im Sinne einer Vergangenheit, auf die die
Gegenwart und die Zukunft folgen. Es ist eher umgekehrt: Die Zukunft ereignet sich
vor der Gegenwart, die Zeit kommt aus der Zukunft. Wenn die Leute den Eindruck
haben, dass die Zeit aus den Fugen geraten ist, dass sie keinen Sinn mehr ergibt oder
nicht so ist, wie sie einmal war, dann liegt das meiner Meinung nach daran, dass sie —
oder wir alle — Probleme haben, sich daran zu gew6hnen, in einer spekulativen Zeit
oder einer spekulativen Zeitlichkeit zu leben.“ (Avanessian & Malik, 2016, S.7)

Diese Feststellung ist zunichst einmal nicht selbsterklirend und klingt wider-
spriichlich zu den bisherigen Betrachtungen. Kniipfen wir an Koselleck an, erschei-
nen die gesellschaftlichen Temporalititen nun weitgehend inkonsistent, historische
und natiirliche Zeitschichten weisen nicht mehr in dieselbe Richtung. Die post-
moderne Kondition Harveys, die eine (noch) lineare Beschleunigung beschreibt, er-
scheint hier nicht mehr anschlussfihig. Fur die ,Gegenwartsschrumpfung® bei Litbbe
gilt dies auf den ersten Blick ebenso, denn wenn die Zeit selbst aus der Zukunft
kommt, hat diese ihre Bedeutung fiir die Gegenwart scheinbar eben nicht verloren.
Tatsdchlich aber lisst sich die Invertierung als logische Weiterfithrung von Beschleu-
nigung und der verabsolutierten Gegenwart (Quent) fassen. Dazu sind einige Zwi-
schenschritte notwendig.

Harveys Darstellung folgend, beginnen wir bei den Ursachen: Der Hauptgrund
fuir die beschriebene ,spekulative Reorganisation der Zeit“ lige nach Avanessian und
Malik in der Komplexitit der heutigen Gesellschaftsorganisation begriindet (vgl. Ava-
nessian & Malik, 2016, S.7), also primér in der Produktionsordnung. Genauer: Da die
heutige Gesellschaftsordnung viel mehr auf Systemen, Infrastrukturen und Netzwer-
ken als auf Akteuren beruhe, verliere die menschliche Erfahrung ebenso wie die auf
ihr beruhende Semantik und Politik ihre Vormachtstellung (vgl. ebd.). Hier klingt be-
reits ein Antagonismus zwischen Artifiziellem und Humanem an, der noch weiter
vertieft wird: Im selben Mafle wie die Erfahrung verliere auch die (biologisch empfun-
dene) Gegenwart als ihre primire Kategorie an Bedeutung als Grundlage dessen, was
Zeit ist oder wie Zeit verstanden wird zugunsten von dem, was Avanessian und Malik
einen Zeitkomplex nennen (vgl. ebd.). Es handele sich um eine ,Erosion des Primats
der Gegenwart“ (ebd., S.8): Es sei nicht mehr notwendig, die Bewegungen der Ver-
gangenheit wie auch der Zukunft auf der Grundlage der Gegenwart zu erkldren (vgl.
ebd.). Diese implizite Annahme war allen bisherigen Betrachtungen in dieser Studie
noch gemein: Die menschliche Erfahrung von Zeit und Raum war der primire Be-
zugspunkt von Zeitlichkeit; Die gesellschaftlichen Verinderungen wurden vom
Standpunkt der Gegenwart aus gefasst: Beschleunigung und Kompression, Schrump-
fung und Verabsolutierung, selbst ihr Verlust. Standpunkt von Avanessian und Malik
ist es nun, dass ,die menschliche Erfahrung nur noch einen Teil komplexerer Forma-
tionen bildet (oder ihnen sogar untergeordnet ist), die geschichtlich und im Hinblick
auf das konstruiert werden, was in der Zukunft erreicht werden kann“ (ebd., Hervorh.
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im Original).. Vergangenheit und Zukunft seien gleichermafien wichtig fiir die Orga-
nisation des Gesamtsystems, und daher der Gegenwart gleichrangig (vgl. ebd.). Kom-
plexere Formationen — damit meinen Avanessian und Malik ,iiber-das-Menschliche-
hinausgehende Gesellschaften im Maf3stab einer soziotechnischen Organisation, die
eine phinomenologische Bestimmung iibersteigt* (ebd.). Die Unterordnung des Men-
schen unter die gesellschafliche und technische Organisation ist dabei nicht neu,
jedoch das Eintreten von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft in eine Okonomie,
»in der moglicherweise keine dieser Modi mehr ein Primat besitzt“ (ebd.), oder, wie es
zum jetzigen Zeitpunkt erscheint, ,die Zukunft die Gegenwart als primiren struktu-
rierenden Aspekt der Zeit ersetzt“ (ebd.).

Was aber ist nun an der Reorganisation der Zeitstruktur ,spekulativ®, und wie
dufert sich der Einfluss der ,komplexeren Formationen“ in der Realitit? Warum von
einem ,Zeitkomplex“ sprechen? Zur Verdeutlichung greifen Avanessian und Malik
das Phinomen des ,Priemptiven“3> auf, welches sie anhand von Beispielen skizzie-
ren. Ein solches ist fiir sie die priemptive Personlichkeit bzw. Personalisierung. Diese
beschreibt den Umstand, dass erstaunlich passgenaue Dienstleistungen wie Informa-
tionen von einem kommerziellen Dienstleister erbracht werden, ohne dass der Emp-
finger darum gebeten habe (dhnlich Avanessian, 2018, S.76f.; vgl. Avanessian &
Malik, 2016, S.9). Die zukiinftigen Interessen des Einzelnen sind dem Dienstleister
scheinbar schon vor ihrer Entstehung, zumindest vor ihrer AuRerung, bekannt. Die
technischen Fortschritte im Bereich verhaltens- bzw. interessenvoraussagenden Algo-
rithmen werden in der Informatik schon linger, in der Offentlichkeit spitestens mit
der sogenannten ,DSGVO“-Debatte um eine Neufassung des Schutzes personlicher
Daten im EU-Raum auch aus kritischer Perspektive beleuchtet. Das Spekulative liegt
hier im maschinellen Auswerten grofler Datenmengen durch Algorithmen verbor-
gen, bekannt unter dem Schlagwort ,Big Data“. Avanessian beurteilt diese Entwick-
lung in einer fiir den Akzelerationismus typischen Technikaffinitit als nicht unbe-
dingt verwerflich, aber man miisse ,lernen, damit umzugehen“ (Avanessian & Malik,
2016, S.10). Das Spekulative im Priemptiven tritt deutlicher und in ,,menschlicherer”
Form in ,Priemptivschligen” hervor, die fiir viele jiingere militirische Konflikte3® zu-
treffen: Durch eine priemptive Intervention wird eine Gegenwart geschaffen, die eine
zuvor spekulative Zukunft normativiert. ,Man wirft irgendwo Bomben ab und danach
findet man den Feind, den man erwartet hat. Man produziert eine Situation, die ur-
spriinglich eine Spekulation war“ (ebd., Hervorh. im Original). Das Priemptive pro-
duziert dadurch eine rekursive Logik, eine Vorwegnahme der Zukunft in der Gegen-
wart. Auf Ebene der einzelnen Personen tauche das Priemptive als ,priemptive
Polizeiarbeit“ (ebd.) auf, in der versucht wird, Personen danach zu erfassen, ,was sie
tun werden, bevor sie iiberhaupt etwas getan haben“ (ebd., Hervorh. im Original).

35 Aus dem englischen pre-emptive, gewshnlich mit ,praventiv® iibersetzt. Im Militidrischen zuerst als ,,Priemptivschlag®
bzw. preemptive action gegeniiber dem ,Priventivschlag” abgegrenzt, zuriickgehend auf die sogenannte Bush-Doktrin
(eigentlich ,National Security Strategy*, s. President of the United States, 2002). Fiir eine genauere Differenzierung vgl.
Sofaer, 2003,und Brown, 2003, sowie Kaiser hier weiter unten.

36 Es begann mit dem vélkerrechtswidrigen Angriff der US-Gefiihrten , Koalition der Willigen* im zweiten Irakkrieg 2003;
ghnlich ist die Annexion der Krim durch irregulire russische Krifte 2014 zu verstehen (vgl. Kaiser, 2014, S. 51 ff.).
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Damit wird deutlich, was mit der eingangs erwihnten ,spekulativen Zeitlichkeit”
gemeint ist: Die Zeit kommt aus der Zukunft, indem diese von einer Spekulation zu
einer Determinante avanciert: in bestimmender Weise auf die Gegenwart wirkend.
Das Prifix ,pri-“ verweist ,auf eine Art von antizipatorischer Deduktion der Zukunft,

die in der Gegenwart wirksam ist, [...] sodass die Zukunft bereits im Jetzt agiert, was
wiederum darauf hinweist, dass die Gegenwart [...] von der Zukunft organisiert wird*
(ebd., S.11).

Die Zukunft erscheint nun angesichts der hier vorgestellten Sichtweisen doppel-
deutig: Ist sie auf der individuellen Ebene scheinbar verlorengegangen, soll sie in der
,Okonomie der Zeiten“ zum primiren Modus aufgestiegen sein? Dies stellt nur
scheinbar einen Widerspruch dar. Der Verlust der Zukunft wie bei Liibbe durch die
Gegenwartsschrumpfung oder bei Quent durch die Alternativlosigkeit der Gegenwart
uibersetzt sich im Akzelerationismus durch die Bedeutungsverschiebung der mensch-
lichen Erfahrung von Zeit zugunsten einer technosozialen Zeit ,.komplexerer Forma-
tionen“. Die Dilemmata sind indes gleich, bei unterschiedlichen Betrachtungswin-
keln: Den Individuen wird es vermittels der technisch-organisatorischen Strukturie-
rungsmacht der Produktionsordnung immer weniger moglich, die eigene Zukunft
aus der Vergangenheit oder der Gegenwart heraus bestimmend zu entwerfen. Die
abnehmende Voraussagbarkeit der Zukunft (Liibbe) oder die Unterbindung jeglicher
Setzung von Gegenwart und Zukunft (Quent) beschreiben letztendlich dieselbe Unfi-
higkeit, erfolgreich ,auf der Ungewissheit zu reiten“ (Harvey), also die Gestaltungsho-
heit Giber die eigene ungewisse Zukunft auszuiiben. Hervorgehoben werden muss die
Bedeutung der jiingsten Innovationen in der Herstellung digitaler Systeme, die
grundlegend in die Organisation von Gesellschaft eingreift, wie etwa der noch am
Anfang stehende flichendeckende Einsatz kiinstlicher Intelligenz, deren Entwicklung
noch kaum absehbar ist.

Die Rolle der Vergangenheit hat sich fiir Avanessian und Malik heute entspre-
chend dem Primat des Zukiinftigen ebenso gewandelt: Wihrend auf der Seite der Zu-
kunft Phinomene des ,pri-“ wirken, sind es auf der Seite der Vergangenheit solche
des ,post-“, also einer als zu einem gewissen Grad abgeschlossenen Vergangenheit.
Mit den Worten Maliks deutet das ,post-“ darauf hin, ,dass das, was heute geschieht,
in einer Beziehung zu dem steht, was geschehen ist, aber nicht mehr existiert. Wir
sind die Zukunft von etwas Anderem. Das ,post-‘ ist genauso ein Kennzeichen fiir das
Schwinden der Prioritit von Gegenwart“ (Avanessian & Malik, 2016, S. 11).

Kommt die Zeit, wie oben festgestellt, ,aus der Zukunft®, so steht die Gegenwart
selbst in einer spekulativen Beziehung zu einer Vergangenheit, die wir bereits hinter
uns gelassen haben. Die historisch gegebenen Semantiken funktionieren nicht mehr.
Daher erscheint es sinnvoll, von einem , Zeitkomplex“ zu sprechen, denn:

,Wenn das Spekulative ein Name fiir das Verhiltnis zur Zukuntft ist, dann ist das ,post-*
eine Weise, in der wir die Gegenwart selbst als spekulativ im Verhiltnis zur Vergangenheit
erkennen. Wir befinden uns in einer Zukunft, die die Bedingungen und Begrifflichkeiten
der Vergangenheit itberwunden hat.“ (Avanessian & Malik, 2016, S. 11)
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Wenn nun mit aller Klarheit dargelegt wurde, warum weder Vergangenheit noch Zu-
kunft im Sinne der menschlichen Erfahrung hinreichend fiir die Konstruktion von
Gegenwart sind, erklirt sich auch der Begriff des Post-Kontemporiren bzw. Post-Zeit-
gendssischen: Wo die Logik des Zeitgendssischen auf die Erfahrung von Zeit und
Raum (wie bei Harvey, Koselleck, Liibbe und auch Quent) rekurriert, ist der spekula-
tive Zeitkomplex geprigt von einer artifiziellen, ,uiber-die-menschliche-Erfahrung
hinausgehenden” (s.0.) Komponente. Der Zustand der Zeitgenossenschaft wird als
nicht mehr gegenwirtig befunden.

Avanessian verweist in diesem Zuge (in loser Anlehnung an dekonstruktivisti-
sche und poststrukturalistische Diskurse) auf die Schliisseleigenschaft von Sprache
als einem Medium des Zeitkomplexes. Denn: Das grammatikalische Zeitsystem, {iber
das Sprache verfugt, habe entscheidenden Einfluss auf unser Zeitverstindnis, da es
unsere Erfahrung von Zeit strukturiere (vgl. Avanessian & Malik, 2016, S.15). Avanes-
sian fordert deshalb ein besseres Verstindnis einer ,spekulativen und materialisti-
schen Zeitlichkeit“ (ebd., S.16)%, Zeit miisse auf Grundlage der grammatikalischen
Strukturen der Sprache als etwas Materielles verstanden werden (Avanessian & Malik,
2016, S.16). Denn , die ,Erfahrung‘ und die Konstruktion von so etwas wie chronologi-
scher Zeit“ seien nur , Effekte der Grammatik [...] und keine Reprisentation von einer
Gerichtetheit der Zeit oder von dem, was Zeit wirklich ist“ (Avanessian & Malik, 2016,
S.17). Das eingangs erwdhnte Unverstindnis tiber die Realitit des spekulativen Zeit-
komplexes, der Eindruck, dass die Zeit ,aus den Fugen geraten sei“, konnte nicht zu-
letzt darin griinden, dass die lineare Grammatik von Zeit in unserer Sprache die re-
kursive Logik des Priemptiven als kontraintuitiv verwirft. Dies erinnert an die von
Liibbe formulierte ,temporale Identititsdiffusion“ gleichermaflen wie Quents dis-
tanzlosen Raum der Gegenwart als weifder Fliche, der sich einer Bezugnahme von
auflen entzieht oder, wie man sagen kénnte, an eine Verortungsproblematik indivi-
dueller Zeitlichkeit vermittels Sprache. Dies bezieht sich jedoch nur auf das individu-
elle Verhiltnis zu Zeit, die nicht an den 6konomischen Ursachen eines spekulativen
Zeitkomplexes riittelt und letztendlich im politischen Kontext zu l6sen ist.

Bevor wir uns dieser Unterscheidung zuwenden, erscheint es sinnvoll, die bis-
herigen zentralen Punkte als weitere Pramissen festzuhalten:

1. Die Gegenwart lasst sich als spekulativer Zeitkomplex beschreiben, in dem Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft in eine Bedeutungsékonomie eintreten. In
dieser kommt der Zukunft momentan scheinbar die grofite Bedeutung zu.

2. Der Hauptgrund fiir diese ,spekulative Reorganisation der Zeit“ liegt scheinbar
in der Komplexitit der heutigen Gesellschaftsorganisation begriindet, folglich
primir der Produktionsordnung. Menschliche Erfahrung und auf ihr griindende
Politik verlieren zunehmend ihre Vormachtstellung, da die heutige Gesellschafts-
ordnung vielmehr auf Systemen, Infrastrukturen und Netzwerken als auf Ak-
teuren beruht. Im selben Mafle verliert auch die (biologisch empfundene) Ge-
genwart als ihre primire Kategorie an Bedeutung als Grundlage dessen, was Zeit

37 Vgl. hierzu weiterfiihrend auch Armen Avanessian und Anke Henning zum ,,Prisens: Poetik eines Tempus* (Avanessian &
Henning, 2012).
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ist oder wie Zeit verstanden wird zugunsten dessen, was als ,Zeitkomplex“ be-
zeichnet wird.

3. Das spekulative Moment des Zeitkomplexes zeigt sich im Priemptiven. Durch
eine priemptive Intervention wird eine Gegenwart geschaffen, die eine zuvor
spekulative Zukunft ,normativiert“. Es wird eine Situation produziert, die ur-
spriinglich eine Spekulation war. Die Zeit ,kommt aus der Zukunft, indem
diese von einer Spekulation zu einer Determinante avanciert. Das Priemptive
produziert so eine rekursive Logik, eine Vorwegnahme der Zukunft in der Gegen-
wart. Die rekursive Logik beschreibt die Auswirkungen einer antizipatorischen
Deduktion der Zukunft, die in der Gegenwart wirksam ist.

4. Den Individuen wird es vermittels der technisch-organisatorischen Struktu-
rierungsmacht der Produktionsordnung immer weniger moglich, die eigene
Zukunft aus der Vergangenheit oder der Gegenwart heraus bestimmend zu ent-
werfen. Die abnehmende Voraussagbarkeit der Zukunft (Liibbe) oder die Unter-
bindung jeglicher Setzung von Gegenwart und Zukunft (Quent) beschreiben
letztendlich dieselbe Unfihigkeit, erfolgreich ,auf der Ungewissheit zu reiten”
(Harvey), also die Gestaltungshoheit iiber die eigene ungewisse Zukunft auszu-
iiben.

Diese Primissen bedeuten fiir eine kollektive temporale Agenda, dass sich in ihr Ein-
fliisse einer besagten rekursiven Logik nachweisen lassen miissten. Analog miissten
fuir eine individuelle temporale Agenda jene antizipatorischen Deduktionen aufdeck-
bar sein. Dazu fehlt an diesem Punkt noch der Bezug zur kollektiv-politischen Ebene
ebenso wie zum Subjekt als Triger:in von Bildung. Zunichst soll durch eine Darstel-
lung der 6konomischen Hintergriinde der Bezug zur Politik hergestellt werden.

Okonomische Ursachen und Auswirkungen einer rekursiven Logik

Einhellig stimmen die hier herangezogenen akzelerationistischen Texte mit Liibbes
Pramisse tiberein, dass es sich bei den temporalen Effekten (Gegenwartsschrump-
fung hier, spekulativer Zeitkomplex dort) um genuine historische Vorginge handelt,
die zuvorderst auf einer erhohten Neuerungsrate beruhen (s.0.). Ohne die rasante
technologische Entwicklung ist der Akzelerationismus als Ganzes hinfillig, weil ge-
genstandslos. Denn schlussendlich geht es ihm um eine Operationalisierung von
Erkenntnis tiber den beschriebenen spekulativen Zeitkomplex (bzw. zuvor den be-
schleunigten Kapitalismus?®?) in der historischen Situation, die eine neue Politik erfor-
derlich machen. Wie Benjamin Noys es formuliert:

,Der Begriff accelerationism war von mir als kritischer Einwurf gedacht. [...] Der zeitge-
nossische Akzelerationismus kommt zu dem Schluss, dass die Zukunft allmihlich be-
endet worden ist. Genauer gesagt wurden wir unserer Zukunft von einem krisengeplagten
Neoliberalismus beraubt, der unfihig ist, seinen Kurs zu dndern, und der die Dynamik

38 Hier sei auf die unterschiedlichen Blickwinkel verwiesen, die unter dem Sammelbegriff Akzelerationismus verfolgt wur-
den, weshalb der Bezug zum spekulativen Zeitkomplex nicht als allgemein verbreitet zu bezeichnen ist.
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des Kapitalismus zugunsten der undurchschaubaren Mechanismen der Finanzspekula-
tion aufler Kraft gesetzt hat.“ (Noys, 2013, S. 41)

Denken wir Harveys ,Postmodern Condition“ weiter, vollendet der zeitgendssische
Finanzkapitalismus beide Reaktionsformen des Kapitals in einem: Die oben beschrie-
bene Kunst der kurzzeitigen Profite wie auch die aktive Produktion von Unbestindig-
keit manifestieren sich im automatisierten Hochgeschwindigkeitshandel demateriali-
sierter Werte, die Harvey ,fictitious capital formation (Harvey, 2013, S.333) nannte
und die in den Beitrigen zum Akzelerationismus meist wie bei Noys unter dem
Schlagwort des Neoliberalismus®® gefiihrt werden. Als aufschlussreiche Manifesta-
tion des spekulativen Zeitkomplexes ziehen Avanessian und Malik passenderweise
den Derivatehandel heran, der eben nicht auf der Grundlage von Produktion oder
gebundenem Kapital (in Produktionsanlagen etc.) und auch nicht auf der Grundlage
variablen Kapitals (Arbeit, Lohne, usw.) operiere, sondern eine antizipierte, jedoch
noch unbekannte Zukunft operationalisiere, um Profite zu erwirtschaften (vgl. Ava-
nessian & Malik, 2016, S.13£.). Im Begriff des ,future mining“ (ebd., S. 14) dufkere sich
die invertierte Wertschopfungsbeziehung zwischen Zukunft und Gegenwart in einer
Jretroaktiven Performanz“ (Avanessian, 2018, S.78). Elena Esposito fasst diese Ent-
wicklung als eine Verschiebung von einer rein kapitalistischen hin zu einer finanz-
6konomischen Logik, deren Kern nicht die Produktion, sondern der Kredit sei (vgl.
Esposito, 2016, S.39). Die Produktionsordnung entwickele sich hin zu automatisier-
ten Produktionsprozessen auch von ,geistiger Arbeit“ (als algorithmische Automati-
sierung), was Srnicek und Williams als ,Neoliberalismus 2.0“ (Srnicek & Williams,
2013, S. 26) fassen. Der Kapitalismus in seinem heutigen Zustand wird als ein Objekt
hochster Abstraktion (Avanessian, 2013, S.9) gesehen, der eine vollstindige Hege-
monie tiber Gegenwart und Zukunft ausiibe. Im Sinne der rekursiven Logik des spe-
kulativen Zeitkomplexes 16st der Neoliberalismus die durch seine eigene Beschleuni-
gung hervorgerufene Gegenwartsschrumpfung auf, indem er sich die Gegenwart aus
den Profiten einer spekulativen Zukunft heraus erschafft. Diese Gegenwart erscheint
fur die Menschen als (nach Quent) alternativlos, wenn die Zukunft sich (wie bei
Liibbe) von einem ,Kulminationspunkt von individuellem und kollektivem Begeh-
ren“ (Quent, 2016, S.11) zu einem Sammelbecken von Unsicherheit und Angst“ (ebd.,
S.12) wandele. Dies gilt vor allem aus Sicht derer, die ihre Existenz von der 6konomi-
schen Transformation bedroht sehen und durch immer neue ,Krisen“ schwere Ein-
schnitte hinnehmen missen.

Der fur die 6ffentliche Wahrnehmung dauerhafte Krisenzustand des neolibera-
len Kapitalismus ist zwar aus volkswirtschaftlicher Sicht ein alter Hut, entspringt je-
doch einer grundsitzlich auf die Zukunft gerichteten Produktionsordnung. Avanes-
sian verortet den Begriff der Krise entsprechend:

,Die These, wonach die Krise keine zu ,entschleunigende’ Irritation, sondern die Normali-
tit, ja, die Dynamik des Kapitalismus ausmacht, geht auf Karl Marx zuriick. Spitestens

39 Der Terminus entspricht dabei seiner heute populiren Bedeutung, weniger seiner urspriinglichen Pragung in den 6kono-
mischen Schulen der1930er-Jahre.
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seit sie von Deleuze/Guattari und anderen aufgenommen wurde, kann es iiber eines
keine Unklarheit mehr geben: Krisen sind das Resultat der notwendigerweise fallenden
Profitrate in einer auf Innovation geeichten kapitalistischen Okonomie.“ (Avanessian,
2013, S.71)

In den disruptiven Strategien plattformkapitalistischer Unternehmen wie etwa Uber
oder AirBnB, landestypische Mirkte und ihre Regelungen durch digitale Vermittlung
von Einzelanbietern und -Kunden zu umgehen, findet sich eine aktuelle Entspre-
chung dieses Umstands. Hier wird die Krise ins wirtschaftliche Handeln selbst inte-
griert. Der Zweck des allgemeinen ,finanzpolitisch opportunen Krisengefasels“ (Ava-
nessian, 2013, S.72), das man allerseits hore, sei vielmehr, einen Vorwand zu liefern
fur die stindige Ausweitung neoliberaler Mafnahmen im Dienste der Entfaltung
eines supranationalen Wettbewerbs auf Kosten sozialstaatlicher Errungenschaften
(vgl. ebd.). Srnicek und Williams betonen die im System selbst angelegte Beschleuni-
gung in Form von Wirtschaftswachstum, die im Narrativ des neoliberalen Kapitalis-
mus als Entfesselung der Krifte kreativer Zerstdrung propagiert werde (vgl. Srnicek &
Williams, 2013, S.24f.), jedoch ein System bilde, das ihrer Ansicht nach nicht in der
Lage sein werde, den jetzigen Lebensstandard auf Niveau der Mittelschicht in der
nordlichen Hemisphire zu halten (vgl. ebd., S.22). Anstatt individuelle Kreativitit zu
ermoglichen, tendiere der Neoliberalismus vielmehr dahin, ,geistigen Erfindungs-
reichtum zugunsten industriell hergestellter und vorgefertigter Interaktionen abzu-
schaffen, welche an globale Wertschopfungsketten und neo-fordistischen Produk-
tionsstitten in Fernost gekoppelt sind“ (ebd., S.26). Ubereinstimmend sieht Avanes-
sian im Neoliberalismus eine Bewegung hin zu etwas, ,das man als einen Finanz-
feudalismus bezeichnen konnte“ (Avanessian & Malik, 2016, S.19), in dem sich die
modernen Leitsitze der politischen Okonomie auflésten und wir uns derzeit in einer
grundlegenden Finanzkrise befinden, die mit einer verschirften Ungleichheit einher-
gingen.

Leitlinien einer akzelerationistischen Politik

Wie nun gegen diesen Zustand angehen? Diese Frage verweist in den Bereich der
akzelerationistischen Zeitpolitik, die hier nicht im Zentrum des Erkenntnisinteresses
steht. Gleichwohl finden sich in ihr wichtige zeittheoretische Implikationen. Die Dar-
stellung liefert nicht nur ein adiquates Vokabular zur zeittheoretischen Durchleuch-
tung aktueller Bildungspolitik, sie zeichnet ebenso ein — bislang noch hypothetisches —
Kontrastbild zu den politischen Lésungsansitzen fir zentrale gesellschaftliche He-
rausforderung, wie wir sie noch dezidiert betrachten werden. Der Akzelerationismus
als politisches Programm findet sich im bereits angerissenen selbstbetitelten Mani-
fest , Accelerate” (Srnicek & Williams, 2013) begriindet. Die umfassende Kritik an der
zeitgendssischen, unwirksamen Politik des linken Spektrums, wie wir sie bereits ver-
gleichbar bei Quent sahen, formuliert sich im Manifest als Grundlage fiir Forderun-
gen eines radikalen Umdenkens. Anlass erscheint den Autoren genug vorhanden: Wo
Horkheimer und Adorno die vollendete Aufklirung noch im Glanze eines triumpha-
len Unbheils erstrahlen sahen (vgl. Horkheimer & Adorno, 2008, S.9), betiteln Srnicek



Zeittheorie der postmodernen Gegenwart 69

und Williams angesichts der bevorstehenden Apokalypsen ,die Normen und Organi-
sationsstrukturen unserer Politik, die durch die Geburt der Nationalstaaten, den Auf-
stieg des Kapitalismus und ein Jahrhundert der beispiellosen Kriege geprigt worden
sind“ als einen ,Witz“ (Srnicek & Williams, 2013, S. 21). Konkret wird dies im Klima-
wandel, der den Fortbestand der Weltbevolkerung gefihrde, gefolgt von endgiiltiger
Ausbeutung von Ressourcen wie Wasser- und Energiereserven, die letztendlich im
konflikthaften Kollaps der Weltgesellschaft miindeten (vgl. ebd.). Der omniprisente
Neoliberalismus sei ebenso wenig geeignet, diesen Problemen zu begegnen, wie eine
rickwirts gewandte linke Politik, die entweder dem Lokalismus und der Verweige-
rung anheimfalle oder eine unwiederbringliche keynesianische Volkswirtschaft zu-
riicksehne (vgl. ebd., S.22f).

Vergleicht man die akzelerationistischen Forderungen und die formulierte Kritik
an dem Zustand linker politischer Initiativen mit den individuellen Bewiltigungsstra-
tegien der Postmoderne von Harvey, treten auffillige Parallelen zutage. Srnicek und
Williams ziehen mit dem Blick auf den Abstraktionsgrad des heutigen Kapitalismus
die ,wichtigste Trennlinie innerhalb der zeitgendssischen Linken“ (Srnicek & Wil-
liams, 2013, S. 28) entlang ihrer Ablehnung oder Zustimmung zu einer ,Moderne der
Abstraktion, der Komplexitit, Globalitit und Technologie“ (ebd.). Erstere ergingen
sich in einem folkloristischen Lokalismus, direkten Aktionen und grenzenlosem Ho-
rizontalismus (vgl. ebd.), die durchaus Aspekte einer ,passive sheer reception“ nach
Jameson und aktiver Verneinung der Komplexitit der sie umgebenden Gesellschaft
beinhalten, wie wir sie in Harveys ersten beiden Bewiltigungsstrategien fanden. Thre
politischen Aktivititen, die sich meist darauf beschrinkten, ,provisorische Kleinst-
Riume fiir nicht-kapitalistische Sozialbeziehungen zu errichten“ (ebd.) — was Srnicek
und Williams zu Recht als Ausweichen vor einem tibermichtigen Feind verurteilen —,
entsprechen exakt der von Harvey empfohlenen dritten Form der Bewiltigung.“° Die
Kritik an diesem riickwirts gewandten Aktionismus findet sich auch bei Avanessian
als Vorwurf der ,Imaginationsschwiche” und des ,Negativismus“ (Avanessian, 2013,
S.11), als ,nostalgische Entschleunigungsphantasien® (Avanessian, 2013, S.71) oder
,Obsession der dsthetischen Zeitgenossenschaft“ (Avanessian & Malik, 2016, S.22f.).
Im Akzelerationismus hingegen findet sich ein Versuch entsprechend der vierten Be-
wiltigungsstrategie, der Harvey nur bedingte Erfolgschancen einrdumte: Einem ela-
borierten Aufgreifen der Zeit-Raum-Kompression durch die Konstruktion einer eige-
nen Sprache und Bildlichkeit, die die Kompression der Hoffnung nachkontrollieren
konne (vgl. Harvey, 1990, S.351). Dazu existieren unterschiedliche Ansitze, die teil-
weise widerspriichlich sind. Wo auf der einen Seite Nick Land die Innovationskraft
des Kapitalismus gegen eine von ihm als ,transzendentalen Miserabilismus“ (Land,
2013, S. 16 ff.) abgetane Kritik der Entschleunigung verteidigt, skizzieren Srnicek und
Williams eine akzelerationistische Politik, die ,die Errungenschaften des Spitkapita-
lismus zu bewahren und zugleich weiter zu gehen [versucht], als es sein Wertesystem,
seine Regierungsgewalt und seine Massenpathologien erlauben® (Srnicek & Wil-

40 Der scheinbar enorme Einfluss Harveys auf die zeitgendssische politische Linke sollte an dieser Stelle nicht tiberbewertet
werden.
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liams, 2013, S.28). Dazu miisse sowohl ,eine geistige Kartierung des bestehenden
Systems als auch ein spekulatives Bild eines zukiinftigen 6konomischen Systems*
(ebd., S. 31) entwickelt werden. Hierzu miisse die Linke jedoch ihren , 6konomischen
Analphabetismus*“ tiberwinden und ,jede vom Kapitalismus ermdéglichte technologi-
sche und wissenschaftliche Errungenschaft zu ihrem Vorteil ausnutzen“ (ebd.). Dies
kénne vor allem dann geschehen, wenn man die materiellen Plattformen von Produk-
tion, Finanzwesen, Logistik und Konsum iibernehme und fiir postkapitalistische
Zwecke ,neu formatiert und umprogrammiert“ (ebd., S.32). Die technikaffine Spra-
che an dieser Stelle passt zum Modus Operandi: , Die uneingeschrinkte Priferenz fiir
Demokratie-als-Prozess muss itberwunden werden“ (ebd., S. 33). Vielmehr miisse sich
die kollektive Selbstbestimmung in Netzwerkform organisieren (vgl. ebd., S.34) und
das politische System insgesamt beschleunigt werden, sodass eine gegen den vorherr-
schenden Kapitalismus gerichtete, andersartige Zukunft iberhaupt definiert werden
kénne:

,Wir miissen eine neue Zukunft bauen. Die alte wurde vom neoliberalen Kapitalismus auf
das billige Versprechen gréflerer Ungleichheit, grofReren Konflikts und grofRerer Unter-
ordnung reduziert und somit zerstért. [...] Der Akzelerationismus strebt nach einer mo-
derneren Zukunft — einer anderen Moderne, die der Neoliberalismus aus sich heraus
nicht hervorbringen kann. Wir miissen die Zukunft aufbrechen [...].“ (Srnicek & Williams,
2013, S.39)

Wie eine solche neue Zukunft aussehen konnte, vertiefen sie ausfiihrlich in ithrem
2016 erschienen geistigen Nachfolgewerk des ,Manifesto, ,Inventing the future”
(Srnicek & Williams, 2016a). Einen kurzen Uberblick liefern sie in ,Um was geht es in
der Zukunft?* (Srnicek & Williams, 2016b). Thre Forderungen stehen grundsitzlich
in der Tradition des Akzelerationismus: Unbedingte Orientierung am Zukiinftigen,
Erhaltung des technischen Innovationsstands und -potenzials der kapitalistischen
Produktion, Beschleunigung des politischen Systems. Zentrale Beispiele hierfur sind
die Forderung nach umfassender Automatisierung, gepaart mit einem allgemeinen
Grundeinkommen, einer Verkiirzung der wochentlichen Arbeitszeit und dem-
entsprechend einer umfassenden Destruktion der [kapitalistischen] Arbeitsethik (vgl.
ebd., S.44). Viele dieser Forderungen erscheinen aus der deutschen &ffentlichen De-
batte vertraut, jedoch nicht in solch konsequenter und stringenter Weise durchdacht.
Eine ,Welt jenseits der Arbeit (ebd., S.45) stellt naturgemif die Funktionslogik der
kapitalistischen (auch neoliberalen) Produktionsordnung infrage. Im Sinne eines spe-
kulativen Zeitkomplexes geht es folglich darum, eine katastrophale Zukunft (wie im
»2Manifesto“ eindriicklich beschrieben) in der Fortfithrung des derzeitigen Status quo
zu verhindern, indem durch Ausarbeitung spekulativer Zukunftsnarrative die Gegen-
wart beeinflusst wird. Das hiefle, den Verlust der Zukuntft bei Liibbe durch eine Wie-
dererweiterung der Gegenwart in ihre Richtung aufzuhalten ebenso wie die bei Quent
zur weiflen Fliche verabsolutierte Gegenwart durch Zukunftsentwiirfe wieder anders
denkbar zu machen.
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Eine solche Zukunft hielte zwar die Aufspaltung der Zeitlogiken in eine der dko-
nomischen Produktionssphire und eine der menschlichen Erfahrung aufrecht, es
wiirde jedoch wieder moglich, zwischen diesen inkonsistenten Zeitlichkeiten zu ver-
mitteln, da letztere nicht mehr den ersteren strukturell untergeordnet wiirden. Srni-
cek und Williams 16sen damit auch den berechtigten Einwand Berardis gegen eine
akzelerationistische Beschleunigungslogik eines Nick Land auf: Berardi verweist auf
die biologisch gesetzten Grenzen einer Beschleunigung des Korpers, die versuche,
mit der maschinellen Beschleunigung mitzuhalten (Berardi, 2013, S.60).4 Die Ab-
spaltung der maschinellen Beschleunigung von der des menschlichen Kérpers er-
moglicht indes eine weiter steigende Neuerungsrate*? bei gleichzeitiger Erweiterung
der Gegenwart durch Riickeroberung der Zukunft. Dies konnte man eine emanzipa-
torische praemptive Chronopolitik nennen.

1.2.2.5 Priventive und priemptive Chronopolitik (Kaiser)

Der Terminus ,priemptive Chronopolitik“ geht auf den Basler Techniksoziologen
und Zeitphilosophen Mario Kaiser zurtick. Mithilfe seiner Neudefinition von praemp-
tiver versus praventiver Chronopolitik erdffnet sich eine Moglichkeit, den spekulati-
ven Zeitkomplex in der politischen Dimension zu prizisieren. Aus der Technikfolge-
nabschitzung kommend, entwickelt Kaiser eine ,Analytik, um das politische Reagie-
ren auf unliebsame Zukiinfte zu analysieren“ (Kaiser, 2014, S.49). Dabei trennt er dies
ganz bewusst von den seiner Ansicht nach mittlerweile gut erforschten Konstruktio-
nen riskanter oder gefihrlicher Zukiinfte (vgl. ebd.) — diese sahen wir hier bereits aus-
fithrlich beschrieben. Gefihrliche Zukiinfte wiirden unzweifelhaft in der Gegenwart
konstruiert, und zwar als ,future facts“ (ebd.). Mit ihrer Hilfe werde die Gegenwart
kontrolliert und regiert (vgl. ebd.), was der rekursiven Logik des Praemptiven bei Ava-
nessian und Malik entspricht. Die rekursive Logik findet ihre politische Entsprechung
bei Kaiser im Begrift der Chronopolitik, den er von Virilio entlehnt und modifiziert:
,Chronopolitik besteht im Management, in der Governance oder in der Steuerung der
Differenz zwischen Zukunft und Gegenwart“ (Kaiser, 2014, Hervorh. im Original) bzw.
als Regierung ebenjener Differenz.** Kurzum: ,Wie reagieren wir heute auf die Folgen
von morgen?“ (Kaiser, 2014, S.49). Die politische Dimension der Differenz von Zu-
kunft und Gegenwart beschreibt er am auf David Collingridge zuriickgehenden ,Col-
lingridge-Dilemma*“. Dieses bezeichnet ein prekires Verhiltnis von Wissen und Kon-
trolle in der Entwicklung von Technologien:

41 Einen Eindruck von der Relevanz dieses Einwurfs geben etwa die Antworten der Bundesregierung nach der Entwicklung
der Krankenstdnde bzw. psychischer Belastungen am Arbeitsplatz in Deutschland, die einen immensen Anstieg selbst
innerhalb der letzten Dekade verzeichnen (vgl. hierzu Bundestag, der, 2018a, 2018b, bereits auch bei Schmiede, 2017;
populidrwissenschaftlich bei Griin, 1998, S.15 ff.).

42 Insbesondere der Entwicklung von Systemen kiinstlicher Intelligenz wird in diesem Bereich ein hohes Potenzial fiir die
Wachstumssteigerung zugedacht (vgl. iiberblickshaft fiir Deutschland Seifert et al., 2018, S.18f.).

43 Chronopolitik erscheint naturgemaf auf die Zukunft gerichtet. Mit Blick auf die Vergangenheit stellt sie ein gleichsam
uiberaus interessantes Gedankenspiel dar, das sich mit Phinomenen der Konstruktion von Vergangenheiten beschiftigt,
wie sie eine kritische Geschichtswissenschaft schon lange zum Gegenstand hat. Auch in Zeiten stark wachsender techni-
scher Verfahren der ,Musealisierung“ (vgl. Libbe oben) erscheint die Deutungshoheit iiber die Vergangenheit als ein
politisches ,,Hauptschlachtfeld“, auch wenn von einer ,,schrumpfenden“ Vergangenheit ausgegangen wird.
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»Zu einem frithen Zeitpunkt t; sind wir in der Lage, die Entwicklung einer bestimmten
Technologie zu kontrollieren. Allerdings fehlt uns das dazu nétige Wissen tiber die kiinf-
tige Entwicklung der Technologie. Zu einem spiteren Zeitpunkt t; hat sich das Verhiltnis
invertiert. Nun sind wir bestens tiber die Technologie informiert, doch unsere Chancen,
sie noch in ihrer Entwicklung zu kontrollieren, sind drastisch gesunken.“ (Kaiser, 2014,
S.50)

In diesem Dilemma finden sich eine Vielzahl der bei Liibbe, Quent, Avanessian, Srni-
cek/Williams und anderen beschriebenen negativen Potenziale der beschleunigten
technologischen Entwicklung (in der herrschenden Produktionsordnung) auf den
Punkt gebracht. Die Losung des Dilemmas findet Kaiser in der ,Zeitreise*: ,Mit ihr
wire es moglich, mit dem Wissen der Zukunft in die Gegenwart zu reisen, um hier
die Technologie adiquat in ihrer Entwicklung zu kontrollieren“ (Kaiser, 2014, S.50).
Reale Anwendungen sieht er in zahlreichen Policy-Dokumenten als Zeitreisen (ganz
im Sinne des spekulativen Zeitkomplexes als angewandte rekursive Logik) unternom-
men — indem die Folgen einer Technologie von morgen zur Gewissheit erklirt wer-
den, auf die in der noch ungewissen Gegenwart reagiert werden misste (vgl. ebd.).
Damit wird, ganz im Sinne Avanessians, eine Gegenwart aus der Zukunft heraus er-
schaffen, namlich jene des Zwangs, in bestimmter Weise auf die zukiinftigen Folgen
zu reagieren. Dies kann fiir Kaiser entweder in priventiver oder priemptiver Weise
erfolgen. Priventive wie auch priemptive Chronopolitik verfolgen dabei grundsitz-
lich das Ziel, in angemessener Weise auf ,gefihrliche, aber bekannte Zukiinfte“ (ebd.,
S. 51) zu reagieren. Eine priventive Chronopolitik versucht nun, durch Konservierung
und Normalisierung eine gewiinschte Zukunft zu erreichen und versucht folglich,
Einfliisse abzuwenden, die zu einer unerwiinschten Zukunft fithren (ebd.). Es wird in
diesem Falle davon ausgegangen, dass ,der ,normale Lauf der Dinge’, sofern er unbe-
rithrt bleibt, in einer normalen oder ordentlichen Zukunft“ miindet, und dass wir uns
nur dann in Gefahr begeben ,wenn wir die natiirliche Kette von Ereignissen verlet-
zen“ (ebd.). Privention erscheint daher auf den ersten Blick entgegen einer Interven-
tion in die Gegenwart positioniert — erscheint, weil natiirlich jede Politik eine Ent-
scheidung und damit Intervention in Bezug auf die Zukunft darstellt (vgl. ebd., S. 52).

Eine priemptive Chronopolitik setzt hingegen ganz auf proaktive Intervention
in dem Sinne, dass die Gegenwart entsprechend der zukiinftig als sicher erwarteten
Katastrophe umzugestalten sei (vgl. Kaiser, 2014, S.52). Die Katastrophe tritt also im
yhormalen Lauf der Dinge“ ein, wenn die Gegenwart nicht, notfalls gewaltsam, da-
raufhin vorbereitend umgestaltet wird (vgl. ebd.). Hier finden sich die Beispiele pri-
emptiven Handelns wieder, wie wir sie in der Begriffsdefinition bei Avanessian und
Malik kennengelernt haben: Der Priemptivschlag wie auch die priemptive Polizei-
arbeit, die beide auf einer (politischen) ,antizipatorischen Deduktion der Zukunft“
(s.0.) beruhen. Verglichen mit konservierender Privention erhéht die Priemption
den Handlungsdruck auf die Gegenwart immens: , Die Gegenwart wird in einen Aus-
nahmezustand versetzt, in dem stindig auf kunftige Notstinde reagiert werden
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muss“ (Kaiser, 2014, S.53).* Dass diese bei einer Fortfithrung des Status Quo unwei-
gerlich eintreten, nennt Kaiser die ,Metaphysik, auf der die priemptive Chronopolitik
ruht (Kaiser, 2014, S.53), und meint damit nichts anderes als Avanessian und Malik
mit dem spekulativen Zeitkomplex: ,Es ist vielmehr die Zukunft, die gegeben ist,
wihrend die Gegenwart als Ort der radikalen Kontingenz markiert wird: dank der
schier unendlichen Reformierbarkeit der Gegenwart ist es moglich, der sicheren Kata-
strophe in Zukunft auszuweichen“ (ebd.).

Der Begriff der Chronopolitik verhilft, insbesondere in seiner priemptiven Aus-
legung, zu einem tieferen Verstindnis der Verbindung zwischen der rekursiven Logik
des spekulativen Zeitkomplexes und einer kollektiven temporalen Agenda innerhalb
der politischen Sphire. Als Primissen fiir die weitere Arbeit sollen folgende Erkennt-
nisse festgehalten werden:

1. Die insbesondere durch die Digitalisierung extrem gesteigerte technische Neue-
rungsrate bringt temporale Effekte mit sich, die ckonomischen wie politischen
Verinderungsdruck entfalten. Die Auswirkungen der rekursiven Logik des spe-
kulativen Zeitkomplexes lassen sich ebenso realwirtschaftlich nachweisen wie
zeittheoretisch als Chronopolitik formulieren.

2. Chronopolitik ist der Versuch, priemptiv oder priventiv das Verhiltnis von Ge-
genwart und Zukunft gouvernemental zu steuern. Damit wird analog zur rekur-
siven Logik eine Gegenwart aus der Zukunft heraus erschaffen, nimlich jene des
Zwangs, in bestimmter Weise auf gefihrliche, aber bekannte Zukiinfte zu reagie-
ren.

3. Priventive Chronopolitik versucht, durch Konservierung und Normalisierung
eine gewiinschte Zukunft zu erreichen, sowie Einfliisse abzuwenden, die zu
einer unerwiinschten Zukunft fithren. Priemptive Chronopolitik griindet auf der
Annahme, dass eine zukiinftige Katastrophe im ,normalen Lauf der Dinge“ ein-
trete, wenn die Gegenwart nicht, notfalls gewaltsam, darauthin vorbereitend um-
gestaltet werde.

4. Verglichen mit konservierender Privention erhcht die Priemption den Hand-
lungsdruck auf die Gegenwart immens. Sie wird in einen Ausnahmezustand ver-
setzt, in dem stindig auf kiinftige Notstinde reagiert werden muss. Dass diese
bei einer Fortfithrung des Status Quo unweigerlich eintreten, lisst sich als Meta-
physik priemptiver Chronopolitik fassen, gleichbedeutend eines spekulativen
Zeitkomplexes. In beiden ist es die Zukunft, die als gegeben gesetzt wird, wih-
rend die Gegenwart der beeinflussbare Faktor ist.

Diese Erkenntnisse stellen fiir die Analyse der kollektiven temporalen Agenda der
Gegenwartsgesellschaft einen zentralen Baustein dar: Nachdem bereits die Ausgestal-
tung der Produktionsordnung als maf3geblicher Einfluss fiir sie identifiziert und die

44 Erinnern wir uns an die 6konomischen Grundlagen des spekulativen Zeitkomplexes im Neoliberalismus des dauerhaften
Krisenzustands, erscheint dies seltsam vertraut. Interessanterweise erscheint die Krisenpolitik in Richtung Privatisierung
und Abbau von sozialer Sicherung im Dienste der Marktanimation enorm priaemptiv. Gleichzeitig wird der Gesamtzu-
stand der Unsicherheit erstaunlich konservierend fortgesetzt, praventiv gegeniiber einer noch gréfReren Katastrophe, die
beim Abweichen vom neoliberalen Kurs drohe, was sich im Mantra der Alternativlosigkeit manifestiert.
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entsprechenden Ausprigungen erdrtert wurden, liefert der Begrift der Chronopolitik
den entscheidenden Ansatz, politische Strategien als den Ausdruck der kollektiven
temporalen Agenda zu begreifen. Um jedoch analytisch von politischen Strategien
auf die kollektive temporale Agenda schlieflen zu konnen, fehlt bisher ein umfassen-
des Verstindnis der Rationalitit, auf deren Grundlage priemptive Chronopolitik ope-
riert. Den Ansatzpunkt dazu liefert die von Kaiser benannte Metaphysik priemptiver
Chronopolitik, die diese durch die gesetzte Unweigerlichkeit des Eintretens zukiinfti-
ger Katastrophen produziere.

1.2.2.6 Eine neue Metaphysik der Zeit
Das Phinomen priemptiver Chronopolitik entspringt, wie oben dargelegt, in weiten
Teilen dem Entwicklungsstand der Produktionsordnung. Das Aufdecken der ihr zu-
grunde liegenden Rationalitit hingegen lenkt den Blick zunichst auf etwas, das sich
als eine neue Metaphysik der Zeit bezeichnen lisst: Priemptive Chronopolitik produ-
ziert nicht nur durch ihre rekursive Logik eine eigene Metaphysik, indem sie eine
kiinstliche Linearitit zeitlicher Ereignisse produziert. Diese Entwicklung wird noch
verstirkt durch das Aufkommen eines neuen, mit den bisherigen Begriffen von Kau-
salitit und Temporalitit nicht fassbaren Typs potenzieller Katastrophen.

Diesen Typ beschreibt Avanessian in ,Metaphysik zur Zeit“ (Avanessian, 2018).
Er folgt dem Technikphilosophen Yuk Hui, der das Aufkommen neuartiger, algorith-
mischer (,algorithmic“) Katastrophen definiert, deren Hauptwesenszug es sei, dass
die Priifung ihrer Kausalitit sich der menschlichen Kapazitit entziehe (vgl. Avanes-
sian, 2018, S. 31). Daher miissten jene algorithmischen Katastrophen von solchen in-
dustrieller oder militirischer Natur unterschieden werden, deren Kausalitit nachver-
folgt und die damit vermieden werden kénnten (vgl. Avanessian, 2018, S.31). Das
(metaphysisch) zentrale Problem algorithmischer Katastrohen liege darin, dass sie
moglicherweise gar keine Katastrophen im eigentlichen Sinn, sondern eine Form ,al-
gorithmisch erzeugte [...] Unvorhersehbarkeit* (Avanessian, 2018, S.32) darstellen,
deren Bewertung als Katastrophe mafdgeblich von unserer Perspektive abhingen. Eine
solche Bewertung konne ganz trivial an der Uberforderung scheitern, die ,gegenwir-
tigen — oder eben nicht gegen-wirtigen — Hyperobjekte (Timothy Morton), also niemals
als Ganzes fassbaren Phinomene“ (Avanessian, 2018, S.66, Hervorh. im Original)
uberhaupt zu identifizieren. Solche, wie beispielsweise der Klimawandel, , operieren
gemif einer neuen Hyperzeitlichkeit oder jedenfalls gemif einer uns und unserem
Zeitverstindnis strukturell {iberfordernden Temporalitit  (Avanessian, 2018, S. 66).4>

Zur spatialen, etwa globalen Komplexitit der gesamtgesellschaftlichen Probleme
des 21. Jahrhunderts kommt so eine zeitliche Uberforderung hinzu, etwa die, ,ex-
ponentiell sich entwickelnde Abldufe gedanklich zu verarbeiten, was ja allererst die
Voraussetzung flir darauf reagierende langfristige Strategien“ (Avanessian, 2018,
S.66) wire. Dies liege unter anderem darin begriindet, dass sie die etablierten meta-

45 Ein aktuelles Beispiel dafiir zeigt sich in der Nachverfolgung von Infektionen in der ,Corona“-Pandemie, in der das zur
Verfuigung stehende Instrumentarium — Testkapazititen, Kontaktnachverfolgung und Lockdowns — in seiner Wirkung
stets von einer prinzipiell unbekannten, weil erst nachtraglich erkannten Fortentwicklung des Infektionsgeschehens in der
jeweiligen Gegenwart konterkariert wird.
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physischen Kategorien unter Druck setzten: Die Unterscheidung zwischen Substanz
und Akzidens, im Sinne von ,wesentlich“ versus ,nicht-wesentlich“, 1se sich in der
Naturwissenschaft (etwa in der Nanotechnologie), aber auch fiir gesellschaftliche Pro-
zesse, zunehmend auf. So wie die Physik die ehemals zentrale Frage nach der prinzi-
piellen mechanischen Verursachung und kausalen Erklirbarkeit alles Geschehenden
zunehmend hinter sich lasse und spekulativ werde (vgl. Avanessian 2018, S. 30), avan-
ciert das Akzidentielle in einer von Avanessian eingefiihrten alternativen Deutung des
lateinischen ,accidens” iiber seine sprachliche Parallele zum englischen ,accidents*,
als ,Unfille“ (Avanessian 2018, S.31) zu ,substantial accidents“ (ebd.), die unsere ge-
wohnten Vorstellungen von Geschehnissen und ihren Ursachen unter Druck setzten.
Bei algorithmischen Katastrophen habe man es mit sogenannten ,wicked problems zu
tun, deren Komplexitit eine strikte Unterscheidung von Ursache und Wirkung un-
moglich macht, die doch Voraussetzung traditioneller Bestimmungen von Kausalitit
ist“ (Avanessian 2018, S. 30, Hervorh. im Original). Mehr noch:

»Als Unfille verindern die Akzidenzien ihr Verhiltnis zu der ihnen zugrundeliegenden
Substanz. Nicht mehr nur Beiwerk von Substanz, haben Unfille heute das Potenzial, die
bestehende (metaphysische) Ordnung umzukehren. Die uns heute bedrohenden Unfille
sind nicht blof} akzidentiell, d.h. sie betreffen nicht nur Teilaspekte, sondern bedrohen
das jeweilige System als Ganzes. Das gilt nicht allein fuir eine mogliche nukleare Katastro-
phe, sondern ebenso fiir die glitches der Finanzwelt oder den drohenden Klimakollaps“
(Avanessian 2018, S. 31, Hervorh. im Original).

Der daraus entspringende Zustand lisst sich als ,Anormalitit“ (Avanessian, 2018,
S.38) beschreiben: Wenn die Unterscheidung von Ursache und Wirkung bzw. Teil
und Ganzem sich auflost, verschwimmen auch die Grenzen zwischen intendierter
Funktionsweise eines Systems und darin auftretenden Anomalien. Am Beispiel illus-
triert: Ist der etwa 40 %ige Anteil von Spam im Mailverkehr eine Anomalie oder
bereits substanzieller Teil des Systems (vgl. Avanessian, 2018, S. 38)?* Ist ein lokaler
Lockdown noch unvorhersehbares Extremereignis, oder wird er zu einem Teil des
,heuen Normal“?

Der Zustand der (algorithmisch erzeugten) Unvorhersehbarkeit und zur Gewohn-
heit werdenden Anormalitit versetzen die Gegenwart in einen Zustand der immer
stirker wachsenden prinzipiellen Ungewissheit zukiinftiger Entwicklungen. Was sich be-
reits in Ansitzen fiir 6konomische Teilsysteme wie den Hochgeschwindigkeits-Deri-
vatehandel zeigte, hat nun das Potenzial zu einem gesamtgesellschaftlichen Dauer-
zustand.

Zur Bewiltigung dieses Zustands sei ein neues metaphysisches, nimlich speku-
latives Denken notwendig, eines, das dem uns umgebenden spekulativen Zeitkom-
plex entspreche (vgl. Avanessian, 2018, S.27, 821f., 125 ff.). Die Chance der neuen Me-
taphysik der Zeit liege dabei in einer Perspektivverkehrung, die ein ,apokalyptisches
Denken“ (Avanessian 2018, S. 34) voraussetze: , Apokalypse bedeutet zunichst einmal

46 Der Begriff des Anormalen lieRe sich auf weitere Phanomene der Gegenwart anwenden, wie etwa den Zustand eines
sogenannten , postfaktischen Zeitalters*.
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,Zeitenwende [...]. Insofern ist apokalyptisches Denken kein Denken der Katastrophe,
sondern lisst uns, formal betrachtet, von der Zukunft zuriick in die Vergangenheit
blicken, zu der (dann) auch unsere Gegenwart gehort. Apokalyptisch denken heifdt
demnach nicht, die Katastrophe zu feiern, sondern sich in einer Verinderung der
Zeitrichtung und Ziele zu tiben. [...] Inversion der Zeit und Zeit fiir neues Denken*
(Avanessian 2018, S. 34). Der hier vorgezeichnete Perspektivwechsel beschreibt daher
gerade keine priemptive Chronopolitik, die auf die Zukunft als temporalem Ort der
unweigerlichen Katastrophe fixiert ist. Vielmehr bediirfe es ,einer spekulierenden,
d.h. mit offenen Augen fiir die Realitit denkenden Metaphysik (ebd., S.97), die sich
nicht vor den dringenden Fragen der Zeit in Beschiftigung mit sich selbst verliert.
Denn ,in der Neuzeit — also nachdem Gott tot ist (Nietzsche) und die Annahme einer
ewigen Substanz nicht mehr als selbstverstindlich vorausgesetzt werden kann“ (ebd.,
S.17, Hervorh. im Original), kénne metaphysisches Denken nur durch seine ,selbst-
kritische Neuausrichtung und Neuerfindung” (ebd., S.14) zu neuem Potenzial gelan-
gen: ,Denn ,Jenseits des Objekts‘ muss noch lange nicht heiflen ,Jenseits jeder Objek-
tivitit‘ oder ,rein subjektiv*“ (ebd., S.17).

Statt eines solchen (metaphysisch orientierten) Perspektivwechsels zeige sich
realiter ein Anwachsen verschiedener Formen des Irrationalismus: Politischer Fana-
tismus, gesellschaftlicher Obskurantismus sowie ein Erstarken von Religionen und
damit dem Schlimmsten in ihnen (vgl. Avanessian, 2018, S.115). Diese ibernihmen
zunehmend die Felder, die die Philosophie mit ihrer Abwendung von der Metaphysik
uberlassen habe, was symptomatisch fiir ein intellektuelles Scheitern sei (vgl. ebd.).
Dabei gehe es gerade nicht (nur) um das Private — wo im Feld der Politik eine ,In-
strumentalisierung religioser Folklore“ (ebd., S.116) zu beobachten sei, kimen im Be-
reich der Okonomie vielerorts ein als ,Dataismus“ zu bezeichnender quasireligidser
Glaube an die Heilkraft zunehmend unendlicher Datenstréme zur Macht: ,Durch
Statistik und Probabilistik, also mittels Berechnungen von Wahrscheinlichkeiten, soll
jede Theorie oder Modellbildung tiberfliissig werden. Statt Kausalitit erscheint Korre-
lation [...] als einzig seligmachende Option“ (ebd., S.118) des gesellschaftlichen Fort-
schritts.

Der techno-religiose Datenglaube illustriert die Diskrepanz zwischen der von
Avanessian ausgerufenen Notwendigkeit einer neuen Metaphysik temporaler Ratio-
nalitit und ihrer realen Irrationalisierung. In der neuen Irrationalitit lisst sich der
Versuch ausmachen, auf die algorithmisch produzierte Ungreifbarkeit des faktisch
bereits spekulativen Zeitkomplexes mit einem intellektuell ausgehshlten metaphysi-
schen Instrumentarium zu reagieren. Im neuen Datenglauben wird die pridiktive
Macht der Datenanalyse gleich ganz von allen ,subjektiven, irdischen, korperlichen
Idiosynkrasien befreit“ (Avanessian, 2018, S.117). Beide sind, wie hier zu zeigen sein
wird, die logische Fortsetzung einer Entwicklung von Rationalitit, die sich lingst
ihres metaphysischen Erbes entledigt hat.’ Abseits neu aufziehender expliziter wie

47 Avanessian beschreibt an anderer Stelle ausfiihrlich die Abkehr von metaphysischen Fragestellungen, zunéchst seitens
der Philosophie, dann der Gesellschaft als Ganzes (vgl. Avanessian, 2018, S.12ff.), die in einem ,,vorherrschende[n] anti-
metaphysische[n] Pragmatismus* gemiindet sei (Avanessian 2018, S.45).
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impliziter Theologien liege die derzeitige gesellschaftliche Antwort auf die algorith-
misch erzeugte Unvorhersehbarkeit, so Avanessian, im Versuch, durch die ,Erfin-
dung des Zufalls“ (Avanessian, 2018, S.37) die beruhigende Illusion zu erschaffen,
,das Unkontrollierbare doch bindigen zu kénnen, und zwar indem man unerwarte-
ten Ereignissen wenn auch kein anzubetendes géttliches Subjekt mehr, so doch eher
ein zahlenmifig oder rechnerisch kontrollierbares Risiko zuschreibt“ (ebd.). Die Idee
sei ein ,Phantasma“ (ebd.), gleichwohl beschreibt sie die Funktion von Wahrschein-
lichkeit als Grundlage jeden chronopolitischen Handelns und damit einen zentralen
Baustein temporaler Agenden. Die Ersetzung von (géttlicher) Wahrheit durch (kalku-
lierbare) Wahrscheinlichkeit ,zufilliger, weil prinzipiell unvorhersehbarer Ereig-
nisse verweist auf eine Verschiebung innerhalb des zugrunde liegenden Vernunft-
begriffs, den wir bereits bei Max Horkheimer (2007) als Entwicklung einer instrumen-
tellen Vernunft behandelt finden. Diese wird uns hier den Schliissel zur temporalen
Rationalitit der Gegenwart liefern

1.2.3 Instrumentelle Vernunft und die temporale Rationalitit der
Postmoderne

In Max Horkheimers urspriinglich 1947 unter dem Titel , Eclipse of Reason“ erschie-
nenen und 1967 erstmals ins Deutsche iibertragenen Schrift ,Zur Kritik der Instru-
mentellen Vernunft“ (Horkheimer, 2007) findet sich die Abkehr von jeder Metaphysik
als Transformation des Vernunftbegriffs analysiert, die auch unsere gegenwirtige
Wissensgesellschaft und die ihr entsprechende temporale Rationalitit mafigeblich
prigt. Nach den 6konomischen und temporaltheoretischen liefert die , instrumentelle
Vernunft“ eine ideengeschichtliche Grundlage fiir den Begriff der temporalen Agen-
den einerseits. Der instrumentelle Vernunftbegriff wird andererseits als Baustein fiir
die spitere Kategorienbildung dienen; sowohl zur Analyse der aktuellen bildungspoli-
tischen Entwicklungen, die in der rudimentiren Diskursanalyse als Indikatoren der
kollektiven temporalen Bildungsagenda herangezogen werden, wie auch zu deren
Ubertragung auf die organisationale und individuelle Ebene im spiteren Sample.

1.2.3.1 Subjektive und objektive Vernunft

Die einleitende und zugleich zentrale Entwicklung im Vernunftdenken der (abend-
lindischen) Gesellschaft benennt Horkheimer als Subjektivierung und in Folge Forma-
lisierung der Vernunft. Er fithrt den Begrift der subjektiven Vernunft als ein individuel-
les Vermogen ein, als ,abstraktes Funktionieren des Denkmechanismus“ (Hork-
heimer, 2007, S. 16) einer Person. Sie habe es wesentlich mit ,Mitteln und Zwecken zu
tun, mit der Angemessenheit von Verfahrensweisen an Ziele, die mehr oder minder
hingenommen werden und sich vermeintlich von selbst verstehen“ (Horkheimer,
2007, S.16). Die erste grundlegende Eigenschaft der subjektiven Vernunft bestehe also
darin, nicht selbst Ziel oder Zweck zu sein.

»Befasst sie sich iiberhaupt mit Zwecken, dann hilt sie es fiir ausgemacht, daR auch sie
verniinftig im subjektiven Sinne sind, das heif3t, daft sie dem Interesse des Subjekts im
Hinblick auf seine Selbsterhaltung dienen. [...] Der Gedanke, dass ein Ziel um seiner
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selbst willen verniinftig sein kann — auf Grund von Vorziigen, von denen Einsicht zeigt,
daf3 das Ziel sie enthilt — [...] ist der subjektiven Vernunft zutiefst fremd.“ (Horkheimer,
2007, S.17)

Diese moderne Geisteshaltung steht im deutlichen Widerspruch zu den objektiven
Theorien der Vernunft, wie sie in der abendlindischen Philosophie geprigt wurden.
Alle jene eint das Ziel, ein umfassendes System oder eine Hierarchie alles Seienden
zu konstruieren, die den Menschen und seine Zwecke darin verortet (vgl. Horkhei-
mer, 2007, S.17), was Avenessian mit ,anzubetendes gottliches Subjekt” (Avanessian,
2018, S. 37) beschrieben hatte. Der Grad der Verniinftigkeit eines Menschen liefs sich
an der Harmonie bzw. Disharmonie mit einer solchen objektiven Totalitit ablesen, im
Umbkehrschluss stellte diese die Leitlinie fiir verniinftiges Handeln dar (vgl. Horkhei-
mer, 2007, S.17). Subjektive Vernunft war in einem solchen System eines der Wirk-
lichkeit innewohnenden Prinzips nur ein Teil, ein ,beschrinkte[r] Ausdruck einer
umfassenden Verniinftigkeit“ (ebd., S.18). Subjektive Vernunft als Teil objektiver
Theorien der Vernunft bezieht sich jedoch stets auf diese, wohingegen in ,neuen®
oder ,eigenstindigen“ Theorien subjektiver Vernunft allein das Subjekt in einem ge-
nuinen Sinne Vernunft haben konne (vgl. ebd.). ,Letzten Endes erweist sich subjek-
tive Vernunft als die Fihigkeit, Wahrscheinlichkeiten zu berechnen und dadurch
einem gegebenen Zweck die richtigen Mittel zuzuordnen* (ebd.). Subjektive Vernunft
beziehe sich stets auf die Verhiltnisse von Ideen oder Gegenstinden zu ihrem Zweck,
daher seien beide niemals verniinftig an sich, sie miissen ,zu etwas anderem taug[en]*
(Horkheimer, 2007, S.19). Ziele seien folglich ebenso nie verniinftig an sich, und es
sei unsinnig, ein Ziel verniinftiger als ein anderes zu bewerten (vgl. ebd.).

Dies hat zweierlei zur Folge: Erstens entstehen Sinnketten aus Ideen, Gegenstin-
den oder Handlungen, die jeweils auf hohere Ziele gerichtet sind. Zweitens entsteht
eine Sinnleere der einzelnen Ziele durch ihre Egalitit vor den Begriffen der Vernunft.
Diese Umstinde sind elementar fiir den Begriff der instrumentellen Vernuntft.

Horkheimer diagnostiziert fiir (seine moderne) Gegenwart eine Krise der Ver-
nunft, die genau diesen Umstinden entspringt. Das Denken kénne demnach nicht
mehr dabei helfen ,zu bestimmen, ob ein Ziel an sich wiinschenswert ist“ (Horkhei-
mer, 2007, S. 21). Durch die fortschreitende Subjektivierung der Vernunft verléren alle
Grundbegriffe von Rationalitit ihren Inhalt, wiirden zu Worthiilsen, demnach forma-
lisiert (ebd., S.20). Die formalisierte Vernunft beschiftige sich daher auch nicht mit
Zielen, sondern iiberliefle diese letzten Endes den ,im Widerstreit liegenden Interes-
sen [...], denen unsere Welt tatsichlich ausgeliefert zu sein scheint“ (ebd., S.22). Man
kann also durchaus von einer Externalisierung der ehemals objektiven Inhalte von
Vernunft in subjektive Interessen sprechen. Die formalisierte (auf externe Regeln be-
zogene) und subjektivistische (Vermdgen der Anpassung an jene) Vernunft ist in
héchstem Mafle Instrument. Die Degeneration der (metaphysischen) objektiven Prin-
zipien der Vernunft erméglicht ein Primat des Selbstinteresses zur Bestimmung ge-
sellschaftlicher Normen. Thr operativer Wert besteht in ihrer Rolle bei der Beherr-
schung von Mensch und Natur. Auf diese Weise ist sie in den gesellschaftlichen
Prozess vollstindig eingespannt (da kein Teil von ihr mehr auflerhalb der ,realen“
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Verhiltnisse besteht) (vgl. ebd., S. 34). Mit dem Verlust der objektiven Vernunft gingen
ebenfalls die auf ihr beruhenden impliziten Gesellschaftswerte (Traditionen) verloren,
auch wenn gerade sie als legitimatorische Grundlage beschworen wiirden. Durch den
Verlust objektiv verniinftiger Ziel erhielten universelle Werte ihre Giiltigkeit lediglich
als etablierte Muster (vgl. ebd., S.47), seien jedoch schon unterhshlt (vgl. ebd., S. 50)
und daher bereits beschidigt. Es gelte die allgemeine Uberzeugung, dass Ziele letzt-
endlich von persénlichen Vorlieben und Abneigungen abhingen, die an sich sinnlos
seien (vgl. ebd.). Sinn konne in der Gesellschaft des 20. Jahrhunderts ,auf nur eine
Weise erreicht werden — einem Zweck zu dienen” (ebd., S.52). Es scheint, als sei
»Denken selbst auf das Niveau industrieller Prozesse reduziert, einem genauen Plan
unterworfen — kurz, ein fester Bestandteil der Produktion“ (ebd., S.35). Mit der ge-
danklichen Reduktion gehe eine Reduktion der sprachlichen Begriffe einher, die In-
strumentalisierung der Ideen und Gedanken schlage sich in einem mechanistischen
Vokabular nieder (vgl. ebd.). Sprache selbst sei zu ,einem Werkzeug unter anderen
reduziert” (ebd.). Diese Reduktion setzt sich im Streben nach Wahrheit fort. In der
Denkokonomie eines ,,mechanisierten Geistes” instrumentalisiere sich die Vernunft,
werde letztendlich zum Fetisch, eine ,magische Wesenheit, die mehr akzeptiert als
geistig erfahren wird“ (ebd., S. 36).

1.2.3.2 Die temporale Rationalitit der Postmoderne

Im Folgenden beschreibt Horkheimer die Auswirkungen dieses Umstands auf die
politische Sphire im Sinne einer Entsubstantialisierung der Grundbegriffe. ,Schnel-
les Erfassen der Fakten ersetzt geistige Durchdringung der Phinomene und Erfah-
rung” (Horkheimer, 2007, S. 53). Die Oberflichlichkeit des Denkens sei nur Symptom
jener Instrumentalisierung, durch die komplizierte logische Operationen ausfithrbar
werden, ohne dass die zugrunde liegenden geistigen Akte wirklich vollzogen wiirden.
Dabei geht es nicht um den Prozess der Verdinglichung per se, sondern um die Ver-
dinglichung von geistigem Schaffen in kulturelle Waren, deren Konsum mit einer
Reihe von zufilligen Gefiithlen verbunden ist. Diese seien von unseren wirklichen In-
tentionen getrennt und damit ebenso von der Wahrheit abgeldst wie Politik oder Reli-
gion (vgl. ebd., S. 54).

Im Ubergang von objektiver zu subjektiver Vernunft, im Prozess der Warenwer-
dung der Kultur und ihrer geistigen Sphire, in der Instrumentalisierung der Vernunft
gingen also nicht nur die Referenzsysteme fiir Sinn von Denken und Handeln verlo-
ren und wiirden durch individuelle Vorlieben und damit Beliebigkeit ersetzt, ihre
Substanz selbst 16se sich in einem Charakter des Konsumguts auf. Das Ziel instru-
mentalisierten Vernunftgebrauchs, verdinglicht durch die ,Mechanismen des anony-
men 6konomischen Apparats“ (Horkheimer, 2007, S. 54), liege dann in der Erhaltung
oder Steigerung seiner Produktivitit, welche sich ,im Abwerfen eines Einkommens
definiert” (ebd., S.55).

Horkheimer sieht die instrumentalisierte Vernunft im Pragmatismus zur Philo-
sophie geworden: ,Der Kern dieser Philosophie ist die Meinung, dass eine Idee, ein
Begriff oder eine Theorie nichts als ein Schema oder ein Plan zum Handeln ist, und
deshalb ist Wahrheit nichts als der Erfolg der Idee“ (Horkheimer, 2007, S.56). Er
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macht aus seiner Abneigung gegeniiber dieser umkehrenden Verkiirzung des Ver-
hiltnisses von wahren Ideen und erfolgreichen Handlungen keinen Hehl. Zentral
sind hier jedoch zwei Elemente, die aus diesem Gedanken folgen. Erstens: Die Erset-
zung der Logik der Wahrheit durch die der Wahrscheinlichkeit, denn wenn Ideen ihre
Wahrheit aus dem Erfolg der daraus schlielenden Handlungen erhalten (vgl. ebd.,
S.57), so riickt die Berechnung der Wahrscheinlichkeit des Eintretens dieses Um-
stands unweigerlich in den Fokus allen Denkens. Wie wir oben bei Avanessian sahen,
hat sich diese Abkehr von der Wahrheit und die Hinwendung zur instrumentellen
(mittlerweile: probabilistischen) Begriindung von Politik seit Horkheimers Kritik zur
instrumentellen Vernunft im vergangenen halben Jahrhundert weiter fortgesetzt, bis
an den Punkt, an dem auf eine metaphysisch fundierte Wahrheit rekurrierende Lo-
sungsansitze fiir die gesellschaftlichen Probleme von ,auf Irrationalitit gebuchten
Spezialisten in Sachen Transzendenz“ (Avanessian, 2018, S.116) verdringt werden,
dem Ausdruck einer ,Metaphysik nach ihrem Ende* (ebd., S.115). Zweitens: Die da-
raus folgende Fokussierung auf das Zukiinftige auf Kosten des Vergangenen. Durch
die Umkehrung des Schlusses von den Ereignissen auf die Wahrhaftigkeit der Ideen
wird , die Dimension der Vergangenheit, von der Zukunft absorbiert, [...] aus der Logik
vertrieben“ (Horkheimer, 2007, S. 57).43

Hierin liegt das Kernstiick einer hochgradig instrumentellen temporalen Rationali-
tdt, wie sie sich in der priemptiven Chronopolitik, im ckonomischen Feld des ,future
minings“ ebenso wie im politischen ,,Phantasma“ der Risikoberechnung von ,Zufil-
len“ (s. Kap.1.2.2.6) zeigt. Die Eliminierung der Vergangenheit aus dem alten linea-
ren Entwicklungszusammenhang zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
macht den Weg frei fiir eine Logik, die rekursiv aus der Zukunft auf die Gegenwart als
ihrer eigenen Vergangenheit wirkt. Daher eignet sich Horkheimers Begriff der instru-
mentellen Vernunft zur Beschreibung einer instrumentellen temporalen Agenda, wie
sie im Folgenden fiir den Bildungsbereich ertrtert werden soll. Bis zu diesem Punkt
sind als weitere Primissen daher festzuhalten:

1. Die temporale Rationalitit der postmodernen Gegenwartsgesellschaft entspricht
dem subjektivierten Vernunftbegriff Horkheimers. Sie ist hochgradig instrumen-
tell. Sie kennt folglich keine objektiven Wahrheiten, und damit keine verniinfti-
gen Ziele an sich. Verniinftig erscheint nur, was einem héheren Ziel zweckdien-
lich ist. Nicht das Denken, die im Widerstreit liegenden Interessen bestimmen,
ob ein Ziel wiinschenswert ist. Das Ziel instrumentalisierten Vernunftgebrauchs
liegt in der Erhaltung oder Steigerung seiner Produktivitit, welche sich im Ab-
werfen eines Einkommens oder anderweitiger Profite definiert. Daraus folgt ein
Primat des Selbstinteresses zur Bestimmung gesellschaftlicher Normen im Zu-
sammenwirken von Individuum und Kollektiv.

48 Deutlich wird dies an einem von Horkheimer zitierten Abschnitt aus Deweys ,, The Need for a Recovery of Philosophy* von
1917, in dem dieser darlegt: , Erkenntnis ist stets eine Sache des Gebrauchs, der von den erfahrenen Naturereignissen
gemacht wird, ein Gebrauch, bei dem die gegebenen Dinge als Andeutungen dessen behandelt werden, was unter ande-
ren Bedingungen erfahren werden wird.“ (Dewey 1917, S. 47, zitiert nach Horkheimer 2007, S. 57). Die temporalen Implika-
tionen dieses Ausschlusses der Vergangenheit aus der Logik ist fiir Horkheimer Spiegelbild einer Gesellschaft, die keine
Zeit hat, sich zu erinnern und nachzudenken (vgl. Horkheimer 2007, S. 58).
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2. Die instrumentelle temporale Rationalitit folgt der Logik der Wahrscheinlichkeit.
Die Richtigkeit von Ideen wird iiber den Erfolg der daraus schliefenden Hand-
lungen bestimmt. Die instrumentelle temporale Rationalitit wirkt damit rekursiv
aus der Zukunft auf die Gegenwart.

Fur die kollektive wie auch fiir die organisationalen und individuellen temporalen
Agenden lisst sich auf der Grundlage dieser Primissen weiter erértern, bis zu wel-
chem Grad sie instrumentell sind, das heifst auf instrumentalisiertem Vernunftge-
brauch beruhen. Dazu ist es zunichst notwendig, festzustellen, in welcher Beziehung
temporale Agenden, die Temporalitit der postmodernen Produktionsordnung und
der instrumentelle Vernunftgebrauch als temporale Rationalitit miteinander stehen.

1.2.4 Instrumentelle temporale Agenda und zentrale Annahmen fiir den
Bildungsbereich

Ausgehend von seiner bereits erfolgten Verortung innerhalb der grundlegenden Zeit-
semantiken (s. Kap.1.2.1.2) lisst sich das Konzept der temporalen Agenda nun um
weitere Dimensionen erweitern. Gefasst als intentionale Ordnungsversuche von Zeit-
lichkeiten (s. 0.) blieben Kontext und Ausprigungen bisher bewusst offen. Ausgehend
von den nun erarbeiteten Erkenntnissen zur Temporalitit der Postmoderne und ihrer
instrumentellen temporalen Rationalitit lisst sich eine zu erwartende Ausrichtung
der temporalen Agenden in der Gegenwartsgesellschaft beschreiben, die sich als zen-
trale Annahmen fiir ihre empirische Prifung formulieren lisst. Es scheint geeignet,
in diesem Zuge von instrumentellen temporalen Agenden zu sprechen, die in der empiri-
schen Realitit vorzufinden sein miissten.

Der erwartete Zusammenhang zwischen instrumenteller temporaler Rationalitit
und temporalen Agenden im Bereich Bildung soll der sprachlichen Glitte halber als
instrumentelle Bildung bezeichnet werden, wenn der instrumentelle Charakter einer
temporalen Agenda in kollektiven Bildungspolitiken wie auch in individuellen Bil-
dungszielen gemeint ist. Mit der instrumentellen temporalen Agenda liegen nun alle
notwendigen Begriffe zur Formulierung der zentralen Annahme vor. Ankniipfend an
die in der Einleitung formulierten Fragestellungen nach den Ausprigungen und das
Verhiltnis zwischen temporalen Agenden auf Ebene der Politik der Hochschulweiter-
bildung und den Teilnehmenden andererseits lautet diese:

Es lisst sich aufzeigen, dass die durch die Produktionsordnung geformte Temporalitit der
Gegenwartsgesellschaft instrumentelle Bildung bestirkt und dabei priemptive Denkmuster
im Vordergrund stehen. Dies lisst sich als instrumentelle temporale Agenda sowohl auf der
kollektiven wie auch auf der organisationalen und individuellen Ebene nachweisen. Es ist zu
zeigen, in welchem Mafe die kollektive temporale Bildungsagenda mit den organisationalen
und individuellen temporalen Bildungsagenden in Beziehung steht.
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Temporale Agenden individueller wie kollektiver Natur konnen, wie bereits festgestellt,
als charakteristische qualitative Ausprigungen von Grundbeziigen und Selbstverhilt-
nissen des Modells von Sabine Schmidt-Lauff verstanden werden (s.Kap.1.2.1.3).
Folglich miissten die temporalen Agenden der Gegenwartsgesellschaft im Forschungs-
feld Bildung bestimmte erfassbare, voraussichtlich instrumentelle Ausprigungen auf-
weisen, die den Grundbeziigen und Selbstverhiltnissen zugeordnet werden kénnen.
Entsprechend den unterschiedenen Ebenen einer kollektiven temporalen Agenda und
multiplen organisationalen und individuellen temporalen Agenden muss dabei ein
jeweils spezifischer Zugang zum Untersuchungsfeld gewihlt werden (s. Kap. Metho-
dik in der Einleitung).

Entsprechend der zentralen Annahme wird hier zuerst die kollektive Ebene in
Form von bildungspolitischen Leitkonzepten in den Blick genommen werden, da sie
die Rahmenbedingungen abbildet, in denen die Organisationen und Individuen sich
bewegen. Methodisch erfolgt dies im Rahmen einer zweistufigen rudimentiren Dis-
kursanalyse. Zunichst werden einige Grundprimissen der Wissensgesellschaft dar-
gelegt (Kap.1.3.1) und die daraus entspringenden Herausforderungen eingeordnet
(Kap. 1.3.2), wofiir vor allem zwei aktuelle Datenreports herangezogen werden. Ausge-
hend von dieser inhaltlichen Fokussierung wird ein bestehendes Analyseraster fiir
Policy-Dokumente fiir den zeittheoretischen Kontext der Studie adaptiert und bil-
dungstheoretisch eingeordnet (Kap. 1.3.3), um anschliefRend fiir die strukturierte Ana-
lyse eines ausgewihlten Policy-Dokuments (Kap.1.3.4 bis 1.3.7) genutzt zu werden.
Aus den dort gezogenen Schlussfolgerungen (Kap.1.3.8) werden Kategorien abgelei-
tet, die in Teil 2 der Studie auf die Ebene der organisationalen und individuellen Bil-
dungsagenden in der Analyse des Samples angewendet werden.

1.3 Die kollektive temporale Agenda in der Bildungspolitik

1.3.1 Grundprimissen der Wissensgesellschaft

Die zentrale politische Vokabel fiir die anzustrebende (europdische) Gesellschafts-
form seit der Jahrtausendwende ist die der Wissensgesellschaft. Als gesellschaftliches
Leitprinzip ist sie fiir die zunichst im Fokus stehende kollektive temporale Agenda in
Bildungspolitiken von zentraler Bedeutung. Im Folgenden soll anhand einiger zentra-
ler Begriffe und Entwicklungen die Relevanz dieses politischen Leitprinzips fir die
Bildungspolitik herausgearbeitet werden.

Die konomischen Grundlagen der postmodernen Gegenwartsgesellschaft wur-
den oben bereits ausfithrlich dargelegt. Die Implikationen dieser Produktionsord-
nung auf Wissensbestinde finden sich beispielsweise in der geschrumpften Gegen-
wart Libbes (s.Kap.1.2.2.2) wiedergegeben: Die erhchte Musealisierungsrate der
postmodernen Gesellschaft bezieht sich nicht nur auf die Konsumgiiter und Dienst-
leistungen der Produktionsordnung, sondern in hohem Mafle auch auf das zu ihrer
Herstellung benétigte Wissen. Die postmoderne Produktionsordnung erfordert daher
eine stindige Erweiterung und Adaption insbesondere des beschiftigungsbezogenen
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Wissens. Mit den Worten Peter Faulstichs: ,Wissen wird zunehmend zu einer Res-
source gesellschaftlicher Innovations- und Modernisierungsprozesse“ (Faulstich,
2011, S.87). Dies gilt insbesondere fiir die westlich gepriagten Gesellschaften, auf
denen hier der Fokus liegen soll.

Spitestens mit den Schlussfolgerungen des europiischen Rates von Lissabon im
Jahr 2000 nimmt die Wissensgesellschaft auf europiischer Ebene die Rolle eines
grundlegenden Organisationsprinzips ein, das nahezu alle Teilbereiche der Gesell-
schaft durchdringt. Als solches duflert sich die Wissensgesellschaft in den verschiede-
nen Teilbereichen in Gestalt unterschiedlicher Schlagworte und damit verbundenen
Konzepte. Das zentrale Element liegt in der ,wissensbasierten Wirtschaft“ (knowledge-
based economy), welche als Instrument auf dem Weg zum berithmt gewordenen voll-
mundig verkiindeten (und ebenso weitestgehend gescheiterten) strategischen Ziel
gesehen wurde, ,die Union zum wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissens-
basierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen“ (Europiischer Rat, 2000, S.1). Die
fir die Bildung als gesellschaftlichem Teilbereich damit verbundenen, hinlanglich be-
kannten Schlagworte sind das lebenslange Lernen und der Kompetenzbegriff. Beide sind
in den letzten beiden Dekaden Gegenstand nicht nur vielfiltiger und teils kontrover-
ser politischer Debatten, sondern auch unzihliger Publikationen verschiedenster Dis-
ziplinen gewesen. Sie lassen sich als Vehikel von Anforderungen der wissensbasier-
ten Okonomie an den Bildungssektor fassen, wie an weiteren Dokumenten illustriert
werden kann.

Mit dem Arbeitsdokument der Kommissionsdienststellen ,Memorandum iiber
lebenslanges Lernen“ aus dem Jahr 2000 (Kommission der europiischen Gemein-
schaften, 2000) und der Kommissionsmitteilung ,Einen europidischen Raum des
Lebenslangen Lernens schaffen” aus dem Folgejahr (Kommission der europiischen
Gemeinschaften, 2001) erscheint das lebenslange Lernen auf der politischen Agenda
insbesondere der Erwachsenenbildung. Wie Guimardes feststellt, sind verschiedene
internationale Organisationen, wie die Europiische Union, in den vergangenen Deka-
den zu prominenten Akteuren der Erwachsenenbildung aufgestiegen, deren Vorgaben
mehr oder weniger genau von ihren Mitgliedsstaaten (bzw. Mitgliedern) umgesetzt
werden (vgl. Guimaraes, 2017, S. 36). Gerade diese Akteure verbreiten den Begriff des
lebenslangen Lernens als ein politisches Konzept. Das lebenslange Lernen wird auch
in der Erwachsenenbildungsforschung entsprechend rezipiert, stirker noch als das
Konzept der Wissensgesellschaft. Einige wenige illustrative Beispiele:

Zwar stellt Sigrid Nolda noch 2001 fiir die Erwachsenenbildungsforschung einen
wenig entwickelten und kaum definierten Begriff der Wissensgesellschaft fest (vgl.
Nolda, 2001, S.101, 104f.) und verweist auf eine allgemeine Theorieschwiche in dieser
Hinsicht, doch dem ,lebenslangen Lernen]...] als world policy“ (Gieseke, 2008, S.91f))
wird schon gegen Ende der Dekade als neuem , Leitkonzept“ (Gieseke, 2008, S.91)
eine hohe Gestaltungsmacht fiir die Erwachsenenbildung beigemessen. Peter Alheit
stellt fest, ,dass das Konzept des Lebenslangen Lernens zu Beginn des 21. Jahrhun-
derts den Status eines globalen politischen Konsenses erlangt hat“ (Alheit, 2008,
S.19). Einen umfassenden Einblick in die bildungspolitische Konzeption der Europai-
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schen Union legten Bernd Dewe und Peter J. Weber dann 2007 in ,Wissensgesell-
schaft und Lebenslanges Lernen* vor (Dewe & Weber, 2007).

Es kann festgestellt werden, dass das lebenslange Lernen das bildungspolitische
Leitkonzept der Wissensgesellschaft bzw. wissensbasierten Wirtschaft darstellt und
mit der Jahrtausendwende politische Vorrangstellung erlangte. Anhand aktueller He-
rausforderungen der Wissensgesellschaft lassen sich die 6konomischen und politi-
schen Grundlagen herausarbeiten, die das Konzept des lebenslangen Lernens bedin-
gen.

1.3.2 Aktuelle Herausforderungen der Wissensgesellschaft

Die Expansion von Bildungsaktivititen ist fiir die wissensbasierte Okonomie von zen-
traler Bedeutung. Die bildungspolitischen Mafdnahmen hierzu lassen sich analysie-
ren, systematisieren und dariiber hinaus temporaltheoretisch bewerten. Dazu sind
vorab noch einige Erlduterungen und Einordnungen notwendig, die den Zusammen-
hang zwischen der postmodernen Produktionsordnung, einem instrumentellen Bil-
dungsbegriff und Priemptionsphinomenen aufzeigen und in die aktuelle Bildungs-
politik der deutschen Hochschulweiterbildung einbinden. Es macht zur Verdeut-
lichung dieser aufzuzeigenden Zusammenhinge Sinn, einige aktuelle Datenreports
und Prognosen heranzuziehen, die einen Einblick in die 6konomischen Argumenta-
tionsgrundlagen deutscher Bildungspolitiken gewihren. Die Bedeutung empirischer
Daten fur die Ausgestaltung und Legitimation von Politiken ist essenziell. Die Uner-
lasslichkeit der Fundierung politischer Agenden durch empirische Daten kann als ein
Faktum fiir die europiische wie auch bundesdeutsche politische Sphire angesehen
werden. Diese duflert sich nicht nur im Debattenalltag, sondern insbesondere auch in
den Vorgaben fiir Evaluation bzw. Erfolgsmessung (Benchmarking) bei der Mittelver-
gabe fiir Programme und Projekte. Dies bedingt ihre Eignung als Quelldokumente an
dieser Stelle.

Bilanziert man die derzeitigen Debatten um die, je nach politischer Agenda, In-
dustrie/Arbeitswelt/Wirtschaft ,4.0“ genannte nahe bis mittlere Zukunft der Produk-
tionsordnung, zeigt sich die stetig wachsende Bedeutung von hochentwickelten
Kenntnissen und Fertigkeiten fiir zukiinftige Arbeitsfelder. Die Anforderung an das
Bildungssystem, Wissen und Qualifikation verfiigbar zu machen, spiegelt sich unter
anderem im wachsenden Akademisierungsdruck vieler Branchen. Insbesondere
Kompetenzen im Umgang mit und der Gestaltung von digitalen Produkten, Prozes-
sen und Dienstleistungen sind fester Bestandteil der (Erwachsenen-)Bildungspolitik
fir Hoch- wie Geringqualifizierte auf allen Stufen. Es gibt kaum eine bildungspoliti-
sche Mafinahme, die nicht die Digitalisierung der Arbeitswelt aufgreift (etwa ,Zukunft
Digital“ und ,qualifizierung digital“ des BMBF, vgl. Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung, 2019a, 2019b). In der europiischen Bildungspolitik sind , digitale Kom-
petenzen“ lingst Teil der Mindestfertigkeiten, die jede:r Biirger:in fiir eine erfolgrei-
che Teilnahme am Arbeitsmarkt und der Gesellschaft besitzen miisse (Europdischer
Rat, 2011, S.2, 5, aktueller 2016, S.1; Europiische Kommission, 2017b, 2018a, S. 2; die
Liste lief3e sich erweitern). Neben der Digitalisierung sind der vielbeschworene demo-
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grafische Wandel und der damit einhergehende prognostizierte Fachkrdiftemangel Zent-
ralpunkte deutscher Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik (vgl. beispielhaft Ulmer et al.,
2008; schwerpunktmifig in Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010; auch
Bundesministerium fir Arbeit und Soziales, 2017; jingst dazu Wissenschaftsrat,
2019). Sowohl fir die Digitalisierung als auch fiir den demografischen Wandel liegen
Prognosen vor, von denen zwei in ihren zentralen Annahmen hier zum besseren Ver-
stindnis der auf ihnen basierenden bildungspolitischen Steuerungsversuche der
Hochschulweiterbildung ausschnitthaft dargestellt werden sollen. Dazu sollen vor
allem zwei wesentliche Dokumente herangezogen werden, die aufgrund der Reich-
weite und des politischen Gewichts ihrer Herausgeber:innen sowie ihres streng wis-
senschaftlichen Charakters besonders geeignet sind. Die im Auftrag des Bundes-
ministeriums fiir Arbeit und Soziales 2016 entstandene Studie , Arbeitsmarkt 2030 —
Wirtschaft und Arbeitsmarkt im digitalen Zeitalter (Vogler-Ludwig et al., 2016) sowie
die ,Empfehlungen zu hochschulischer Weiterbildung als Teil des lebenslangen Ler-
nens“ des Wissenschaftsrats (Wissenschaftsrat, 2019).

Die Prognose ,Arbeitsmarkt 2030“ zeichnet zwei mogliche Szenarien fiir den
Arbeitsmarkt in einer Dekade: ein Basisszenario der stetigen, gleichmifligen Digitali-
sierung, das vor allem im Zeichen der Zuwanderung in den deutschen Arbeitsmarkt
steht (vgl. Vogler-Ludwig et al., 2016, S. 14, 41); daneben ein Szenario der beschleunig-
ten Digitalisierung, das von ungebrochener Ausweitung der Digitalisierung in alle
Lebensbereiche ausgeht (Vogler-Ludwig et al., 2016, S. 21, 40). Beide sind darauf aus-
gerichtet, die Implikationen der gesellschaftlichen und technischen Entwicklungen
auf den Arbeitsmarkt zu prognostizieren, was den volkswirtschaftlichen Makrofokus
der Studie bedingt. Insbesondere aus den Beschreibungen des zweiten Szenarios las-
sen sich Annahmen extrahieren, die priemptive Denkschemata in der Bildungspolitik
stiitzen. Nach den Prognosen der Forschergruppe stehen wir ,vor einer Phase intensi-
ven strukturellen Wandels, in der Anpassungsfihigkeit und Ideenreichtum die wich-
tigsten Ressourcen sind, weit wichtiger als die Ausstattung mit Sach- und Finanzkapi-
tal (Vogler-Ludwig et al., 2016, S.40). Dabei seien ,Richtung und Ausmaf der Digita-
lisierung angesichts des Tempos der Entwicklungen alles andere als eindeutig“*®, die
sTechnologien des Jahres 2030 [...] noch nicht einmal erfunden, geschweige denn an-
gewandt“ (Vogler-Ludwig et al., 2016, S.40). Es kime also darauf an, ,die prinzipiellen
Entwicklungsmuster der digitalen Technik und ihre Wirkungsweise zu erkennen und

49 Die Autoren verweisen hinsichtlich des Entwicklungstempos digitaler Techniken auf ,Grundziige der digitalen Okono-
mie“ (Vogler-Ludwig et al., 2016, S. 22). Treibende Faktoren zeigten sich in der exponentiell wachsenden Innovationsrate
und Kostensenkung der Hardware-Entwicklung (beispielhaft ausgedriickt im sogenannten Mooreschen Gesetz, nach
dem sich die Speicherkapazitat auf Chips in Relation zu ihren Kosten jahrlich verdoppele) sowie die Anniherung der
Grenzkosten fiir die Verbreitung von Informationen an die Null-Linie (vgl. Vogler-Ludwig et al., 2016, S. 22). Diese Fakto-
ren stehen beispielhaft fur die technische Basis der oben behandelten Phinomene der Raum-Zeit-Kompression, der ,In-
stanteneousness* usw. Weitere Faktoren liegen in starken GroRenvorteilen (Economies of Scale) im Plattformkapitalismus,
weiter verstérkt durch Netzwerkeffekte oder der rasant wachsenden Nachfrage nach Informationsgiitern und die Fort-
schritte in der Analyse der wachsenden Wissensbestidnde (wissenschaftlich, aber auch 8konomisch als ,big data“); vgl.
Vogler-Ludwig et al., 2016, S. 22). Dabei habe Deutschland bisher von der Informationstechnik vorwiegend als Anwender
und Nutzer profitiert, wihrend im Herstellerbereich Wachstum und Beschiftigung angesichts der Wettbewerbsvorteile
und Marktmacht insbesondere chinesischer Anbieter sinken (vgl. Vogler-Ludwig et al., 2016, S.22), was wir bei Srnicek
und Williams als ein System globaler Wertschépfungsketten und neo-fordistischer Produktionsstitten in Fernost bezeich-
net fanden (vgl. Srnicek & Williams, 2013, S. 26).
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daraus Schlussfolgerungen fiir Wirtschaft und Arbeitsmarkt zu ziehen“ (Vogler-Lud-
wig etal., 2016, S.40). Letztendlich geht es in der Prognose ,um die Kernfragen der
Technikfolgenabschitzung: Wie wird der Saldo zwischen Arbeitsplatzverlusten und
-gewinnen durch die Digitalisierung ausfallen, und wie wird sich das Gefiige des Wirt-
schafts- und Beschiftigungssystems im Zuge der digitalen Revolution verindern?“
(Vogler-Ludwig et al., 2016, S. 21). Dafiir gibt es fiir die Autoren zwei Prognosen: Tritt
eine schon oftmals beschworene Massenarbeitslosigkeit durch die Ersetzung mensch-
licher Arbeit durch Automatisierung ein, oder gelingt es, die ,Marktchancen der digi-
talen Technik fiir Wachstum und Beschiftigung zu nutzen“ (Vogler-Ludwig et al.,
2016, S.21)? Ubersetzt in einen kritischen Duktus kénnte man auch fragen: Schaffen
es die in einem neoliberalen, wettbewerbsorientierten System der beschleunigten
Technisierung eingespannten Arbeitnehmer:innen, sich an die rapide wandelnden
Anforderungen einer auf digitale Produkte und Dienstleistungen ausgerichteten Pro-
duktionsordnung anzupassen oder nicht? Ubertrigt man diese Frage auf die zur An-
passung der Kompetenzen ebenjener Arbeitnehmer benétigte Bildung, offenbart sich
ein priemptiver Charakter, der spiter noch fiir die Bildungspolitik insgesamt nachge-
wiesen werden soll. Wie die Autoren feststellen, konnten nach der bisherigen Erfah-
rung vor allem die qualifizierten Arbeitskrifte davon profitieren, mithilfe digitaler
Technik menschliche Arbeit produktiver und effizienter zu machen, wohingegen vor
allem wenig qualifizierte, von Routine geprigte menschliche Titigkeiten automati-
siert wurden (vgl. Vogler-Ludwig et al., 2016, S.73). Dabei verschiebe sich die Grenze
der Technik jedoch ,immer weiter in die Domine der Qualifizierten hinein“ (Vogler-
Ludwig et al., 2016, S.73). Vor diesem Hintergrund erscheinen die oben beschriebe-
nen Anstrengungen seitens der europiischen und bundesdeutschen Politik zur Inte-
gration von digitalen Kompetenzen in die Bildungssysteme plausibel. Dabei wird im-
plizit eine hochdigitalisierte Zukunft als faktisch angesehen. Die rekursive Logik einer
solchen Chronopolitik offenbart sich in der Digitalisierung besonders deutlich als
Druck, die Arbeitskrifte der Gegenwart auf eine als alternativlos angenommene Zu-
kunft anzupassen. Dies wird politisch zwar oft als priventiv bezeichnet, entspricht
jedoch nach der hier verwandten Terminologie Kaisers einem priaemptiven Ansatz
(s.Kap.1.2.2.5). Dass eine Politik fiir eine weniger digitalisierte Zukunft als ,unver-
niinftig kritisiert wiirde, unterstreicht die These von der Dominanz einer instrumen-
tellen temporalen Rationalitit, die dem von Horkheimer diagnostizierten allumfas-
senden Pragmatismus instrumenteller Vernunft entspricht (s. Kap. 1.2.3.2 und 1.2.4).

Insbesondere die Hierarchie zwischen einer mittelfristigen Zukunft, die sich auf-
grund einer immens gesteigerten technischen Innovationsrate und hoher (Markt-)
Volatilitit einer halbwegs gesicherten Prognose entzieht, und daraus abgeleiteten An-
passungserfordernissen fiir die Gegenwart und nahe Zukunft zeigt unmissverstind-
lich den priemptiven Charakter der Prognosen:

»Es geht also auch um die moglichen Strukturwirkungen der digitalen Technik und die
daraus resultierenden Anpassungserfordernisse. Der Konditionalis ist in diesem Zusam-
menhang von besonderer Bedeutung, denn es ist davon auszugehen, dass die Technolo-
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gien, die in 15 Jahren zum Einsatz kommen, noch nicht einmal erfunden, geschweige
denn produziert und angewandt sind.“ (Vogler-Ludwig et al., 2016, S.74)

Die Unabwigbarkeit der zukiinftigen Entwicklungen in der Digitalisierung setzen
sich, so die These hier, in der Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik fort. Denn es bleibt
,eine ernst zu nehmende Frage, ob sich die Entwicklung der digitalen Technik so stark
beschleunigen kann, dass es zu anhaltender Freisetzung von Arbeitskriften und viel-
leicht zu einer andauernden Spaltung der Gesellschaft kommt“ (Vogler-Ludwig et al.,
2016, S.75). Dies erinnert nicht zufillig an die Forderungen von Srnicek und Williams
nach einer Abspaltung von (digital beschleunigtem) Produktionsprozess und mensch-
licher Arbeitskraft (s. Kap.1.2.2.4). Denn ein solches Szenario der ,massenhaften Frei-
setzung von Arbeit“ (Vogler-Ludwig et al., 2016, S.75) wire dann anzunehmen, wenn
sich die ,Innovations- und Diffusionsgeschwindigkeiten der digitalen Techniken welt-
weit deutlich erhéhen“ (Vogler-Ludwig et al., 2016, S.75) wiirden und damit ,bisher
nicht gekannte Rationalisierungspotenziale“ (Vogler-Ludwig et al., 2016, S.75) eroft-
neten. Die Leidtragenden dieser ,Rationalisierungspotenziale“ erscheinen all jene
von Berardi Beschriebenen, die mit der Geschwindigkeit des ,Hyperkapitalismus“
nicht Schritt halten kénnen (Berardi, 2013, S.59). Er gibt hier den entscheidenden
Hinweis, dass die anhaltende Beschleunigung am wahrscheinlichsten zu einer Ver-
einnahmung der gesellschaftlichen Subjektivitit durch kapitalistische Steuerungs-
mechanismen fiithren werde (vgl. Berardi, 2013, S.60). Ebenjene scheint sich in der
Bedrohung durch ,technologisch bedinge Arbeitslosigkeit“ (Vogler-Ludwig et al., 2016,
S.40) zu realisieren, die eintrite, ,wenn die Anpassungsfihigkeit von Wirtschaft und
Arbeitsmarkt begrenzt bliebe, die deutsche Wirtschaft mithin den technologiebeding-
ten Wandel zu spit erkennt oder falsche Schlussfolgerungen zieht“ (Vogler-Ludwig
etal., 2016, S.75). Dabei geht es jedoch nicht nur um die Anpassungsfihigkeit der
Individuen, sondern ebenso um , die strukturelle Anpassungsfihigkeit von Wirtschaft
und Gesellschaft, die letztlich das Gleichgewicht der Arbeitsmirkte“ (Vogler-Ludwig
etal., 2016, S.75) bestimme. Es gehe also nicht nur um die technologischen Poten-
ziale, sondern genauso um deren gesellschaftliche, wirtschaftliche und politische
Umsetzung (vgl. Vogler-Ludwig et al., 2016, S.75). Damit scheint die Agenda fiir die
Bildungspolitik in Sachen Digitalisierung geschrieben. Es geht den Autoren hier zwar
nicht darum, darzulegen, ,welche Arbeitseinsparungen die Digitalisierung ermog-
licht“, sondern abzuschitzen, ,inwieweit es uns gelingt, sie fiir ein neues Wirtschafts-
modell zu nutzen und dadurch Wachstum zu schaffen“ (Vogler-Ludwig etal., 2016,
S.40). Trotzdem erscheinen die Forderungen Srniceks und Williams nach vollstindi-
ger Automatisierung, bei gleichzeitiger Herauslésung der menschlichen Arbeitskraft
aus dem Wertschépfungsprozess, die einer vollendeten Vereinnahmung der gesell-
schaftlichen Subjektivitit durch kapitalistische Steuerungsmechanismen wider-
strebte, hier utopisch. Doch selbst weitaus geringer reichenden Aussichten auf eine
im chronopolitischen Sinne priventiven, also auf den Werten des Status quo basieren-
den Ausgestaltung der digital bedingten Verinderungen der allermeisten Lebensbe-
reiche, erteilen die Autoren eine Absage. Es sei vielmehr
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»davon auszugehen, dass die digitale Technik einer anderen Anwendungs- und Wirkungs-
logik folgt, als es sich die Arbeitsmarktpolitik wiinscht. Fiir die erfolgreiche beschifti-
gungspolitische Umsetzung muss sich die Arbeitsmarktpolitik daher auf die Wirkungs-
weise der digitalen Technik einstellen und die Anpassungsfihigkeit der Arbeitsanbieter
an den technologischen Wandel fordern.“ (Vogler-Ludwig et al., 2016, S.76)

Damit ist der Ubergang zu einer zweiten zentralen Herausforderung der Wissensge-
sellschaft geschaffen: zum demografischen Wandel. Der Wissenschaftsrat hat zu den
Herausforderungen der Bildungssysteme durch den demografischen Wandel der ver-
gangenen Jahre Empfehlungen in vier Teilen herausgegeben (Wissenschaftsrat, 2014,
2015, 2016, 2019). Wie er in der jiingsten Empfehlung feststellt, stehe das Bildungssys-
tem ,in der Verantwortung, iiber eine hohe und bedarfsgerechte Qualifizierung der
Fachkrifte eventuelle quantitative Einbuflen beim Arbeitskriftepotential moglichst
auszugleichen“ (Wissenschaftsrat, 2019, S.15). Der Begriff des Fachkriftepotenzials
ist dabei von zentraler Bedeutung. ,Fachkrifte“ definiert der Wissenschaftsrat in die-
sem Falle als Erwerbspersonen, die eine abgeschlossene berufliche oder akademische
Ausbildung vorweisen konnen (vgl. Wissenschaftsrat, 2019, S.24). Das volkswirt-
schaftliche Fachkriftepotential setze sich gleichermaflen aus der quantitativen Verfiig-
barkeit von Arbeitskraft einerseits und der qualitativen Giite zusammen (vgl. Wissen-
schaftsrat, 2019, S. 24). Der demografische Wandel bedrohe vor allem die quantitative
Komponente durch einen Riickgang des Anteils der Bevolkerung im erwerbsfihigen
Alter. Dies konne zu ,einem erheblichen Entwicklungshemmnis werden, das das
Wirtschaftswachstum und das Wohlstandniveau der Gesellschaft gefihrdet” (Wissen-
schaftsrat, 2019, S.24). Die bildungspolitische Antwort darauf besteht in der Beein-
flussung quantitativ wirkender Faktoren einerseits — wie etwa der Integration auslin-
discher Arbeitskrifte, Erwerbsloser und nicht Erwerbstitiger in den Arbeitsmarkt —,
andererseits qualitativ wirkender Faktoren, die die Qualitit und Bedarfsorientierung
der vorhandenen Qualifikationen der Fachkrifte beeinflussen. Wihrend quantitative
Faktoren wie Zuwanderung nur unter der Annahme sehr giinstiger Entwicklung zu
einer merklichen Verbesserung des Fachkriftepotenzials beitragen (vgl. Vogler-Lud-
wig etal., 2016, S.16), erscheinen qualitative Faktoren von nachhaltigerer Wirkung zu
sein. Diese zielen darauf ab, das Niveau der Ausbildung einerseits und deren Aktuali-
tat andererseits zu erhdhen (vgl. Wissenschaftsrat, 2019, S. 27), also die Erwerbstitigen
an neue Forschungs- und Entwicklungsstinde anzupassen. Dies geschehe bei Unter-
nehmen entweder tiber Neueinstellung von Fachkriften mit aktuellem Ausbildungs-
stand oder durch Weiterbildung des Mitarbeiterstamms (vgl. Wissenschaftsrat, 2019,
S.27).

Die Prognosen fiir den Arbeitsmarkt 2030 bilanzieren grofle Bedarfe fiir eine
qualitative Ausweitung des Fachkriftepotenzials. Zwar sehen die Autoren eine mas-
sive Steigerung des hochqualifizierten Arbeitsangebots (vgl. Vogler-Ludwig etal.,
2016, S.17), der prognostizierte Bedarf an wissenschaftlich ausgebildeten Expert:in-
nen werde jedoch noch stirker ansteigen (vgl. Vogler-Ludwig etal., 2016, S.21). So
wird fiir das Jahr 2020 im Szenario kontinuierlicher Digitalisierung ein potenzieller
Mangel an etwa 1,4 Millionen Expert:innen mit Hochschulabschluss prognostiziert,
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der bis 2030 auf 255.000 Experten geschrumpft sein werde. Gleichzeitig wiirde das
Uberangebot an Erwerbstitigen ohne Berufsabschluss im Jahr 2020 von ebenfalls
grob 1,4 Millionen auf immer noch 460.000 Personen schrumpfen (vgl. Vogler-Ludwig
etal,, 2016, S. 21). Fuir das Szenario der beschleunigten Digitalisierung wird von einer
noch gréfleren Verschiebung hin zu hochqualifizierten Titigkeiten ausgegangen (vgl.
Vogler-Ludwig et al., 2016, S. 28). Dabei ist zu beachten, dass diese Prognosen darauf
basieren, ,dass Arbeitsangebot und -nachfrage auf die bestehenden Engpasslagen rea-
gieren werden“ (Vogler-Ludwig et al., 2016, S. 20) und dass ein ,,Ausbau der Erstausbil-
dung und der Erwachsenenbildung bereits einbezogen“ (Vogler-Ludwig et al., 2016,
S.20) wurden. Dies wiirde allerdings bedeuten, dass sich der Trend gleichbleibender
Fachkriftesalden, also des Missverhiltnisses zwischen vorhandener Qualifikations-
struktur der Erwerbstitigen und der prognostizierten Nachfrage verschieben miisste.
Die Autoren stellen jedoch fest, dass es ,bisher keine hinreichende Anpassung des
Arbeitsangebots an den zu erwartenden qualifikationsspezifischen Wandel“ (Vogler-
Ludwig etal., 2016, S.20) gegeben habe. Man kann daraus schliefen, dass der Druck
sich in Zukunft noch erhéhen wird.

Daten der Expertenkommission Forschung und Innovation aus dem Jahr 2017
zeigen, dass der Anteil der sozialversicherungspflichtig Beschiftigten in wissensinten-
siven Wirtschaftsbereichen kontinuierlich ansteigt, insbesondere im Dienstleistungs-
sektor (vgl. Wissenschaftsrat, 2019, S. 26). Folgerichtig verweist der Wissenschaftsrat
darauf, dass insbesondere die Qualifizierung der 7,4 Millionen Personen in Deutsch-
land zwischen 15 und 65 Jahren ohne Berufsqualifikation oder Bildungsteilnahme
nicht nur quantitativ das Fachkriftepotenzial deutlich erhdhen, sondern auch ,eine
Vielzahl sozialpolitischer Probleme” (Wissenschaftsrat, 2019, S. 31) l6sen kénne. Letz-
teres umschreibt die Tatsache, dass die Triger mangelnder oder nicht ausreichend
bedarfsorientierter Qualifikationen letztendlich in von ,,durch die Gesellschaft zu er-
bringenden Transferleistungen® (Wissenschaftsrat, 2019, S. 31) abhingig wiirden (so-
fern sie nicht als ,neues Prekariat“ im neu geschaffenen, vom digitalen Plattformkapi-
talismus geforderten Niedriglohnsektor der ,gig economy“ in Logistik oder andere
Dienstleistungen als sogenannte Minijobber oder Selbststindige trotz Erwerbstitig-
keit aus den Sicherungssystemen der Normalarbeit herausfallen). Denn die Progno-
sen fur den Arbeitsmarkt 2030 gehen davon aus, dass aus ebenjenem Segment bis
2030 ,mit zwei Millionen freigesetzten Arbeitskriften“ (Vogler-Ludwig etal., 2016,
S.29) zu rechnen sei. Die Autoren bilanzieren:

»Es kommt also darauf an, einen moglichst hohen Anteil dieser Arbeitskrifte fiir die be-
rufliche Bildung zu motivieren. [...] Vor allem ist aber die Verbesserung der beruflichen
Bildung der bereits im Arbeitsprozess stehenden Arbeitskrifte — unabhingig von ihrer
Wanderungshistorie — unabdingbar. Dabei kommt es darauf an, die berufliche Qualifika-
tion der Arbeitskrifte auf allen Niveaustufen gleichzeitig zu verbessern, nicht allein auf
der untersten Ebene* (Vogler-Ludwig et al., 2016, S. 29).

Deutlich zeigt sich der implizite Praemptionscharakter solcher Schlussfolgerungen.
Er driickt sich als Ersatzbedarf und Expansionsbedarf an Fachkriften aus, der sich
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itber quantitative Faktoren nicht ausgleichen lisst (etwa aufgrund der niedrigen Ge-
burtenraten, der Zuwanderung vor allem Geringqualifizierter und des Widerstands
vieler Teilzeitbeschiftigter (vor allem Frauen) und Alterer, am Arbeitsmarkt zu partizi-
pieren). Als vordringlichste Mittel zur Erhchung des Fachkriftepotenzials dienen
folglich solche, die auf die Qualitit und Bedarfsorientierung der Qualifikationen ab-
zielen. Dies bedeutet insbesondere fiir die berufsbezogene Bildung eine ,Weiterbil-
dungsinitiative mit grofer Breitenwirkung“ (Vogler-Ludwig etal., 2016, S.29). Dabei
sei es entscheidend, dass die Ausbildungs- und Studieninhalte auch gezielt jene Kom-
petenzen vermittelten, die auf dem Arbeitsmarkt benétigt wiirden (vgl. Wissen-
schaftsrat, 2019, S. 33). Wie nun der Wissenschaftsrat feststellt, stehe

,das Ziel einer arbeitsmarktrelevanten Ausbildung allerdings potentiell in einem
Spannungsverhiltnis zur Eigenlogik des Wissenschaftssystems, das auch Freirdume
zur Akkumulation bzw. Vermittlung gesellschaftlich nicht — oder zumindest nicht un-
mittelbar — verwertbaren Wissens bedarf.“ (Wissenschaftsrat, 2019, S. 33)

Die Debatte um die ,Verschulung” des Studiums, der auch medial weithin rezi-
pierte Widerstand seitens der Universititen und ihrer Angehorigen gegen die Einfiih-
rung des gestuften Studiensystems klingen hier zwar noch als Echo nach, sind in Zei-
ten von OECD- und EU-erhobenen Orientierungskennzahlen aber kaum noch in der
offentlichen Debatte vorhanden. Der Wissenschaftsrat verweist hier vielmehr auf die
,Problematik“, dass die Expansion der Wissensbestinde durch hochschulische For-
schung qua ihrer Natur nicht vollstindig entlang marktorientierter Zielsetzungen
ausgerichtet werden konne. Ganz zu schweigen von ,Spannungen mit traditionellen
Universitits- und Wissenschaftsvorstellungen, die mehr auf Reputation und intrin-
sische Motivation setzen®, wie sie Karl Weber in diesem Zusammenhang anfiihrt
(Weber, 2006, S.216). Die damit verbundene Frage lautet: Wenn also die universitire
Erstausbildung nicht ungehindert zur bedarfsorientierten Herstellung des Fachkrif-
tepotenzials genutzt werden kann, wie konnen die Hochschulen dann zur qualitati-
ven Steigerung dieses Potenzials beitragen? Der Wissenschaftsrat stellt (hier stellver-
tretend) fest: ,Der Ausbau berufsbezogener Weiterbildung an Hochschulen spielt
somit eine wesentliche Rolle fiir die Fachkriftequalifizierung in Deutschland“ (Wis-
senschaftsrat, 2019, S.9). Es lassen sich aus dem Gezeigten vorlidufig zwei zentrale
Ergebnisse festhalten:

- Die fiir die Bildungspolitik genutzten Prognoseberichte weisen Bildung eine in-
strumentelle Funktion fiir die Arbeitsmarktpolitik zu; sie transportieren damit
eine instrumentelle temporale Rationalitit (wie sie aus der instrumentellen Ver-
nunft bei Horkheimer abgeleitet werden konnte) sowie die damit verbundenen
priemptiven chronopolitischen Denkmuster des spekulativen Zeitkomplexes.

« Der Hochschulweiterbildung kommt aus dieser Sichtweise vor allem die Aufgabe
zu, die qualitative Erh6hung des Fachkriftepotenzials sicherzustellen. Die zen-
tralen Herausforderungen der Digitalisierung und des demografischen Wandels
stellen das Feld dar, in dem sich am wahrscheinlichsten passende aktuelle bil-
dungspolitische Dokumente finden lassen, die zur Beschreibung der kollektiven
temporalen Bildungsagenda analysiert werden kénnten.
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Welche zeittheoretischen Implikationen in der Bildungspolitik damit einhergehen,
soll die weiter unten folgende Analyse eines beispielhaften Policy-Dokuments aufzei-
gen. Dazu ist es notwendig, zuerst ein passendes Analyseinstrument zu adaptieren,
welches sich bei Licinio Lima und Paula Guimaraes findet.

1.3.3 Drei Modelle der Policy-Analyse und europiische
Erwachsenenbildungspolitik aus temporaler Perspektive

Lima und Guimaries liefern in ihrem 2011 erschienene Buch , European Strategies in
Lifelong Learning“ (Lima & Guimaries, 2011) ein weitreichendes Mehrebenen-Ana-
lyseraster fur Politiken der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, welches zuletzt 2016
in Zusammenarbeit mit Nathalie Touma eine weitere Ausarbeitung erfuhr (Lima
etal., 2016; sowie Schiller, 2018; vgl. dazu ebenso Schiller etal., 2017). Es wird an die-
ser Stelle eingesetzt, um die kollektive temporale Agenda von Bildungspolitiken syste-
matisch zu verorten. Das Analyseraster weist hohe Parallelen zu den Idealtypen des
Wohlfahrtsstaatsmodells nach Esping-Andersen (vgl. Esping-Andersen, 1998) auf,
ohne explizit daran anzukniipfen. Ein Bezug wird indirekt tiber gedankliche Ankniip-
fungspunkte etwa zu Keynes, Griffin, Finger u.a. sowie Olesen®® hergestellt. Dabei
zeigen sich vielfache Parallelen zu den bei Esping-Andersen (1998) beschriebenen
Idealtypen der Wohlfahrtsstaaten liberaler, konservativ-korporatistischer sowie sozial-
demokratischer Prigung, die in der Vergangenheit im deutschsprachigen Diskurs
etwa von Hans Graf’l (Grafll, 2008) sowie Josef Schmid (Schmid, 2010) aufgegriffen
und tber den Bildungsregime-Begriff auch auf den Bildungssektor tibertragen wur-
den. Den Idealtypen der sozialdemokratischen, konservativen und liberalen Bildungs-
regimen bei Grafll (vgl. GraRl, 2008, S.371{f.) stehen bei Lima und Guimardes drei
Analysemodelle sozialer Bildungspolitik gegeniiber: das demokratisch-emanzipatori-
sche Modell, das Modernisierungs- und Staatskontrollmodell sowie das Humanressourcen-
Management-Modell. Wie auch Esping-Andersen (1988) in seinem Idealtypenmodell,
betonen Lima, Guimardes und Touma die in der Realitit zwangsweise aufiretenden
Mischformen der Idealmodelle. Sie befinden sich auf einem Kontinuum, das ,Ko-
Existenz und Hybridisierung“ (Lima et al., 2016, S. 32, eigene Ubertragung) aufweise,
was sich auch in der Anwendung des Analyserasters niederschligt (dazu unten
mehr). Dartiber hinaus erweitern die Autoren den idealtypologischen Blick um eine
historische Dimension der drei Modelle, die in der Bildungsstaatsdebatte vorrangig
nur in Bezug auf einzelne Staaten diskutiert wird: Es liefe sich in der geschichtlichen
Entwicklung europiischer Erwachsenenbildungspolitik (die Autoren sprechen hier
von ALE — Adult Learning and Education — policies) Abschnitte ausmachen, in denen
jeweils eines der Modelle eine dominante Prisenz aufweise (vgl. Lima et al., 2016,
S.40). Durch die Fokussierung auf europdische Bildungspolitik erweitert sich die

50 Olesen greift ebenfalls die Vokabel ,instrumentell im Zusammenhang mit Erwachsenenbildungspolitik auf, der sich im
Analysemodell von Lima und Guimaraes ausgebreitet findet: ,,on the one hand, there is a humanistic focus in personal
and political self-articulation, which seems to be inherited from the traditional functions of community learning and
liberal adult education. On the other hand, there is the instrumental perspective of lifelong learning for work, theoretically
underpinned by human capital theory and similar frameworks of understanding” (Olesen 2010, S.1, zitiert bei Lima &
Guimardes, 2011, S. 40). Der Begriff findet sich bei ihm jedoch nicht theoretisch unterfiittert.
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nationale Betrachtung von Bildungsstaaten wie bei Esping-Andersen um eine supra-
nationale Mega-Ebene, die sich empirisch in den Politiken der Europdischen Union
erfassen lisst.

1.3.3.1 Methodische Reflexion

Das Analyseraster von Lima und Guimardes lisst sich zunichst als diskursanalyti-
sches Instrument verorten, da es sich vorrangig mit Auspriagungen des politischen
(Erwachsenenbildungs-)Diskurses befasst. Als solches lisst es sich an Gouvernemen-
talititskonzepte anbinden, die auch in der Erwachsenenbildungsforschung rezipiert
wurden. Seit der Jahrtausendwende entstanden mehrere diskursanalytische Studien,
in denen insbesondere das Konzept des lebenslangen Lernens aus gouvernementaler
Perspektive in den Blick genommen wird (vgl. Rausch, 2012, S. 282 ff.). Explizit wird in
manchen Arbeiten auch die Rolle der européischen Union als Akteur beleuchtet (z. B.
Rausch, 2015). Forneck (2006, S. 31) folgend lisst sich das System der Erwachsenenbil-
dung als eine Ebene von Gouvernementalitit fassen. Die Stirke des Analyserasters
von Lima und Guimaries liegt nun darin, die Ziele von Policies auf dieser gouverne-
mentalen Ebene diskursanalytisch aufzudecken. Dazu kénnen ausgewihlte Policy-
Dokumente auf die Ausprigungen von vier Analysekategorien hin analysiert werden.
Methodisch eignen sich dafiir viele etablierte inhaltsanalytische Verfahren (vgl. etwa
Moller, 2012; auch Rausch, 2012; Flick et al., 2017) der Dokumentenanalyse (vgl. Hoff-
mann, 2012, 2018). Beziiglich der Methodik der Policy-Analyse verweist Guimaraes
selbst auf ,content analysis“ (Guimaraes, 2017, S.37). An Krippendorf anschliefRend
werde auf Interessenmuster in spezifischen Texten (hier in Dokumenten der Européi-
schen Union) anhand der verwendeten Worter und ihrer moglichen Bedeutung hin
geschlossen (vgl. Guimardes, 2017, S. 37). Festzuhalten ist, dass die Auswahl der pas-
senden inhaltsanalytischen Methodik sich stets an Gegenstand und Erkenntnisinte-
resse orientiere, wie Keller (2003, S.149) gleichlautend fiir die wissenssoziologisch
orientierte Diskursanalyse sowie Traue, Pfahl und Schiirmann (2014, S.502) fur die
Diskursanalyse generell betonen.

Mithilfe des Analyserasters lisst sich fiir diese Studie die bereits skizzierte kollek-
tive temporale Agenda der Gegenwartsgesellschaft innerhalb der Bildungspolitik em-
pirisch nachverfolgen. Das Ziel der Analyse liegt in diesem Fall weniger auf gouverne-
mentalititstheoretischen Perspektiven auf Policies, die zwar ein duferst spannungs-
reiches und kontroverses Forschungsfeld darstellen (Moutsios, 2010; Pongratz, 2010;
Leitner, 2010), jedoch keinen direkten zeittheoretischen Mehrwert bieten. Durch ihren
Charakter eignen sich Policy-Dokumente besonders zur Erfassung diskursbestim-
mender Schlagworte; ihre Mehrdeutigkeit und graduelle Bedeutungsverschiebung
wie auch damit verbundene Dispositive (vgl. Keller, 2003, S. 148) liefRen sich mit einer
solchen Analyse aufdecken. Mit der Hochschulweiterbildung ist fiir diese Studie je-
doch ein Bereich der Bildungspolitik bereits festgelegt, und mit den Schlagworten der
Digitalisierung und des demografischen Wandels wurden bereits wichtige Herausfor-
derungen identifiziert. Daher erfolgt die Auswahl der Stichprobe hier gezielt in Policy-
Dokumenten, die den Zusammenhang von Bildungspolitik und kollektiven Tempora-
litdten im Bereich der Hochschulweiterbildung sichtbar machen, und beschriankt sich
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auf nur ein archetypisches Dokument. Damit handelt es sich um eine rudimentire
Diskursanalyse. Das Analyseraster wird darum nach einer grundlegenden Einfiih-
rung in einem ersten Schritt auf seine temporal relevanten Aspekte hin beleuchtet.
Dabei werden insbesondere die temporalen Grundbeziige aus dem heuristischen
Zeitmodell Schmidt-Lauffs (Kap.1.2.1.3) sowie der instrumentelle Vernunftbegriff
Horkheimers als temporale Rationalitit (Kap. 1.2.3.2) wieder aufgegriffen. In den drei
Modellen zeigen sich gewissermaflen die charakteristischen Ausprigungen der tempora-
len Grundbeziige, die in der kollektiven temporalen Agenda wirken. Ebenso wird auf
die von Avanessian und Malik (2016) formulierte Problematik der rekursiven Logik
des spekulativen Zeitkomplexes (Kap.1.2.2.4) in Verbindung mit der bei Kaiser be-
schriebenen Unterscheidung zwischen priventiver und priaemptiver Chronopolitik
(Kap. 1.2.2.5) abgehoben. Das Analyseraster fungiert mit seinen solcherart theoretisch
riickgekoppelten Modellen im Sinne einer Kodierung (vgl. Traue etal., 2014, S.502)
fur die nachfolgende exemplarische Analyse von Ankerbeispielen eines jiingsten Do-
kuments der bundesdeutschen Bildungspolitik (Kap. 1.3.4-1.3.7). Dies ermdglicht, die
politischen Rahmenbedingungen empirisch auf ihre temporaltheoretischen Auspri-
gungen hin zu durchleuchten und ihr implizites, instrumentelles Bildungsverstind-
nis herauszuarbeiten, die als Ganzes die kollektive temporale Agenda darstellen.

1.3.3.2 Analysekategorien

Den drei oben genannten Modelle (demokratisch-emanzipatorisch, Modernisierung
und Staatskontrolle, Humanressourcen-Management) ordnen die Autoren insgesamt
vier Analysekategorien zu, sodass sich ein Bewertungsraster fir Bildungspolitiken
(Policies) ergibt (Lima etal., 2016, S.41f.). Die Analysekategorien dienen dazu, eine
differenziertere Zuordnung einer Bildungspolitik zu einem (oder mehreren) ideal-
typischen Modellen zu ermdglichen. Die Analysekategorien decken dabei unter-
schiedliche Ziel- und Akteursebenen einer Bildungspolitik ab:

« Politisch-administrative Orientierung: bezieht sich auf Gesetze, Regeln und Nor-
men, die eine Sozialpolitik ermdglichen. Sie bestehen aus der Legislative als
Akteur und den Rahmenbedingungen, innerhalb derer Initiativen zur Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung verwirklicht werden.

« Politische Priorititen: umfassen Ziele, Sektoren, Zielgruppen und bereitgestellte
Mittel fiir die Erwachsenenbildung/Weiterbildung

« Organisationale und administrative Dimensionen: beziehen sich auf Organisa-
tion, Verwaltung und Management von Erwachsenenbildung/Weiterbildung, ins-
besondere Abldufe und Prozesse

« Konzeptionelle Elemente: stellen Methodik und Theoriehintergrund einer Politik
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung dar.

Diese vier Analysekategorien einer Bildungspolitik werden nun in ihrer Ausprigung
einem der drei idealtypischen Modelle zugeordnet. Als tabellarische Darstellung er-
gibt sich fiir jede Analysekategorie eine Skala der Modelle, auf der die Ausprigung
platziert werden kann, was die oben erwihnte Verortung der Modelle auf einem Kon-
tinuum unterstreicht:
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Analysekategorien Skala der Modelle
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Abbildung 3: Analyseraster visualisiert nach Lima & Guimaraes (2011, 2016)

1.3.3.3 Drei analytische Modelle der Bildungspolitik und ihre temporalen
Grundbeziige
Wie bereits angerissen, bestehen die drei Modelle aus idealtypischen Elementen, die
sich in der Realitit meist als Hybriden wiederfinden und dazu dienen, eine Bildungs-
politik im Raster verorten zu kénnen. Im Folgenden werden zunichst die idealtypi-
schen Elemente der Modelle in den vier Kategorien dargestellt. Anschliefend soll
gezeigt werden, welche idealtypische kollektive temporale Agenda in den unterschied-
lichen Modellen jeweils identifiziert werden kann. Diese lassen sich mit Riickgriff auf
Sabine Schmidt-Lauffs temporale Grundbeziige zeittheoretisch systematisieren.
Temporale Agenden stellen, wie oben dargelegt, immer Phinomene dar, nicht
Ursachen. Sie liegen, wie gezeigt, mafigeblich in der Ausgestaltung der Produktions-
ordnung und ihres technischen Entwicklungstands als Machbarkeiten begriindet. Die
Modelle des Analyserasters kénnen daher kontrire temporale Stolrichtungen aufwei-
sen, die die teils widerspriichlichen Temporalititen der Gesellschaft spiegeln. Inner-
halb des Analyserasters reprisentieren sie unterschiedliche Ausprigungen der Ana-
lysekategorien. Die Rezeption von temporalen Ausprigungen kann durch unter-
schiedliche gesellschaftliche Akteure demnach verschieden ausfallen, je nachdem,
welche gesellschaftliche Position sie einnehmen.

Das demokratisch-emanzipatorische Modell

Das demokratisch-emanzipatorische Modell zeigt sich mafigeblich von der kritischen
Pidagogik geprigt. Im Zentrum steht ein wertebasierter Bildungsbegriff, der Ideen
einer lebenslangen Bildung und des Humanismus verbindet und auf soziale Entwick-
lung und soziale Verantwortung abhebt (Lima et al., 2016, S. 33).



Die kollektive temporale Agenda in der Bildungspolitik 95

Tabelle 1: Auspriagungen der Analysekategorien des demokratisch-emanzipatorischen Modells (Quelle: Lima
etal. 2016, S.43)

Organisational
Political priorities and administrative
dimensions

Political-administrative
guidelines

Conceptual elements
of public policies

Polycentric educa- Construction ofade- | « Appreciation of Adult education as a sec-

tion systems based mocratic and partici- intervention of civil tor characterised by hete-
on participatory patory society society (associations rogeneity and diversity
democracy - Integration of basic, and com- - Appreciation of basic

« Decentralised con- non-governmental munity sector con- education, popular edu-
trol of policy and ad- groups in the defini- cerned with adult cation, basic literacy,
ministration of edu- tion and adoption of education, popular socio-cultural and socio-
cation public policies associations) educational animation

« Appreciation of bot- | « Solidarity, social jus- | « Local self-organisa- « Educational nature of the
tom-up dynamics tice, common good tion, autonomy and actions, appreciation of

« Support of local, « Education estab- creativity of bodies collective knowledge and
self-managed initia- lished as a basic behind initiatives experience
tives social right « Participatory forms « Ethical and political

. Leadingrole ofedu- | « Political, economic aiming at collective dimension of education
cation associations and cultural change decisions, i.e. parti- | « Participatory action-
and social move- « Education and train- cipatory budget ...] research projects, par-
ments [...] ing as process of ticipatory research

Basic civic education
(aims at political and
economic democratisa-
tion, power relations
transformation, social
change, empowerment)

empowerment[...]

Die politisch-administrativen Orientierungen dieses Modells stiitzen sich auf dezen-
trale Steuerung von Erwachsenenbildungspolitiken (vgl. ebenso Lima & Guimardes,
2011, S.42f), die als Grundlage fur ein polyzentrisches System der Erwachsenenbil-
dung in einer demokratischen und partizipativen Gesellschaft dienen. Ein solches
System biete eine hohe Autonomie fiir die hinter einer Politik treibenden Organisatio-
nen, welche vor allem der Zivilgesellschaft zuzuordnen seien. Das Modell betont , bot-
tom-up“-Bewegungen und ihre Integration in den Prozess des ,policy making“ durch
die Unterstiitzung lokaler, selbstverwalteter Initiativen. Die politischen Priorititen
dieses Modells liegen bei der Schaffung einer entsprechend demokratisch-partizipati-
ven Gesellschaft, in der Bildung ein fundamentales Biirgerrecht darstellt. Solidaritit,
soziale Gerechtigkeit und das Gemeinwohl legitimieren die Einrichtung von Pro-
grammen zur Grund- und politischen Bildung zur Férderung des kritischen Biirgers-
inns und des ,Empowerment” (vgl. ebd., S.43). Die organisationalen und administra-
tiven Dimensionen erstrecken sich iiber eine Fiille von Initiativen, die den politischen
Priorititen entsprechen: Viele sind lokal und selbstorganisiert, mit dem Ziel, demo-
kratische Mitgestaltung und sozialen Wandel zu stirken (vgl. ebd.). Die konzeptuellen
Elemente dieses Modells betonen Biirgerbildung sowie oftmals lokale Werte und Tra-
ditionen (vgl. ebd.). Im demokratisch-emanzipatorischen Modell liegen also die
Grundelemente einer Bildung, die Biirgersinn, Solidaritit und kritischen Weltblick
vereint. Lima und Guimaries sehen Elemente dieses Modells vor allem bis zur Mitte
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des 20. Jahrhunderts in Arbeitervereinen, Gewerkschaften, Volkshochschulen und so-
zialen Bewegungen (vgl. Lima etal., 2016), in der zweiten Hilfte des Jahrhunderts
dann in den UNESCO-Initiativen der 1960er- und 1970er-Jahre verwirklicht (vgl. Lima
& Guimaries, 2011, S.43).

Der in diesem Modell transportierte Bildungsbegriff ist eng mit seiner histori-
schen und gesellschaftlichen Position verbunden. Eine genauere Einordnung in bil-
dungstheoretische Diskurse soll im Folgenden dazu beitragen, das Verhiltnis zwi-
schen instrumenteller Rationalitit und den verschiedenen Modellen des Analyse-
rasters weiter aufzukliren. Aus der Abfolge ihres historischen Aufiretens kann dann
ein dominanter Bildungsbegriftf zur Analyse der kollektiven temporalen Agenda der
Gegenwart in ausreichender Tiefe umrissen werden.

Der Bildungsbegriff des demokratisch-emanzipatorischen Modells

Im Vordergrund des demokratisch-emanzipatorischen Modells steht eine wertbezo-
gene, auf das Individuum als Teil der Gesellschaft fokussierte (Erwachsenen-)Bildung,
die keiner direkten Verwertungsnotwendigkeit unterliegt. Dieser Umstand ist maf-
geblich fiir die zugrunde liegende Rationalitit: Die Fokussierung auf Grundbildung
(»basic education“) und Buirger- bzw. Volksbildung (,civic/popular education®), insbe-
sondere aber die Einbindung der ethischen und politischen Dimension weist gerade
nicht in Richtung einer subjektivierten, instrumentellen Vernunft wie bei Horkhei-
mer, sondern auf eine Bewahrung und Entwicklung kritischer Urteilsfihigkeit auf
Grundlage universeller Werte. Die Riickkopplung an universelle Werte wirkt der Sinn-
leere und Egalitit von Zielen und Zwecken ebenso entgegen wie auch einem Primat
des Selbstinteresses. IThr zentraler Zweck muss nicht in der Steigerung von Produkti-
vitit liegen. Die Betonung von kultureller Miindigkeit im Gegensatz zu 6konomischer
Brauchbarkeit als Ziel von (Erwachsenen-)Bildung tritt in diesem Modell besonders
hervor.

Im Zentrum des Bildungsbegriffs des demokratisch-emanzipatorischen Modells
steht damit ein emanzipatorisches Verhiltnis von Vernunft und Herrschaft, wie es
sich im Begriff der Aufklirung seit Kants berithmt gewordener Formel vom Ausgang
aus der selbst verschuldeten Unmiindigkeit verhandelt findet. Damit steht das Modell
in Tradition einer besonders in der akademischen Linken beheimateten Erorterung
der Zusammenhinge von Vernunft und Herrschaft in der biirgerlichen Moderne.
Aufklirung habe seit je, so Horkheimer und Adorno in der ,Dialektik der Aufkla-
rung*“, ,das Ziel verfolgt, von den Menschen die Furcht zu nehmen und sie als Herren
einzusetzen. Das Programm der Aufklirung war die Entzauberung der Welt. Sie wollte
Mythen auflésen und Einbildung durch Wissen stiirzen“ (Horkheimer & Adorno,
2008, S.9). Das in der biirgerlichen Gesellschaft zur Alleinherrschaft gelangte Wissen
erhebt sich in der Folge jedoch nicht nur {iber die mythologische® Macht des Absolu-
tismus, sondern fiihrt, als technischer Fortschritt und von allen Restriktionen entfes-
selt, in die industrialisierten Vernichtungskriege des Totalitarismus, jener Dialektik
von Aufklirung, die — laut Horkheimer und Adorno — im ,triumphalen Unbheil [...]“

51 Zum Begriff des Mythos vgl. Horkheimer/Adorno (1969/2008, S. 50 ff.).



Die kollektive temporale Agenda in der Bildungspolitik 97

(Horkheimer & Adorno, 2008, S.9) ihre Vollendung findet. Die Dialektik offenbare
sich, so Peter Faulstich spiter, im , grundlegende[n] Verhiltnis von Macht und Wissen,
wie es in unterschiedlicher Weise bei Bacon einerseits und Liebknecht andererseits
artikuliert worden ist“ (Faulstich, 2011, S. 62).>? Wissen spielt damit eine doppelte und
zugleich zentrale Rolle im Verhiltnis zwischen Vernunft und Herrschaft: Einerseits
ein Instrument gesellschaftlicher Emanzipation und Demokratisierung, kann es
gleichzeitig als Instrument gréfiter Unterdriickung zur Macht gelangen. Das demo-
kratisch-emanzipatorische Modell rekurriert dabei auf die erste Seite in Opposition
zur zweiten und setzt so einen humanistischen Bildungsbegriff gegen den eines affir-
mativ-positivistischen Wissens. Beides findet sich historisch in der Erwachsenenbil-
dung: Bereits Strzelewicz sieht die Quellen der modernen Erwachsenenbildung einer-
seits ideengeschichtlich in mit der Menschenrechtsidee verbundenen aufklirerischen
Auffassungen, andererseits realpolitisch im berufsbezogenen Bildungsdruck durch
die von der Industrialisierung hervorgebrachten Neuerungen (vgl. Strzelewicz, 1968,
S.11).

Der historische Entwicklungsprozess eines gesellschaftlich dominanten Ver-
nunftbegriffs und, darauf basierend, dem dominanten Bildungsbegriff ist daher nicht
abgetrennt von der Entwicklung der Produktionsordnung und ihrer Distribution der
Giiter denkbar. Die mit ihr reziprok verbundene politische Entwicklung sozialer
Rechte und der gesellschaftlichen Klassenstruktur er6ffnen erst den Raum fiir ein
modernes Vernunftprinzip.>® Emanzipatorische Bildung verweist so auf das Ringen
unterschiedlicher gesellschaftlicher Krifte, deren Antipoden sich in den beiden ande-
ren Modellen zeigen werden. Das demokratisch-emanzipatorischen Modell rekurriert
auf einen Bildungsbegriff, in dem seine metaphysisch begriindeten Wurzeln nach wie
vor lebendig sind. Bildung verbleibt eingespannt in einen gesamtgesellschaftlichen
Zusammenhang, dessen Ziele sich an universellen Wertvorstellungen ausrichten.
Dies zeigt sich ebenso in seiner Temporalitit.

Die Temporalitit des demokratisch-emanzipatorischen Modells

Verbindet man das demokratisch-emanzipatorische Modell mit den temporalen
Grundbeziigen des heuristischen Modells von Schmidt-Lauff (s. Kap.1.2.1.3), zeigt
sich zunichst eine hohe Deckung der temporalen Grundbeziige und der gesellschaft-
lichen Lage zur Zeit seiner realweltlichen Entsprechung. Diese lassen sich jedoch
grundsitzlich auch auf andere Formen emanzipatorischer Erwachsenenbildung tiber-
tragen. Nimmt man den temporalen Grundbezug der Geschichtlichkeit als Maf3, aner-

52 Er nimmt Bezug auf Francis Bacons ,scientia potentia est* (Wissen ist Macht) und dessen spiteres Aufgreifen durch Karl
Liebknecht. Faulstich positioniert Bacon und Liebknecht hier etwas frei als Antipoden in Bezug auf Herrschaft. Dabei darf
nicht Gibersehen werden, dass die langsam zur Herrschaft kommende biirgerliche Klasse keineswegs ihr , erkdmpftes
Wissen mit den Industriearbeitern und den Plebejern zu teilen gewillt war, wie Oskar Negt betont (Negt, 2010, S.190).

53 Hier sei verwiesen auf Karl Polanyi, der die fiir Europa archetypische wirtschaftliche Entwicklung Englands des 19. Jahr-
hunderts und ihre Verwerfungen mit scharfem Blick beschrieben und treffend als , great transformation* (Polanyi, 2017)
betitelt. Die ,groRe Transformation“ der Gesellschaft im Ubergang zur industriellen Produktion verénderte nicht nur die
Produktionsweisen, Arbeits- und Lebensformen, sondern auch mafigeblich die gesellschaftliche Machtstruktur, und da-
mit das Verhiltnis von Vernunft und Herrschaft. Die Transformation der stindischen in die biirgerliche Gesellschaft be-
schreibt Polanyi insbesondere anhand der Auflésung der bauerlichen Schollenbildung, der Einfriedung von Grundbesitz
und letzten Endes der Freisetzung der Industriearbeiterklasse (vgl. Polanyi, 2017).



98 Zeittheorie und Bildungspolitik in der Postmoderne

kennt das demokratisch-emanzipatorische Modell den Blick auf die Zukunft als
Etappe des wertgeleiteten gesellschaftlichen Wandels und Fortschritts. Polyzentrische
Bildungssysteme, wie im demokratisch-emanzipatorischen Modell, bedingen hetero-
gene Zeitinstitutionen, an deren Ende eine demokratische, partizipative Gesellschaft
steht. Sie spielen aber insgesamt eine geringere Rolle, da (Aus-)Bildung vor allem als
Mittel zur Erlangung von Autonomie verstanden wird. Daneben spielt der temporale
Grundbezug der Anthropogenitit eine gewichtige Rolle, vermitteln sich in ihm doch
gesellschaftlich gestaltete und durch soziale Praktiken reproduzierte Ordnungen in
der Zeit (s. Kap. 1.2.1.3). Wie die Zeitinstitutionen, so erscheinen auch die Zeitverliufe
in diesem Modell heterogen und polyzentrisch gesteuert. Gleiches gilt fiir ihre Rolle
als Materie von Biografizitit. Zeit als flichtige Kategorie und als Verbrauchsgut
(Grundbeziige der Fliichtigkeit und des Zeitverbrauchs) erhilt ihre Bedeutung tiber die
wertorientierten Ziele, die mit ihrem Einsatz verfolgt werden.

Implizit basiert das demokratisch-emanzipatorische Modell gleichzeitig auf der
Annahme, dass Zeit als Verbrauchsgut in ausreichendem Mafle zur Verfuigung steht,
um die angestrebten demokratischen und partizipativen Handlungskonzepte umzu-
setzen. Aus der systemimmanenten Logik heraus scheinen aufgrund der wertegeleite-
ten Vorgehensweise keine externen Faktoren das System als Ganzes unter Druck zu
setzen. In der heutigen beschleunigten, globalisierten kapitalistischen Gesellschaft
existieren diese aber selbstverstindlich, was sich nicht zuletzt an der marginalen Rele-
vanz emanzipativer (politischer) Bildung im System der Erwachsenenbildung in
Deutschland verdeutlicht. Insbesondere mangelnde Zeitressourcen stehen der Teil-
nahme an Erwachsenenbildung entgegen (wir erinnern uns beispielsweise an die ein-
gangs erwihnten OECD-Daten in Kapitel 1.2.1.1). Es scheint jedoch zwei Alternativen
zu geben, dieses Hindernis zu iberwinden, von denen sich die erste oben bei Harvey
findet (als Kritik ebenfalls bei Quent), die zweite in der akzelerationistischen Quasi-
Utopie von Srnicek und Williams, die oben bereits als zeitpolitisch verortet wurde
(s.Kap.1.2.2.4). Die erste Alternative besteht in dem vor allem bei globalisierungskriti-
schen Gruppen in Europa verbreiteten Versuch, die neoliberale Globalisierung durch
die Re-Lokalisierung von Produktion und die Verlangsamung von Arbeit und Konsum
(vgl. bspw. Unsichtbares Komitee, 2010) (in Teilen) riickgingig zu machen, der von
Trendbegriffen wie ,Entschleunigung“ und ,Bewusstsein“ populir illustriert wird.
Diese Alternative fanden wir bei Harvey als eine der Bewiltigungsstrategien der Post-
moderne behandelt (s. Kap.1.2.2.1) sowie als unzureichend bei Quent (s. Kap.1.2.2.3)
und Srnicek und Williams (s. Kap. 1.2.2.4) kritisiert. Die zweite Alternative liegt in der
von Srnicek und Williams postulierten Akzeptanz und Férderung einer sich stetig
weiter beschleunigenden Produktion (insbesondere in der digitalisierten Wirtschaft)
hin zu vollstindiger Automatisierung bei gleichzeitiger Abspaltung von Arbeitskraft
und Profit durch ein bedingungsloses Grundeinkommen (s. Kap.1.2.2.4). Dass die
erste Alternative sich oftmals in einem Versuch von Einzelindividuen erschopft, liegt
nicht zuletzt in der nahezu uneingeschrinkten Definitionshoheit der Produktionsord-
nung {iber die Temporalitit der Gesellschaft begriindet. Die konzeptionelle Stirke der
zweiten Alternative liegt in ihrem Entwurf der Gesellschaft zweier Geschwindigkei-
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ten, die insbesondere Zeitriume fiir zeitaufwendige emanzipatorische (politische)
Bildung schaffen wiirde. Eben darin liegt jedoch auch ihr utopischer Charakter be-
griindet, da die Abspaltung der Arbeitskraft von der Mehrwertproduktion einem neo-
liberalen Finanzkapitalismus diametral entgegensteht.

Anschlieffend an Kaiser handelt es sich beim demokratisch-emanzipatorischen
Modell um einen per Definition chronopolitisch praventiven Ansatz, da die Zukunft
ausgehend von der Gegenwart auf der Grundlage existierender, universeller Wertvor-
stellungen zu gestalten ist. Ubertrigt man das Modell auf die von Avanessian einge-
forderte ,neue Metaphysik der Zeit“ (Avanessian, 2018), so finden sich im dargelegten
Bildungsbegriff wie auch in der Temporalitit die besten Grundlagen, um den algorith-
mischen Katastrophen wie auch den neuen Anormalien eine ,, Aufklirung im 3. Jahr-
tausend” (ebd., S.42). entgegenzusetzen. Diese sei ,der Ausgang aus dem selbstver-
schuldeten Unwissen iiber die substantielle Akzidenzialitit unserer Existenz“ (ebd.).

Das Modernisierungs- und Staatskontrollmodell

Bildung als politische Prioritit erhilt ihren Wert in diesem Modell als ein Mittel sozia-
ler und wirtschaftlicher Modernisierung (vgl. 2016, S.36). Vor dem Hintergrund for-
distischer Arbeitsorganisation (vgl. Lima et al., 2016, S. 36) kontrolliert der Staat durch
hohe Regulation (vgl. Lima & Guimar3es, 2011, S.48) die Mittel und Ziele von Bil-

dungspolitiken.

Tabelle 2: Auspriagungen der Analysekategorien des Modernisierungs- und Staatskontrollmodells (Quelle:

Lima et al. 2016, S.44)

Political-administrative
guidelines

Political priorities

Organisational
and administrative
dimensions

Conceptual elements
of public policies

« Appreciation of edu-
cation in the effort to
modernise, encourag-
ing efficacy, efficiency
of public and private

ternationalisation of

ist democracies
Centralised control of
policy and administra-
tion of education by
the state (supply-side)
Appreciation of state
intervention as
guarantee of univer-
sal, free public educa-
tion[...]

management, increas-
ing productivity, the in-

the economy and com-
petitiveness in capital-

Literacy programmes
and encouragement of
functional literacy
School education as
means of social con-
trol

Appreciation of
school-based guide-
lines

Second-chance educa-
tion

Recurrent education
and evening school for
adults

Vocational training
with school influence
Support for formal
education according
to formal rules and
bureaucratic processes
established by the
welfare state ...]

« School as central
organisation in
public adult edu-
cation policies
Courses foryoung
people and adults
Strongly educatio-
nal administrative
and management
procedures |...]

« Formal education of
adults as a social right
Integration of nonfor-
mal education into the
public education sys-
tem according to the
latter’s rules
Education as instru-
ment for promoting
equal opportunities
Appreciation of
vocational training
(according to educa-
tional guidelines)
Adult education as
second-chance educa-
tion and recurrent edu-
cation

Education for modern-
isation and economic
development of the
nation
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Die politisch-administrative Orientierung ist auf den zentralisiert durch Departments
agierenden Staat ausgerichtet (vgl. Lima & Guimar3es, 2011, S.49). Er versteht sich
hierzu gewissermafien mandatiert, gesellschaftlichen Fortschritt einzuleiten. Seine
Interventionen werden als Garant fur ein universales, 6ffentliches Bildungssystem
deklariert. Das Modell fokussiert die Angebots-Seite (,supply-side), die seinen Arche-
typdarstellt und es von den anderen beiden grundlegend unterscheidet. Der Staat als
Akteur begrenzt Eingriffe seitens des Markts wie der Zivilgesellschaft gleichermafien
(vgl. Lima & Guimardes, 2011, S.49).

Formal gleiche Bildungschancen und Bildungsexpansion als politische Prioriti-
ten bedingen eine Formalisierung und Biirokratisierung von Bildungsprozessen, die
eine funktionale Natur von Bildung betonen und sich vor allem in Schulbildung als
Ausbildung der Biirger dufsern. Der Wohlfahrtsstaat zielt in diesem Modell auf wirt-
schaftliches Wachstum und Vollbeschiftigung (vgl. Lima & Guimardes, 2011, S.49).
Unzweifelhaft geht von den Systemen formalisierter Bildung ein hoher Normierungs-
druck aus, der in der Logik des Modells ein Mittel sozialer Kontrolle darstellt.

Die organisationalen und administrativen Dimensionen des Modells beférdern
folgerichtig biirokratische oder technokratische Institutionen: Schulartige Kérper-
schaften, deren Initiativen zu einer Erweiterung der schulartigen Bildung auf Erwach-
sene abzielen und Zertifizierung und formale Zulassungswege betonen. Manage-
ment und Verwaltung entsprechen dem zentralisierten Paradigma der Schulbildung
(vgl. ebenso Lima & Guimardes, 2011, S.49).

Fir die Erwachsenenbildung/Weiterbildung beschrinken sich konzeptionelle
Elemente daher vor allem auf den zweiten Bildungsweg (,second-chance education®)
und richten die Berufsbildung auf das Ziel wirtschaftlichen Wachstums aus. Das
Konzept von Erwachsenenbildung wird auf ,reading, writing and arithmetic“ (ebd.)
beschrinkt, welche durch akademisches und schulisches ,teaching vermittelt wer-
den. Erwachsenenbildung kommt hier zuvorderst die Aufgabe zu, atypische Bildungs-
verldufe in den Systemen formaler Bildung zu kompensieren und die Individuen in
diese zu reintegrieren. Das Konzept ist vorrangig nicht proaktiv, sondern reaktiv auf
Versagen im formalen Bildungssystem ausgerichtet. Hierzu wird auch nonformale
Bildung in das formale Bildungssystem integriert und dessen Regularien unterwor-
fen.

Lima und Guimardes fiihren mehrere Beispiele fiir die Verbreitung zentraler
Ideen des Modells im Nachkriegs-Europa an, die einige Variationen zeigen (Lima
etal., 2016, S.36ff; vgl. Lima & Guimaries, 2011, S. 50 ff.). Fiir Deutschland ldsst sich
das Modell historisch grob in die Zeit der sozialliberal gefithrten Ausweitung des
Wohlfahrtsstaats mit seinen Bestrebungen zu Bildungsgerechtigkeit und Bildungs-
expansion, von Pichts ,Bildungskatastrophe (Picht, 1964) und Dahrendorfs ,Bildung
als Buirgerrecht” (Dahrendorf, 1966) einordnen.

Der Bildungsbegriff des Modernisierungs- und Staatskontrollmodells
Das Modernisierungs- und Staatskontrollmodell favorisiert und produziert im Sinne
Horkheimers eine starke Instrumentalisierung von Bildung, durch die komplizierte
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logische Operationen ausfithrbar werden, ohne dass die zugrunde liegenden geisti-
gen Akte wirklich vollzogen wiirden (s. Kap.1.2.3.2). In einem System formaler, biiro-
kratisch kontrollierter und kontrollierender Bildung erscheint Oberflichlichkeit des
Denkens als Symptom ihrer Instrumentalisierung. Diese wirkt dabei doppelt: Nicht
nur sind die Bildungsbemiithungen der Individuen instrumentell auf ihre Verwertbar-
keit hin ausgerichtet, auch das Bildungssystem selbst ist instrumentell als ein Mittel
sozialer Kontrolle konstruiert. Das Instrumentarium der Kontrolle setzt im Modell vor
allem auf (mehr oder weniger) belastbare Daten. Die technokratische Ratio verwirk-
licht sich in der von Horkheimer beschriebenen Ersetzung der Logik der Wahrheit
durch jene der Wahrscheinlichkeit (vgl. Horkheimer, 2007, S. 57). Diese lasst sich bis
heute in der Begriindung bildungspolitischer Entscheidungen auf grofd angelegten
Studien ablesen, welche die konzeptionellen Elemente von Modernisierung und wirt-
schaftlicher Entwicklung der Nation gedanklich widerspiegelt (wie an den obigen Bei-
spielen der aktuellen Herausforderungen der Wissensgesellschaft illustriert).

Der Bildungsbegrift des Modells ist als Gegensatz zum demokratisch-emanzipa-
torischen Modell zu verstehen. Wo jenes auf eine Stirkung der Position des Individu-
ums gegen kollektive Herrschaftsformen abzielt, vertritt das Modernisierungs- und
Staatskontrollmodell die Festigung ebenjener Herrschaft. Es rekurriert dazu aufjenen
der Dialektik von Aufklirung entwachsenen Wissensbegriff, der von seinen mythi-
schen, d.h. metaphysischen Beziigen zu universellen Werten bereinigt ist und ganz
im Dienst fortschreitender Herrschaft steht. Besonders fiir Deutschland finden sich
hierfir Anzeichen: Die hohe Stratifikation im Bildungssystem wird durch strukturelle
Bildungschancenungleichheit perpetuiert. Im vordergriindig meritokratisch ausge-
legten System gleicher Chancen (,equal opportunities“) wirken immense leistungs-
unabhingige schichtspezifische Filter als strukturelle Benachteiligungen, die ein
hohes Beharrungsvermdogen ausweisen (vgl. Geifller, 2005), wenngleich sich einzelne
Merkmale verschieben (vgl. auch Berger & Kahlert, 2008). Dabei iiberwiegen noch
sekundire Herkunftsfaktoren (weshalb es trotz gleicher Schulleistungen Unter-
schiede in den Bildungsentscheidungen fiir Kinder unterschiedlicher sozialer Her-
kunft gibt) die primiren Herkunftsfaktoren (die Schulleistungen der Kinder) in den
Bildungsentscheidungen (vgl. Solga & Dombowski, 2009, S. 21).

Das Beispiel illustriert eine dem Modell entsprechende zunehmende Verschmel-
zung von Bildung und Identitit, die als Mittel gesellschaftlicher Kontrolle auf eine
Normierung und Klassifizierung von Bildung abzielt und die fiir das Verstindnis
einer spiteren, postmodernen Bildungsauffassung im Humanressourcen-Manage-
ment-Modell noch wichtig wird. Hier ist zunichst der Begriff der Identitit zu prizisie-
ren: Peter Faulstich betont in diesem Sinne, dass Identitit heute — in einer Gesell-
schaft formal Gleicher — nicht vorgegeben, sondern zu erzeugen sei (vgl. Faulstich,
2011, S. 61). Bildung sei zu begreifen als ein lebensgeschichtlicher Vorgang, in dessen
Verlauf die Individuen sich bemtihen, Identitit herzustellen, indem Sie sich Kultur
aneignen und dabei ihre Personlichkeit entfalten. In diesem Prozess entstehe in der
individuellen Biografie mogliche Identitit (vgl. Faulstich, 2011, S. 61). Diese Definition
enthilt zwei wichtige Grundannahmen: erstens, dass die Herausbildung von Identitit
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unzertrennlich mit dem Begriff des Individuums in seiner historischen Gestalt ver-
bunden ist, zweitens, dass Identitit das Ergebnis eines biografischen Prozesses in
Aushandlung mit der sozialen Umwelt darstellt, an der auch Bildung ihren Anteil hat.
Identitit hat damit eine individuelle wie auch eine tiberindividuelle gesellschaftliche
bzw. vergesellschaftete Seite. Beide stehen in einem konstitutiven Verhiltnis.

Im Zuge der zur Herrschaft gelangten biirgerlichen Gesellschaft sei Identitit, so
Horkheimer, zutiefst mit der Anpassung an deren kollektiven Schemata verbunden
(vgl. Horkheimer, 2007, S.159). Identitit unterliege damit dem Fortschritt des 6kono-
misch-technischen Stands der Produktionsordnung ebenso wie der ihm entsprechen-
den sozialen Realitit. Die individuelle Seite von Identitit riicke im fortschreitenden
Prozess der Moderne in ihrer Bedeutung immer stirker hinter den Einfluss jener kol-
lektiven Schemata zurtick (vgl. ebd., S.146 ff.). Der Bildungsbegriff des Modernisie-
rungs- und Staatskontrollmodells zeigt sich als ein solches kollektives Schema, das
sich fiir die Erwachsenenbildung in ihrer beschriebenen Reintegrationsfunktion fiir
atypische Bildungsverldufe dufert. Die Rolle kollektiver Schemata als Mittel von Herr-
schaft in Bildung findet sich bereits in Adornos ,Theorie der Halbbildung“ dargelegt:

,Die Besitzenden verfiigten iiber das Bildungsmonopol auch in einer Gesellschaft formal
Gleicher; die Entmenschlichung durch den kapitalistischen Produktionsprozefl verwei-
gerte den Arbeitenden alle Voraussetzungen zur Bildung, vorab Mufle. Versuche zur pi-
dagogischen Abhilfe mifirieten zur Karikatur. Alle sogenannte Volksbildung — mittler-
weile ist man hellhorig genug, das Wort zu umgehen — krankte an dem Wahn, den
gesellschaftlich diktierten Ausschluss des Proletariats von der Bildung durch die bloRe
Bildung revozieren zu kénnen.“ (Adorno, 2013, S.71f)

Die Bedeutung der Erwachsenenbildung fiir diese Klassen ist fiir ihn klar: Die von der
Bildung Ausgeschlossenen wurden in der Folge ideologisch in die Gesellschaft inte-
griert, ohne dass sich am 6konomischen Grund der Verhiltnisse, nimlich dem Anta-
gonismus wirtschaftlicher Macht und Ohnmacht und der damit objektiv gesetzten
Grenze von Bildung, etwas geidndert hitte (vgl. Adorno, 2013, S.73). Die Integration
bedeutete jedoch keinesfalls, dass die Giiter traditioneller Bildung in ihrem urspriing-
lichen Sinn bei den ehemals ausgeschlossenen angekommen wiren. Vielmehr wur-
den die Gehalte von Bildung tiber den Marktmechanismus den Voraussetzungen
ihrer Adressaten angepasst; gleichzeitig verunmoglichen die Arbeitsbedingungen ,je-
nen Typus von Erfahrung, auf den die traditionellen Bildungsinhalte abgestimmt wa-
ren”, sodass es ,der Bildung selbst, trotz aller Férderung, an den Lebensnerv“ gehe
(ebd.).

Die Transformation des Bildungsbegriffes verliuft damit klassenspezifisch entlang
der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung. Wo fiir die einen Bildung scheinbar im
Gewand vollendeter Aufklirung daherkommt, bleibt sie fiir die anderen die Aneig-
nung funktionalen Wissens aufgrund unmittelbarer Zwinge. Die reine Expansion des
in der Bevolkerung vorhandenen Wissens hat im Modernisierungs- und Staatskon-
trollmodell also nicht dazu gefiihrt, dass sich an der Ambivalenz des Bildungsbegrifts
zwischen affirmativ-6konomischer Niitzlichkeit und kultureller Miindigkeit grund-
sitzlich etwas geindert hitte.
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Die Temporalitit des Modernisierungs- und Staatskontrollmodells

Mit Blick auf die temporalen Grundbeziige des heuristischen Modells von Schmidt-
Lauff (s. Kap. 1.2.1.3) setzt sich jene Logik der errechneten Wahrscheinlichkeiten fort:
Modernisierung und Staatskontrolle sind auf Gegenwart und Zukunft gerichtet
(Grundbezug der Geschichtlichkeit), dies entspricht auch ihrer Anthropogenitit. Der ge-
sellschaftliche Fortschritt ist Gegenstand umfassender Planungsprozesse auf Grund-
lage von Prognosen, die auch bildungspolitische Steuerungsmechanismen einbin-
den. Dies fordert homogene, zentral organisierte Zeitinstitutionen, die von hoher
Definitionsmacht sind. Zeitverliufe in Bildung unterstehen in diesem Modell einem
hohen Planungs- und Kontrolldruck durch die Systeme formaler (Aus-)Bildung und
ihren Funktionslogiken. Zeitverbrauch wird als statistische Grofle behandelt und
schligt sich in der Zeitplanung von Bildungsprogrammen nieder, was sich bezogen
auf die Erwachsenenbildung insbesondere in der Orientierung der ,second chance
education“ an der formalen sekundiren Schulbildung oder tertidgren Hochschulbil-
dung zeigt. Das Modell definiert insbesondere den Grundbezug der Biografizitit in
hohem Mafe iiber jene Funktionslogiken der formalen Bildungssysteme, die be-
stimmten Lernphasen innerhalb der Biografie unterschiedliche zeitliche Ressourcen
zuweisen, etwa die exklusive Lernzeit der Schule oder die auflerhalb (oder ersatzartig)
von Erwerbsarbeit gelagerte Lernzeit des formalisierten zweiten Bildungsweges.

Die Temporalitit des Modernisierungs- und Staatskontrollmodells erscheint als
ebenjene, die sich im Zuge der sich ausbreitenden Postmoderne in der Auflésung
befindet: Die Geschwindigkeit der gesellschaftlichen Entwicklung vonseiten eines
umfassenden staatlichen Apparats zu kontrollieren, gerit durch Beschleunigung,
Volatilitit und Flexibilisierung in eine Krise. Insbesondere ihre dargestellten mittel-
und langfristigen Planungslogiken finden sich einem Verkiirzungsdruck ausgesetzt,
den wir bei Harvey wirtschaftlich fundiert (s.Kap.1.2.2.1), bei Liibbe (Kap.1.2.2.2)
und Quent (Kap.1.2.2.3) zeittheoretisch ausdifferenziert und im Akzelerationismus
(Kap.1.2.2.4) ginzlich aufgeldst sahen. Mit Blick auf das Bildungssystem in Deutsch-
land finden wir die organisationalen und administrativen Dimensionen sowie die zu-
gehorigen konzeptionellen Elemente mit einigem Beharrungsvermégen im formalen
Schulsystem nach wie vor etabliert, wenn auch unter stetig wachsendem Druck, wie
er beispielhaft an der Einfiihrung und weitestgehenden Riicknahme des achtjihrigen
Gymnasiums illustriert werden kann. Deutliche Verinderungen zeigen sich hingegen
fur die beschiftigungsbezogene Erwachsenenbildung und ihr Teilsegment der Hoch-
schulweiterbildung fiir nicht-traditionell Studierende. Hier ldsst sich ein Umdenken
vor allem in der Flexibilisierung von Bildungspfaden erkennen, deren Grundlogik
sich im Humanressourcen-Management-Modell zum Prinzip erhoben findet.

Das Humanressourcen-Management-Modell

Im Zentrum des Humanressourcen-Management-Modells steht eine instrumentelle
Beziehung zwischen Bildung und Arbeit (vgl. Lima & Guimaraes, 2011, S. 56), womit
zunichst der alltagssprachliche Nutzwert gemeint ist. Dies dufert sich in der Priori-
sierung von Beschiftigungsfihigkeit (,employability“), Wettbewerbsfihigkeit und
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wirtschaftlicher Modernisierung. Offentliche Bildung fungiert als ein Instrument zur
Herstellung von ,Humankapital“>*, das funktionell den (scheinbaren) Erfordernissen
wirtschaftlichen Wachstums und des wettbewerbsbasierten Marktsystems angepasst
ist (vgl. Lima & Guimardes, 2011, S. 56).>

Tabelle 3: Auspragungen der Analysekategorien des Humanressourcen-Management-Modells (nach Lima

etal., 2016, S.45)

Political-administrative
guidelines

Political priorities

Organisational
and administrative
dimensions

Conceptual elements
of public policies

Leading role ascribed
to the market, civil
society and the indi-
vidual (demand-side)
Adoption of active
policies for integra-
tion and convergence
in EU context
Combination of logic
of public service and
programme logic,
although the pro-
gramme logicin EU
backed projects
dominates

ships between state
and other institu-
tional actors [...]

Promotion of partner-

Fostering employabil-
ity, competitiveness,

economic moderniza-

tion through educa-
tion and training
Education and train-
ing as instruments of
human capital and
adaptation to eco-
nomic imperatives
Education for adap-
tive function; citizen-
ship for the market
of consumers’ eco-
nomic freedoms
Development of voca-
tional training
Upskilling, economi-
cally valuable skills
Certification of knowl-
edge acquired by ex-
perience (from school
and vocational)
Appreciation of mar-
ket logic and individ-
ual choice...]

Adoption of manag-
erialist Procedures
for induction and
management of
human resources
Appeal to non-state
organisation (third
sector and market)
involvement
Partnerships
Creation of state
management and
administration
structures having
some indepen-
dence, though with
limited scope for
educational inter-
vention (minimalist
structures, for in-
duction, mediation)

[-]

Vocationalism and
continuing vocational
training

Production of human
capital

Continuing training
aimed to remedy obso-
lescence of vocational
knowledge, retraining,
recycling

Useful learning and
education for employa-
bility

Lifelong upskilling and
acquisition of skills to
compete
Recontextualisation of
active methods and par-
ticipatory techniques
(like collaborative work)
Resemanticisation of
ideas like democracy,
participation, auto-
nomy, freedom
Promotion of train-
ability and individual
responsibility [...]

In den politisch-administrativen Orientierungen setzt dieses Modell ,neoliberaler”
(entsprechend dem oben dargelegten populiren Begriffsverstindnis) Politik einer-
seits grundlegende Funktionsweisen des Modernisierungs- und Staatskontroll-
modells fort: Dem Staat obliegen Kontrolle und Einfithrung von Bildungspolitiken
und die zugehorige Finanzierungshoheit; er unterhilt zudem prinzipiell ein biiro-
kratisches System zur Einfithrung, Kontrolle und Bewertung von Policies und legt
ihre Verfahren fest (vgl. auch Lima & Guimardes, 2011, S.56). Andererseits werden

54 Nicht zu Unrecht wurde der Begriff 2004 von der ,,Sprachkritischen Aktion Unwort des Jahres“ als solches gekiirt, weshalb
er hier in Anfithrungszeichen steht.

55 Schmid formuliert in ganz dhnlicher Weise, dass die Idee von ,,Bildung als Grundsteinlegung von Humankapital [...] zum
Leitbild des new public management von Bildungsinstitutionen“ einerseits geworden sei, wie auch als bildungspoliti-
schen zum wesentlichen ,Motivator des Bologna-Prozesses mit seiner Einfiihrung von Bachelor- und Master-Studien-
gingen“ (Schmid, 2010, S. 442).
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dem Markt, der Zivilgesellschaft und den Individuen eine fithrende Rolle als politi-
sche Prioritit zugeschrieben. Das Humanressourcen-Management-Modell fokussiert
wie das demokratisch-emanzipatorische Modell die Nachfrageseite (,demand-side®),
jedoch mit dem fundamentalen Unterschied, dass nicht auf Werten gegriindete ge-
sellschaftliche oder individuelle Zielsetzungen die Bedarfe definieren, sondern die
okonomisch geprigten Interessen. Dies stellt einen Gegensatz zu den angebotsorien-
tierten politisch-administrativen Orientierungen des Modernisierungs- und Staats-
kontrollmodells dar. Dass erstere in der gegenwirtigen gesellschaftlichen Entwick-
lung letztere umfinglich ersetzen, wurde bereits ausfithrlich dargelegt. In diesem
Zuge sind Riickzugstendenzen des Staates zu erkennen, die ihn in die Rolle eines
,2fundamental agent“ der Uberwachung und Kontrolle eines marktorientierten Bil-
dungssystems lotsen (vgl. ebd., S.57). Zu diesem Zweck foérdert das Modell Partner-
schaften zwischen staatlichen und nicht staatlichen Akteuren. Unter dem Schlagwort
,Public-Private-Partnerships“ (PPPs) werden diese von jeweils unterschiedlicher Seite
gleichermafien gefordert wie kritisiert.

Die politischen Priorititen betonen die Verkniipfung von Bildung und Marktsys-
tem, indem die Logiken des Letzteren in Erstere Einzug halten, etwa unter den pri-
senten Schlagworten , Flexibilisierung®, , Produktivitit®, ,Wettbewerbsfihigkeit“ und
»Bildungsinvestition“. Eine Diversifizierung des Bildungsangebots nach Zielgruppen
entspricht diesem 6konomisch geprigten Duktus (vgl. Lima & Guimaries, 2011,
S.57). Priorititen liegen auf der Stirkung von Wettbewerbsfihigkeit und der Entwick-
lung des , Humankapitals“, wofiir Bildung und Ausbildung (,education and training®)
als Instrumente eingesetzt werden. Ziel dieser Priorititen sind Individuen, deren er-
folgreiche Teilnahme am Markt als anpassungsfihige Arbeitskrifte (,adaptive func-
tion“) und Konsumenten der produzierten Waren und Dienstleistungen (,citizenship
for the market of consumers’ economic freedoms*) durch ,passende Bildung sicher-
gestellt wird. Deren Gestaltung unterliegt im Gegensatz zum Modernisierungs- und
Staatskontrollmodell im Erwachsenenalter keiner zentralen Steuerung mehr, sondern
wird dem Markt tibertragen.

Analog stellen die organisationalen und administrativen Dimensionen in diesem
Modell nonformale und informelle Bildung neben formale Qualifikation und subordi-
nieren all diese als eine adaptive Funktion unter einen Markt umfassender wirtschaft-
licher Freiheit der Konsumenten (vgl. Lima & Guimar3es, 2011, S.58). Die Einbin-
dung nicht-staatlicher Institutionen durch Partnerschaften findet sich auf dieser
Ebene ebenso wieder. Der Staat verschlankt sich durch Einfithrung von ,managerial-
ist procedures” zur Steuerung und Entwicklung der Humanressourcen, deren Ausge-
staltung er in weiten Teilen dem Markt iibertrigt.

Das Modell weist kein leitendes Konzept im Bereich ,konzeptionelle Elemente“
auf. Vielmehr lassen sich sektorale Ansitze zu einer Betonung von ,continuing train-
ing to aquire skills, to retrain and to be recylcled” (Lima & Guimar3es, 2011, S.58)
zusammenfassen.
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Der Bildungsbegriff des Humanressourcen-Management-Modells

Der im Humanressourcen-Management-Modell transportierte Bildungsbegriff deckt
sich weitestgehend mit den dargestellten Transformationsentwicklungen in der Post-
moderne, von Harvey als Fortfithrung, wenngleich Auflésung moderner Gesetzthei-
ten beschrieben, mafigeblich durch Beschleunigung und Entgrenzung charakterisiert
(s.Kap.1.2.2.1). Dem entspricht die von Lima und Guimar3es festgestellte bildungs-
politische Verschiebung vom Modernisierungs- und Staatskontrollmodell hin zum
Humanressourcen-Management-Modell seit dem letzten Drittel des 20. Jahrhunderts
(vgl. Lima etal., 2016, S.45ft.). Parallelen lassen sich auch fiir die von Horkheimer
dargelegte Formalisierung der Vernunft aufdecken (s. Kap. 1.2.3.2). Es soll hier gezeigt
werden, dass sich der von ihm beschriebene moderne Vernunftbegriff als intensi-
vierte Fortfithrung in den Ausprigungen der Analysekategorien des Humanressour-
cen-Management-Modells wiederfindet.

Die von Horkheimer (2007, S. 20f., 50) beschriebene Degeneration der objektiven
Prinzipien der Vernunft und dem daraus entspringenden Primat des Selbstinteresses
zur Bestimmung gesellschaftlicher Normen findet sich in der 6konomischen Rationa-
litdt der Nachfrage-Orientierung des Modells verwirklicht. Ideen oder Handlungen
(wie Bildungsziele) erhalten Verniinftigkeit aus dem Umstand, einem jeweils hohe-
ren Ziel zu dienen. Wenn alle diese Ziele aufgrund ihrer letztendlichen Sinnleere
durch die Egalitit vor den Begriffen der Vernunft gleich verntinftig erscheinen, driickt
sich ihre Prioritit in der Bereitschaft aus, zu ihrer Erreichung 6konomische Mittel
einzusetzen. Dies gilt fiir die Ziele des Individuums genauso wie fiir kollektive Aus-
handlungsprozesse, die nach Horkheimer in diesem Sinne nichts Anderes darstellen
als im Widerstreit liegende Interessen. Politische Ziele als instrumentelles Hauptele-
ment der kollektiven Bildungsagenda kénnen zwar auf ihre Dienlichkeit fiir ,hohere
Zwecke“ vernlinftig erscheinen, haben jedoch, wie bereits erdrtert (s. Kap. 1.2.4), letzt-
lich 6konomische Ursachen. Der solcherart skonomisierte Vernunftbegriff ist Grund-
lage der Entwicklung, die Lima und Guimaries als ,Resemanticisation of ideas like
democracy, participation, autonomy, freedom“ in den konzeptionellen Elementen des
Modells beschreiben. Die Sinnverschiebung der genannten Begriffe erfolgt entlang
der 6konomischen Neuausrichtung, die wir bei Harvey dargelegt fanden: Demokratie
als Aushandlungsprozess widerstrebender 6konomischer Einzelinteressen, Partizipa-
tion als Teilnahme am Markt bzw. Arbeitsmarkt, Autonomie als Selbstbestimmung
von Konsumentscheidungen, Freiheit als Freiheit des Marktes und Konsumfreiheit
des Einzelnen (s. Kap.1.2.2.1).

Die Subordination zentraler politischer Dimensionen unter ein Primat der Erfor-
dernisse der Produktionsordnung, in den politischen Priorititen des Modells als
okonomische Notwendigkeiten (,economic imperatives“) bezeichnet, fanden sich ak-
tueller als von Horkheimer bei Srnicek und Williams, Bourdieu u.a. behandelt
(s.Kap.1.2.2.4). Die Tendenz zur Individualisierung der Bildungsverantwortung, wie
sie in der deutschen Debatte der letzten Dekaden ebenfalls aufgegriffen wird, ist eine
typische Entwicklung des Modells (vgl. Lima & Guimar3es, 2011, S. 57). Die Individua-
lisierung von Risiken entspricht der politisch-administrativen Orientierung des Mo-
dells, die sich im hier beschriebenen Riickzug des Staats aus der 6ffentlichen Verant-



Die kollektive temporale Agenda in der Bildungspolitik 107

wortung und seiner avisierten Rolle als ,fundamental agent“ spiegeln. Individualisie-
rung von Verantwortung ist ein zentraler Bestandteil der Instrumentalitit von Bil-
dungsentscheidungen auf individueller Ebene: Einem hoheren Ziel zu dienen wird
umso relevanter, je mehr Wahlmoglichkeiten sich bieten. Wird das Risiko wirtschaft-
lichen Erfolgs zunehmend auf das Individuum iibertragen, sind jene hoheren Ziele
umso stirker an 6konomischen Aspekten ausgerichtet. Lebenslange Kompetenzer-
weiterung (,lifelong upskilling“) zur Stirkung der Wettbewerbsfihigkeit lasst Bildung
und Marktagieren in einer ,verniinftigen“ Beziehung erscheinen, die umfinglich
dem formalisierten und subjektivierten Vernunftbegriff Horkheimers entspricht und
diese biografisch auf die gesamte Erwerbslebensphase ausdehnt. Damit verschiebt
sich im Humanressourcen-Management-Modell auch das Verhiltnis von Vernunft
und Herrschaft im Bereich Bildung, ohne freilich an Definitionsmacht einzubiifSen.
An die Stelle eines zentral agierenden staatlichen Verwaltungsapparats tritt die indivi-
dualisierte Verantwortung, die eigene Bildung gezielt den Erfordernissen des Arbeits-
markts anzupassen.

Die fiir das Modernisierungs- und Staatskontrollmodell beschriebene zuneh-
mende Verschmelzung von Identitit und Bildung intensiviert sich in der aufkom-
menden Wissensgesellschaft noch weiter, die zunichst mit einer terminologischen
Wandlung weg von Bildung und hin zu Wissen einhergeht, die Oskar Negt in seiner
ideologiekritischen Reflexion zur Wissensgesellschaft nachzeichnet (vgl. Negt, 2010,
S.186 ff.). Der Terminus ,Wissen“ ersetzt hier weitgehend das, was Adorno noch ,Bil-
dung” nannte, wobei ganz dhnliche Bruchlinien trotz gewandelter gesellschaftlicher
Grundbedingungen aufgrund der massiven Expansion des insgesamt vorhandenen
Wissens deutlich werden. Diese Expansion geht in der Wissensgesellschaft so weit,
dass diese fiir Negt eine ,Totalititskategorie“ (Negt, 2010, S.186) darstellt. Dies bedeu-
tet, dass ein Element des gesellschaftlichen Lebens, nimlich das priifbare und an-
wendbare Wissen, zum bestimmenden Merkmal der Gesellschaft gemacht werde (vgl.
Negt, 2010, S.186). Das Phinomen der Totalititskategorie als Aufwertung von Einzel-
tatbestinden zum substanziellen Ganzen sieht er schon bei Kant in dessen Unter-
scheidung zwischen einem aufgeklirten Zeitalter und einem Zeitalter der Aufklirung
gegeben (vgl. Negt, 2010, S.186f.). Auch wenn der Zustand des Aufgeklirtseins kei-
neswegs fiir alle und umfassend erreicht sei, so zeigten sich doch starke Anzeichen
fir eine voranschreitende Aufklirung. Dies tibertrigt Negt auf die Wissensgesell-
schaft: Wir lebten keineswegs ,in einer wissenden Gesellschaft, [...] die sich auf das
tatsdchliche Wissen griindet, das die Menschen haben, und einen verantwortungsvol-
len Umgang dieses Wissens“ (Negt, 2010, S.187). Vielmehr hitten wir es ,mit einer
Gesellschaft zu tun, in der Wissensbestinde, Qualifikationsanstrengungen, Informa-
tionen einen hohen Rang einnehmen und als wichtiger Bestandteil unseres Lebens-
zusammenhangs betrachtet werden“ (Negt, 2010, S. 187). Wichtigstes Merkmal dieser
Wissensgesellschaft sei das gewaltige ,Gefille von Wissen und Unwissen, von Urteils-
fihigkeit und Vorurteilsbereitschaft, von Tatsachenwissen und Glaubenswissen®
(Negt, 2010, S.187), aus dem man eine geteilte Wirklichkeit in Bezug auf Wissen spre-
chen konne, die sich letztlich in zwei unterschiedlichen Wissensbegriffen fassen
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lasse: einem hochst dominanten technischen, betriebswirtschaftlichen und naturwis-
senschaftlichem Wissen einerseits, und reflektierendem Deutungswissen anderer-
seits, in dem Negt letztlich in Ankntipfung an Tietgens Begriff der Erschlieffungs-
kompetenz das Wesen von Aufklirung verortet (vgl. Negt, 2010, S.187f.). Bei stetig
steigendem Umfang ersterer Wissensbestinde werde das Wissen um die Struktur der
hochdifferenzierten Gesellschaft immer schmaler und eigne sich immer weniger
dazu, zur ,praktischen Verinderung der Verhiltnisse“ (Negt, 2010, S.191) zu taugen.
Wo Polanyi das alte liberale Credo (,der Markt wird es zum Wohle alle regeln®) fiir die
Okonomie als ideologischen Fehlschluss aufdeckte (vgl. Polanyi, 2017), kniipft Negt
hier klar an die von Horkheimer und Adorno (und anderen) formulierte Kritik an der
,Neutralititsvermutung“ technischen Wissens an, die gleichsam ideologisch imma-
nente Macht- und Herrschaftsverhiltnisse verdecke (vgl. Negt, 2010, S.191). Deren
grundlegende Kritik am kantischen Vernunftbegrift und seinen Folgen fiir das Ver-
hiltnis von Aufklirung und Moral (vgl. beispielhaft Horkheimer & Adorno, 2008,
S.901fT.) aktualisiert Negt auf die heutige Wissensgesellschaft. Die ,neue Ideologie*
(Negt, 2010, S.192) bestehe gerade darin, dass sie den ,gesellschaftlichen Gesamt-
betrieb“ (ebd.) einer begrenzten betriebswirtschaftlichen Rationalitit unterwerfe. Die
Dominanz des instrumentalisierten Vernunftgebrauchs findet sich bei Negt als eine
yhalbierte Vernunft, die den objektiven Schein erweckt, als kénne sie, wenn man ihrer
Durchsetzungskraft nur keine Hindernisse in den Weg legt, bestimmend sein fiir das
verniinftige Ganze“ (Negt, 2010, S.192).

Entlang der terminologischen Verschiebung von Bildung hin zu Wissen und
dessen Aufwertung zur zentralen Kategorie von Beschiftigungsfihigkeit verindern
sich auch die Mechanismen von Herrschaft in Bildung. Biinger und Pongratz be-
schreiben unter Riickgriff auf Foucault und Deleuze den schrittweisen Ubergang von
der Disziplinargesellschaft dufleren Zwangs des ausgehenden 19. Jahrhunderts (wie
er dem Bildungsbegriff im Modernisierungs- und Staatskontrollmodell entspricht)
hin zu einer Kontrollgesellschaft, die sich sanfterer Kontrollformen bediene (vgl. Biin-
ger & Pongratz, 2008, S.13ff)). An die Stelle von Disziplin und Norm triten nun
» Flexibilitit’, ,Motivation’, ,Zielvereinbarung’, ,Selbstorganisation‘ oder ,Modularisie-
rung“ (Bunger & Pongratz, 2008, S.16). Diese Verlagerung von , Fithrungskapaziti-
ten“ von zentralisierenden Instanzen hin zum Individuum sei Ausdruck einer neuen
Regierungsform, die Techniken der Selbstfithrung an die Stelle von Disziplinarfor-
men setze (vgl. Biinger & Pongratz, 2008, S.19).°® In der Individualisierung der Ver-
antwortung erweist sich Bildung dabei als persistentes Mittel von Herrschaft auch im
Humanressourcen-Management-Modell. Denn nur Bildung konne die Individuen an

56 Dabei sei zu beachten, dass die neuen Kontrollformen der Selbstdisziplinierung bruchhaft, die Kontrollgesellschaft mithin
nicht vollstandig oder homogen sei. Die individualisierte Selbstkontrolle wirkte vor allem in den hochproduktiven Zen-
tren, wihrend in der Peripherie weiterhin direkter Zwang im Sinne der Disziplinargesellschaft herrsche (vgl. Biinger &
Pongratz, 2008, S. 21). Spaltungen zeigten sich vor allem entlang von Qualifikation in hohe, selbstverwaltete ,good jobs*
und disziplinierte ,,bad jobs*, deren gesellschaftliche Zuweisung ebenfalls stark durch Ethnifizierung und Vergeschlecht-
lichung geprigt sei (vgl. Biinger & Pongratz, 2008, S. 21). Hier lisst sich beispielhaft auf vielzihlige, in erster Linie soziolo-
gische Arbeitsbegriffe verweisen, vom Gender-Pay-Gap iiber das sog. abgehingte Prakariat mit und ohne Migrations-
erfahrung oder Angehérigen transnationaler Dienstleistungserbringerketten unter Ausnutzung differenter Lohnniveaus
(bspw. ,care chains*).
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das Innovationsprinzip kapitalistischer Produktion anpassen (vgl. Biinger & Pongratz,
2008, S.21), das, wir sahen es bei Harvey, zur dominanten Bewiltigungsstrategie des
Kapitals in Zeiten der prinzipiellen Unbestindigkeit geworden ist. , Playing the vola-
tility right“ wirkt damit 6konomisch bis in die Erwachsenenbildung hinein, weiter-
gedacht als prinzipielle Unsicherheit im spekulativen Zeitkomplex. Die aufkom-
mende Orientierung der Erwachsenenbildung — vor allem als beschiftigungsorien-
tierte Weiterbildung — an den Teilnehmenden ist dann Ausdruck einer Orientierung
am miindigen Subjekt, jedoch nicht um des Subjekts selbst willen, sondern um seiner
Integrationsfihigkeit in bestindig unbestindige Wertschépfungsprozesse. Das kom-
plexe Verhiltnis von miindigem Subjekt als Kerngedanken von Bildung und der pada-
gogischen Orientierung an den Teilnehmenden erklirt sich letztlich durch seine
okonomische Brauchbarkeit. Die Hinwendung zum Subjekt darf daher nicht als zur
Vollendung gelangte Aufklirung verklirt werden. Gleichzeitig warnen Biinger und
Pongratz davor, Bildung lediglich als Anpassung an das herrschende Kontrollprinzip
falsch zu verstehen. Die Anregung zum Selberdenken und kritischen Urteilen sei
einerseits Ausdruck der 6konomischen Funktion von Bildung, eigenverantwortliche
Subjekte fiir postfordistische Produktionsformen bereitzustellen (vgl. Biinger & Pon-
gratz, 2008, S.21). Gleichzeitig liege in dieser Anregung die Subjektivitit begriindet,
sich jener 6konomischen Funktion entgegenzustellen (vgl. ebd., S.22). Eine solche
yheue Dialektik von Aufklirung im Subjekt“ wird méglich durch einen historischen
Zustand, in dem Bildung fiir die Identitit des Individuums den zentralen Stellenwert
erhilt, also die Bildung des Subjekts und seine Identitit zunehmend verschmelzen.

Damit erhellt sich der Zusammenhang zwischen Bildung als Teil individueller
Identitit und dem beschriebenen Verhiltnis von Vernunft und Herrschaft. Erwachse-
nenbildung erscheint dabei in ihrer Praxis als historisch wirksames Instrument von
Aufklirung wie von Zurichtung einerseits, wihrend sie als wissenschaftliche Diszi-
plin andererseits die Transformationen ihres Gegenstands aufzeigt. Die wechselnden
Konjunkturen des Begriffs ,Bildung“ und seiner Inhalte erscheinen als Indikator der
gesellschaftlichen Machtverhiltnisse. Das Aufkommen der Wissensgesellschaft (und
mit ihr Vokabeln wie ,Kompetenz“, ,Teilnehmerorientierung®, usw.) haben nicht zu
einem grundlegenden Wandel des Verhiltnisses von Bildung und Herrschaft gefiihrt,
ebenso wenig am herangetragenen Anspruch an Bildung, sich an 6konomischer
Brauchbarkeit auszurichten. Die von Negt formulierte neue Ideologie der begrenzten
betriebswirtschaftlichen Rationalitit ist nur méglich durch eine Transformation des
Vernunftbegriffs selbst, der 6konomische Brauchbarkeit und kulturelle Miindigkeit
voneinander trennt. Die immense Expansion des in der Bevilkerung vorhandenen
Wissens einerseits und die fortschreitende Herrschaft in der Kontrollgesellschaft an-
dererseits sind moglich iiber das Phinomen, das Adorno ,Halbbildung*, Negt ,hal-
bierte Vernunft“ nannte, und fithren geradewegs in jenen neuen Irrationalismus, den
Avanessian zum einen im Aufkommen eines quasireligiésen ckonomischen Datais-
mus und der Heiligsprechung von Korreleation iiber Kausalitit und zum anderen im
Erstarken von politischem Fanatismus, gesellschaftlichem Obskurantismus und den
Religionen (vgl. Avanessian, 2018, S. 115 ff.) diagnostizierte (s. Kap. 1.2.2.6).
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Die Temporalitit des Humanressourcen-Management-Modells

Die Erginzung der dargelegten 6konomischen und ideellen Neuausrichtung um die
temporale Restrukturierung der gegenwirtigen Gesellschaft vervollstindigt das Bild:
Die weitestgehende Entsprechung des Humanressourcen-Management-Modells ge-
geniiber den oben beschriebenen Transformationen der postmodernen Gesellschaft
erstreckt sich ebenso auf die implizierten Temporalititen.

Mit Blick auf die kollektive temporale Agenda ist dabei bei jenen Grundbeziigen
anzusetzen, die vorrangig auf die gesamtgesellschaftliche Makro-Ebene bezogen sind.
Entsprechend der Einteilung in lose Gruppen (s. Kap.1.2.1.3) fillt der Blick zunichst
auf die Gruppe der Grundbeziige der Geschichtlichkeit, der transformativen Dynamik
und der Anthropogenitit. Im Grundbezug der Geschichtlichkeit findet sich die histo-
rische Entwicklung der reziproken Beziehung zwischen gesamtgesellschaftlicher
Temporalitit und Bildung(ssystem) eingefasst (s. Kap.1.2.1.3). Entsprechend der von
Lima und Guimaries betonten historischen Konjunktur der einzelnen Modelle ihres
Analyserasters stellt das Humanressourcen-Management-Modell einen Endpunkt
dieser historischen Entwicklung dar. Als zeitbezogene Ausprigungen des Human-
ressourcen-Management-Modells betonen Lima und GuimarZes selbst insbesondere
die Verengung des zeitlichen Horizonts von Politiken auf kurz- und mittelfristige
Ziele (vgl. Lima & Guimaries, 2011, S.57), wie wir sie bei Harvey und Liibbe eher
allgemein, bei Quent, Avanessian und Malik differenzierter fanden (s. Kap.1.2.2). Im
Grundbezug der Geschichtlichkeit erscheint dies als eine fortlaufende Krise der Tem-
poralitit des Modernisierungs- und Staatskontrollmodells: Die Kontrolle der Entwick-
lungsgeschwindigkeit und die auf méichtigen Zeitinstitutionen basierende mittel- bis
langfristige Planung seitens eines umfassenden staatlichen Apparats wie im Modern-
isierungs- und Staatskontrollmodell werden im Humanressourcen-Management-
Modell zugunsten eines durch Marktmechanismen und hohe Verinderlichkeit ge-
kennzeichneten adaptiven Steuerungssystems aufgegeben. An der grundsitzlichen
Uberbetonung des Zukiinftigen gegeniiber des Gegenwirtigen in pidagogischen
Kontexten (vgl. Schmidt-Lauff, 2012a, S. 30) dndert sich zwar auch im Humanressour-
cen-Management-Modell selbst nichts, jedoch reduziert sich die zeitliche Dauer der
zu erwartenden Bestindigkeit betrdchtlich. Die Verinderlichkeit der an Bildung
herangetragener Anspriiche steigt im selben Mafl an. Dies fasst Schmidt-Lauff im
Grundbezug der transformativen Dynamik zusammen, in dem sich das Wesen der
kollektiven temporalen Agenda der Gegenwartsgesellschaft am stirksten zeigt
(s- Kap.1.2.1.3). Grundlage der Temporalititen einer solchen dynamischen und trans-
formativen Gesellschaft seien ,Flexibilisierung, Beschleunigung, Verdichtung und
Entgrenzung (dazu gehort auch Virtualisierung)“ (Schmidt-Lauft, 2018, S.327), also
all jene Effekte, die bis hier zeittheoretisch sowie mit Blick auf Bildung behandelt wur-
den. Im Humanressourcen-Management-Modell erscheinen diese Phinomene als
Anpassung des Bildungssektors an die Erfordernisse und Funktionsweisen eines
hochbeschleunigten Marktsystems, wie sich in den politisch-administrativen Orien-
tierungen und den politischen Priorititen deutlich zeigte. Der Anspruch an Bildung
nach 6konomischer Brauchbarkeit bleibt im Ubergang aus dem Modernisierungs-
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und Staatskontrollmodell zwar dhnlich hoch, verschiebt sich aber von der Angebots-
seite eines fiir Bestindigkeit planenden Staats hin zur Nachfrageseite einer hoch-
gradig volatilen wissensbasierten Okonomie (vgl. Kap. 1.3.2). Es ist damit zu erwarten,
dass sich in der nachfolgenden rudimentiren Diskursanalyse starke Anpassungs-
tendenzen des Bildungssystems (hier der Hochschulweiterbildung) an die Tempora-
lititen der postmodernen, wissensbasierten Produktionsordnung auffinden lassen.
Ebenfalls ist zu erwarten, dass sich temporale Phinomene einer rekursiven Logik be-
ziehungsweise der Priemption auffinden lassen. Die Betonung von Weiterbildung
(»continuing training“) zur Vermeidung der Obsoleszenz berufsbezogenen Wissens
im Humanressourcen-Management-Modell verweist auf ebenjene rekursive Logik
von priemptiver Bildung, wie wir sie bereits in den Prognosen zum Arbeitsmarkt
(s.-Kap.1.3.2) sahen und als wesentlichen Bestandteil der kollektiven temporalen
Agenda in der Bildungspolitik vermuten. Im Grundbezug der transformativen Dyna-
mik liegen damit zwei der wesentlichsten empirisch zu priifenden Elemente der kol-
lektiven temporalen Agenda begriindet.

Der oben dargelegte Bildungsbegriff des Humanressourcen-Management-Mo-
dells lasst sich im Grundbezug der Anthropogenitit als instrumenteller Charakter der
kollektiven temporalen Agenda in der Bildungspolitik zuordnen. Der Grundbezug
fokussiert insbesondere auf das reziproke Verhiltnis von kollektiven und individuel-
len Zeitlichkeiten in gesellschaftlich gestalteten und durch soziale Praktiken reprodu-
zierte (temporale) Ordnungen in der Zeit (s.Kap.1.2.1.3). Diese sind, wie gesehen,
mafigeblich durch den Einfluss einer subjektivierten Vernunft geprigt. Die Ausrich-
tung der Bildungspolitik auf konomische Brauchbarkeit miisste daher in ihren Ziel-
setzungen Aspekte eines solchen instrumentellen Charakters aufweisen. Ziele und
Zwecke von Bildung definieren sich folglich vermutlich iiber den kurz- bis mittelfristi-
gen Zustand der Produktionsordnung. Im Grundbezug der Anthropogenitit liegt da-
mit ein weiteres, empirisch zu priifendes Element der kollektiven temporalen Agenda
in der Bildungspolitik begriindet. In diesen drei Grundbeziigen mit starkem Bezug
zur gesamtgesellschaftlichen Makroebene verbinden sich die wesentlichen Charakte-
ristiken einer instrumentellen kollektiven temporalen Agenda in der Bildungspolitik.

Die weiteren Grundbeziige, in ihrer Mehrheit vor allem mit Blick auf das Indivi-
duum fokussiert, weisen eine starke Ausrichtung an diesen ersten drei Grundbezii-
gen auf. Der Grundbezug der Zeitdimensionalitit, also des spezifischen Verhiltnisses
der Trias aus Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, lisst sich als Ausdruck der
Grundbeziige von Geschichtlichkeit und Anthropogenitit fassen und betont den
Grundbezug der transformativen Dynamik. Die Grundbeziige der Zeitverliufe und
des Zeitverbrauchs sind im Sinne der kollektiven temporalen Agenda wesentlich von
der Ausprigung der oberen drei Grundbeziige abhingig. Sie entsprechen den kon-
zeptionellen Elementen des Modells mit dem Fokus auf kurzfristige, gleichzeitig
dauerhafte Bildungsmafinahmen zum Ausgleich der beschleunigten Obsoleszenz be-
schiftigungsbezogenen Wissens. Die spezifische Struktur von Zeitverliufen und, da-
mit verbunden, des Zeitverbrauchs, finden sich im Konzept des lebenslangen Lernens
(unter anderem) bildungspolitisch aufgegriffen (s. Kap.1.3.2), was hier noch explizit
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Gegenstand sein wird (s. Kap. 1.3.3.4). Mit seiner Orientierung an der Nachfrageseite
(»demand side“) stellt das Humanressourcen-Management-Modell die individuellen
Bildungsbiografien ins Zentrum seiner vorrangig beschiftigungsbezogenen Bil-
dungspolitik, wie der Grundbezug der Biografizitit zeigt.

Die Grundbeziige der Inhaltlichkeit wie der Emotionalitit spielen fiir die kollek-
tive temporale Agenda insgesamt nur eine nachgeordnete Rolle (s.Kap.1.2.1.3). Der
Grundzug der Fliichtigkeit ist im Rahmen der Modelle gewissermaflen Ausdruck sei-
nes eigenen Inhalts. Er steht daher eher symbolisch fiir die Schwierigkeit des Unter-
fangens, eine kollektive temporale Agenda in der Bildungspolitik mithilfe des Ana-
lyserasters empirisch zu fassen.

Die kollektive temporale Agenda stellt, wie gezeigt, charakteristische qualitative
Ausprigungen der temporalen Grundbeziige dar (s.Kap.1.2.1.3). Die bis hier be-
schriebenen Temporalititen der Postmoderne (s. Kap. 1.2.2) wie auch die vier Analyse-
kategorien des Humanressourcen-Management-Modells konnten als qualitative Aus-
prigungen den temporalen Grundbeziigen zugeordnet werden. Durch eine solche
systematische Integration von Zeittheorie und Politikanalyseraster lassen sich stich-
haltige Kategorien generieren, mit denen die kollektive temporale Agenda im Bereich der
Hochschulweiterbildung empirisch fassbar wird. Der nichste Schritt in diesem Unter-
fangen muss darin bestehen, die nun systematisierten modelltypischen Ausprigun-
gen in der Bildungspolitik in eine erste Annahme fiir die rudimentire Diskursanalyse
zusammenzufithren. Dazu kann in Teilen auf bereits vorliegende Erkenntnisse zu-
riickgegriffen werden.

1.3.3.4 Modelltypische Ausprigungen in der europiischen Bildungspolitik

Lima und Guimaries bezeichnen das Humanressourcen-Management-Modell — nicht
uiberraschend — als das heute vorherrschende in der europiischen Erwachsenenbil-
dungspolitik (Lima etal., 2016, S.40f,; vgl. Lima & Guimardes, 2011, S.601L.). Inwie-
weit dies aktuell zutrifft, wurde bereits an anderer Stelle grundlegend erértert (vgl.
Schiller, 2018). Auf den ersten Blick entsprechen die europiischen Politiken der
2010er-Jahre dem Humanressourcen-Management-Modell sogar umfassend. Beschif-
tigungsfihigkeit wird als die zentrale Dimension von Bildung betont (vgl. Schiller,
2018, S.231), wie sie auch Paula Guimardes an anderer Stelle einordnet (vgl. Guima-
raes, 2017). Fiir die jingsten Entwicklungen lisst sich konstatieren, dass das unter
anderem von Birgit Aschemann dargelegte Spannungsgefiige um die Ausrichtung
von Erwachsenenbildungspolitik in der Europiischen Union zwischen Marktorientie-
rung und sozialer Kohision (vgl. Aschemann, 2018) in der jiingsten Zeit erneut auch
wieder Elemente einer demokratisch-emanzipatorischen Politik aufweist (vgl. Schil-
ler, 2018, S. 233). Dies lief sich dort anhand dreier Policy-Dokumente herausarbeiten:
der Kommissionsmitteilung , Eine neue europiische Agenda fiir Kompetenzen. Hu-
mankapital, Beschiftigungsfihigkeit und Wettbewerbsfihigkeit gemeinsam stirken*
(Europdische Kommission, 2016), der Ratsempfehlung ,,on key competences for life-
long learning“ (,zu Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen“, Europiische
Kommission, 2018b) sowie dem Vorschlag fiir eine Ratsempfehlung ,on promoting
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common values, inclusive education, and the European dimension of teaching® (,zur
Férderung gemeinsamer Werte, inklusiver Bildung und der europdischen Dimension
im Unterricht“, Europdische Kommission, 2018c). Bildung erscheint vor allem in der
erstgenannten neuen europiischen Agenda fiir Kompetenzen vollstindig in die 6ko-
nomische Logik integriert (vgl. Schiller, 2018, S.231). Kompetenzen seien es, die den
Weg fiir Beschiftigungsfihigkeit und Wohlstand ebneten (vgl. Europiische Kommis-
sion, 2016, S. 2). Jedoch seien die ,richtigen Kompetenzen“ vonnéten, um ,hochwertige
Arbeitsplitze” zu eréfinen, welche dann zur Nutzung des personlichen ,Potenzials
als selbstbewusste aktive Biirgerinnen und Biirger“ (Europidische Kommission, 2016,
S.2) befihige (wohin auch Initiativen wie ,Weiterbildungspfade — Neue Chancen fiir
Erwachsene“ [,Upskilling pathways*, Europiischer Rat, 2016] fiir Geringqualifizierte
weisen). Demgegentiber betont die Ratsempfehlung zur Férderung gemeinsamer
Werte zwei Jahre spiter auch Elemente wie ,citizenship and ethics education®, inklu-
sive Bildung sowie die Stirkung des europdischen Gedankens tiber das Verstehen der
Gemeinsambkeiten und der Vielfalt Europas, die wertebasiert deutlich dem demokra-
tisch-emanzipatorischen Modell zuzuordnen sind (vgl. Schiller, 2018, S. 233).%7

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass der Zusammenhang zwischen Bil-
dung und Okonomie in den jiingsten Policy-Dokumenten wechselhaft stark ausge-
prigt erscheint. Ebenso finden sich in den Politiken eine Vielzahl der in den oben
dargestellten Prognosen gezeichneten Annahmen wieder, die Bildungspolitik der Ar-
beitsmarktpolitik unterordnen. Die prinzipielle Inkorporierung der Bildungspolitik in
die Wirtschaftspolitik manifestiert sich gleichzeitig auf Ebene der Europiischen
Union institutionell, etwa mit der Zuordnung der Erwachsenenbildungs-Agenden
zur Generaldirektion fir Beschiftigung, Soziales und Integration seit dem Jahres-
wechsel 2014/15 (vgl. Aschemann, 2018, S.181.).

Die ambivalenten Zielrichtungen europiischer Bildungspolitiken beschrinken
sich nicht nur auf den Widerspruch von emanzipatorischer und konomisierter Bil-
dung, sondern zeigen sich ebenso in ihren Temporalititen. Blickt man in ein erstes
Beispiel, lisst sich bereits im Rat von Lissabon (vgl. Europiischer Rat, 2000), einem
Urdokument der europiischen (Bildungs-)Politik des 21. Jahrhunderts, eine temporal-
theoretische Ambivalenz von praventiver und praemptiver Chronopolitik aufdecken,
die sich wie ein roter Faden durch die nachfolgende Dekade zieht: Im Rat von Lissa-
bon findet sich diese Ambivalenz in der chronopolitisch widerspriichlichen Formulie-
rung, einerseits die Verinderung des gesellschaftlichen Lebens aufgrund der neuen
Wirtschaftsformen so zu gestalten, ,daf sie ihren Wertvorstellungen und ihrem Ge-
sellschaftsmodell entsprechen“ (Europiischer Rat, 2000, S.1); gleichzeitig zu diesem
in der Einleitung dargelegten priventiven Ansatz erfolgt andererseits weiter unten, im
Kapitel ,Vorbereitung zu einer wettbewerbsfihigen, dynamischen und wissensbasier-
ten Wirtschaft, eine Aufzihlung von notwendigen Anpassungen, um den Bediirfnis-
sen einer solchen Wirtschaftsform zu gentigen. Die grundlegende Ausrichtung der
Produktionsordnung steht dabei nicht zur Disposition, die Anpassung der europii-

57 Ganz dhnliche Forderungen finden sich auch in Initiativen der Zivilgesellschaft auf europiischer Ebene, etwa dem ,Mani-
fest fiir Erwachsenenbildung im 21. Jahrhundert” (European Associaten for the Education of Adults, 2015).



14 Zeittheorie und Bildungspolitik in der Postmoderne

schen politischen Organisationen und ihrer Biirger an die Anforderungen der zu-
kiinftigen Wirtschaftsform machen die Ziele aus (vgl. Europdischer Rat, 2000, S.1).
Ein Primat der Wirtschafts- vor der Bildungspolitik war in der biirgerlichen Gesell-
schaft schon immer vorhanden (s. Kap. 1.2.3.1). Vor dem Hintergrund eines allgemein
anerkannten Konsenses dariiber, dass sich die mittel- und langfristige technische und
gesamtwirtschaftliche Entwicklung aufgrund ihrer immensen Dynamik verlisslichen
Prognosen entzieht, erhilt jene Anpassung allerdings eine neue Qualitit, die fiir ihre
chronopolitische Einordnung grundlegende Folgen hat: Es soll hier die These stark
gemacht werden, dass es sich beim historischen Ubergang vom Modernisierungs-
und Staatskontrollmodell hin zum Humanressourcen-Management-Modell um eine
an die Essenz von Bildung rithrende chronopolitische Invertierung handelt. Wihrend
das Modernisierungs- und Staatskontrollmodell ein System priventiver Chronopolitik
darstellt, verkorpert das Humanressourcen-Management-Modell ein grundlegend
priemptives System. Der zugrunde liegende Vernunftbegriff ist zum Verstindnis die-
ses Umstands elementar. Die Logik des Modernisierungs- und Staatskontrollmodells
zielt auf die Kontrolle der zukiinftigen gesamtgesellschaftlichen Entwicklung ab. Die
Leitlinien zu ihrer Ausgestaltung werden durch die politische Fithrung bestimmt. Bil-
dungspolitik ist in diesem System ein Instrument unter mehreren zur Herstellung
gewlinschter Zukiinfte. Daher vereint die Logik des Modells ein instrumentelles Bil-
dungsverstindnis mit einer priventiven Chronopolitik: Politische Interventionen die-
nen der Herstellung von zukiinftigen Gesellschaftszustinden, deren Planbarkeit
grundsitzlich angenommen wird. Planungslogische Inkonsistenzen entstehen vor
allem an politischen Bruchlinien in demokratisch verfassten, pluralistischen Gesell-
schaften. Die priventive Chronopolitik des Modells ist Ausdruck der noch lebendigen
Verbindung des Systems zu einem auf Universalitit fullenden Vernunftbegriff. Die
Logik des Humanressourcen-Management-Modells verkérpert hingegen ein System
praemptiver Chronopolitik, da sie, ganz postmodern, den ,Zerfall des Universalitits-
Anspruchs von Vernunft“ (Renner, 1988, S. 25 zitiert nach Frank 1984) anerkennt und
eine rekursive Logik im Sinne des spekulativen Zeitkomplexes in der Bildung produ-
ziert. Mit Blick auf die zentrale Forschungsannahme der Studie lautet die Erweiterung
der These daher:

Der Ubergang vom Modernisierungs- und Staatskontrollmodell hin zum Humanressour-
cen-Management-Modell ist die Reprisentation der Transformation einer modernen Bil-
dung in eine postmoderne Bildung, die sich im ihr zugrunde liegenden Vernunfibegriff und
ihren Bildungsinstitutionen ebenso nachweisen lisst wie in ihren Zeitinstitutionen als kol-
lektiver temporaler Agenda.

1.3.3.5 Annahmen und Kategorien einer kollektiven temporalen Agenda

In welcher Anzahl und Qualitit lassen sich Belege fur die bis zu diesem Punkt theo-
riegeleiteten Annahmen finden? Um diese empirisch fiir den Kontext der bundes-
deutschen Hochschulpolitik zu verifizieren, soll, wie bereits angekiindigt, ein aktuel-
les und grundlegendes Dokument der Hochschulweiterbildungspolitik einer Analyse
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unterzogen werden. Mit Blick auf das Sample in Teil 2 der Studie liegt es nahe, das
Beispiel méglichst nahe am avisierten Ausbau der Hochschulweiterbildung zu wih-
len. Es lassen sich als weitere Kriterien die Aktualitit sowie der bildungsstrategische
Charakter anlegen. Mit Blick auf die foderalistisch hoch verzweigte Legislative im Be-
reich der hochschulischen Bildung (die sich in seitenstarken Synopsen anschaulich
illustriert findet, etwa in Seger et al., 2017; Wissenschaftsrat, 2019) macht es umso stir-
ker Sinn, die groffen bildungspolitischen Stakeholder in den Blick zu nehmen. Diese
finden sich im spezifisch bundesdeutschen korporatistischen System politisch unter-
schiedlich verortet und institutionalisiert (vgl. hierzu etwa Grafl, 2008). Neben der
Kultusministerkonferenz und der Hochschulrektorenkonferenz kann daher insbe-
sondere der Wissenschaftsrat in den Blick genommen werden. In den letzten Jahren
wurden seitens des Rats Empfehlungen zur Rolle der Wissenschaft in der Bewilti-
gung des demografischen Wandels verfasst (Wissenschaftsrat, 2013, 2014, 2016), von
denen die jiingste schwerpunktmifig auf die Hochschulweiterbildung zielt (Wissen-
schaftsrat, 2019). Durch die inhaltliche Nihe, die Aktualitit sowie den bildungsstrate-
gischen Charakter eignet sich die Empfehlung in besonderem Mafle zur beispielhaf-
ten Analyse an dieser Stelle.

Fiir die Erwachsenenbildung, die Hochschulbildung oder die sogenannte ,Ar-
beitswelt 4.0“ wiren auch andere unionseuropdische Dokumente dienlich gewesen, in
denen sich teilweise deckungsgleiche Aussagen finden lassen. So etwa in der , Erneu-
erten Agenda fiir die Erwachsenenbildung” (Europdischer Rat, 2011), dem Kommis-
sionsdokument ,Eine neue europdische Agenda fiir Kompetenzen. Humankapital,
Beschiftigungsfihigkeit und Wettbewerbsfihigkeit gemeinsam stirken“ (Europii-
sche Kommission, 2016), im Weiflbuch zur Zukunft Europas (Europiische Kommis-
sion, 2017a), in der Mitteilung zur Einfithrung einer europdischen Siule sozialer
Rechte (Europiische Kommission, 2017b), in der , Erneuerungsagenda fiir die Hoch-
schulbildung” (Europdische Kommission, 2017c) oder der Kommissionsmitteilung
zum Aktionsplan digitale Bildung (Europidische Kommission, 2018a). Dies hitte je-
doch, ungeachtet der gewichtigen Position der Bundesrepublik Deutschland inner-
halb der Européischen Union sowie der ,soft governance“ durch die offene Methode
der Koordinierung, einen argumentativ nachteiligen Abstand zwischen die hier
durchzufithrende rudimentire Diskursanalyse und die spitere Analyse des Samples
geschaffen. Aus diesem Grund beschrinkt sich die Analyse auf den bundesdeutschen
Bildungsraum, denkt aber gleichzeitig die supranationale Ebene als einem Europii-
schen Hochschulraum mit (EHEA, vgl. Europdische Bildungsminister, 1999).

Der methodischen Reflexion des Analyserasters folgend konzentriert sich die ru-
dimentire Diskursanalyse auf einige Ankerbeispiele von besonderer Relevanz. Dazu
werden zunichst die wichtigsten Erkenntnisse tiber die theoriegeleitet ausgearbeitete
kollektive temporale Bildungsagenda zu vier zentralen Annahmen zusammengefasst.
Diese zentralen Annahmen werden in ihnen zugeordneten inhaltsanalytischen Kate-
gorien operationalisiert. Sie priifen, ob sich die in den vergangenen Kapiteln erarbei-
teten Aspekte der kollektiven temporalen Bildungsagenda als Aussagen im Textmate-
rial wiederfinden.
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Die erste Annahme dient der Priifung der grundlegenden Ubereinstimmung der
Temporalitit der durch das Dokument reprisentierten Hochschulweiterbildungspoli-
tik und des Humanressourcen-Management-Modells.

Annahme 1: Die Temporalitit des Humanressourcen-Management-Modells ist auch
in der Hochschulweiterbildungspolitik dominant.

« Kategorie la: Unbestindigkeit zukiinftiger Entwicklungen
Es lassen sich Aussagen finden, die auf die Unbestindigkeit und weitgehende
Unplanbarkeit zukiinftiger Wissensbestinde und technologischer Entwicklun-
gen verweisen.

- Kategorie 1b: Weiterbildung gegen Wissensobsoleszenz
Es lassen sich Aussagen finden, in denen eine Betonung von Weiterbildung zur
Vermeidung der Obsoleszenz berufsbezogenen Wissens stattfindet.

In der zweiten Annahme wird der chronopolitisch priemptive Charakter aufgegriffen.
Die Kategorien priifen, ob sich die als Effekt des spekulativen Zeitkomplexes beschrie-
bene rekursive Logik auch als Aussagen im Textmaterial zeigt.

Annahme 2: Die Bildungspolitik weist chronopolitisch stark priemptive Ziige auf, die
eine rekursive Logik produzieren. Diese iibersetzt sich in einen erhéhten Verinde-
rungsdruck auf die Gegenwart.

« Kategorie 2: Priaemption
Es lassen sich Aussagen finden, die einen eindeutig priemptiven Charakter auf-
weisen. Ihre rekursive Logik ldsst sich in Aussagen belegen, die dringende An-
passungen der Gegenwart fordern, um eine scheinbar alternativlos eintretende,
ungewiinschte bis katastrophale Zukunft zu verhindern.

Die dritte Annahme verbindet die Erkenntnisse zum priemptiven Charakter mit den
Erkenntnissen zum Begriff der instrumentellen Vernunft. Die Kategorien priifen,
welche Aspekte des von Horkheimer formulierten subjektivierten Vernunftgebrauchs
sich in den Aussagen des Texmaterials wiederfinden.

Annahme 3: Aspekte der instrumentellen Vernunft werden durch die Bildungspolitik
in Gestalt des dargelegten postmodernen Vernunftbegriffs bestirkt. Die politischen
Ziele definieren sich iiber den prognostizierten kurz- bis mittelfristigen Zustand der
Produktionsordnung.

« Kategorie 3: Instrumentelle Bildungspolitik
Es lassen sich Aussagen finden, die ein instrumentelles Bildungsverstindnis im
Sinne der subjektivierten Vernunft aufweisen. Dies umfasst insbesondere die
Zieldimensionen der Bildungsbestrebungen:
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« Sie sind auf ein hoheres Ziel gerichtet, meist Steigerung der Produktivitit
oder anderweitigen Profit.

« Thre Richtigkeit folgt der Logik der Wahrscheinlichkeit, d. h. ihr Erfolg defi-
niert sich iiber das Eintreffen der erwarteten Produktivititssteigerungen
oder anderweitigen Profite.

+ Thre hoheren Ziele leiten sich aus im Widerstreit stehenden 6konomischen
Interessen ab.

Die vierte Annahme greift die in den zitierten Vorarbeiten (s.Kap.1.3.3.4) identi-
fizierte idealmodelltypische und temporale Ambivalenz der unionseuropiischen Bil-
dungspolitik auf. Die Kategorien priifen, ob sich eine solche auch fiir die bundesdeut-
sche Hochschulweiterbildungspolitik in Aussagen des Textmaterials belegen lisst.

Annahme 4: Die idealmodelltypischen und temporalen Ambivalenzen der EU-Bil-
dungspolitik zeigen sich auch fiir den bundesdeutschen Kontext.

« Kategorie 4a: Modellambivalenz
Es lassen sich einerseits Aussagen finden, die stark der Temporalitit des Human-
ressourcen-Management-Modells entsprechen, andererseits solche, die tempo-
rale Elemente des demokratisch-emanzipatorischen oder Modernisierungs- und
Staatskontrollmodells aufweisen.

« Kategorie 4b: Chronopolitische Ambivalenz
Es lassen sich widerspriichliche Aussagen finden, die einerseits priventive Stra-
tegien legitimatorisch bemiihen, gleichzeitig aber priemptiv begriindete Hand-
lungsvorschlige postulieren.

1.3.4 Annahme 1: Die Temporalitit des Humanressourcen-Management-
Modells ist auch in der Hochschulweiterbildungspolitik dominant
Entspricht die oben formulierte These einer invertierten Chronopolitik der Wahrheit,
so miissten sich hierfiir Indizien in der aktuellen Bildungspolitik wiederfinden. Diese
Indizien miissten eine Ubereinstimmung der kollektiven temporalen Bildungs-
agenda mit der oben herausgearbeiteten Temporalitit des Humanressourcen-Ma-
nagement-Modells anzeigen. Jene Temporalitit fufdt auf der zentralen Primisse der
prinzipiellen Ungewissheit und Unplanbarkeit mittel- und langfristiger gesellschaft-
licher Entwicklungen als Ergebnis immenser Beschleunigung des technischen Fort-
schritts, der aufgrund des gesellschaftspolitischen Primats der Produktionsordnung
von mafigeblicher Definitionsmacht ist und Bildung unter seine Zwecke instrumen-
tell subsumiert. Die erste Kategorie liegt daher in der Feststellung dieser Pramisse,
die als Grundstein die darauf aufbauenden chronopolitischen Priemptionsphino-

mene konstituiert.



18 Zeittheorie und Bildungspolitik in der Postmoderne

Kategorie 1a: Unbestindigkeit zukiinftiger Entwicklungen
Es lassen sich Aussagen finden, die auf die Unbestindigkeit und Unplanbarkeit zukiinftiger
Wissensbestinde und technologischer Entwicklungen verweisen.

Im Material findet sich ein Ankerbeispiel, an dem die temporalen Grundlagen des
Humanressourcen-Management-Modells besonders deutlich werden. Es geht an
dieser Stelle um den prognostizierten Fachkriftebedarf, der sich einerseits als Ersatz-
bedarf von aus dem Arbeitsleben (etwa durch Alter) ausscheidenden Personen aus-
driickt; andererseits als Expansionsbedarf, also in welchem Umfang zukinftig Fach-
krifte tiber den aktuellen Bestand hinaus bendtigt werden (vgl. Wissenschaftsrat,
2019, S.25). Wihrend sich der Ersatzbedarf iiber empirische Erhebungen und statisti-
sche Verfahren noch relativ zuverldssig vorhersagen lisst, konstatiert der Wissen-
schaftsrat fir den Expansionsbedarf: ,Eine genaue Prognose des Expansionsbedarfs ist
allerdings aufgrund einer Vielzahl von Unwigbarkeiten — Entwicklung der Weltwirt-
schaft, technologischer Fortschritt etc. — selbst fiir die ndhere Zukunft kaum méglich“
(Wissenschaftsrat, 2019, S. 25, Hervorhebung im Original). Und das, obwohl ,gerade
in dynamischen Volkswirtschaften und in Branchen mit groen Wachstumspotentia-
len [...] der Expansionsbedarf einen sehr erheblichen Anteil des Gesamtfachkriftebe-
darfs darstellen“ (Wissenschaftsrat, 2019, S.25, Hervorhebung im Original) kénne
und Arbeitsmarktprojektionen insbesondere fiir Akademikerinnen und Akademiker
von einem immensen Expansionsbedarf ausgingen.

In dieser Formulierung zeigt sich nicht nur die Schwierigkeit des Unterfangens,
die zukiinftige Fachkrifteentwicklung als Grundlage fiir Empfehlungen zu prognosti-
zieren, mit der sich der Wissenschaftsrat in seiner Arbeit konfrontiert sieht. Vielmehr
driickt sich in ihr die Feststellung aus, dass sich die zukiinftige wirtschaftliche und
technologische Entwicklung aufgrund ihrer hohen Verinderlichkeitsrate prinzipiell
einer verlisslichen Voraussage entzieht, dass eine auf solchen Prognosen fuflende
Bildungspolitik diesen Umstand zwingend anerkennen muss und dies im besonde-
ren Mafle fiir die Hochschulbildung gilt. Damit findet sich die erste Primisse fiir eine
Chronopolitik praemptiven Charakters bestitigt, die gleichzeitig der oben dargelegten
Temporalitit des Humanressourcen-Management-Modells entspricht.

Kategorie 1b: Weiterbildung gegen Wissensobsoleszenz
Es lassen sich Aussagen finden, in denen eine Betonung von Weiterbildung zur Vermeidung
der Obsoleszenz berufshezogenen Wissens stattfindet.

Ein zweiter Aspekt der Temporalitit des Humanressourcen-Management-Modells fin-
det sich in der Kurzfassung des Berichts im Abschnitt ,Demografischer Wandel und
Fachkriftebedarf” und kniipft an die bestitigte Pramisse der ersten Kategorie an:

,Erfordernisse des lebenslangen Lernens und die daraus resultierende Zunahme des Bil-
dungsbedarfs nach der Erstqualifizierung ergeben sich vor allem aus der Anderungs-
geschwindigkeit inhaltlicher Anforderungen an hochqualifizierte Titigkeiten sowie der
notwendigen Aktualisierung von Kenntnissen im Laufe einer Bildungsbiographie. (Wis-
senschaftsrat, 2019, S.9)



Die kollektive temporale Agenda in der Bildungspolitik 119

In der Betonung von Weiterbildung zur Vermeidung der Obsoleszenz in erster Linie
berufsbezogenen Wissens findet sich zunichst die prinzipielle Subordination von Bil-
dung unter die Erfordernisse der 6konomischen Entwicklung, wie sie in den politi-
schen Priorititen des Humanressourcen-Management-Modells besonders stark zum
Ausdruck kommt. Dies gilt dariiber hinaus in der temporalen Dimension: Bildung
erfullt den Zweck, zum Zeitpunkt A das Veralten der Wissensbestinde zum Zeitpunkt
B zu verhindern. Diese Verschrankung von temporaler und instrumenteller Bezie-
hung zeigt sich bereits in der Fortsetzung des Haupttitels der Empfehlung ,zu hoch-
schulischer Weiterbildung als Teil des lebenslangen Lernens“ im Untertitel ,zur
Qualifizierung von Fachkriften“. Damit ist ein zweiter wesentlicher Bestandteil der
Temporalitit des Humanressourcen-Management-Modells aufgezeigt, der eine pra-
emptive Chronopolitik stiitzt: (Hochschulweiter-)Bildung als Anpassungsinstrument
von Wissensbestinden an prinzipiell ungewisse zukiinftige Arbeitsmarktbedarfe.
Man kénnte dazu verleitet werden, hier von , priventiver” Bildung im Sinne des alltig-
lichen Sprachgebrauchs zu sprechen. Dies entspriche jedoch keineswegs dem Begriff
einer wertefundierten priventiven Chronopolitik, wie er etwa dem Modernisierungs-
und Staatskontrollmodell zugrunde liegt.

1.3.5 Annahme 2: Die Bildungspolitik weist chronopolitisch stark praiemptive
Ziige auf, die eine rekursive Logik produzieren. Diese iibersetzt sich in
einen erhéhten Verinderungsdruck auf die Gegenwart

Mit der prinzipiellen Ungewissheit der mittel- und langfristigen Zukunft und dem
daran ankniipfenden temporal und instrumentell verschrinkten Bildungsverstindnis
wurden zwei wesentliche Grundlagen fiir eine priemptiv geprigte Bildungspolitik be-
stitigt. Im Anschluss daran ist zu zeigen, ob sich im Dokument auch Belege fiir eine
tatsachliche rekursive Logik finden, die durch priemptive Chronopolitik produziert
wird.

Kategorie 2: Praemption

Es lassen sich Aussagen finden, die einen eindeutig priemptiven Charakter aufweisen. Ihre
rekursive Logik ldsst sich in Aussagen belegen, die dringende Anpassungen der Gegenwart
fordern, um eine scheinbar alternativios eintretende, ungewiinschie bis katastrophale Zu-
kunft zu verhindern.

Beim priemptiven Charakter handelt es sich um eine Metakategorie, die sich als Pro-
dukt einer nachgewiesenen rekursiven Logik ergibt. Zentrales Element ist dabei die
Setzung einer scheinbar alternativlos eintretenden unerwiinschten Zukunft, zu deren
Abwendung eine Anpassung der Gegenwart als unumginglich gefolgert wird. Eine
entsprechende Argumentation findet sich tatsichlich im Textabschnitt ,Zentrale He-
rausforderungen und Handlungsfelder, die auch die oberen beiden Kategorien noch
einmal aufgreift:

,Deutschland erfihrt demographische Verinderungen, die sein Bildungs- und Beschifti-
gungssystem vor erhebliche Herausforderungen stellen. Auch wenn alle Bevolkerungs-
prognosen mit Unsicherheiten behaftet sind, zeichnet sich eine Entwicklung ab, die zu
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deutlichen Verschiebungen in der Altersstruktur fithren wird. Der Anteil der Personen im
erwerbsfihigen Alter an der Bevolkerung ist trotz der hohen Zuwanderungszahlen riick-
laufig. Hiervon ist nicht zuletzt das volkswirtschaftliche Fachkrifteangebot betroffen; in
einigen Bereichen wird mit Engpissen gerechnet, die die wirtschaftliche Entwicklung
Deutschlands nachhaltig behindern kénnten. Das Bildungssystem steht in der Verantwor-
tung, tiber eine hohe und bedarfsgerechte Qualifizierung der Fachkrifte eventuelle quan-
titative Einbuflen beim Arbeitskriftepotential moglichst auszugleichen.“ (Wissenschafts-
rat, 2019, S.15)

Der Priemptionscharakter der Aussage wird im letzten Satz deutlich, der sich aus
chronopolitischer Perspektive als priemptive Auflssung des Collingridge-Dilemmas
(s. Kap.1.2.2.5 oben) lesen lisst: Die mittelfristige Zukunft lasse sich zwar prinzipiell
nicht sicher vorhersagen, die trotzdem angestellten Prognosen wiesen aber in eine
hochst unwiinschenswerte Zukunft, von der faktisch auszugehen sei (in diesem Fall
die Auswirkungen von Engpdssen im Fachkrifteangebot auf die wirtschaftliche Ge-
samtentwicklung). Zur Verhinderung des Eintretens dieser Zukunft miisse im Bil-
dungssystem daher in der Gegenwart gehandelt werden, nimlich durch Ausrichtung
auf eine hohe und bedarfsgerechte Qualifizierung ebenjener Fachkrifte. Die rekursive
Logik der Argumentation wird deutlich: Erst die Festsetzung der prognostizierten
Entwicklungen als faktisch legitimiert die geforderten Anpassungen in der Gegen-
wart. Die Spanne mdoglicher Zukiinfte wird argumentativ verringert, sodass nur noch
eine Schlussfolgerung als logisch erscheint. Es ist hierbei unerheblich, ob diese Argu-
mentationslinie seitens des Wissenschaftsrats bewusst oder unbewusst aufgebaut
wird — durch die angebrachten Verweise auf die gesamtgesellschaftliche Tragweite
kann die Priemptionslogik gleichermaflen als organisationale wie auch als Ausdruck
einer kollektiven temporalen (Bildungs-)Agenda aufgefasst werden. Damit sind die
temporalen Grundlagen fiir die oben formulierte zentrale Fragestellung nachgewie-
sen, der nach in der durch die Produktionsordnung geformten Temporalitit der Ge-
genwartsgesellschaft priemptive Denkmuster im Vordergrund stehen. Es bestitigen
sich ebenfalls die angenommenen Grundprimissen der Wissensgesellschaft, nach
denen Bildung insgesamt eine instrumentelle Funktion fiir die Arbeitsmarktpolitik
zukommt und Hochschulweiterbildung im Speziellen die Aufgabe haben kénnte, die
qualitative Erhohung des Fachkriftepotenzials sicherzustellen.

1.3.6 Annahme 3: Aspekte der instrumentellen Vernunft werden durch die
Bildungspolitik in Gestalt des dargelegten postmodernen Vernunftbegriffs
bestirkt. Die politischen Ziele definieren sich iiber den prognostizierten
kurz- bis mittelfristigen Zustand der Produktionsordnung

Als zentraler Bestandteil einer priemptiv geprigten kollektiven temporalen Bildungs-

agenda wurde ein instrumenteller Begriff von Bildung herausgearbeitet (s. Kap.1.2.3

und 1.3.3.3), der sich bereits in vielen Beispielen offenbarte. Es konnte ebenfalls ge-
zeigt werden, dass der von Horkheimer beschriebene moderne Vernunftbegriff sich
als intensivierte Fortfithrung in den Ausprigungen der Analysekategorien des Hu-
manressourcen-Management-Modells wiederfindet. Eine chronopolitische Uberein-
stimmung der Empfehlung des Wissenschaftsrats mit dem Modell konnte bereits auf-
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gezeigt werden. Daher liegt es nahe, dass sich im Dokument ebenfalls Belege fur
einen entsprechenden zugrunde liegenden Vernunftbegriff finden. Dieser lisst sich
vor allem in Ankniipfung an Horkheimers Charakterisierung operationalisieren. Wie
oben festgehalten, tibersetzt sich der subjektive Vernunftbegriff im Prozess der Wa-
renwerdung der Kultur und ihrer geistigen Sphire in Bildung. Thren Zweck erhilt
Bildung aus ihrer Dienlichkeit fiir die Ziele, die das Selbstinteresse definiert. Sie ist
pragmatistisches Instrument zur Erreichung an sich vernunftloser Ziele. Diese zu-
nichst auf den individuellen Vernunfigebrauch bezogene Feststellung kann, wie oben
gezeigt, analog auf die kollektive temporale Bildungsagenda iibertragen werden, wo
sie sich ebenfalls in den Zieldimensionen der Bildungsbestrebungen ausdriickt:

Kategorie 3: Instrumentelle Bildungspolitik

Es lassen sich Aussagen finden, die ein instrumentelles Bildungsverstindnis im Sinne der
subjektivierten Vernunft aufiveisen. Dies umfasst insbesondere die Zieldimensionen der Bil-
dungsbestrebungen

Beim instrumentellen Vernunftbegriftf handelt es sich, wie beim priemptiven Charak-
ter, um eine Metakategorie, die als eine Summierung von Unterkategorien nachweis-
bar wird. Diese stehen hier sinnbildlich fiir gedankliche Stufen von Instrumentalitit,
wobei jede Unterkategorie jeweils eine Stufe umfasst. Jede der Unterkategorien be-
steht in einer weiteren Stufe der Zieldimensionen von Bildungsbestrebungen eines
instrumentellen Bildungsbegriffs. Auf der ersten Stufe stehen Aussagen, die an die
Subjektivierung des Vernunftbegriffs ankntipfen: Dieser kennt keine objektiven
Wahrheiten, und damit keine verniinftigen Ziele an sich. Daher gilt:

a) Die Zieldimensionen der Bildungsbestrebungen sind auf ein héheres Ziel
gerichtet, meist auf Steigerung der Produktivitdt oder anderweitigen Profit.

Diese grundlegende Kategorie ldsst sich an vielfiltigen Stellen im Text belegen. Ziel
der Bildungsbestrebungen ist stets eine Steigerung des Fachkriftepotenzials, welches
tber die individuelle Leistungssteigerung durch Lernen erreicht werden soll. Stets
wird dabei auf den prognostizierten Status quo verwiesen, der, wie oben gezeigt,
selbst jedoch prinzipiell ungesichert ist:

,Um trotz des demographischen Wandels die Leistungs- und Innovationsfihigkeit der
Gesellschaft zu erhalten und zu stirken, ist ein hohes durchschnittliches Qualifikations-
niveau sowie ein international attraktives post-schulisches Bildungssystem, das Entwick-
lungs- und Innovationsfihigkeiten vermittelt, essentiell.“ (Wissenschaftsrat, 2019, S.5)

In deutlichster Weise zeigt sich in diesem Abschnitt die ,verniinftige“ Verortung des
(postschulischen) Bildungssystems ganz im Horkheimerschen Sinn als zuarbeiten-
des System zu einem gesamtgesellschaftlichen Nutzen, an dem es folglich ausgerich-
tet sein muss. Entwicklungs- und Innovationsfihigkeit finden an dieser Stelle deshalb
Betonung, da Bildung hier pragmatisches Instrument zur Erreichung an sich ver-
nunftloser Ziele ist. Leistungs- und Innovationsfihigkeit sind hier ,verniinftige* Set-
zungen, analog der temporal-priemptiven Setzung der prognostizierten Fachkrifte-
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entwicklung. An anderer Stelle steht das ,Bildungssystem [...] in der Verantwortung,
iiber eine hohe und bedarfsgerechte Qualifizierung der Fachkrifte eventuelle quanti-
tative Einbuflen beim Arbeitskriftepotential méglichst auszugleichen“ (Wissen-
schaftsrat, 2019, S.15). Die Instrumentalisierung von Bildung im Hierarchiegefille
von Wirtschafts- und Bildungspolitik wird hier noch einmal mit dem Begriff der Ver-
antwortung verdeutlicht, in dem sich die zweifelsfreie Zweckgebundenheit des Bil-
dungssystems ausdriickt. Diese Instrumentalisierung sahen wir bezogen auf das
quantitative Fachkriftepotenzial parallel bereits beim Modernisierungs- und Staats-
kontrollmodell, jedoch mit anderen Zieldimensionen. Ging es dort noch um die pass-
genaue Bildung der Bevolkerung der ihr zugedachten, fest umrissenen Aufgaben und
entsprechende Bildungsinhalte, betont die hier vorliegende postmoderne Instrumen-
talitit von Bildung die Innovations- und Leistungsfihigkeit in einer prinzipiell unge-
sicherten zukiinftigen Entwicklung der Produktionsordnung. Dies driickt sich dann
auch umso deutlicher in den Forderungen nach einer qualitativen Steigerung des
Fachkriftepotenzials aus, stets unter den dunklen Vorzeichen einer andernfalls stark
negativen Prognose:

,Um unter diesen Voraussetzungen das Wohlstandsniveau erhalten zu konnen, muss das
gesellschaftliche Fachkriftepotential sowohl quantitativ als auch qualitativ ausgeweitet
bzw. entwickelt werden. [...] Qualitativ ist es wichtig, dass die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer an institutionellen Bildungsangeboten eine Ausbildung erfahren, die eine ange-
messene Arbeitsmarktrelevanz aufweist, im Rahmen derer sie Problemlésungs- sowie In-
novationsfihigkeiten erwerben und deren Inhalte und Anforderungen ihren persénlichen
Fihigkeiten und Interessen moglichst gut entsprechen. [...] Die Mafnahmen zur Erhé-
hung der Qualitit des Fachkriftepotentials sind dabei vornehmlich Gegenstand der Bil-
dungs- und Wissenschaftspolitik. Ziel der Politik muss es sein, trotz des zahlenmifligen
Riickgangs der Arbeitskrifte Einbuflen in der volkswirtschaftlichen Leistungsfihigkeit zu
vermeiden.“ (Wissenschaftsrat, 2019, S. 8)

Erneut finden sich neben den temporalen Setzungen jene ,verniinftigen®, die eine
umfassende Anpassung der Bildungsinhalte an die als volatil prognostizierten zu-
kiinftigen Erfordernisse der Produktionsordnung verlangen. Das Zitat veranschau-
licht dabei deutlich den Zusammenhang zwischen der individuellen Mikroebene der
Bildungsteilnehmenden auf der einen und der gesamtgesellschaftlichen Makroebene
des Bildungssystems auf der anderen Seite. Die Bildung der Individuen muss dem-
nach ,verniinftig gestaltet werden, das heifdt in Kongruenz zu den Zwecken einer
Bildungspolitik auf der Makroebene, die selbst keine verniinftigen Ziele an sich
kennt, sondern sich nur tiber ihre Beeinflussung der Produktionsordnung definiert.
Dies fithrt zur zweiten Stufe:

b) Die Richtigkeit der Zieldimensionen von Bildungsbestrebungen eines
instrumentellen Bildungsbegriffs folgt der Logik der Wahrscheinlichkeit, d. h., ihr
Erfolg definiert sich iiber das Eintreffen der erwarteten Produktivitdtssteigerungen
oder anderweitige Profite.

Da eine solchermaflen gestaltete Bildungspolitik keine objektiven Wahrheiten kennt
und ihre Ziele den prognostizierten Erfordernissen der Produktionsordnung in
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Ginze subsumiert sind, kann sie zur Bestimmung ihres eigenen Erfolgs nicht auf
objektive Kategorien rekurrieren. Sie folgt daher der Logik der Wahrscheinlichkeit,
welche die Richtigkeit ihrer Prognosen tiber das Eintreffen ebenjener Prognosen be-
stimmt. Gleichzeitig wird die Zukunft, wie gezeigt, priemptiv durch Setzungen be-
stimmter Prognosen als faktisch vorweggenommen. Die Einlésung der temporalen
Setzung durch eine entsprechende Politik ist damit nichts anderes als der Ausdruck
ebenjener rekursiven Logik, welche die postmoderne Temporalitit bestimmt: Durch
die priemptive Setzung wird der Gestaltungsrahmen als Wahrheit erschaffen, inner-
halb dessen die Bildungspolitik anschliefRend agiert und der sich damit rekursiv auf
die ,Verniinftigkeit“ des Bildungsbegriffs auswirkt. Temporale und ,verniinftige“ Set-
zungen stehen hier in sich gegenseitig erschaffender Wechselwirkung: Da eine Ab-
kehr von den verniinftigen Setzungen (Ausrichtung der Produktionsordnung, Bil-
dung als Instrument der Wirtschaftspolitik) ausgeschlossen wird, setzt die technische
Beschleunigung das gesamtgesellschaftliche Gefiige unter ,temporalen Setzungs-
zwang“. Die temporalen Setzungen als Antwort auf die von den ,verniinftigen“ Set-
zungen hervorgebrachte Volatilitit bzw. prinzipielle Unsicherheit zukiinftiger Ent-
wicklungen bestirken wiederum eben jene verniinftigen Setzungen und lassen diese
ganz im Sinne der Logik der Wahrscheinlichkeit als ,verniinftig“ erscheinen. Es ent-
steht damit eine sich selbst perpetuierende rekursive Logik aus temporalen und ,verntinf-
tigen“ Setzungen, deren jede objektive Vernunft lingst abhandengekommen ist. Dies
driickt sich empirisch etwa im Bestreben aus, die Ausgestaltung von Bildung an die
gesetzten temporalen Erfordernisse anzupassen, was wiederum im Kern ihre ,Ver-
niinftigkeit“ neu definiert:

,Im Hochschulbereich sind mit Blick auf die Regelstudienzeiten keine weiteren Spiel-
rdume zur Verkiirzung zu erkennen. [...] Begrenzte Verbesserungspotentiale sind noch im
Bereich der Studienorganisation und insbesondere im Bereich der Studienfinanzierung
zu sehen. Dariiber hinaus kénnen Zeitersparnisse unter Umstinden durch eine verbes-
serte Anrechnung von in anderen Studiengingen oder an anderen Hochschulen erbrach-
ten Leistungen erzielt werden. Entsprechend lassen sich tiber die Anrechnung beruflich
erworbener Kompetenzen Zeitverluste reduzieren.” (Wissenschaftsrat, 2019, S. 31)

Aus den Bestrebungen, das Studium zeitlich den ,gesetzten, also als faktisch dekla-
rierten Erfordernissen der Produktionsordnung anzupassen, generieren sich neue
temporale Anspriiche, vor allem solche der ,Zeitersparnis“ oder reduzierter ,Zeitver-
luste“, die umgekehrt als Effizienzsteigerung gelesen werden konnen. Dabei folgt der
Effizienzbegrift nicht der Logik der Bildung, sondern der Bildungsbegrift folgt der
Logik der Effizienz — und damit einem instrumentellen anstatt einem objektiven Ver-
nunftbegriff, der von den Setzungen innerhalb der Produktionsordnung produziert
wird. Es zeigt sich damitim Kleinen (der Zeiteffizienz im Studium) dieselbe rekursive
Logik wie im Groflen (der Gesamtausrichtung des Bildungssystems). Damit ist die
dritte Stufe erreicht:
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c) Die héheren Ziele der Zieldimensionen von Bildungsbestrebungen eines
instrumentellen Bildungsbegriffs leiten sich aus im Widerstreit stehenden
okonomischen Interessen ab.

Die hoheren Ziele, also gewissermafien die letzten Elemente in den Sinnketten von
Zielen, die ihre Verniinftigkeit erst aus ihrem Nutzen fiir ein jeweils hoheres Ziel
erlangen, sind augenscheinlich nicht im Bildungssystem selbst zu suchen. Dem sub-
jektivierten Vernunftbegriff folgend, miissten diese in im Widerstreit stehenden 6ko-
nomischen Interessen zu finden sein. Auch hierfiir finden sich im Dokument Belege:

»In einer Situation mit schrumpfenden und zugleich konsolidierungsbediirftigen 6ffent-
lichen Haushalten besteht fiir die Bildungs- und Wissenschaftspolitik die Gefahr, in eine
Konkurrenz zu anderen Politikbereichen zu geraten und nur unzureichend mit Ressour-
cen ausgestattet zu werden. Um dies abzuwenden, muss der investive Charakter von Bil-
dungs- und Wissenschaftsausgaben weiter verdeutlicht werden: Bildung und Wissen-
schaft stirken die Innovationskraft und Leistungsfihigkeit der Gesellschaft und tragen
dadurch dazu bei, auch Mittel zur Finanzierung anderer 6ffentlicher Aufgaben zu erwirt-
schaften; zugleich helfen sie zu vermeiden, dass Personen mangels Arbeitsmarkterfolgs
ihren Lebensunterhalt nicht selbstindig bestreiten konnen, und entlasten dadurch die
Sozialkassen“ (Wissenschaftsrat, 2019, S. 23).

Es wird hier erneut sowohl auf die gesamtgesellschaftliche Makro- als auch die indivi-
duelle Mikroebene von Bildung rekurriert — beide Male jedoch mit Verweis auf den
instrumentellen Nutzen von Bildung. Wo auf der Makroebene des Bildungssystems
widerstreitende 6konomische Interessen vor allem im politischen Spannungsfeld um
finanzielle Ressourcen zutage treten, verweist die individuelle Mikroebene auf die wi-
derstreitenden Interessen um gesellschaftliche Teilhabe der Arbeitsmarktteilnehmer,
welche jedoch umgehend an ihre gesamtgesellschaftliche Auswirkung als Belastung
der Sozialkassen wieder an die Makroebene riickgebunden wird. Eindeutig wird, dass
sich an der prinzipiellen Hierarchie von Produktionsordnung und Bildungssystem
seit Horkheimer nichts Grundlegendes gedndert hat — nur ihre temporale und ,ver-
niinftige“ Ausgestaltung hat sich in der beschleunigten postmodernen Wissensgesell-
schaft gewandelt. Die Anerkennung der prinzipiellen Unplanbarkeit selbst niherer
Zukinfte driickt sich dann temporal im lebenslangen Lernen aus: ,In modernen Wis-
sensgesellschaften sollte lebenslanges Lernen zur Normalitit in den individuellen Bil-
dungsbiografien werden, damit vielfiltige und anpassungsfihige Kompetenzprofile
fur sich wandelnde Arbeits- und Umweltbedingungen entstehen (Wissenschaftsrat,
2019, S.7). Es zeigt sich am Konjunktiv, dass nun endlich vollendet werden ,,soll“, was
bereits allenthalben gefordert wird: Die noch bestehende Ambivalenz der ,verniinfti-
gen“ wie auch der temporalen Setzungen soll sich zugunsten eines umfassenden sub-
jektivierten Vernunftgebrauchs auflésen. Jene ,Noch-“ oder auch ,Wieder-Ambivalen-
zen“ wurden oben grundsitzlich bereits fiir die europiische Bildungspolitik fest-
gestellt, kénnen im Folgenden aber theoretisch ausdifferenziert werden. Dies erfolgt
anhand der vierten und vorerst letzten Annahme.
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1.3.7 Annahme 4: Die idealmodelltypischen und temporalen Ambivalenzen
der EU-Bildungspolitik zeigen sich auch fiir den bundesdeutschen
Kontext

Trotz der vielfachen starken Kongruenz aktueller unionseuropéischer bildungspoliti-

scher Dokumente mit den Ausprigungen des Humanressourcen-Management-Mo-

dells lieRRen sich einige Ambivalenzen herausarbeiten. Diese auf die Idealtypen des

Analyserasters von Lima & Guimardes (s. Kap.1.3.3.4) begriindeten Schliisse sollen

nun, mit Blick auf den zugrunde liegenden Vernunfibegriff vertieft und um ihre spe-

zifische Temporalitit erweitert, auf den bundesdeutschen Kontext anhand der Emp-
fehlungen des Wissenschaftsrats {ibertragen werden. Die Annahme ldsst sich in zwei

Kategorien operationalisieren, von denen die erste das gleichzeitige Auftreten von

Ausprigungen der unterschiedlichen Modelle von Lima und Guimaraes priift, wohin-

gegen die zweite einen Schritt tiefer gehend Aussagen in den Blick nimmt, in denen

sich priventive Legitimation und priemptive Agenden widersprechen. Wihrend ers-
tere also vorrangig auf den zugrunde liegenden Vernunftbegriff abzielt, steht bei letz-
terer die Temporalititim Fokus.

Kategorie 4a: Modellambivalenz

Es lassen sich einerseits Aussagen finden, die stark den Ausprigungen des Humanressour-
cen-Management-Modells entsprechen, andererseits solche, die Ausprigungen des demokra-
tisch-emanzipatorischen oder Modernisierungs- und Staatskontrollmodells aufweisen.

Die Widerspriichlichkeit der EU-Dokumente, wie sie an anderer Stelle bereits aufge-
zeigt wurde (s. Schiller, 2018), zeigt sich vor allem in der gleichzeitigen Betonung von
markt- und verwertungsorientierten Bildungszielen auf der einen und emanzipatori-
schen Resilienz- und Kohisionszielen durch Bildung auf der anderen Seite. Bezogen
auf den zugrunde liegenden Vernunftbegriff hiele dies, dass einerseits eine Orientie-
rung an der subjektivierten, instrumentellen Vernunft stattfindet, diese aber anderer-
seits durch die Hervorhebung universeller, wertefundierter Ziele im Sinne objektiver
Wahrheiten konterkariert werden. Dass dieser Widerspruch in Wahrheit nur vorder-
griindig besteht, soll hier aufgedeckt werden. Geeignete Aussagen lassen sich in den
Empfehlungen des Wissenschaftsrats an mehreren Stellen finden, am deutlichsten
gleich zu Beginn:

,Qualitativ ist es wichtig, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an institutionellen
Bildungsangeboten eine Ausbildung erfahren, die eine angemessene Arbeitsmarktrele-
vanz aufweist, im Rahmen derer sie Problemlésungs- sowie Innovationsfihigkeiten er-
werben und deren Inhalte und Anforderungen ihren persénlichen Fahigkeiten und Inte-
ressen moglichst gut entsprechen.“ (Wissenschaftsrat, 2019, S. 8)

Die (scheinbare) Ambivalenz zeigt sich hier in den zunichst gegensitzlich erschei-
nenden Zieldimensionen der Betonung von Arbeitsmarktrelevanz und Innovations-
kompetenzen als Ausdruck einer instrumentellen Vernunft auf der einen und der
Ausrichtung an den persénlichen Fihigkeiten und Interessen auf der anderen Seite.
Eine Ausrichtung an den personlichen Bildungsinteressen und den Fihigkeiten der
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Bildungsteilnehmenden konnte in den Bereich eines demokratisch-emanzipatori-
schen Bildungsmodells verweisen. Die Teilnehmerorientierung koénnte Ausdruck
eines Systems sein, das in sozialer Verantwortung Bildung fiir seine Biirger:innen
bereitstellt und dabei nicht auf deren Kontrolle abhebt (wie vor allem im Modernisie-
rungs- und Staatskontrollmodell), sondern diese in urliberaler Denktradition als
miindig anerkennt. Jedoch finden sich an dieser Textstelle weder Verweise auf eine
Wertefundierung der Bildungspolitik in einem solch universalen Sinne, noch scheint
hier eine Bildung denkbar, die nicht auf die Steigerung der Produktivitit ausgerichtet
ist. Vielmehr wird deutlich, dass die Ambivalenz nur eine scheinbare ist: Die Teilneh-
merorientierung entspricht einer Kundenorientierung, wie sie im Humanressourcen-
Management-Modell bestirkt wird. Demgemif? folgt die Ausrichtung an den Interes-
sen der Bildungsteilnehmenden, mit Horkheimer (2007) gesprochen, nicht der Logik
einer objektiven, sondern einer subjektivierten Vernunft (s. Kap. 1.2.3 oben). Die Aus-
richtung der Angebote an den Interessen der Teilnehmenden zielt vorrangig auf die
wirtschaftliche Nachhaltigkeit der Angebote ab, nicht auf eine emanzipatorische Bil-
dung mundiger Staatsbiirger. Nicht zuletzt die syntaktische Hierarchie der Attribute
verweist darauf, dass es sich nicht um eine Ambivalenz, sondern einen ausschlief2-
lichen Ausdruck von instrumenteller Vernunft handelt. In der Aufzihlung verbild-
lichen sich (vielleicht unbewusst) die Sinnketten von Zielen, die selbst jeweils nur auf
ein wiederum Hoheres gerichtet sind, und deren héhere Ziele sich letztendlich aus
den im Widerstreit stehenden 6konomischen Interessen ableiten. An diesem Beispiel
lasst sich ebenso das Phinomen der ,Remantisation” im Humanressourcen-Manage-
ment-Modell nachzeichnen, das wir oben durch Lima und Guimaries beschrieben
fanden: Durch die Umgestaltung des dufleren Kontexts — hier von einem emanzipato-
rischen, humanistisch geprigten Bildungsduktus hin zu einem marktorientierten
lebenslangen Lernen — erfahren die Kernbegriffe des Bildungssystems eine Bedeu-
tungsverschiebung (s. Kap.1.3.3.3). Nicht nur lisst sich die Verschiedenartigkeit der
Teilnehmendenzentrierung (,demand side“) vom demokratisch-emanzipatorischen
Modell hin zum Humanressourcen-Management-Modell in der Praxis aufzeigen,
auch der Begriff des personlichen Interesses ist ganz in die Logik der Produktivitits-
steigerung — der instrumentellen subjektivierten Vernunft — eingebettet.

Kategorie 4b: Chronopolitische Ambivalenz
Es lassen sich widerspriichliche Aussagen finden, die einerseits priventive Strategien legitima-
torisch bemiihen, gleichzeitig aber pridemptiv begriindete Handlungsvorschlige postulieren.

Wie im obigen Beispiel des Europiischen Rats von 2000 bereits aufgegriffen, scheint
in manchen Policy-Dokumenten eine nachweisebare Diskrepanz zwischen wohlbe-
miihten Legitimititsvokabeln und den postulierten Handlungsansitzen zu bestehen
(s.Kap.1.3.3.4). Dies gilt nicht nur fiir die eben dargelegten allgemeinen politischen
Ziele, sondern auch fiir die chronopolitische Prigung. Im Rat vom Lissabon liefRen
sich Aussagen finden, die zur Legitimation priventive chronopolitische Strategien be-
mithten, gleichzeitig jedoch priemptiv begriindete Handlungsvorschlige postulier-
ten. Eine solche Diskrepanz lisst sich ebenso in den Empfehlungen des Wissen-
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schaftsrats auffinden. Sie kniipft inhaltlich an die Scheindiskrepanz des Vernunft-
gebrauchs der letzten Kategorie an, lisst sich jedoch temporaltheoretisch erweitert
fassen:

,Um die gesellschaftlichen Bildungspotentiale auszuschépfen, ist es von zentraler Bedeu-
tung, Schulabsolventinnen und -absolventen zur Wahl des Ausbildungsgangs zu befihi-
gen, der sowohl ihren Fihigkeiten als auch ihren Interessen am besten entspricht. Hierbei
sind auch Aspekte von Diversitit, wie Geschlecht, Herkunft und ethnische Zugehorigkeit,
angemessen zu berticksichtigen. Nur bei einer Entsprechung der Ausbildungsinhalte mit
den Fihigkeiten und Interessen ist die Motivation der Studierenden bzw. Auszubildenden
sichergestellt und wird letztlich die individuell bestmégliche Qualifikation erzielt.“ (Wis-
senschaftsrat, 2019, S. 32)

Die noch stirkere Betonung von Interesse und Motivation der Lernenden weist zu-
nichst wieder scheinbar in Richtung des demokratisch-emanzipatorischen Bildungs-
verstindnisses, das eine ebenso gestaltete, wertebasierte, priventive Bildungspolitik
mit sich bringt, also ein Gestalten der bildungspolitischen Zukunft auf einer werteba-
sierten Grundlage der Bediirfnisse der Menschen. Einen ersten Hinweis auf die eher
blof legitimatorische Funktion der Formulierung findet sich bereits im ersten Satz:
Die Orientierung an den Bediirfnissen der Lernenden fuflt nicht auf einem universel-
len Wertebezug oder einem humanistischen Bildungsbegriff, sondern ist straff in die
makrogesellschaftliche Agenda eingespannt. Die Einbeziehung von menschlicher
Vielfalt in die Angebotsseite ist nicht Selbstzweck um der Lernenden willen, sondern
soll deren Produktivitit und Leistungsfihigkeit voll ausschopfen. Die Ausrichtung an
der Nachfrageseite (,demand side“) entspricht deutlich dem Humanressourcen-Ma-
nagement-Modell, welches, wie gezeigt, vor allem priemptiv geprigte Chonopolitiken
fordert. Diese Vermutung bestitigt sich umgehend:

,Die Qualitit des Fachkrifteangebots hingt zudem in besonderer Weise von der Arbeits-
marktrelevanz der Ausbildungs- und Studieninhalte ab. Nur wenn diese gezielt auch die
Kompetenzen fordern, die auf dem Arbeitsmarkt benétigt werden, kann das post-schu-
lische Bildungssystem seinen Beitrag zur Stirkung des Fachkriftepotentials leisten.*
(Wissenschaftsrat, 2019, S. 33)

Analog zum zugrunde liegenden Vernunftbegriff offenbart sich in der Invertierung
der chronopolitischen Ausrichtung die Priemptionslogik: Die Arbeitsmarktrelevanz
stellt den mafigeblichen Faktor fiir das Gelingen des Beitrags des post-schulischen
Bildungssystems zum Fachkriftepotenzial dar. Jene Arbeitsmarktrelevanz ist selbst
jedoch, wie in Kategorie la gezeigt, eine grundsitzlich ungesicherte Prognose. Es
besteht auch hier keine Ambivalenz, sondern es gilt die Bestitigung von Kategorie 1b,
nach der die (wissenschaftliche) Weiterbildung als Instrument gegen das Veralten von
(Fach)Wissen fungiert. Auch die Schlussfolgerung aus der zweiten Kategorie finden
sich bestitigt: In der durch die Produktionsordnung geformten Temporalitit der Ge-
genwartsgesellschaft stehen priemptive Denkmuster klar im Vordergrund, die tem-
poralen Setzungen entsprechen den ,verniinftigen“. Entsprechend werden die letzten
Reservate einer emanzipatorischen Bildung und damit verbundener priventiver
Chronopolitiken gleich im darauffolgenden Satz problematisiert:
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,Fiir den Hochschulsektor steht das Ziel einer arbeitsmarktrelevanten Ausbildung aller-
dings potentiell in einem Spannungsverhiltnis zur Eigenlogik des Wissenschaftssystems,
das auch Freirdiume zur Akkumulation bzw. Vermittlung gesellschaftlich nicht — oder zu-
mindest nicht unmittelbar — verwertbaren Wissens bedarf.“ (Wissenschaftsrat, 2019, S. 33)

Das Spannungsfeld zwischen einer Bildung als Selbstzweck und ihrer 6konomischen
Verwertbarkeit spiegelt die vielfachen Gegensitze und (Schein-)Ambivalenzen, die
wir im Vernunftgebrauch wie auch in der Temporalitit der Gegenwartsgesellschaft
fanden.

1.3.8 Schlussfolgerungen
Als Fazit der hier durchgefiihrten rudimentiren Diskursanalyse steht die Verifizie-
rung der oben formulierten zentralen Annahme, dass der Ubergang vom Modernisie-
rungs- und Staatskontrollmodell hin zum Humanressourcen-Management-Modell
die Reprisentation der Transformation einer modernen Bildung in eine postmoderne
Bildung darstellt, die sich im ihr zugrunde liegenden Vernunftbegriff und ihren Bil-
dungsinstitutionen ebenso nachweisen lisst wie in ihren Zeitinstitutionen als kollek-
tiver temporaler Agenda. Die erwarteten Ausprigungen dieser postmodernen Bildung
und ihrer kollektiven temporalen Agenda bestitigten sich zum grofiten Teil. Lediglich
die vermuteten Ambivalenzen, welche sich in Dokumenten der Europdischen Union
der jingsten Vergangenheit zeigen und welche daher auch fiir den bundesdeutschen
Diskurs angenommen wurden, lieffen sich nicht belegen. Vielmehr scheint es, als
entsprachen die mafigeblichen Elemente jener postmodernen Bildung umfinglich
den Ausprigungen des Humanressourcen-Management-Modells aus dem Analyse-
raster von Lima und Guimaries und daran ankniipfend einem subjektivierten und
instrumentellen Vernunftbegriff sowie der Logik einer priemptiven Chronopolitik.
Die Ergebnisse der rudimentiren Diskursanalyse sollen nun auf der organisatio-
nalen Meso-Ebene und der individuellen Mikro-Ebene der einzelnen Bildungsteil-
nehmenden nachverfolgt werden. Dazu miissen im folgenden Teil 2 der Studie die
soeben aufgezeigten Temporalititen der kollektiven temporalen Agenda in der Hoch-
schulweiterbildung fiir ihren Abgleich mit der Angebotsstruktur und der Lebensreali-
tit von Teilnehmenden der Hochschulweiterbildung operationalisiert werden. Gemifd
der zentralen Fragestellung, wie die kollektive temporale Agenda der Bildungspolitik
und die individuellen temporalen Agenden der Bildungsteilnehmenden zusammen-
hingen, soll zunichst auf segmentspezifische temporale Ordnungen im beobachte-
ten Segment der IT-Sicherheit und der zugehérigen Hochschulbildung eingegangen
werden (Kap.2.1.1 und 2.1.2), um einen fundierten Theoriehintergrund fiir die Meso-
und Mikro-Ebene herzustellen und spiteren Fehlinterpretationen vorzubeugen. Daran
schlief’t sich eine umfassende Einfithrung in die Methodologie der hier vorgenomme-
nen ebenenspezifischen Triangulation an (Kap.2.2). Diese bildet die Grundlage fir
die spitere Analyse, an welchen Stellen sich kongruente temporale Muster auf kollek-
tiver, organisationaler und individueller Ebene im Kontext der Hochschulweiterbil-
dung zeigen (Kap. 2.3-2.5).



2 Organisationale und individuelle temporale
Agenden in der Hochschulweiterbildung

2.1 Segmentspezifische temporale Ordnungen

Im Begriff der kollektiven temporalen Agenda lag der Blick bisher auf der gesamtge-
sellschaftlichen Entwicklung. Zur Erfassung von organisationalen und individuellen
temporalen Agenden in bestimmten gesellschaftlichen Teilbereichen soll dieser
Fokus nun etwas differenziert werden. Dazu soll der Begrift der segmentspezifischen
temporalen Ordnung eingefithrt werden. Er beschreibt die Gesamtheit der temporalen
Ordnungsmichte, die fiir ein bestimmtes Segment der Gesellschaft wirksam sind
und sich von der kollektiven, das heif3t gesamtgesellschaftlichen temporalen Agenda
durchaus unterscheiden kénnen. Der Begriff der segmentspezifischen temporalen
Ordnung stellt in der Logik der temporalen Agenden eine fiir ein gesellschaftliches
Segment spezifische, tiberindividuelle Temporalitit dar. Organisationale und indivi-
duelle temporale Agenden sind in ihrer Ausprigung mafigeblich von der segmentspe-
zifischen temporalen Ordnung beeinflusst. Dieses zundchst abstrakte Konzept wird
am Beispiel der IT-Sicherheit im Folgenden konkretisiert, um die segmentspezifi-
schen temporalen Voraussetzungen, unter denen das Sample Open C3S entstand,
herauszuarbeiten.

211 Segmentspezifische temporale Ordnung der IT-Sicherheit

Wie in den vorangegangenen Kapiteln hinreichend gezeigt werden konnte, stellt die
Digitalisierung eine gesamtgesellschaftliche Entwicklung dar, durch die die technolo-
giebedingte Transformation der Produktionsordnung besonders zum Vorschein tritt.
Daher ist es naheliegend, den Einfluss der oben erarbeiteten kollektiven temporalen
Bildungsagenda auf organisationale und individuelle temporale Bildungsagenden
empirisch in einem Segment zu analysieren, das Teil dieser Entwicklung selbst ist.
Noch schneller und unberechenbarer als die Digitalwirtschaft insgesamt entwickelt
sich das Segment der IT-Sicherheit. In nahezu keinem Teilbereich der Digitalisierung
spielt Zeit eine so essenzielle Rolle wie in der IT-Sicherheit — einerseits als Faktor auf
technischer Ebene, etwa fiir die Geschwindigkeit von Cyber-Angriffen, andererseits
als Faktor auf taktischer Ebene, beispielsweise fiir die Zeit zwischen Aufireten und
Erkennen eines Angriffs. Dariiber hinaus wirkt Zeit als elementarer Faktor auf der
strategischen Ebene der Fihigkeitsentwicklung. Insbesondere auf dieser strate-
gischen Ebene zeigt sich der Zusammenhang von Bildung und segmentspezifischer
temporaler Ordnung. Wie hier dargelegt werden soll, unterstreicht die segmentspezi-
fische temporale Ordnung in Hinsicht auf Bildung die besondere Eignung des Seg-
ments fiir die systematische Anbindung der Erkenntnisse tiber die kollektive tempo-
rale Bildungsagenda aus Teil 1an die unten folgende Analyse des Samples.
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Die Gefihrdungslage digitaler Systeme wichst parallel zu ihrer Verbreitung in
der Gesellschaft, wie das Bundesamt fiir Sicherheit in der Informationstechnik (BSI)
in seinen jdhrlichen Berichten feststellt (vgl. BSI, 2017, 2018). Zwar werden viele Be-
mithungen unternommen, doch ist es ein offenes Geheimnis, dass Deutschland in
der Fihigkeitsentwicklung fiir die IT-Sicherheit hinterherhinkt, und dass insbeson-
dere das Gefihrdungsbewusstsein bei deutschen kleineren und mittleren Unterneh-
men gefihrlich gering ausgeprigt ist. Zwar wurden in den letzten Jahren fiir diesen
Bereich Kompetenzen aufgebaut, wie etwa das Kommando Cyber- und Informations-
raum der Bundeswehr im Jahr 2017 oder vielfiltige Férderprogramme des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung im Rahmen der ,High Tech Strategie“ (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2019¢), und damit einhergehend
ambitionierte Ziele formuliert wie in der ,Digitalen Agenda“ der Bundesregierung
(vgl. BSI, 2017, S.70). Trotzdem ist die zeitliche Bestindigkeit von IT-Sicherheit du-
Rerst kurz. Der damalige Innenminister Thomas de Maiziére driickte es im Lagebe-
richt 2017 des BSI so aus:

,Nichts ist so bestindig wie der Wandel. Auf wohl kaum etwas Anderes trifft Heraklits
Erkenntnis so zu wie auf die Digitalisierung. Thre Chancen fiir unseren gesellschaftlichen,
wissenschaftlichen und wirtschaftlichen Fortschritt sind immens. Die Risiken sind es
ebenso und miissen beherrschbar bleiben. [...] Die hohe Dynamik in der Entwicklung der
Informationstechnik lisst es auch nicht zu, dass moderne Wirtschaftsnationen auf dem
Gebiet der Digitalisierung und IT-Sicherheit stillstehen.“ (BSI, 2017, S. 3)

Ganz dhnlich duflerte sich zuletzt der Kommandeur des US-amerikanischen Cyber
Command und Direktor der National Security Agency NSA, Paul M. Nakasone: ,[...]
superiority in cyberspace is temporary; we may achieve it for a period of time, but it’s
ephemeral®” (Joint Force Quarterly, 2019, S. 4).

Damit ist der grundsitzliche Zeitbezug der IT-Sicherheit dargestellt: Sie muss
mit dem rasanten technischen Gesamtfortschritt mithalten. Dazu ist nicht nur die
Entwicklung technischer Abwehrmafinahmen vonnéten, sondern insbesondere die
Kompetenzentwicklung des , Faktors Mensch“ ( BSI, 2017, S.75). Dies gilt einerseits,
um Bedrohungen des Social-Engineering-Spektrums (etwa gezielter Phishing-Atta-
cken) zu begegnen (vgl. BSI, 2017, S.75), aber auch um aktiv mit hochqualifizierten
Fachleuten fiir die kontinuierliche Weiterentwicklung der Fihigkeiten zu sorgen.
Ganz dhnlich formuliert es im folgenden Jahr 2018 der Prisident des BSI, Arne
Schénbohm, an entsprechender Stelle: ,Wir sind gut geriistet. Das sind wir aber nur
so lange, wie wir als Gesellschaft nicht nachlassen, unsere Bemiithungen um eine sta-
bile und erfolgreiche Cyber-Abwehr zumindest parallel, noch besser aber proaktiv zur
Gefihrdungslage zu steigern” ( BSI, 2018, S. 4).

Damit verweist er nicht nur auf fortschreitende Kompetenzentwicklung, sondern
auch auf eine temporale Dimension von IT-Sicherheit, die wir bereits oben chrono-

58 Die Vokabel des Fliichtigen (,,ephemeral“) begegnete uns bereits bei Harvey (1990) und Jameson (1984, 2003) als eine der
grundlegenden Zustandsbeschreibungen der postmodernen Gegenwartsgesellschaft (s.Kap.1.2.2.1). Die Fliichtigkeit
von Zustinden erscheint im Segment der IT-Sicherheit durch die immense skalierende Wirkung von IT-Systemen noch
hoher als in der Gesellschaft im Allgemeinen.
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politisch kennengelernt haben: Auf der Grundlage der jetzigen Wissensstinde werden
Zuktinfte, in diesem Fall Bedrohungslagen, prognostiziert. Es werden Anstrengungen
unternommen, in diesem Fall Kompetenzentwicklungen an kritischer Stelle, um die
zukiinftige Entwicklung in einem positiven Sinn zu beeinflussen. Kaiser folgernd lief3e
sich dies als ,praventive Chronopolitik“ fassen (s. Kap.1.2.2.5). Gleichzeitig steckt in
der Aussage Schonbohms ein priemptiver Aspekt: IT-Sicherheit miisse sich zwangs-
weise stetig weiterentwickeln, da andernfalls eine unerwiinschte Zukunft (mit hohen
Bedrohungslagen und erfolgreichen Cyber-Angriffen) ,automatisch“ folge. Es er-
scheint als duRerst verniinftig®®, von einer ebensolchen Entwicklung auszugehen, da
die Triebfedern fiir Cyberangriffe wie Spionage, Manipulation und die Zerstérung von
Infrastrukturen und Fihigkeiten von staatlicher (Stichwort: ,,Cyberwar) oder krimi-
neller Seite sich in allen anderen Gesellschaftsbereichen und -Formen als duferst be-
stindig erweisen. Dieser Aspekt wirkt insgesamt viel stirker als der priventive Aspekt
der Kompetenzentwicklung zur Formung des technischen Fortschritts. Chronopoli-
tisch ist IT-Sicherheit damit ein grundlegend priemptives gesellschaftliches Segment,
in dem unerwiinschte Zukiinfte insbesondere durch die potenzielle Schwere der Atta-
cken (beispielsweise auf kritische Infrastruktur wie Energie, Verkehr, Lebensmittel®)
und die rasante technische Fortentwicklung von Systemen (und damit auftretenden
Sicherheitsliicken®') begiinstigt werden. Dieser praemptive Charakter ist nicht nur als
temporaltheoretische Zustandsbeschreibung zutreffend, er manifestiert sich sichtbar
in Organisationsstrukturen und lisst sich in Sicherheitsstrategien und Operationen
nachweisen.

Als Beispiel soll hier der militirische Bereich der sogenannten Cyberkriegsfiih-
rung dienen. Analog zur oben dargestellten priemptiven Kriegsfithrung der Bush-
Doktrin (s. Kap. 1.2.2.5) mit ,kinetischen Wirkmitteln“ entwickelt sich auch eine pri-
emptive Kriegsfithrung im Cyberraum, die auch die Fihigkeitsentwicklung des , Fak-
tors Mensch“ umfasst. Fiir die NATO stellt der Cyber- und Informationsraum einen
eigenen Operationsraum dar (vgl. Bundesministerium fiir Verteidigung, 2016, S.4), in
dem die Bundeswehr ,die nicht-kinetischen Mittel und Fihigkeiten zur Verteidigung
Deutschlands“ (vgl. Bundeswehr, 2019) bereitstelle.5? Ein gemeinsames Arbeitspapier
der Forschungsgruppe Sicherheitspolitik der Stiftung Wissenschaft und Politik am
Deutschen Institut fiir Internationale Politik und Sicherheit zusammen mit der Inter-
disziplindren Forschungsgruppe Abriistung, Riistungskontrolle und Risikotechnolo-
gien (IFAR) am Institut fiir Friedensforschung und Sicherheitspolitik der Universitit
Hamburg beschreibt die technische Entsprechung priemptiv eingesetzter ,nichtkine-

59 ,Verniinftig“ ganz im Sinne des oben bei Horkheimer diskutierten Begriffs der formalisierten Vernunft (s. Kap.1.2.3.1).

60 Kritische Infrastrukturen werden im Lagebericht des BSI mit dem Akronym KRITIS erfasst und unterliegen dem 2015
verabschiedeten IT-Sicherheitsgesetz (vgl. §8a BSIG). Uber die branchenspezifischen Sicherheitsstandards findet sich
eine Aufschliisselung der Branchen, die der KRITIS zugerechnet werden (vgl. BSI, 2018, S. 66).

61 Dies zeigt sich beispielhaft im Bereich mobiler Endgerite, fiir die zwar IT-Sicherheitslésungen existieren, welche aber
nicht zuletzt aufgrund der Produktionslogik des hochdynamischen Mobile-Segments einen niedrigen Wirkungsgrad auf-
weisen (vgl. AV-Test, 2018, S. 4).

62 ,Wirkmittel“ kann als euphemistisches Synonym fiir ,Waffe® verstanden werden, welches im militdrischen Jargon weite
Verbreitung findet. ,Nichtkinetisch“ bezeichnet an dieser Stelle den Unterschied zu den , herkémmlichen“ Waffenarten,
die kinetische Energie zur ,Wirkung im Ziel“ nutzen.
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tischer Wirkmittel“ am Beispiel des sogenannten Hackbacks, einem digitalen Gegen-
angriff:

»Meist beschreiben diese Begriffe den Vorgang des Eindringens in fremde Computernetz-
werke, um Angriffe durch Hacker direkt an der Quelle, d.h. auf ihren eigenen Systemen
zu unterbinden, indem etwa die angreifende Hard- und Software lahmgelegt oder gar zer-
stort werden. Befiirworter argumentieren, dass so im Idealfall praemptiv Schaden abge-
wendet werden konnte, noch bevor oder wihrend ein Cyber-Angriff stattfindet. Der Staat
will also bei Hackerangriffen ,zuriickhacken® diirfen, wihrend Kritiker darauf verweisen,
dass dieser Vorstof das aktuell noch ungeldste , Attributions-Problem* vollkommen aufler
Acht lasse. Im schlimmsten Fall wiirde ein Cyber-Gegenangriff, sofern tiberhaupt ein Ver-
ursacher identifiziert werden kann, nicht nur dessen Angriffssysteme ausschalten, son-
dern wahrscheinlich zusitzlich auch zivile Infrastruktur unbeteiligter Drittparteien.”
(Reinhold & Schulze, 2017, S. 3)

In diesem Beispiel zeigen sich gleichzeitig die priemptive Auflésung des Collinridge-
Dilemmas einerseits wie auch die rekursive Logik des spekulativen Zeitkomplexes
andererseits. Wihrend das Ausfithren eines Gegenangriffs noch keine Priemption
darstellt, verlduft die Grenze flieRend: Ist es den eigenen Cyber-Streitkriften erst ein-
mal gestattet, aktiv auf Bedrohungen zu reagieren, konnte bereits das Entdecken einer
vermuteten Vorbereitung einer Cyber-Attacke ein aktives Handeln rechtfertigen. Hier
klare Regeln zu schaffen, ist angesichts der Komplexitit der technischen Systeme in
der Realitit oft schwierig. Darauf verweist das ,ungeloste Attributionsproblem®, also
die Unfihigkeit, eine Attacke zweifelsfrei einem Verursacher zuzuordnen.®® Dieses
iibersetzt sich etwa fiir das US-amerikanische Verteidigungsministerium genau in
dieser Weise:

,[-.] the Department seeks to pre-empt, defeat, or deter malicious cyber activity targeting
U.S. critical infrastructure that could cause a significant cyber incident regardless of
whether that incident would impact DoD’s [Department of Defense — Verteidigungsminis-
terium] warfighting readiness or capability. Our primary role in this homeland defense
mission is to defend forward by leveraging our focus outward to stop threats before they
reach their targets.“ (United States Department of Defense, 2018, S. 4)

Dies bedeutet real, eine stindige Offensive gegen potenzielle Ziele im Cyberraum zu
fithren, noch bevor diese einen Angriff gegen die eigenen Systeme gestartet haben.54
Damit werden, entsprechend der rekursiven Logik des spekulativen Zeitkomplexes,
gleichzeitig Realititen geschaffen, namentlich in den aufgefundenen mutmaflichen
Bedrohungen und ihrer Bekimpfung als tatsichliche Bedrohungen oder Aggresso-
ren.

63 Diese Problematik hat ihre analog-weltliche Entsprechung im Partisanenkampf, in jiingerer Vergangenheit in den ,feind-
lichen Kombattanten“ im US-amerikanischen, von George W. Bush ausgerufenen ,war on terror* und seinen bekannt
gewordenen Auswiichsen, etwa der beweislosen Inhaftierung ebenjener in Foltergefingnissen im irakischen Abu-Ghuraib
oder dem kubanischen Guantanamo Bay.

64 Zwar mdgen die Befugnisse fiir die amerikanischen Streitkrdfte umfassender sein als die fiir deutsche Instanzen, doch
zeigen sie die allgemeine Entwicklungsrichtung im lingst stattfindenden ,Cyber War“ auf, der zum groten Teil ohne
sffentliche Aufmerksamkeit verlauft.
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Es lisst sich schlussfolgernd konstatieren, dass das Segment der IT-Sicherheit
in hohem Mafe praemptive Phinomene aufiveist und produziert, die nicht zuletzt durch
die immense Komplexitit des technischen Instrumentariums wie auch seiner mas-
siv beschleunigten Entwicklungs- und Veralterungsrate (ganz im Sinne Liibbes, s.
Kap.1.2.2.2) gefordert werden. Die priemptive Funktionslogik der informationstech-
nischen Maschinerie tibersetzt sich im Bereich der ,Kompetenzentwicklung“ ebenso
in Bildungsfragen.

Dabei gilt Personalbildung zunichst als dem Bereich der passiven IT-Sicherheit
zugehorig. Reinhold und Schulze verweisen darauf, dass Cyber-Angriffe und Cyber-
Abwehr nicht immer in einem dualistischen Verhiltnis zueinander stinden, sondern
dass sie sich vielmehr aus verschiedenen Praktiken zusammensetzten, die auf einem
Spektrum ligen. Auf dem dufersten Ende dieses Spektrums lige die ,passive Vertei-
digung®, technisch etwa Firewalls, Anti-Viren-Systeme oder Rechtemanagement.
Dazu zdhlten aber auch die personalbezogenen Elemente ,,awareness raising’, ,Cy-
ber-Resilienz’, ein zentrales Software- und Patch-Management und Personalschulun-
gen“ (Reinhold & Schulze, 2017, S.4). Dieser Bereich umfasst gewissermaflen den
seigenen Perimeter, da sie sich auf das eigene Netzwerk beschrinken (vgl. Reinhold
& Schulze, 2017, S.4). Mit dem eigenen Perimeter sind in diesem Falle zwar vor allem
Soft- und Hardware unter eigener Kontrolle gemeint, der Bereich umfasst in der logi-
schen Fortsetzung aber ebenso die ,menschlichen Komponenten®“. Damit ist die Ver-
ortung von ,Bildung“ innerhalb der segmentspezifischen temporalen Ordnung der
[T-Sicherheit beschrieben. Es bleibt noch, deren Verhiltnis zu den Erkenntnissen
uiber die temporale Agenda in der Hochschulweiterbildung zu beleuchten.

2.2 Segmentspezifische temporale Ordnung der Hochschulweiterbildung
in der IT-Sicherheit

In welcher Weise hingen die kollektive temporale Bildungsagenda in der IT-Sicher-
heit und die organisationalen und individuellen temporalen Bildungsagenden in der
Hochschulweiterbildung dieses Segments zusammen? Gemeinsam bilden sie den
Rahmen, der sich unter dem Oberbegriff einer segmentspezifischen temporalen Ordnung
der Hochschulweiterbildung in der IT-Sicherheit subsumieren lasst. Nachdem in Kapi-
tel 1.2 die theoriegeleitete Differenzierung von kollektiver und individuellen tempo-
ralen Agenden erfolgte und in Kapitel 1.3 die kollektive temporale Agenda fiir die
Hochschulweiterbildung empirisch aufgearbeitet wurde, wird zur Erhellung dieser
segmentspezifischen temporalen Ordnung eine spezifizierte Fragestellung fiir die
nachfolgende Analyse des Samples formuliert. Aus dieser werden dann, zeittheore-
tisch erneut an das in Kapitel 1.2.1 eingeftihrte heuristische Modell Schmidt-Lauffs
riickgekoppelt, weiterfithrende Annahmen abgeleitet. Die Annahmen werden dann in
den einzelnen Unterkapiteln zu Kategorien operationalisiert und tiberpriift.

Die eingangs dieser Studie formulierte Fragestellung nahm zunichst die tempo-
rale Abgrenzung der kollektiven Makro- und der individuellen Mikroebene in den
Blick. Sie fragte danach, auf Grundlage welcher Annahmen und Verstindnisse heu-
tige Bildungspolitik Zeit greift, wie sie diese als temporale Agenden mit Blick auf Bil-
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dungsteilnehmende formt — und ob diese ganz dhnliche temporale Agenden in ihren
Bildungsbestrebungen aufweisen. Jene Annahmen und Verstindnisse von Zeit auf
Ebene der Bildungspolitik konnten bereits erdrtert und die kollektive temporale
Agenda konnte definiert werden. Es bleibt die Frage der Kongruenz beider zu kliren:

Sind die Ziele, Motivationen und Bildungsbestrebungen der nicht-traditionell Studierenden
kongruent zu den Annahmen und Prognosen der Bildungspolitik in Bezug auf temporale
Faktoren? Genauer: Existiert eine Deckung zwischen kollektiver und individuellen tempora-
len Agenden im Kontext der Hochschulweiterbildung?

Eingedenk der identifizierten kollektiven temporalen Bildungsagenda, der segment-
spezifischen temporalen Ordnung der IT-Sicherheit, des im Sample zur Verfiigung
stehenden Materials und der bisher ungeklidrten Rolle der Hochschulen als Anbieter
in diesem Zusammenhang, ergibt sich eine zugespitzte Fragestellung:

Decken sich die Charakteristiken der oben dargelegten instrumentellen, kollektiven tempora-
len Bildungsagenda mit den individuellen Bildungsagenden von Fachkriften in der IT-Si-
cherheit, die sich nach dem hier Dargelegten in einem Segment bewegen, das Prdemptions-
phdnomene verstirkt fordert und fiir das die kontinuierliche Weiterentwicklung der eigenen
Kompetenzen essenziell gesetzt wird? Und welche Rolle spielt die organisationale Ebene
dabei?

2.2 Methodik der Sampleanalyse

Zur Verfolgung dieser Fragestellung werden die Kategorien der rudimentiren Dis-
kursanalyse aus Kapitel 1.3 und die dort festgehaltenen Ergebnisse fiir die Analyse des
Samples adaptiert. Aus temporaler Perspektive sind die grundlegenden Fragen an
das Material also beispielsweise: Wo finden sich Priemptionsphinomene im Daten-
material? Auf welche Art kénnen sie identifiziert werden? Wo zeigt sich eine ent-
sprechende rekursive Logik? Wie dufert sich darin ein auf instrumenteller Vernunft
begriindeter Bildungsbegriff? Welche Zusammenhinge bestehen zwischen der kol-
lektiven temporalen Agenda und den individuellen temporalen Agenden? Wie lassen
sich diese aufzeigen? Welche Rolle spielt dabei die organisationale Meso-Ebene?

Die Operationalisierung dieser Fragen in konkrete Kategorien orientiert sich an
dem zur Verfligung stehenden Material des Samples und stellt, wie bereits dargelegt,
eine zweite Triangulation dar (s. Abbildung 1). Die Ubertragung der Annahmen als
erstem Schritt zur Operationalisierung der organisationalen und individuellen tem-
poralen Agenden kann fiir die ersten drei Annahmen problemlos erfolgen, indem die
politische Ebene durch die der Hochschulweiterbildungspraxis ersetzt wird. Eine
Ubertragung der vierten Annahme erweist sich mit Blick auf ihren expliziten Bezug
zur Makro-Ebene als nicht sinnvoll. Die sprachliche Nihe der Annahmen aufseiten
der kollektiven Makro-Ebene sowie der organisationalen Meso- und individuellen
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Mikroebene dient dazu, trotz des ebenenspezifischen, unterschiedlichen Materials
eine Fokussierung auf dieselben Ausprigungen der jeweiligen temporalen Agenden
zu gewihrleisten. Dazu werden die organisationale und die individuelle Ebene im
Begrift der Praxis zusammengefasst, deren Angebots- und Nachfrageseite sie repri-
sentieren. Der kollektiven temporalen Agenda in der Bildungspolitik stehen nun also
organisationale und individuelle temporale Agenden in der Hochschulweiterbil-
dungspraxis gegeniiber.

Wihrend die Ubertragung der Annahmen sich auf die erste Triangulation be-
zieht, ist die zugehorige Kategorienbildung mit der zweiten Triangulation der als Ma-
terial des Samples zur Verfiigung stehenden Dokumente und Evaluationsdaten. Aus
diesem Grund erfolgt die Kategorienbildung zu den tibertragenen Annahmen in den
jeweiligen Kapiteln (2.3-2.5). Um die Ebene der Praxis in den drei Annahmen mit
Blick auf das Material zielfithrend zu operationalisieren, werden die Selbstverhilt-
nisse zu Zeit aus dem heuristischen Modell an dieser Stelle der Kategorienbildung
miteinbezogen, wie ganz dhnlich bereits bei der Beschreibung des Verhiltnisses der
temporalen Grundbeziige zu den drei Modellen des Analyserasters (s. Kap. 1.3.3.3) ge-
schehen. Dazu ist zunichst eine umfassende Sichtung des zur Verfiigung stehenden
Materials notwendig. Bevor sich mit der Operationalisierung in Kategorien einzelnen
Aspekten der organisationalen und individuellen temporalen Agenden zugewandt
werden kann, soll im Folgenden deshalb ein strukturierter Uberblick {iber die Ge-
samtmethodik der Sampleanalyse und die Entstehung und formale Struktur des zu-
grunde liegenden Materials gegeben werden. Kapitel 2.2 dient der Einfithrung in Me-
thodik und Hintergriinde der Analyse des feststehenden Samples Open C3S. Den
Auftakt bildet die Darstellung des Untersuchungsfelds als Bestimmung des Aus-
gangsmaterials, erginzt um eine ausfithrliche Beleuchtung seiner Entstehungssitua-
tion und seiner formalen Charakteristika (Kap.2.2.1). Darauf aufbauend werden die
Analysetechniken (Kap.2.2.2) festgelegt und die temporaltheoretische Triangulation
der organisationalen und individuellen temporalen Agenden dargelegt (Kap.2.2.3).
Nach dieser umfassenden Bestandsaufnahme und Festlegung des weiteren methodi-
schen Ablaufs folgt die Durchfithrung der Analyse in mehreren thematisch struktu-
rierten Unterkapiteln anhand der drei {ibertragenen Annahmen und ihren jeweils zu-
geordneten Kategorien.

2.2]1 Bestimmung des Ausgangsmaterials

Nachstehend erfolgt eine Einfithrung in den Datenkorpus des Samples. Mayring
schligt in seinem einschligigen, regelmiflig gepflegten Handbuch zur qualitativen
Inhaltsanalyse (Mayring, 2010, 2015) fiir die Bestimmung des Ausgangsmaterials eine
Strukturierung in drei Abschnitten vor, der hier lose gefolgt werden soll: Festlegung
des Materials, Analyse der Entstehungssituation und Beschreibung der formalen Cha-
rakteristika des Materials (vgl. Mayring, 2010, S. 521).
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2.2.1.1 Festlegung des Materials

Definition der Grundgesamtheit

Der vorliegende Materialkorpus aus dem Programm Open C3S stellt fiir diese Studie
ein vordefiniertes Sample dar. Wie im Eingang der Arbeit zur Kategorienbildung be-
reits angerissen, erfolgt die Definition der Grundgesamtheit durch Prifung des ge-
samten zur Verfligung stehenden Materials aus dem Programmkontext von Open C3S
in Hinsicht auf seine Aussagekraft fiir die vorliegenden Fragestellungen.

Das Material entstammt verschiedenen Quellen des Projektkontexts und lisst
sich in zwei hauptsichliche Typen einteilen: in Textform vorliegende Prozessbeschrei-
bungen, Ordnungen und Verfahren (Typ 1) einerseits und Befragungsdaten (Typ 2)
andererseits. Wihrend erstere Dokumente die Angebotsseite von Open C3S reprisen-
tiert, bilden letztere Befragungsergebnisse die Teilnehmendenseite ab. Grundsitzlich
kénnen alle Materialien dem Korpus angehéren, die aus dem Projektzusammenhang
fiir die formulierten Fragestellungen aussagekriftig sind. Aufseiten der Textdoku-
mente handelt es sich um Satzungen zur Durchfithrung der entwickelten Angebote
vonseiten der verantwortlichen Hochschulen, Curricula und Modulhandbiicher, Pro-
jektberichte, wissenschaftlichen Verdffentlichungen sowie von Webseiten und Infor-
mationsmaterial. Die Befragungsdaten umfassen Erhebungsdaten aus allen entwi-
ckelten Angeboten.

Das Material der Grundgesamtheit umfasst nicht die gesamte Projektlaufzeit.
Dies hat mehrere Griinde. Zuvorderst sind diese personell gelagert: Der Korpus setzt
sich insbesondere fiir Typ 2 fast ausschlieRlich aus Befragungsdaten zusammen, die
selbst erhoben wurden. Fiir dieses Material sind Entstehungszusammenhang, Er-
kenntnisinteressen usw. bekannt und kénnen entsprechend bewertet und beschrie-
ben werden. Dartiber hinaus besteht ein direkter Zugang zu den Daten dieser Phase,
der seit dem Ausscheiden und den zeitweiligen Abschluss des Projekts nicht mehr
besteht. Die personell begriindete Datenauswahl fillt gleichzeitig mit einer prozessora-
len Selektion zusammen: Im Entwicklungszeitraum der ersten Férderphase lagen be-
stimmte Voraussetzungen vor, die sich spiter dnderten:

« Das Erkenntnisinteresse fiir die Befragungen vereint wissenschaftliche Frage-
stellung mit solchen der operativen Qualititsentwicklung.

« Die Aufbereitung des Materials erfolgte einheitlich in eigener Verantwortlichkeit.
Die Aggregation zahlreicher Datensitze in Gesamtdatensitze wurde bereits zur
Projektlaufzeit durchgefiihrt.

« Nach Abschluss der Entwicklungsphase erfolgte eine Implementierung der Qua-
litdtsprozesse in ein bestehendes QM-System, dessen Datensitze eine geringe
Kompeatibilitit mit den zuvor erhobenen Daten aufweist. Gleichzeitig wurden Er-
hebungsanzahl und Items des Fragebogens massiv reduziert.

« Die Teilnehmenden, wihrend der Entwicklungsphase ,Probanden“ genannt,
mussten in diesem Zeitraum vor der Implementierung der Programme keine
Gebithren entrichten. Daraus ergibt sich nicht nur ein semantischer Unter-
schied, sie stellen in der klassischen Unterscheidung von Adressaten, Zielgrup-
pen und Teilnehmenden (vgl. Hippel et al., 2018, S. 1131) eine Sonderform dar, da
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sie zwar aus der Adressatengruppe stammen, jedoch fiir sie keine finanziellen
Selektionsmechanismen wie fur spitere Zielgruppen bzw. Teilnehmende wirken.

Aus den dargelegten Griinden setzt sich die Grundgesamtheit aus Material der Jahre
2014 bis 2016 zusammen, die von intensiver Datenerhebung und wissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung im Projekt geprigt waren.

Definition der Stichprobe

Die Definition der Stichprobe aus der Grundgesamtheit erfolgt kategorienspezifisch
im Stile eines ,selektiven Samplings“ nach Kelle und Kluge (Kelle & Kluge, 2010,
S.50). Das Auswahlkriterium ist dabei die Aussagekraft der Stichprobe zur jeweiligen
Annahme bzw. Kategorie anhand vorher festgelegter Merkmale. Dieses Vorgehen er-
scheint als einziges sinnvoll, um die organisationalen und individuellen temporalen
Agenden aus dem Material herauszuarbeiten und ihren Zusammenhang mit der kol-
lektiven temporalen Agenda zu erhellen. Irrelevante Anteile der Grundgesamtheit,
etwa unzutreffende Items der Erhebungsdaten, werden ausgespart. Die Selektion der
Daten erfolgt daher kategorienspezifisch auf Modul-, Angebots- oder Gesamtprojekt-
ebene. Dabei werden vielfach beide oben erwidhnten Datentypen 1 und 2 trianguliert.
Die relevanten Merkmale fiir die Stichprobenauswahl werden in den jeweiligen Kapi-
teln detailliert aufgefiithrt und theoretisch riickgekoppelt (s. Kap. 2.3-2.5).

2.2.1.2 Analyse der Entstehungssituation und formale Charakteristika

Das Verbundprojekt Open Competence Center for Cyber Security, kurz Open C3S, war
das umfangreichste Fordervorhaben in der ersten Runde des Bund-Linder-Wett-
bewerbs ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ (vgl. Baier etal., 2015; Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung, 2021; iberblickshaft Wolter, 2017). Die
Gesamtprojektlaufzeit von 2011 bis 2017 war in zwei Forderphasen unterteilt, mit
42 Monaten in der ersten Entwicklungsphase und 30 Monaten in der zweiten Imple-
mentierungsphase. Die Zeit nach Abschluss des Projekts, als dritte Phase gedacht,
soll im Folgenden ,Verwertungsphase“ genannt werden. Das Verbundprojekt von zu-
erst acht, spiter neun Universititen und Hochschulen (im Projektjargon als ,Teilvor-
haben“ bezeichnet) entwickelte insgesamt sechs Programmteile (Teilprojekte). Die
Verbundkoordination und Projektleitung lagen bei der Hochschule Albstadt-Sigma-
ringen. Die weiteren Partner waren entweder fiir ein spezielles Teilprojekt ausgewie-
sene Experten (wie das Teilprojekt 2 zu Anrechnungs- und Anerkennungsmodellen)
oder entstammten den Fachbereichen der geplanten Modulinhalte (Informatik/IT-Si-
cherheit, Recht, u.a.). Das folgende Organigramm verdeutlicht Aufbau und Inhalte
des Programms zur Zeit der Datenerhebung:



138 Organisationale und individuelle temporale Agenden in der Hochschulweiterbildung

Teilprojekt 1 Teilprojekt 2

HS Albstadt-Sigmaringen (Koordination), TU Darmstadt
HS Darmstadt

Uberfiihrung und Weiterentwicklung von
bekannten Anrechnungsmodellen im Cluster
Cyber Security

Studium Initiale: Entwicklung von Stitz-
und Briickenkursangeboten; verbund-
Ubergreifende Querschnittstellen Didaktik,
Evaluation, wissenschaftliche
Rahmenforschung

Teilprojekt 3

Universitdt Erlangen-Ntirnberg
(Koordination), HS Darmstadt, RU Bochum, HS
Offenburg

Entwicklung und Pilotierung eines modularen
berufsbegleitenden Bachelorstudienganges
“Informatik/ IT-Sicherheit"

Teilprojekt 5

HS Albstadt-Sigmaringen (Koordination), HS
Darmstadt, LMU Miinchen, Universitdt
Tiibingen

Entwicklung und Pilotierung eines modularen,
berufsbegleitenden Masterstudienganges
“IT Governance, Risk and Compliance
Management"

Teilprojekt 4

HS Albstadt-Sigmaringen (Koordination),
Universitdt Erlangen-Niirnberg , RU Bochum,
LMU Miinchen, FU Berlin, Universitdt Tiibingen

Entwicklung und Pilotierung von "pass-
genauen Studienmodulen als Zertifikats-
angebote fir Behérden und Industrie"

Teilprojekt 6

HS Albstadt-Sigmaringen

Vernetzung und Standardisierung
der Weiterbildungsangebote im Bereich
Cyber Security.

Abbildung 4: Teilprojekte im Verbundprojekt Open C3S (Quelle: Baier et al. 2015, S. 5, eigene Darstellung)

Die Erhebung der Befragungsdaten erfolgte weitestgehend durch mich selbst im Teil-
projekt 1, Querschnittstelle Evaluation/Gender Mainstreaming/Diversitit/Wissen-
schaftliche Fragestellungen (vgl. Baier etal., 2015, S. 6). Ebenfalls in diesem Teilprojekt
angesiedelt war die Querschnittstelle zur Erstellung des didaktischen Gesamtkon-
zepts. Die befragten Teilnehmenden (wihrend der Entwicklungsphase in Forder-
phase 1 ,Probanden” genannt) bildeten die ersten Kohorten der in den Teilprojekten 1,
3, 4 und 5 entwickelten Studienangebote. Die genaue Zusammensetzung der ver-
schiedenen Stichproben aus den Teilprojekten wird in den jeweiligen Kapiteln einzeln
dezidiert dargestellt, bezieht sich jedoch stets auf die hier beschriebene Unterteilung.
Da die Arbeitsergebnisse von Teilprojekt 6 (Vernetzung und Projektentwicklung), so-
fern tiberhaupt zuginglich, grofitenteils Interna der Projektentwicklung darstellen
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(bspw. Vertragsentwiirfe, Personalplanung, Vernetzung), sind sie nicht Teil des vorlie-
genden Samples.

Kurziiberblick Angebotsformate

Die zu entwickelnden Studienprogramme wurden alle, mit Ausnahme des Bachelor-
studiengangs Informatik/IT-Sicherheit der Partneruniversitit Erlangen-Nuirnberg, an
der Hochschule Albstadt-Sigmaringen verantwortet und in der Folge auch implemen-
tiert. Grundsitzlich wurden dabei alle Studienprogramme der Hochschule Albstadt-
Sigmaringen entweder dem Institut fiir wissenschaftliche Weiterbildung oder der
Fakultit Informatik zugeordnet und unterliegen damit dem EU-rechtlichen Beihilfe-
verbot, was den Zwang zu aufwendiger Trennungsrechnung und vollstindiger Kos-
tendeckung durch Teilnahmegebiihren in der Verwertungsphase mit sich bringt (vgl.
Wissenschaftsrat, 2019, S.49; auch Schiller, 2017, S. 214f.). Gleiches gilt fiir den Bache-
lorstudiengang Informatik I'T/Sicherheit, der an der Fakultit fiir Informatik der Uni-
versitit Erlangen-Niirnberg angesiedelt ist.

Aufgrund der oftmals ungenauen oder widerspriichlichen Begriffsverwendun-
gen bei Formaten der wissenschaftlichen Weiterbildung insbesondere im Bereich von
Zertifikatsangeboten ist es sinnvoll, die Studienangebote in Open C3S systematisiert
zu verorten. Dazu soll aufgrund seines konsensualen Charakters auf die Klassifizie-
rung des Wissenschaftsrats (vgl. Wissenschaftsrat, 2019, S.42) zuriickgegriffen wer-
den. Der Wissenschaftsrat unterscheidet im Bereich der nonformalen Hochschulwei-
terbildung (ohne qualifizierenden Abschluss) zwischen Zertifikatskursen einerseits
sowie Kontaktstudien und anrechenbaren Modulen andererseits. Bei Zertifikatskur-
sen handelt es sich um oftmals nicht zulassungsbeschrinkte Angebote der Weiterbil-
dung, fiir die keine Hochschulzugangsberechtigung vorliegen muss und die mit
einem Zertifikat abschlieflen. Kontaktstudien und anrechenbare Module hingegen
stellen Angebote zur Teilnahme aus einzelnen Modulen von Studiengingen dar, fiir
die eine entsprechende Hochschulzugangsberechtigung nachzuweisen ist (vgl. Wis-
senschaftsrat, 2019, S.42). Insbesondere das fiir die Hochschule Albstadt-Sigmarin-
gen einschligige Hochschulgesetz Baden-Wiirttemberg kennt Kontaktstudien als For-
mat der wissenschaftlichen Weiterbildung, das der Definition des Wissenschaftsrats
jedoch nicht umfinglich entspricht (vgl. Gesetz tiber die Hochschulen in Baden-Wiirt-
temberg [Landeshochschulgesetz — LHG], 2018, § 31). Die nonformalen Angebote in
Open C3S, das Studium Initiale sowie das Zertifikatsprogramm, sind nach der Defini-
tion des Wissenschaftsrats beide den Zertifikatskursen zuzurechnen, da sie trotz in-
haltlicher Parallelen eigenstindige Angebote darstellen und keine Hochschulzugangs-
berechtigung erforderlich ist. Im Gegensatz zum Terminus Zertifikatskurs findet in
den Dokumenten des Samples meist der Begriff ,Zertifikatsprogramm* Anwendung,
weshalb beide im Folgenden als synonym verwendet werden. Tabelle 4 zeigt im Uber-
blick die Typisierung der einzelnen Angebote aus Open C3S:5°

65 Dain Teilprojekt 2 und 6 keine Angebote entwickelt wurden (s. Abbildung 4), fehlen sie in dieser Auflistung.
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Tabelle 4: Ubersicht der Studienprogramme im Open C3S in Anlehnung an die Systematisierung des Wissen-
schaftsrats (2019)

Studium Initiale BA-Studiengang Zertifikatsprogramm | MA-Studiengang
Typ nach Zertifikatskurse, berufsbegleitendes | Zertifikatskurse weiterbildendes
Wissenschaftsrat | n.a. Studium Studium
Studiengang- weiterbildend, grundstindig weiterbildend, kniipft | weiterbildend,
konzeption knipftinhaltlich inhaltlich an Berufs- | kniipftinhaltlich
an Berufserfah- erfahrung/Berufstid- | an Berufserfah-
rung/Berufstitig- tigkeit an rung/Berufstitig-
keit an keit an
Abschluss Zertifikat, ggf. B. Sc. Zertifikat M. Sc.
fachgebundene
HzB®¢
Regelstudien- 4 Wochen/Modul | 9 Semester 8 Wochen/Modul 6 Semester
zeit/Dauer
Zulassungs- keine/Ausbildung | allgemeine oder keine berufsqualifizie-
voraus- und Berufserfah- fachgebundene render Hochschul-
setzungen rung HZB, Meistertitel abschluss, Berufs-
u. 4. mit 3-jahriger erfahrung
Berufserfahrung
Finanzierung kostendeckende kostendeckende kostendeckende kostendeckende
Gebiihren Gebiihren Gebiihren Gebiihren

Das Teilprojekt 1/Studium Initiale (im Folgenden nur noch , Studium Initiale) stellte
ein Novum dar, das in einer solchen Form bislang in Baden-Wiirttemberg einzigartig
ist. Grundlegend handelt es sich um einen Zertifikatkurs nach Definition des Wissen-
schaftsrats, bestehend aus sechs Einzelmodulen (vgl. Rahnfeld & Schiller, 2015,
S.29f). Es zielt auf Unterstiitzung bei der Aufnahme eines (weiterbildenden oder
grundstindigen) Hochschulstudiums ab und vereint gleichermaflen Qualifikations-
wie Kompetenzentwicklungsziele: Einerseits dient es der fachlichen und fachiiber-
greifenden Vorbereitung durch ein Ausgleichen fehlender oder Auffrischen in der
Vergangenheit erworbener Kompetenzen (vgl. Rahnfeld & Schiller, 2015, S.29). Ande-
rerseits verkniipft es diese propideutische Funktion mit der Moglichkeit, bei erfolgrei-
chem Abschluss aller Module eine fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung
fiir den Bereich Informatik zu erlangen (vgl. Schiller, 2017). Dies wird durch ein in-
ternes, pauschalisiertes Anrechnungsverfahren erreicht (vgl. hierzu Seger etal., 2017,
S.1771f.), das als Durchfithrung der Eignungspriifung fiir beruflich Qualifizierte im

66 HZB=Hochschulzugangsberechtigung. Die Abkiirzung ist in der Hochschulweiterbildung weitgehend etabliert und bei-
spielsweise auch vom Wissenschaftsrat verwendet (vgl. z. B. Wissenschaftsrat, 2019, S. 42).
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Sinne des Landeshochschulgesetzes Baden-Wiirttembergs fungiert.%” Das Studium
Initiale ist damit von Grund auf zweigleisig aufgestellt: einerseits als Zertifikatskurs
im Sinne des Wissenschaftsrats, der weiterbildend an berufliche Vorerfahrung an-
kniipft und mit einem Zertifikat abschliefdt, andererseits als ein Qualifizierungs-
programm, das wissenschaftliche Weiterbildung, Anrechnungsmanagement (s. Teil-
projekt 2 in Abbildung 4) und die Offnung des Hochschulzugangs fiir beruflich
Qualifizierte verbindet. Ebenso zweiseitig ist das Programm einerseits als Zertifikats-
programm an der Hochschule implementiert (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen,
2015b), andererseits ist die Anrechnung der einzelnen Zertifikate auf die Eignungs-
prifung fiir beruflich Qualifizierte gleichzeitig hoheitlich durch Satzung geregelt (vgl.
Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015a). Da die Implementierung als hoheitliches
Angebot der Hochschule Albstadt-Sigmaringen nach einigen Miihen erfolgreich war
(Schiller, 2017, S.209f.), gilt eine Gebiihrensatzung (Hochschule Albstadt-Sigmarin-
gen, 2016).

Das Teilprojekt 3/Bachelorstudiengang , Informatik/IT-Sicherheit” (im Folgenden
nur noch ,Bachelorstudiengang“) wurde federfiihrend an der Friedrichs-Alexander-
Universitit Erlangen-Nirnberg entwickelt und implementiert. Einige grundlegende
Erkenntnisse und Projektergebnisse wurden bereits veréffentlicht (vgl. Schiller etal.,
2019). Es handelt sich um einen grundstindigen Studiengang mit 180 ECTS-Punkten,
der nach der Systematisierung des Wissenschaftsrats einen Fernstudiengang als indi-
viduelle Weiterbildung darstellt (vgl. Wissenschaftsrat, 2019, S.46). Die Studiengang-
konzeption ist grundstindig, jedoch grundsitzlich berufsbegleitend, bis dato eben-
falls ein Novum an bayerischen Universititen (vgl. Schiller etal., 2019, S.39). Die
Regelstudienzeit ist auf neun Semester gestreckt, um dem Blended-Learning-Format
in Teilzeit zu entsprechen. Entsprechend der Umsetzung des KMK-Beschlusses von
2009 zum Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte ist in Bayern keine gesonderte
Priifung, sondern lediglich ein Probestudium notwendig, um eine fachgebundene
Hochschulzugangsberechtigung zu erlangen. Dieser Umstand entwickelte sich erst
wihrend der Projektlaufzeit, weshalb das Studium Initiale formal fiir eine Aufnahme
des Bachelorstudiums nicht notwendig ist (vgl. Schiller, 2017, S.215). Daneben sieht
der KMK-Beschluss einen allgemeinen Hochschulzugang fiir Inhaber von Aufstiegs-
fortbildungen wie Meister und Techniker vor (Kultusministerkonferenz, 2009, S.2).
Die Vermarktung des Studiengangs begann mit Abschluss der Implementierung zum
Wintersemester 2015/2016 und damit nach den Erhebungen der vorliegenden Studie.

Das Teilprojekt 4/Zertifikatsprogramm (im Folgenden nur noch ,Zertifikatspro-
gramm®) wurde federfithrend an der Hochschule Albstadt-Sigmaringen entwickelt

67 Der vorgesehene Hochschulzugang fuir beruflich Qualifizierte im Landeshochschulgesetz Baden-Wiirttemberg stellt die
Umsetzung des Beschlusses der Kultusministerkonferenz zum Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewerber
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung vom 06.03.2009 (Kultusministerkonferenz, 2009) dar. Entsprechend
den dort genannten Méglichkeiten definiert das Landeshochschulgesetz in § 58 die Eignungspriifung fiir beruflich Qualifi-
zierte als Méglichkeit zum Erwerb einer fachgebundenen Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Gesetz tiber die Hoch-
schulen in Baden-Wiirttemberg [Landeshochschulgesetz — LHG], 2018): eine mindestens zweijihrige dem angestrebten
Studiengang fachlich entsprechende abgeschlossene Berufsausbildung; anschlieBende Berufserfahrung von in der Regel
drei Jahren in einem fachlich entsprechenden Bereich sowie ein Beratungsgespréch tiber den Hochschulzugang fiir beruf-
lich Qualifizierte (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015a, S.T). Siehe dazu weiterfithrend auch Schiller (2017,
S.207f).
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und stellt im Sinne des Wissenschaftsrats ein Programm aus klassischen Zertifikats-
kursen dar. Die einzelnen Module (deckungsgleich mit , Kursen“) haben eine Dauer
von acht Wochen und kénnen als Einzelangebote belegt werden. Durch die Entwick-
lung der Anrechnungsmodelle im Teilprojekt 2 wurde eine Anrechenbarkeit der
Module in den Studiengingen (Teilprojekte 3 und 5) in der Entwicklung bereits vor-
geplant. Hierzu wurden die EQF/DQR-Niveaus der Module im Modulhandbuch fest-
gelegt und der Arbeitsumfang in ECTS-Punkten berechnet. Daneben besteht die M6g-
lichkeit, mehrere Module als sogenanntes Biindelzertifikat zu absolvieren, was einem
zulassungsfreien Teilstudium Zhnelt. Die Module sind inhaltlich explizit weiterbil-
dend ausgerichtet, im Gegensatz zu den grundstindigen Modulen insbesondere des
Bachelorstudiengangs. Im Zuge der zweiten Forderphase des Projekts wurden die
Modulinhalte noch feingliedriger modularisiert, um fiir kurzfristig aufkommende Be-
darfe mit minimaler Vorlaufzeit Angebote in Form von sogenannten ,Ad-hoc-“ bzw.
»Mikromodulen* bereitzustellen. Die Verwertung der Module erfolgt seit Ende der
Forderphase iiber die Bereitstellung von ,Studienzentren“ an den beteiligten Partner-
universititen zur Priifungsablegung in Prisenz, wihrend die Stoffvermittlung der
meisten Module vollstindig auf didaktische Elemente des Fernstudiums (Skripte,
Online-Veranstaltungen, Mitschnitte etc.) ausgerichtet ist.

Der im Teilprojekt 5 entwickelte weiterbildende Masterstudiengang IT Gover-
nance, Risk and Compliance Management (IT GRC; im Folgenden nur noch ,Master-
studiengang“) entspricht dem klassischen Typus des Weiterbildungsmasters, der
einen hohen Grad der Integration in die Angebotspalette der Hochschulen aufweist.
Dies liegt auch darin begriindet, dass das Format des Weiterbildungsmasters in sich
inhaltlich wie strukturell von allen Formen der Hochschulweiterbildung am wenigs-
ten vom ,klassischen“ Studienangebot unterscheidet. Auch in den Projekten des
Bund-Linder-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ der ersten
Forderrunde ist das Format des Weiterbildungsmasters das hiufigste von allen Pro-
grammformen (vgl. Hanft etal., 2015, S.6). Gleiches gilt fiir die berufsbegleitende
Ausrichtung (vgl. Hanft etal., 2015, S.7). Der Masterstudiengang I'T GRC umfasst mit
einer Regelstudienzeit von 6 Semestern 120 ECTS-Punkte. Der Zugang erfordert
neben einem abgeschlossenen berufsqualifizierenden ersten Studienabschluss mit
mindestens 180 ECTS-Punkten weitere Berufserfahrung von nicht unter einem Jahr.
Dies entspricht den Vorgaben des anzuwendenden Landeshochschulgesetztes Baden-
Wiirttemberg (vgl. Gesetz iiber die Hochschulen in Baden-Wirttemberg [Landes-
hochschulgesetz — LHG], 2018, § 31 Abs. 3).

Entstehungszusammenhang und formale Charakteristika

Die meisten Dokumente des Datentyps 1 entstammen der Projektentwicklung an der
Hochschule Albstadt-Sigmaringen. Fiir ihre Erstellung waren die jeweils betroffenen
Teilprojekte zustindig. Unterstiitzung in Verfahrensfragen kam in vielerlei Form aus
dem Bereich der zentralen Verwaltung, insbesondere dem Controlling, der zentralen
IT sowie dem Studierendensekretariat/Priifungsamt (vgl. Schiller & Rahnfeld, 2015).
Die Verabschiedung hoheitlicher Dokumente erfolgte an der Hochschule Albstadt-
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Sigmaringen durch den Senat (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen etal., 2014;
Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015a, 2015b, 2015¢, 2016, 2017b). Der Bachelor-
studiengang wurde an der Technischen Fakultit der Universitit Erlangen-Nuirnberg
implementiert (Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg, 2015). Durch die
umfassende Online-Ver6ffentlichung und damit verbundene Reproduzierbarkeit der
Dokumente finden sich diese in den einzelnen Unterkapiteln direkt zitiert. Durch
ihren Charakter als hoheitliche Dokumente sind Struktur und Inhalt oftmals in wei-
ten Teilen vorgezeichnet. Dies ermdglicht unter methodologischen Gesichtspunkten
eine verbesserte Vergleichbarkeit der Schriftstiicke. Hinzu kommen wissenschaft-
liche Verdffentlichungen auf den Webseiten des Projekts sowie Infomaterialien, die
als Primirquellen bewertet werden.

Die den zweiten Datentyp darstellenden Befragungen zur Qualitit und Studier-
barkeit der sich in der Entwicklung befindenden Studienangebote in den Teilprojek-
ten erfolgte zunichst rudimentir, eine erste interne Studie wurde in Zusammenarbeit
mit dem Institut fiir Lerninnovationen im Bachelorstudiengang an der teilprojekt-
leitenden Partneruniversitit Erlangen-Niirnberg durchgefithrt (vgl. Schiller etal,
2019). Daten und Ergebnisse dieser Studie werden hier teilweise herangezogen. Im
Laufe des Projekts wurde mithilfe des Instruments SoSciSurvey ein Fragebogen zur
pseudonymisierten Onlinebefragung in allen Angeboten eingerichtet. Fiir die Riick-
spiegelung der Ergebnisse an die anderen Projektstellen wurden einheitliche Stan-
dards und Regelungen geschaffen, die in einem umfassenden Informationsdistribu-
tionssystem miindeten (vgl. Schiller, 2014a). Es wurde ein hybrides Fragebogendesign
entwickelt, das mit Likert-skalierte Items mit zahlreichen offenen Nennungen kombi-
nierte. Die Konstruktion der Items erfolgte anhand formulierter Forschungsfragen
aus den Teilprojekten (Schiller, 2014a, 2014c, 2014d) und entsprach bewihrten Eva-
luationsverfahren in der Studiengangentwicklung (vgl. bspw. Braun, 2008).58 Ange-
kniipft wurde auch an Erfahrungen mit Befragungen zum Teilzeitstudium des Pro-
jektpartners Technische Universitit Darmstadt. Auch die Qualititskriterien der
Deutschen Gesellschaft fiir Weiterbildung und Fernstudium e. V. fanden im Fragebo-
gendesign Beriicksichtigung (vgl. Schiller, 2014e). Fiir den Bachelorstudiengang der
Partneruniversitit Erlangen-Niirnberg erfolgte die Befragung tiber das Lernmanage-
mentsystem StudOn (ILIAS) mit weitestgehend identischen Items (spiter hierzu
mehr).

Die Probanden wurden aufgefordert, anonymisiert an der Evaluation teilzuneh-
men, da sie den bzw. die Pilotjahrginge gebiihrenfrei absolvierten. Dies wurde zwar
als Verpflichtung kommuniziert, Sanktionsmafinahmen wurden jedoch zur Vermei-

68 Zum prinzipiell problemhaften Verhiltnis von erkenntnisorientierter neutraler Forschung und Evaluation ist anzumerken,
dass die Erhebungen im vorliegenden Fall von Beginn an neben den Stakeholder-Interessen an qualitativ hochwertigen
Programmentwicklungen auch umfangreiche Forschungsinteressen mit abdecken sollten, die von denselben Stakehol-
dern mit formuliert wurden. Es mag aus dieser Sicht als gliicklicher Umstand gelten, dass alle Stakeholder sich durch ihre
Position in der Hochschulforschung selbst der Giitekriterien wissenschaftlichen Arbeitens bewusst und ihnen verpflichtet
waren. Dies reduzierte die Distanz zwischen ,Wissenschaft, Beteiligung und Nutzung“ (Meyer et al., 2017, S.178) in der
Evaluation deutlich. Die vor allem gegeniiber dem Projekttrager und den eigenen Hochschulen relevanten Kontroll- und
Legitimationsfunktionen wurden stark in die Logiken der Erkenntnis- und Entwicklungsfunktionen (vgl. Arnold et al., 2018,
S.395) inkorporiert.
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dung einer niedrigen Datenqualitit (vgl. Schiller, 2014f., S. 3) nicht getroffen. Im Sinne
einer begleitenden Qualititsentwicklung wurden die Daten anschlieflend aufbereitet
und zu modulspezifischen Evaluationsberichten zusammengestellt, jeweils um eine
ausfiihrliche Bewertung der Ergebnisse erginzt (vgl. Schiller, 2014a). Mit dem Uber-
gang zur zweiten Forderphase des Projekts 2015 wurde die Qualititssicherung fiir alle
durch die Hochschule Albstadt-Sigmaringen verantworteten Programme auf Basis
des Fragebogendesigns aus Open C3S vereinheitlicht und im zentralen Evaluations-
system Evasys eingebettet (vgl. Wabersich, 2017, S.9). Auch verschoben sich die Aufga-
ben innerhalb des Projekts, sodass ab diesem Zeitpunkt weitere Personen an der Aus-
wertung der Befragungsergebnisse mitwirkten (vgl. Wabersich, 2017, S.9). Daneben
erfolgte eine Interessentenbefragung auf der Webseite des Zertifikatsprogramms, de-
ren Daten hier ebenfalls zur Verfiigung stehen. Diese war dem Anmeldeprozess vo-
rangestellt und wurde von den Interessenten ausgefiillt, um Zugang zu detaillierten
Anmeldeoptionen zu erhalten. Die folgende Aufstellung zeigt die dieser Studie zu-
grunde liegenden Erhebungen im Entstehungszeitraum 2014-2016.6°

Tabelle 5: Ubersicht der Erhebungswellen und Fallzahlen des Samples

Angebot Studium Initiale | BA-Studiengang | Zertifikatsprogramm | MA-Studiengang
Kohorten 3 5 8 2
Module 1 16 21 8
Erwartungsbefragung n=16 - N=155 N =24
Hauptbefragung n=45 n=123 N =303 N =387
Abbrecherbefragung - - N=13 -
Interessentenbefragung - - N =449 -

Methodisch handelt es sich bei den Erhebungen um eine Evaluation mit dem Ziel
eines Qualititsentwicklungsprozesses (vgl. Zech, 2006, S.53ff.), deren Nutzen als
qualititsforderndes Instrument heutzutage auch in der Erwachsenenbildung mehr-
heitlich anerkannt wird (vgl. Wesseler, 2018, S.1514). Das vergleichsweise junge Feld
der Qualititsentwicklung im E-Learning ist in besonderem Mafle einem (Kosten-)Effi-
zienzdruck einerseits wie auch der Komplexitit der zu evaluierenden Qualitit von
Bildung andererseits ausgesetzt. Qualititsentwicklung in der Hochschulweiterbil-
dung ist damit ein auf kontinuierliche Uberpriifung und Steigerung der Qualitit aller
Programmteile ausgerichteter Prozess, als dessen Ziel eine von allen Stakeholdern
getragene Qualititskultur (vgl. zum Begriff auch Wesseler, 2018, S.1531) steht. Die
Erhebungen dienten gleichermafien zur Implementierung eines Systemakkreditie-
rungsmodells zur Qualititssicherung, das eine externe Uberpriifung der Programm-

69 Eine grundlegende Ubersicht tiber die in der ersten Férderphase durchgefiihrten Erhebungen wird auch im Abschlussbe-
richt gegeben (vgl. Baier et al., 2015, S.93f.). Die hier aufgefiihrten Werte zeigen — im Gegensatz zu denjenigen im Bericht —
den fiir diese Studie bereinigten und aufgearbeiteten Datensatz, der den hier erfolgenden Auswertungen zugrunde liegt.
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qualitit im Zuge von Akkreditierungsverfahren ersetzt. Nicht zuletzt aus Kostengriin-
den findet sich der Ansatz der Systemakkreditierung an deutschen Hochschulen im
Aufschwung (vgl. Beise etal., 2014; darin insbesondere Thumser-Dauth, 2014; auch
Schiller & Rahnfeld, 2015; verbindlicher vom Akkreditierungsrat selbst, etwa in Ak-
kreditierungsrat, 2007, 2013, 2017), worauf auch im Projekt Open C3S hingearbeitet
wurde. Zuletzt hat auch der Wissenschaftsrat die Integration aller Angebote der Hoch-
schulweiterbildung in die Qualititssicherungssysteme der Hochschulen, insbeson-
dere in Form der Systemakkreditierung, empfohlen (Wissenschaftsrat, 2019, S.13).
Den Lernenden kommt in einem solchen Qualititsentwicklungsprozess eine maf-
gebliche Rolle zu, da Lernerfolg als Qualititskriterium sich erst als ,Outcome* offen-
bart (vgl. Arnold etal., 2018, S.365).”° Durch die meist kleinen Gruppengréfen in
Weiterbildungsangeboten legt Evaluationsforschung zur Qualititsentwicklung einen
vergleichsweise starken Fokus auf qualitative Interpretation. Aufgrund der sehr klei-
nen Kohorten in den einzelnen Modulen des Samples hitte eine rein quantitative Er-
hebung mit Likert-skalierten Items auch fiir diese Studie die Validitit und Aussage-
kraft der Ergebnisse stark geschwicht.

Methodologisch folgt die Qualititsentwicklung im Projekt Open C3S dem Para-
digma einer pragmatisch-partizipatorischen Evaluation (vgl. Dahler-Larsen, 2018,
S.874, 876). Die Vielzahl der Stakeholder und die Verinderlichkeit von Erkenntnis-
interessen im Projektverlauf bedingen ein Forschungsdesign, das responsive Anpas-
sungen erlaubt. Dazu kommen projektantragsbezogene Notwendigkeiten, Partikular-
interessen einzelner Stakeholder (aus den Teilprojekten) wie auch weiterfithrende
wissenschaftliche Erkenntnisinteressen (vgl. Schiller, 2014d, S.7). Nicht nur die Kon-
struktion und Kombination der Items (vgl. Anhinge 1-6), vielmehr noch Aufbau und
Stil der Evaluationsberichte zeigen dies in deutlicher Weise. Die ausfiihrliche schrift-
liche Bewertung der Ergebnisse eines jeden Evaluationsberichts sind letztendlich das
Ergebnis einer fallspezifischen Triangulation und Gewichtung, die je nach Adressaten
{Citation}unterschiedliche Fokusse aufweisen, um Konzeption wie Umsetzung der
Programme zu evaluieren (vgl. Thumser-Dauth, 2014) und eine realistische Qualitits-
evaluation (vgl. Tergan, 2004) zu erhalten. Trotz vorher festgelegter Befragungs-
zeitriume erscheint die Bewertung insbesondere in der Programmevaluation als
systematischer Vergleich kontrastierender Fille, die auch die spezifischen Modulge-
gebenheiten beriicksichtigt. Eine ausfithrliche Kommunikation mit den modulverant-
wortlichen Dozent:innen und Tutor:innen war hierfiir zwingend notwendig. Diese
ermoglichte als Mehrwert den Transfer guter Praxis tiber die Bewertungsabschnitte
der Evaluationsberichte im Sinne didaktischer Patterns (nach Kohls & Wedekind,
2008), indem positiv evaluierte Lehransitze als Losungsempfehlung fiir Probleme an-
geboten wurden. Viele dieser Faktoren waren auch bei der Entscheidung ausschlag-
gebend, die Evaluation projektintern zu verankern (vgl. Schiller, 2014d, S. 6).

70 Dies zeigt sich als starke Fokussierung auf Teilnehmendenbefragungen in der Praxis, beispielsweise in der Lernerorien-
tierten Qualitatstestierung LQW (vgl. Zech, 2006), speziell in der Hochschulweiterbildung (vgl. etwa Mért & Pellert, 2015).
Der erhéhte Kosteneffizienzdruck in gebiihrenfinanzierten Bildungsprogrammen ist offensichtlich eine starke Triebfeder
dieser Entwicklung.
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Die Ruicklaufquoten aus den Befragungen der Studierenden waren unterschied-
lich hoch, weshalb die Datensitze stark in ihrer Gréfie variieren. Die Anzahl der Text-
eingaben in den offenen Fragen variiert ebenso. Die Daten wurden nach Abschluss
des Befragungszeitraums als SPSS-Datensitze exportiert und zunichst modulweise
abgelegt, bevor auf ihrer Grundlage die Evaluationsberichte erstellt wurden. Die Da-
tensitze wurden spiter im Zuge der Bearbeitung von projektbezogenen Forschungs-
fragen teilweise bereits zu grofleren Gesamtdatensitzen fiir jedes Studienprogramm
aggregiert. Eine weitere Aggregierung und Selektion von Daten erfolgte fiir die vorlie-
gende Studie anhand der spezifischen Fragestellungen in den Unterkapiteln. Durch
den Einsatz etablierter Pseudonymisierungsverfahren (Schiller, 2014a, vgl. 2014d,
2014f.) konnte aus Sicht des Datenschutzes der gesamte Datenkorpus fiir die Studie
herangezogen werden.

Fiir das Studium Initiale und das Zertifikatsprogramm waren zwei Erhebungs-
wellen vorgesehen: Eine zu Beginn des Programms bzw. Einzelmoduls (,Erwartungs-
fragebogen®, s. Anhinge 1, 3) und eine Hauptbefragung im letzten Teil jedes Moduls
(»Hauptfragebogen*, s. Anhinge 2, 4). Im Bachelorstudiengang und im Masterstu-
diengang wurde nur ein Hauptfragebogen eingesetzt. Wihrend der Erwartungsfrage-
bogen die primiren Teilnahmemotivationen zur Verbesserung der Zielgruppenan-
sprache erhellen sollte, diente der Hauptfragebogen in allen Teilprojekten der Modul-
und Programmevaluation (s. Kap.2.2.1.2). Der kiirzere Erwartungsfragebogen folgte
dabei stirker den teilprojektspezifischen Fragestellungen, wihrend der lingere Haupt-
fragebogen zur besseren Vergleichbarkeit weitgehend einheitlich gestaltet wurde (vgl.
Schiller, 2014d, S.10). Der zunichst in allen Teilprojekten weitgehend identische Auf-
bau des Hauptfragebogens verinderte sich iiber die Projektlaufzeit vor allem durch
das Einfiigen teilprojektspezifischer Items (vgl. Anhang 1-5). Der Hauptfragebogen
umfasste in der Variante fiir das Zertifikatsprogramm in der Entwicklungsphase iiber
90 Items. Bei der spiteren Standardisierung der Fragebdgen fiir alle Weiterbildungs-
programme der Hochschule Albstadt-Sigmaringen als einem zentralen Qualititssi-
cherungsinstrument wurde diese Zahl deutlich reduziert, die meisten Abschnitte blie-
ben jedoch erhalten.

Zur Evaluation von Abbruchgriinden wurde zuerst im Zertifikatsprogramm, an-
schlieRend auch im Studium Initiale an der Hochschule Albstadt-Sigmaringen ein
sogenannter Abbrecherfragebogen (s. Anhang 5) erstellt (vgl. Schiller, 2014d, S.11).
Dieser wurde als PDF per Email an die jeweiligen Personen versandt, da der Zugang
zu den iiblichen Online-Systemen oftmals aufgrund restriktiver Datenschutzricht-
linien bereits erloschen gewesen wire. Auch wurde mit Blick auf eine méglichst hohe
Riicklaufquote der Umfang auf eine Seite begrenzt. In drei Abschnitten wurden die
Griinde fiir den Abbruch, die Bewertung der Kommunikation mit den Programmver-
antwortlichen und die Teilnahme an Prisenzveranstaltungen in zwolf Single-Choice-
Items und einer offenen Nennung abgefragt (s. Anhang 5). Die Ergebnisse wurden
anschliefend an die Programmleitung kommuniziert und pseudonymisiert abgelegt.

Fur das Zertifikatsprogramm wurden dariiber hinaus Interessenten, die Info-
Material iiber die Webseite anforderten, zu einigen wenigen demografischen und bil-
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dungsbiografischen Themen befragt. Die insgesamt zehn Items bestanden aus vier
Single-Choice-Abfragen (in Dropdown-Meniis) und sechs offenen Nennungen. Es be-
steht jedoch keine Méglichkeit, Riickschliisse auf eine spitere tatsichliche Teilnahme
der Interessenten zu ziehen. Die Daten wurden als xIxs-Datei exportiert und in SPSS
aufbereitet.

2.2.2 Festlegung der Analysetechniken

Ankniipfend an den in der Einleitung grob dargestellten methodischen Aufbau lasst
sich das Ablaufschema der Analyse nun um die spezifischen Arbeitsschritte der Da-
tenanalyse des Samples erweitern. Entsprechend den obenstehenden Ausfithrungen
zum vorhandenen Datenmaterial und der dargelegten Richtung der Analyse ergibt
sich diese erweiterte Abfolge:

Teil 1 Teil 2

Triangulation |

Theorie Makro-Ebene Triangulation I

Festlegung des Untersuchungsfelds
Annahmen Methodik der Sampleanalyse

Adaption der

Zeittheorie der post-
modernen Gegenwart

Analyseraster und
rudimentére
Diskursanalyse

Temporale Agenden Kapitel 2.2

Kapitel 1.2 Kapitel 1.3 @

Meso-Ebene Mikro-Ebene
Dokumente Evaluationsdate

Analyse anhand der adaptierten
Annahmen und jeweiligen Kategorien
Kapitel 2.3-2.5

Abbildung 5: Erweitertes Ablaufmodell der Analyse

Die Festlegung der Analysetechniken fir das Sample betrifft die Durchfithrung der
Analyse anhand der adaptierten Annahmen und jeweiligen Kategorien fiir die Meso-
und Mikroebene. Die Annahmen der rudimentiren Diskursanalyse dienen, wie oben
dargelegt, als Grundlage fiir die Annahmen (und letztlich der zugehdérigen Katego-
rien) der Analyse des Samples Open C3S (vgl. Kap. 2.2).

Die Analyse erfolgt entsprechend als zweite Triangulation der verschiedenartigen
Datentypen, deren Herkunft und formale Charakteristika bereits transparent darge-
legt wurden, nicht zuletzt, um spitere Interpretationsfehler zu minimieren. Methodo-
logisch geht es erneut weniger um eine gegenseitige Validierung, als vielmehr eine
Vertiefung und Perspektiverweiterung im Bezug zum Gegenstand (vgl. bspw. Barz
etal., 2012, S.597). Die konzeptionelle Triangulation der unterschiedlichen Ebenen
der temporalen Agenden iibersetzt sich in der Analyse auf organisationaler und indi-
vidueller Ebene in die unterschiedlichen Datentypen, die wiederum spezifische Me-
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thoden erfordern, auch wenn der gesamte Materialkorpus retrospektiv erschlossen
wird. Innerhalb des ,groflen“ Rahmens von bildungspolitischer Makroebene und
Hochschulweiterbildungspraxis mit Blick auf temporale Agenden als erster Triangu-
lation erfolgt nun eine zweite Triangulation von Datentypen innerhalb der Datenana-
lyse aus Open C3S.

Konkret erfolgt fiir das Textmaterial (Datentyp 1) wie schon in der rudimentiren
Diskursanalyse in Kapitel 1.3 oben eine Inhaltsanalyse, die Lamnek folgend ,,im quali-
tativen Paradigma der Auswertung bereits erhobenen Materials“, und damit ,der
Interpretation symbolisch-kommunikativ vermittelter Interaktion“ (Lamnek 1995,
zitiert nach Moller, 2012, S. 383) dient. Wie auch bei der rudimentiren Diskursanalyse
erfolgt fiir diesen Datentypus eine Dokumentenanalyse (vgl. Hoffmann, 2012, S. 395 {f,,
umfassender 2018).

Uber die Legitimitit und mégliche Problematiken bei der Heranziehung von
Evaluationsdaten (Datentyp 2) als Forschungsdaten ist bereits methodenkritisch dis-
kutiert worden (tiefer gehend Ditton, 2010; vgl. tiberblickshaft Kardorff, 2012). Fur
eine zweifelsfreie Eignung der vorliegenden Daten fiir die Verwendung in dieser Stu-
die spricht insbesondere ihre Entstehung in einem streng wissenschaftlichen Zusam-
menhang unter Beriicksichtigung wissenschaftlicher Guitekriterien der Transparenz,
Reliabilitit und Validitit. Die induktive Arbeit mit dem Befragungsdatenmaterial er-
folgt mit Blick auf die Analysetechniken in vergleichbarer Weise. Letztendlich handelt
es sich bei der qualitativen Evaluationsforschung um ein teilweise hermeneutisches
Verfahren, in der die Phinomenologie des Verstehens (vgl. Soeftner, 2012) zur Wir-
kung kommt. Zwischen dem Entstehungszusammenhang der Daten im Projektver-
lauf und ihrer Verwendung in dieser Arbeit liegt kein gewichtiger methodologischer
Unterschied vor. Lediglich die zugrunde liegenden Erkenntnisinteressen und daraus
abgeleiteten Fragestellungen sind verschieden, weshalb jener Entstehungszusammen-
hang obenstehend ausfiihrlich reflektiert wurde. Wie ebenfalls dargestellt, erschien
wihrend der urspriinglichen Erhebung durch die teils sehr geringen Kohortengréfen
der einzelnen Erhebungen in den Studienprogrammen eine rein quantitative Analyse
unsinnig, da von sehr schwacher Reliabilitit. Dies gilt bedingt auch fiir die nachfolgen-
den Analysen: Nur dort, wo Daten aus einzelnen Modulen sich sinnvoll zu gréferen
Datensitzen (n> 50) aggregieren lassen, werden Aussagen auf quantitativer Grund-
lage getroffen. Durch eine Triangulation der Ergebnisse der Likert-skalierten Items
und der offenen Texteingaben kann die Aussagekraft einiger Ergebnisse bestirkt wer-
den. Vor dem Hintergrund der stark heterogenen Befragtengruppe der nicht-traditio-
nell Studierenden (dazu mehr in Kap. 2.3.2) eréftnet ein solches Vorgehen einen ver-
tiefenden Blick in die individuellen Positionen der Befragten, um statistische Fehl-
schliisse zu vermeiden. Ebenso hilft es, scheinbar tiberraschende statistische Befunde
zu erkliren und unerklirte statistische Varianz aufzukliren (vgl. Barz etal., 2012,
S.610). Die Triangulation ist in diesem Fall bereits im Untersuchungsdesign angelegt
gewesen: Durch die Kombination quantitativer wie qualitativer Items im Fragebogen
und die konsequente Pseudonymisierung (s. Anhinge 1-5) lassen sich statistische
Ausreifder durch eine vertiefte Analyse der einzelnen Items an manchen Stellen bes-
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ser erkliren. Dies war mit Blick auf die zu erwartenden Kohortengréfien bereits in der
Planungsphase der Evaluation mitgedacht. Die in dieser Studie durchgefithrten Ana-
lysen unterscheiden sich zwar in ihren Erkenntnisinteressen mafigeblich von jenen
des urspriinglichen Entstehungszusammenhangs der Daten in der Qualititsentwick-
lung (s. Kap. 2.2.1.2), die methodologische Ratio jedoch ist kongruent. Somit kann ins-
gesamt von zwei ,Triangulationsmodellen“ (vgl. Barz etal., 2012, S.601) gesprochen
werden: einem temporaltheoretischen Triangulationsmodell auf der einen Seite, das die
kollektive Makro-, die organisationale Meso- und die individuelle Mikro-Ebene mit-
einander trianguliert, und einem methodologischen Triangulationsmodell, in dem sich
qualitative und quantitative Daten ,gegenseitig erginzen, weil — und das ist das Ent-
scheidende - sie sich auf die gleiche Sache beziehen“ (ebd.). Die durch Gegenstand
und Material hervorgerufene Pluralitit der methodischen Zugriffe erfolgt in der Ana-
lyse des Samples daher gleichermaflen durch qualitative Inhaltsanalyse (deduktiv;
organisationale Ebene) wie durch deskriptive Statistik (induktiv; individuelle Ebene).
Das temporaltheoretische Triangulationsmodell erfordert indes noch eine weiter-
gehende Beschreibung.

2.2.3 Temporaltheoretische Triangulation: organisationale und individuelle
temporale Agenden

Die organisationale Meso-Ebene (und damit eine organisationale temporale Agenda)
weist, im Gegensatz zur kollektiven Makro- und der individuellen Mikro-Ebene, eine
besondere Schwierigkeit in ihrer empirischen Erfassbarkeit auf. Diese liegt in dem
Umstand begriindet, dass sich auf ihr als Verbindungs- und Aushandlungsebene Ein-
fliisse und Ubersetzungseffekte sowohl der kollektiven temporalen Agenda wie auch
der multiplen individuellen temporalen Agenden zeigen. Dabei ist ihr Gegenstand,
das Organisationale, hier bisher nicht ausreichend begriindet. Worauf bezieht sich also
die organisationale temporale Agenda? Typologisch entspricht sie als abstrahierte
iiberindividuelle Zeitlichkeiten einer kollektiven temporalen Agenda, jedoch unter-
halb der gesamtgesellschaftlichen Ebene (s. Kap.1.2.1.2). Gleichzeitig ist ihr ,Objekt*
nicht nur die Organisation als tiberindividueller Akteur selbst. Die ,Ziele“ von in der
Organisation stattfindenden Bildung sind immer auch die Individuen als Bildungs-
teilnehmende und das (padagogische) Personal. Die empirische Erfassung der organi-
sationalen temporalen Agenda muss folglich diese Punkte beriicksichtigen.

Dazu eignet sich ein eher jiingerer epistemologischer Ansatz, der einerseits am
yZwischen“-Charakter der Meso-Ebene, andererseits an der mangelnden Bestim-
mung von Organisation aus Sicht der temporalen Agenden gleichermafien ankniip-
fen kann: die von Ortfried Schiffter aufgegriffene und jiingst stirker ausgearbeitete
relationstheoretische Rekonzeptualisierung (,Relational Reframe®) (Schiffter, 2012,
2019). Ohne diese hier umfassend zu rezipieren, sollen doch einige Grundprimissen
zur Einordnung der organisationalen Meso-Ebene und der mit ihr verbundenen tem-
poralen Agenda dargestellt werden.”!

71 Hier bietet sich ein Ansatzpunkt fiir eine zukiinftige, weitergehende methodologische Verankerung der temporalen Agen-
den als Analysewerkzeug, auch tiber den Bereich Bildung hinaus.
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Ausgangspunkt des ,Relational Reframe* ist die potenzielle Kontingenz wissen-
schaftlicher Gegenstinde, die stets dann eintrete, wenn ein solcher begrifflich und
kategorial auch anders gefasst werden konne, als dies aufgrund von historisch und
kontextuell geprigten, oftmals unhinterfragten Grundannahmen (etwa einer Diszi-
plin) geschehe (vgl. Schiffter, 2019, S. 32). Eine solche Kontingenzperspektive kénne
auch fiir pidagogische Organisationen eingenommen werden (vgl. Schiffter, 2019,
S.32; tiefer gehend Schiffter & Schicke, 2012, S.166 ff.), zu denen explizit die Hoch-
schulen des Samples zu zihlen sind. Die Kontingenzperspektive helfe dabei, nicht auf
Basis eines naiven Realismus substanziell fassbare Faktizitit mit empirischer Realitit
zu verwechseln (vgl. Schiffter, 2012, S. 34). Ebendies droht im Falle des Konstrukts der
temporalen Agenda: Empirisch erfassbare Zeitstrukturen von Bildungsorganisatio-
nen reichen keinesfalls aus, organisationale temporale Agenden substanziell zu be-
schreiben. Diese werden nur in Beziehung zur kollektiven und den individuellen tem-
poralen Agenden sinnhaft. Der Blick kann daher nicht auf die Organisation(en) be-
schrinkt werden, indem diese temporaltheoretisch analysiert werden, sondern muss
insbesondere methodologisch auf die Beziehungen (Relationen) zu den anderen Ebe-
nen erweitert werden. Dies geschieht in einer relationalen Rekonzeptualisierung
durch eine Bewegung weg von der Substanz hin zur Relation, die in drei algorith-
mischen Schritten verlduft: 1) Gewinn einer Kontigenzperspektive, 2) ErschlieRung
des Beziehungscharakters und 3) Rehabilitieren des , Zwischen* (vgl. Schiffter, 2019,
S.322f).

Waihrend der erste Schritt in Ankniipfung an ,poststrukturalistische Diskurse
und seine dekonstruktivistischen Ansitze* (Schiffter, 2012, S. 35) zunichst eine Uber-
windung unterkomplexer Gegenstandserfassungen durch die , Dekonstruktion einer
[...] meist substanzialistisch gefassten Bestimmung* (Schiffter, 2019, S. 323) vollzieht,
erfolgt die ErschlieBung des Beziehungscharakters in einer Re-Interpretation des
Gegenstands ,als ein spannungsreiches Beziehungsgefiige” (Schiffter, 2019, S.323)
zwischen mindestens zwei Seiten. In diesem Sinne ist auch die organisationale tem-
porale Agenda zunichst von tradierten Auffassungen von bzw. Zugriffen auf ,Organi-
sation“ zu trennen, um sie anschliefend in einem Spannungsgefiige zwischen kollek-
tiver, sektoraler und individueller Ebene temporaltheoretisch zielfiihrend zu verorten.
Dies erfolgt als Anwendung im ,methodisch zu bearbeitenden dritten Schritt”
(Schiffter, 2019, S.323). Ohne hier weiter auf Schiffters epistemologische Verortung
des ,Zwischen“ — insbesondere seine Verteidigung gegen den positivistischen Vorbe-
halt des Fiktiven — als einer ,epistemischen Denkfigur auf hohem Abstraktions-
niveau“ (Schiffter, 2019, S. 324) eingehen zu kénnen, zeigt sich das , Zwischen* in der
organisationalen temporalen Agenda als eine durch vielfiltige Relationen geprigte
Verbindung von Rahmenbedingungen und Subjekten in einer multidimensionalen
Meso-Ebene. Die organisationale temporale Agenda wird im Folgenden daher ver-
standen als eine Darstellung der Wirkung unterschiedlicher abstrahierter Zeitlichkei-
ten auf kollektiver, sektoraler und individueller Ebene im Zusammenhang mit Bil-
dungsorganisationen — in diesem Fall den Hochschulen des Samples. Auf diese Weise
lassen sich die bereits erarbeiteten Erkenntnisse zur kollektiven temporalen Agenda
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sowie der sektoralen temporalen Ordnung in der IT-Sicherheit mit der Bearbeitung
der Daten des Samples zielfithrend verkniipfen, auch wenn diese mit Blick auf ihre
Entstehung unterschiedliche Methodiken aufweisen.

Dazu wird, wie in Kapitel 2.2 oben beschrieben, in jedem der folgenden thema-
tisch abgegrenzten Kapitel 2.3-2.5 eine theoretisch riickgekoppelte Adaption der An-
nahmen und zugehoérigen Kategorien vorgenommen, welche in der rudimentiren
Diskursanalyse fiir die Makroebene Anwendung fanden. In diesem Zuge werden die
jeweils spezifischen Relationen der organisationalen Meso- und individuellen Mikro-
Ebene dargelegt. Die Analyse des Datenmaterials folgt in den Kapiteln dann den adap-
tierten Kategorien. So wird zunichst die Temporalitit der Hochschulweiterbildungs-
praxis in das Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt und die Ausgestaltung der
Angebotsseite anhand der ersten adaptierten Annahme kategorial erfasst. Das Haupt-
augenmerk liegt auf den Angebotsformaten der organisationalen Meso-Ebene der
Hochschulen. AnschlieRend werden die Erkenntnisse mit den Daten der Mikro-Ebene
der einzelnen Bildungsteilnehmer unter dem Schlagwort der nicht-traditionell Stu-
dierenden und ihrer besonderen Bediirfnisse trianguliert. Dieses Vorgehen wieder-
holt sich fiir Annahme 2 zu Priemptionsphinomenen und Annahme 3 zur Instru-
mentalitit von Hochschulweiterbildung. Auf diese Weise werden sukzessive die
Aspekte der organisationalen temporalen Agenda in ihrer Wechselwirkung mit den
individuellen temporalen Agenden der Teilnehmenden am Material herausgearbeitet.

2.3 Die Temporalitit der Hochschulweiterbildungspraxis

Annahme

Legt man den empirischen Blick auf die aus Annahme 1 stammenden Spuren der
Temporalitit des Humanressourcen-Management-Modells in der Hochschulweiter-
bildungspraxis auf der organisationalen Ebene, so springt zunichst die programmpla-
nerische Ausgestaltung der Angebote ins Auge, die sich stark von klassischen Stu-
diengingen unterscheidet. Diese miisste sich auch in den Angebotsformaten des
Samples Open C3S zeigen. Die adaptierte erste Annahme soll daher lauten:

Annahme 1: Die Temporalitit des Humanressourcen-Management-Modells ist auch in der
Hochschulweiterbildungspraxis der IT-Sicherheit dominant und ldsst sich in ihren Forma-
ten aufzeigen.

Zur Prifung der Annahme ist eine weitere Konkretisierung notwendig. Erster Ansatz-
punkt daftir sind (grob im Sinne des dritten Schritts in Schiffters relationstheore-
tischer Rekonzeptualisierung) die Hauptelemente des Humanressourcen-Manage-
ment-Modells (s.Kap.1.3.3.3) in Form der Kategorien der kollektiven temporalen
Bildungsagenda als Makro-Ebene: Die Betonung von kurz- bis mittelfristigen Zielen
aufgrund der prinzipiellen Unwigbarkeit zukiinftiger Entwicklungen einerseits (1a:
Unbestindigkeit kiinftiger Entwicklungen), und, damit verbunden, die Betonung von
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Weiterbildung zur Vermeidung der Obsoleszenz beschiftigungsbezogenen Wissens
(1b: Weiterbildung gegen Wissensobsoleszenz). Beide lieRen sich fiir die kollektive
temporale Agenda bestitigen. Die Operationalisierung auf der organisationalen Meso-
Ebene nimmt entsprechend einerseits in den Blick, in welcher Weise die Angebotsfor-
mate diesen Orientierungen entsprechen, also wie die Formate der Hochschulweiter-
bildung die Paradigmen der kollektiven temporalen Agenda widerspiegeln.

Andererseits bestehen zahlreiche Relationen zur Ebene der Individuen als Sub-
jekte der Bildungsteilnahme. Daher ist es unumginglich, das Verhiltnis von organisa-
tionalen und individuellen temporalen Agenden fiir die Analyse des Samples vorab
zeittheoretisch im Sinne einer relationalen Rekonzeptualisierung zu systematisieren.
In den Selbstverhiltnissen zu Zeit (s. Kap. 1.2.1.3) des heuristischen Modells Schmidt-
Lauffs (Schmidt-Lauff, 2008, 2012a, 2012b, 2018) finden sich die passenden Ankniip-
fungspunkte. Als ,inkorporierte Eigenheiten oder interpretierte Logiken von Zeit*
(Schmidt-Lauff, 2018, S. 325) driicken die Selbstverhiltnisse gewissermafien systemati-
sierte individuelle Temporalititen aus, deren charakteristische Auspragungen als indivi-
duelle temporale Agenden fassbar werden (s. Kap. 1.2.1.3).

Die ,objektivierende Ausdeutung der Subjektposition” (Schiffter, 2019, S.320,
Hervorh. im Original), als die die Selbstverhiltnisse hier verstanden werden kénnen,
verbindet sich mit den individuellen temporalen Agenden als ,einer reflektierten Sub-
jektperspektive“ (ebd., Hervorh. im Original) am offensichtlichsten im Selbstverhdltnis
der temporalen Dimensionsverschrinkung. Die Gegenwart wird biografisch mit der eige-
nen Vergangenheit wie auch mit zukiinftigen Erwartungen in Beziehung gesetzt (vgl.
Schmidt-Lauff, 2018, S.332). Das Verhiltnis von Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft erhilt aufgrund der sich verindernden Rahmenbedingungen — in diesem Fall
der segmentspezifischen temporalen Ordnung der IT-Sicherheit und der kollektiven
temporalen Bildungsagenda — eine neue Bedeutung: Fiir Kategorie 1a (,Unbestindig-
keit zukiinftiger Entwicklungen*“) der kollektiven temporalen Bildungsagenda zeigte
sich, dass sich die zukiinftige wirtschaftliche und technologische Entwicklung auf-
grund ihrer hohen Verinderungsrate bereits prinzipiell einer verlisslichen Voraus-
sage entzieht, und dass eine auf solchen Prognosen fuflende Bildungspolitik diesen
Umstand zwingend anerkennen muss. Gleichzeitig werde der , Expansionsbedarf einen
sehr erheblichen Anteil des Gesamtfachkriftebedarfs darstellen“ (Wissenschaftsrat,
2019, S.25, Hervorh. im Original) und Arbeitsmarktprojektionen insbesondere fiir
Akademikerinnen und Akademiker miissten von einem immensen Expansionsbedarf
ausgehen (s. Kap. 1.3.4). Die segmentspezifische temporale Ordnung der IT-Sicherheit
bedingt gleichzeitig eine kontinuierliche Fihigkeitsanpassung aufseiten der Beschif-
tigten als Teil der passiven Fihigkeitsentwicklung (s. Kap.2.1.1). Fiir die individuellen
temporalen Agenden bedeutet dies eine stirkere Betonung von Gegenwart und Zu-
kunft in Bezug auf Bildung im Zusammenhang mit Erwerbstitigkeit. Wihrend die
Halbwertszeit von in der Vergangenheit erworbenem Fachwissen kontinuierlich ab-
nimmt, steigt parallel dazu die Notwendigkeit zur Wissenserweiterung und —Aktuali-
sierung auf individueller Ebene an. In diesem Konfliktfeld zeigt sich die Bedeutung
der organisationalen Ebene: Per Gesetz zu deckender Gebiihrenfinanzierung ver-
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pflichtet, operiert die Hochschulweiterbildung auf einem Bildungsmarkt, der die Be-
diirfnisse eines branchenspezifischen Arbeitsmarkts wie auch der Beschiftigten zu-
sammenfiihren soll. Es ist also davon auszugehen, dass die organisationale temporale
Agenda im Sample mafigeblich auf die beschriebene Unbestindigkeit und hohe Ver-
alterungs- und Verinderungsrate technischen Fachwissens gerichtet ist und sich in
einer entsprechenden Angebotsgestaltung zeigt. Dazu lassen sich zwei Vermutungen
anstellen: Naheliegende Gestaltungen wiren die Adressierung Berufstitiger als nicht-
traditionelle Zielgruppe einerseits sowie die kontinuierliche Anpassung der Studien-
inhalte als Mittel gegen die rasche Obsoleszenz beschiftigungsbezogenen Wissens
andererseits.

In dieser Gemengelage tritt das Selbstverhdltnis der Okonomisierung von Lernzeit
besonders zutage. Aus dem hohen finanziellen Einsatz seitens der Lernenden folgt
eine grundsitzlich starke Betonung der ,zukiinftigen Verwertungsfunktion von Ler-
nen“ (Schmidt-Lauff, 2018, S.333). Daraus ergibt sich fiir die organisationale Anbie-
terebene ein hoher Druck, zahlungswillige und auch -fihige Zielgruppen fiir jhre An-
gebote zu akquirieren und auf deren spezifische Bediirfnisse einzugehen. In der
Folge kann von einer spezifischen Prigung der organisationalen Angebotsebene aus-
gegangen werden, die sich als ein groferes Konfliktfeld mehrerer, ineinander verwo-
bener Selbstverhiltnisse beschreiben lisst (vgl. Kap.1.2.1.3).

Aus diesem Konfliktfeld riickt zunichst das Selbstverhdlinis temporal divergenter
Strukturen in den Fokus: Zwischen Beruf und Weiterbildung bestehen konfligierende
Zeitordnungen, deren Harmonisierung zunehmend in den Verantwortungsbereich
des Individuums fallen (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S. 334). Dies konnte auf kollektiver
Ebene fiir den Bildungsbegriff des Humanressourcen-Management-Modells und den
darauf fuflenden Begriff einer postmodernen Bildung ebenfalls festgestellt werden
(s- Kap. 1.3.3.3). Fiir die gebiihrenfinanzierte und damit unter konkretem (monetiren)
Erfolgsdruck stehende Hochschulweiterbildung bedeutet dies auf organisationaler
Ebene, dass die Angebotsformate grundsitzlich zu den zeitbezogenen Bediirfnissen
der adressierten Zielgruppen passen miissen, um am Markt erfolgreich zu operieren.

Mit der Frage der Angebotsgestaltung ist auch das Selbstverhdltnis struktureller und
biografischer Zeitkonkurrenzen verbunden. ,Lernen“ stellt eine besondere Form der
,Eigenzeit“ dar, die in verschiedenen Lebensphasen jeweils spezifischen inneren wie
duferen Zeitkonkurrenzen unterworfen ist (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S.333). Dabei
kann zwischen strukturellen Faktoren wie Erwerbsarbeit, Alter, Geschlecht und bio-
grafischen Lebensphasen wie Familiengriindung, beruflichem Aufstieg, beruflichem
Weiterlernen, Verrentung usw. unterschieden werden (vgl. Schmidt-Lauff, 2018,
S.333).

Diese Faktoren als strukturelle und biografische Zeitkonkurrenzen wirken sich
auf das Selbstverhdltnis expliziter Zeitanteile direkt aus. In der , Suche nach Zeitfenstern
fir Bildung und Lernen (Schmidt-Lauff, 2018, S.332) werden Zeitknappheit und
Zeitkonkurrenzen besonders offensichtlich. Je nach Lebenslage und den damit ver-
bundenen Faktoren ergeben sich individuelle Méglichkeiten und Schranken bei die-
ser Suche. Im Selbstverhiltnis der Zeitkonkurrenzen werden damit jene Faktoren sys-
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tematisiert, die im Selbstverhiltnis expliziter Zeitanteile den Synchronisierungsdruck
zeitlicher Verwendung bedingen. Auf Ebene der individuellen temporalen Agenden
wird die biografische Dimension besonders bedeutsam, da strukturelle wie biogra-
fisch-individuelle Zeitkonkurrenzen starken Einfluss auf die Verfiigbarkeit der finiten
Ressource ,Zeit“ ausiiben. Angebote der Hochschulweiterbildung miissen folglich
sowohl Konkurrenzfaktoren auf struktureller wie biografischer Ebene adressieren,
indem sie die notwendigen expliziten Zeitanteile passend zu den Lebensumstinden
ihrer gewiinschten Adressatengruppen gestalten.

Damit verkniipft sind Fragen der konkreten Ausgestaltung, die sich im Selbstver-
haltnis der flexiblen Kontinuitdt zusammengefasst finden. In der flexiblen Kontinuitit
driickt sich die Ungleichférmigkeit von Lernbewegungen aus, die sich empirisch als
Schwankungen in den expliziten Zeitanteilen wie auch der chronometrischen Kom-
pression oder Streckung von Lernphasen zeigen. Es ist zu erwarten, dass Angebote
der Hochschulweiterbildung an dieser Stelle genuine Strategien aufweisen, die sich
deutlich von ,klassischen“ Studiengingen unterscheiden. Solche Strategien lassen
sich als neue Varianten einer Formalisierung verstehen, wie sie in zeitlichen Mafisti-
ben wie Seriation, Hiufigkeit, Dauer, Synchronisation als temporalen Strukturgebern
greifbar wiirden (vgl. Schmidt-Lauff, 2018, S.332f.). Dies entspricht der als Selbstver-
hiltnis der temporalen Formalisierung gefassten Notwendigkeit, der wachsenden Be-
deutung der individuellen temporalen Agenden mit neuen Steuerungsmechanismen
zu entsprechen (s. Kap. 1.2.1.3). Es bleibt zu zeigen, wie sich diese in der organisatio-
nalen temporalen Agenda dufRern. Hierzu werden entlang der nun dargelegten Uber-
schneidungen von organisationalen und individuellen temporalen Agenden (erneut)
angepasste Kategorien gebildet.

Kategorien

Die erste der beiden Vermutungen fiir die organisationale temporale Agenda im Sam-
ple bestand in der verstirkten Adressierung nicht-traditioneller Zielgruppen. Verbunden
mit der eingangs gegebenen Definition von ,Personen, die nach der ersten Bildungs-
phase an originir als Weiterbildung konzipierten Angeboten der Hochschulweiterbil-
dung teilnehmen“ (s.Kap.1.1) und den soeben aufgezeigten Leitlinien temporaler
Formalisierung in neuen Steuerungsmechanismen ist fiir die organisationale tempo-
rale Agenda damit zu vermuten, dass Sie insbesondere solche Personen adressiert, die
bereits eine berufliche Tatigkeit aufgenommen haben, und die Angebote im Sample
damit auch berufsbegleitend ausgelegt sind. Aus diesen Vermutungen lésst sich eine
erste Kategorie bilden, die die Angebotsformate als Teil der organisationalen tempora-
len Agenden in den Blick nimmt:

Kategorie 1a: Angebotsformate

Im Datenmaterial des Samples finden sich Belege dafiir, dass die Unwigbarkeit zukiinftiger
Entwicklungen Angebotsformate der Hochschulweiterbildung im Bereich IT-Sicherheit for-
dert, die berufsbegleitend ausgelegt sind und nicht-traditionell Studierende als Zielgruppe
adressieren.
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Mit Blick auf das Material lassen sich auf der organisationalen Ebene drei Bereiche
identifizieren, in denen sich die Adressierung nicht-traditioneller Zielgruppen zeigen
lassen miisste: die Zielsetzungen und Legitimationsstrategien (Kap. 2.3.1.1), die Ausrich-
tung auf nicht-traditionelle Zielgruppen anhand der Forderung spezifischer Zugangs-
wege durch Anrechnung und Anerkennung (Kap.2.3.1.2). Dabei lisst sich anhand der
Zusammensetzung der Probandengruppen iiberpriifen, in welcher Weise die organisa-
tionale mit den individuellen temporalen Agenden der Teilnehmenden in Beziehung
steht (Kap. 2.3.2), das heiflt, ob die vermutete Adressierung nicht-traditioneller Ziel-
gruppen auch zu einer ebensolchen Teilnehmendengruppe fiihrt. Im Anschluss lie-
fert als dritter Punkt das didaktische Konzept der Angebote (Kap.2.3.3) Hinweise fiir
die organisationale Adressierung nicht-traditionell Studierender wie auch fiir die Be-
deutungsreichweite von Blended Learning auf fur die individuellen temporalen Agen-
den.

Die zweite Vermutung bestand darin, dass die Angebote auf die kontinuierliche
Anpassung der vermittelten Inhalte ausgerichtet sind, um die durch die rasante tech-
nologische Entwicklung eintretende Obsoleszenz beschiftigungsbezogenen Wissens
auszugleichen. Die dazugehorige Kategorie lautet entsprechend:

Kategorie 1b: Kontinuierliche Anpassung

Im Datenmaterial des Samples finden sich Belege dafiir, dass Formate der Hochschulweiter-
bildung in der IT-Sicherheit gegen die Obsoleszenz von berufsbezogenen Wissensbestinden
gerichtet und fiir ihre kontinuierliche Anpassung optimiert sind.

Anhand des Materials lassen sich sowohl die organisationale temporale Agenda auf
der Seite der anbietenden Hochschulen (Kap. 2.3.4) wie auch die individuellen tempora-
len Agenden auf der Seite der Teilnehmenden (Kap. 2.3.5) in den Blick nehmen.

231 Angebotsformate auf organisationaler Ebene

Dass Angebote grundsitzlich berufsbegleitend ausgelegt sind und sich an nicht-tradi-
tionell Studierende richten, kann fiir die Hochschulweiterbildung keineswegs pau-
schal bestitigt werden (s. Unterkapitel ,Die Offnung der Hochschulen: ein weites
Feld“ in der Einfuthrung oben). Dies hat vielschichtige Ursachen, von denen hier zu-
nichst nur jene von Relevanz sind, die einen temporalen Bezug aufweisen. Hierbei
sei die in der Einleitung gegebene Definition nicht-traditionell Studierender rekapitu-
liert: Es wird ein Begriff von nicht-traditionell Studierenden zugrunde gelegt, der sich
auf die Teilnahme von Erwachsenen nach der ersten Bildungsphase an originir als
Weiterbildung konzipierten Angeboten der Hochschulweiterbildung bezieht. Alle An-
gebote des Programms Open C3S sind gezielt als Weiterbildungsformate entwickelt
worden. Doch handelt es sich auch um Angebote, die auf die Unwigbarkeit zukiinf-
tiger Entwicklungen — technischer Fortschritt, Verinderung von Berufsbildern, Ar-
beitsanforderungen etc. — reagieren, indem sie berufsbegleitend fiir nicht-traditionell
Studierende angeboten werden? Und weist die Gruppe der Teilnehmenden dann jene
demografischen Eigenschaften nicht-traditionell Studierender auf, wie sie die kollek-
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tive temporale Agenda zu férdern versucht? Wihrend fiir Ersteres die Angebotsseite
in den Blick genommen werden kann (Kap.2.3.1.1 und 2.3.1.2), lisst sich Letzteres
durch Daten der Teilnehmenden eruieren (Kap.2.3.2). Welche konkreten Anstren-
gungen auf didaktischer Ebene unternommen werden und welche Wirkung diese ent-
falten, wird darauf aufbauend erortert (Kap. 2.3.3).

2.3.1.1 Zielsetzungen und Legitimationsstrategien

Der iiberwiegend statische zeitliche Aufbau klassischer Studienprogramme erfihrt in
der Hochschulweiterbildung vielerlei Flexibilisierung, die als ,zeitliche Entgrenzung“
beschrieben werden konnte. Bei gleichbleibenden Lernzielen entstehen fiir die Hoch-
schulbildung neuartige Formate, die oftmals rdumliche Autonomie mit Ungleich-
zeitigkeit von Lernprozessen verkniipfen, um berufsbegleitendes Lernen zu ermdg-
lichen (vgl. bspw. Bufi et al., 2018; Cendon et al., 2016; Hanft & Brinkmann, 2013; Rahn-
feld & Schiller, 2015; Schiller, 2017; Schiller etal., 2019; Seitter, 2017). Entgrenzung,
phinomenologisch verstanden, beschreibt dann die in der vorliegenden Literatur zum
Thema hinlinglich bearbeitete Flexibilisierung und Effizienzorientierung im Einsatz
zeitlicher Ressourcen, wie sie auch im Humanressourcen-Management-Modell zum
Ausdruck kommt (s. Kap. 1.3.3.3). Karl Weber etwa spricht von ,entgrenzten Kontex-
ten und Praktiken“ in der Hochschulweiterbildung seit den 1990er-Jahren (vgl. Weber,
2006, S.212). Eine theoriedienliche Subsumierung von Einzelphinomenen von Zeit
als Ressource im Stil von ,Entgrenzung” bleibt fiir die Fragestellung dieser Studie
jedoch unterkomplex. Zwar zdhlen Entgrenzungen zu den Grundelementen einer
postmodernen Temporalitit (s. Kap. 1.2.2.1), sie sind allein jedoch keine hinreichende
Erklirung fiir diese. Dariiber hinaus erweist sich die arbeitssoziologische Vereinnah-
mung des Terminus Entgrenzung’? als problematisch. Es erscheint deshalb priziser,
hier von einer Verdnderung der organisationalen temporalen Agenda zu sprechen.

Da es sich beim Programm Open C3S um ein mit 6ffentlichen Mitteln geforder-
tes Forschungs- und Entwicklungsvorhaben handelt, sind aus dem Antrags- oder For-
derzusammenhang entsprechende Informationen zu erwarten, die als Datenmaterial
hier herangezogen werden kénnen. In den formulierten Zielsetzungen der Férder-
linie finden sich tatsdchlich erste Hinweise zur Adressierung nicht-traditioneller Ziel-
gruppen. So heifdt es auf der Webseite der Wissenschaftlichen Begleitung dazu:

,Mit dem Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® férdert das Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) bundesweit Projekte von Hochschulen
und Hochschulverbiinden, die Studienangebote fiir Berufstitige und andere Zielgruppen
entwickeln, die auf unterschiedlichen Formaten basieren“ (Wissenschaftliche Begleitung,
2019, S.1).

Aus dem zur Verfiigung stehenden Materialkorpus kénnen die Webprisenz des For-
derprojekts, der Abschlussbericht der ersten Férderphase und die Webseiten zur Ver-

72 Mitdem Schlagwort der Entgrenzung verbinden sich seit Anfang der 2000er-Jahre vor allem arbeitssoziologische Betrach-
tungen neuer Steuerungsformen von Arbeit (etwa Supervision) und zugehérige Beschiftigungstypen wie der sog. ,Ar-
beitskraftunternehmer (vgl. tiberblickshaft Buer & Siller, 2004; Gottschall & Vof, 2005).
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marktung der entwickelten Programme herangezogen werden. Auf der Webseite des
Forschungsprojekts finden sich die vermuteten Zielsetzungen und Legitimationsstra-
tegien tatsichlich in der erwarteten Form. So heiflt es unter der Uberschrift ,Ziele*
zur ersten Forderphase (Laufzeit 2011-2015): ,Unsere moderne Wissensgesellschaft
und die Globalisierung fordern, dass Wissen und die Anwendung dieses Wissens in
der Praxis durch lebensbegleitendes Lernen stindig angepasst und erweitert werden
miissen“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2013c, S.1). Diese zunichst allgemein
auf die Notwendigkeit lebensbegleitenden Lernens’? zielende Setzung, die wir bereits
in der kollektiven temporalen Bildungsagenda fanden, wird hier speziell auf die Ziel-
gruppe Erwachsener nach der ersten Ausbildungsphase bezogen:

,Um den Bedarf unserer wissensbasierten Gesellschaft an gut ausgebildeten Nachwuchs-
kriften zu decken, muss die Grundgesamtheit der Studierberechtigten und Studierfihi-
gen insgesamt erhoht werden. Dies bedeutet, dass neue Personengruppen fiir das akade-
mische Studium gewonnen werden miissen. [...| Menschen mit Studienberechtigung, die
bereits eine berufliche Ausbildung abgeschlossen oder eine Familie gegriindet haben, Be-
rufstitige im Teilzeitstudium, Abend- oder Fernstudierende, Studierende ohne regulire
Hochschulzugangsberechtigung. Auch fiir Personen aus bildungsfernen, sozial schwa-
chen und Migrantenfamilien oder Behinderte besteht in Deutschland ein erhebliches, bis-
her ungenutztes Potenzial“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2013c, S.1)

Grundsitzlich sollen also tiber die ,klassischen“ Schulabginger hinaus Zielgruppen
fuir ein Hochschulstudium gewonnen werden. Dabei spielt die spezifische Beschifti-
gungsstruktur der Branche IT-Sicherheit eine besondere Rolle. Wihrend die segment-
spezifische temporale Ordnung der IT-Sicherheit (Weiter-) Bildung als ein Element der
passiven Mafinahmen zur Sicherung von IT-Systemen verortet (s. Kap. 2.1.1), verkntipft
diese sich aus der Makroperspektive der Branchenentwicklung mit den bildungspoli-
tischen Zielen der Hochschulweiterbildung, wie sie auch in den Empfehlungen des
Wissenschaftsrats gefordert wurden (s. Kap. 1.3.3.5):

,Bildungsbiographien, insbesondere im Informatikbereich, verlaufen vielfach nicht-
linear. Bis zu 80 Prozent der IT-Fachkrifte waren noch Mitte der 90er Jahre Seiteneinsteiger
ohne einschligige Ausbildung. Besonders ilteren beruflich erfahrenen Berufspraktiker/
innen fehlen hiufig Voraussetzungen fiir ein weiterqualifizierendes akademisches Stu-
dium. Das Bildungssystem muss fiir diese Zielgruppe mehr Durchlissigkeit und eine
moglichst weitgehende Gleichrangigkeit und Interdependenz von hochschulisch und
beruflich erworbenen Kompetenzen in der Praxis ermoglichen (Hochschule Albstadt-
Sigmaringen, 2013c, S.1).

Die Erweiterung der Zielgruppe tiber klassische Erststudierende greift damit ein
branchenspezifisches Thema auf und verkniipft es mit dem genuinen Anliegen der
Hochschulweiterbildung nach allgemeiner Expansion. Die in den Blick genommenen
Personengruppen stellen auch aus Sicht der Hochschulen zu einem gewissen Grad

73 Der Begriff des lebensbegleitenden Lernens ist vor allem in der Erwachsenenbildungsforschung présent (vgl. Faulstich,
2011, S.149) und wird hier von den Autoren der Quelle mit dem aus dem englischen adaptierten lebenslangen Lernen
(,lifelong learning*) synonym verwendet.
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eine neue, ,nicht-traditionelle Zielgruppe dar. Analog werden diese im Abschlussbe-
richt der ersten Forderphase des Projekts als nicht-traditionell Studierende bezeich-
net. Mit Verweis auf die Entwicklungsziele des Projekts standen die ,, Entwicklung von
passgenauen, berufsbegleitenden Weiterbildungsformaten (Baier etal., 2015, S.4)
und die ,,Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditionell Studierende* (ebd.) im Fokus.
Die Formate des Programms sollten dabei gezielt die Partizipationsrate nicht-traditio-
nell Studierender an der Hochschulbildung erh6hen:

,Das Vorhaben strebte mit studienvorbereitenden und studienbegleitenden Mafinahmen,
offenen Zertifikatsangeboten und engen Verkniipfungen zur Erwachsenenbildung die
héhere Beteiligung nichttraditionell Studierender an. Studienangebote mit hoher Berufs-
und Familienfreundlichkeit sind entstanden und wurden fiir eine nachhaltige Verwertung
vorbereitet (Baier etal., 2015, S. 4).

Die gezielte Adressierung nicht-traditionell Studierender war auch Teil der im Projekt
formulierten wissenschaftlichen Fragestellungen. Diese wurden in der Konzeptions-
phase des Projekts als Thesen und zugehorige Fragestellungen ausgearbeitet und
wihrend der Projektphase als Rahmenforschung bearbeitet. Eine These betrifft expli-
zit die Ausgestaltung der Angebotsformate fiir nicht-traditionell Studierende:

,These: Das berufsbegleitende Studium erfordert besondere Lehr-Lernformate, insbeson-
dere bei Programmen fiir Studierende mit nichttraditionellem Hochschulzugang.
Fragestellung: Was sind geeignete Lehr-Lernformate in Studienprogrammen fiir nichttra-
ditionell Studierende?“ (Schiller, 2014b, S. 3).

Eine erste Antwort auf diese Fragestellung liegt in der programmatischen Ausdiffe-
renzierung der im Projekt entwickelten Angebote auf unterschiedliche Ebenen akade-
mischer (Weiter-)Bildung. Neben der berufsbegleitenden Auslegung aller Formate
wurde dies als weitere Maflnahme im Projekt gesehen, die der Einbindung und Un-
terstiitzung nicht traditionell Studierender dienen sollte: ,Unterschiedliche Studien-
programme fiir verschiedene Studienziele: Studium Initiale, Zertifikatsprogramm,
Bachelor- und Masterstudienginge“ (Schiller, 2014b, S.6). Die Einrichtung unter-
schiedlicher Studienprogramme fiir verschiedene Studienziele soll spiter noch diffe-
renzierter behandelt werden (s.Kap.2.4.2). Hier geniigt es vorerst, eine allgemeine
Anerkennung unterschiedlicher Bildungsziele als Ausdruck einer Heterogenitit der
Zielgruppe nicht traditionell Studierender festzuhalten, die sich in der Angebots-
struktur abbildet. Dies kann als erster Hinweis aus dem Sample dafiir gesehen wer-
den, dass die organisationale temporale Agenda gleichartige Zielsetzungen und Legi-
timationsstrategien wie die kollektive temporale Agenda aufweist: Die Zielsetzungen
und Strategien heben auf die Unbestindigkeit und hohe Veraltens- und Verinde-
rungsrate technischen Fachwissens und damit verbundener Berufs- und Tatigkeits-
bilder ab, bei gleichzeitig wachsendem gesamtgesellschaftlichen Kompetenzbedarf;
die Programme adressieren diesem entsprechende Zielgruppen, die bereits eine
berufliche Titigkeit aufgenommen haben. Hierin liegt ein erstes Indiz fiir eine Besti-
tigung von Kategorie 1a: Es handelt sich um Angebote, die auf die Unwigbarkeit zu-
kiinftiger Entwicklungen — technischer Fortschritt, Verinderung von Berufsbildern,



Die Temporalitit der Hochschulweiterbildungspraxis 159

Arbeitsanforderungen etc. — reagieren, indem sie berufsbegleitend fiir nicht-traditio-
nell Studierende angeboten werden. Es finden sich weitere Belege, die in dieselbe
Richtung weisen.

2.3.1.2 Die Rolle von Anrechnung und Anerkennung

Eine weitere Maflnahme zur Einbindung und Unterstiitzung nicht traditionell Stu-
dierender war die Weiterentwicklung und Erprobung von Anrechnungs- und Aner-
kennungsverfahren fiir die gezielte Integration nicht traditionell Studierender (vgl.
Schiller, 2014b, S. 6).

»Best-Practice-Ansitze aus Vorprojekten und der Arbeit der Verbundpartner (z. B. Pro-IT
Professionals) werden mit Blick auf Implementierung geeigneter Verfahren zur Anrech-
nung auflerhochschulisch erworbener Kenntnisse, Fertigkeiten sowie Sozial- und Selbst-
kompetenzen in weitere Praxisanwendungen tiberfithrt“ (Hochschule Albstadt-Sigmarin-
gen, 2013c, S.1).

Zu diesem Zweck wurde eigens das Teilprojekt 2/, Uberfithrung und Weiterentwick-
lung von bekannten Anrechnungsmodellen im Cluster Cyber Security“ geschaffen
(vgl. Baier etal., 2015, S.5), im Folgenden kurz ,Anrechnungsmanagement” genannt.
Anrechnung und Anerkennung kommen aus Sicht der Bildungspolitik eine nicht un-
wichtige Rolle bei der Umsetzung des lebenslangen Lernens zu, wie die Empfehlun-
gen des Wissenschaftsrats zeigten (s. Kap. 1.3.6). Der rechtliche Rahmen dafiir ist seit
etwa einer guten Dekade entwickelt, wie die Synopse von Seger, Waldeyer und Lei-
binger (vgl. 2017, S. 331ff) zeigt. Mario Seger verantwortete im Forschungsvorhaben
Open C3S gleichzeitig das Teilprojekt 2, dessen Ergebnisse einen Teil der genannten
Publikation darstellen. Trotz vielfiltiger Anstrengungen bleibt das auf europiischer
Ebene in der Lissabon-Erklirung (vgl. Council of Europe, 1997) formulierte und oft-
mals betonte Themenfeld der ,recognition of prior learning“ (vgl. beispielhaft Euro-
paische Kommission, 2015, S.125f.) in der Hochschulweiterbildung weiter ein eher
randstindiges. Gerade einmal zwei (Teil-) Projekte der Forderlinie , Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen“ beschiftigten sich schwerpunktmiflig mit dem Themen-
feld. Und trotz des durch den Akkreditierungsrat mit der Verpflichtung zu verfassten
Regeln zu Anrechnung und Anerkennung aufgebauten Drucks (vgl. Akkreditierungs-
rat, 2019, S.1) und den einschligigen Bestimmungen von HRK, KMK u. a. (vgl. Seger
etal., 2017, S.81ff.) erscheint die Bereitschaft der Hochschulen zur intensiven Be-
schiftigung mit dem Thema weiterhin gering, wie Rudi Schmiede bilanziert (vgl. Se-
ger etal., 2017, S.9). Dies habe mehrere Griinde. Einerseits widerspricht die pauschale
oder auch individuelle Anerkennung auflerhalb des Hochschulsystems erworbener
Fertigkeiten und Kompetenzen dem Selbstverstindnis vor allem universitir-akade-
mischer Bildung, wie sie gerade in Deutschland mit der Sonderstellung des Professo-
riums einen mdichtigen Wirkhebel hat. Dieser Aspekt scheint sich nach Ansicht
Schmiedes in den letzten beiden Dekaden mit dem Generationenwechsel in der
Professorenschaft abzuschwichen und insbesondere bei den Fachhochschulen eine
geringere Bedeutung zu haben (vgl. Seger et al., 2017, S.10). Andererseits nennt
Schmiede dariiber hinaus als gewichtige Griinde den aus seiner Sicht berechtigten
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finanziell bedingten Einwand vor allem der Universititen, steigende Studierenden-
zahlen gar nicht verkraften zu kénnen, wofiir omniprisente Zulassungsbeschrankun-
gen sprichen (vgl. ebd.). Auch hier seien Stadt-Land- und Ost-West-Differenzen sicht-
bar, wobei vor allem Hochschulen abseits der Ballungsgebiete eine hohere Bereit-
schaft zeigten, sich auf neue Formen der Hochschulbildung einzulassen (vgl. ebd.).
Dies gilt insbesondere auch fiir die an Open C3S maRgeblich beteiligte Hochschule
Albstadt-Sigmaringen, an der wissenschaftliche Weiterbildung mit einem eigenen
Prodekanat bedacht und im Leitbild der Hochschule fest verankert ist (vgl. Hoch-
schule Albstadt-Sigmaringen, 2019a). Dariiber hinaus seien aus Schmiedes Sicht die
Ausrichtung auf Profite in der Hochschulweiterbildung und die getrennten bundes-
politischen Zustindigkeiten fiir hochschulische und berufliche Bildung fortwirkende
Hemmnisse, die einer stirkeren Verzahnung beider entgegenwirkten (vgl. Seger
etal,, 2017, S.10£.). Andererseits bedeutet eine substanzielle Beschiftigung der Hoch-
schulen mit dem Thema einen Mehraufwand, der durch die geringe Anzahl tatsich-
lich gestellter Antrége vielleicht noch nicht gerechtfertigt scheint und deshalb auf-
grund der Rechtslage an die professorale Ebene delegiert wird. Seger, Waldeyer &
Leibinger rechnen jedoch vor, dass sich dies in Zukunft durchaus 4ndern werde (vgl.
Seger etal., 2017, S.25). Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass das Anrech-
nungs- und Anerkennungsmanagement ein rechtlich zwingendes Betitigungsfeld
der Hochschulen darstellt, dessen Entwicklungsstand dem politisch gewiinschten Zu-
stand in vieler Hinsicht (noch) nicht entspricht.

Als Instrumente zur Einbindung nicht-traditionell Studierender kénnen Anrech-
nung und Anerkennung durchaus als Teil der organisationalen temporalen Agenda
verstanden werden. Im Anrechnungsmanagement von Open C3S wurde ,das im
ANKOM-Projekt ProlIT Professionals entwickelte pauschale Profilpotenzialverfahren
und das individuelle Portfolioverfahren weiterentwickelt“ (Baier etal., 2015, S.7) und
mit dem , Darmstidter Online-Anrechnungsbewerbungsverfahren (L3 ABS) zu einem
ganzheitlichen L3-AnrechnungsManagementSystem (L3 AMS)“ (ebd., S.8) zusam-
mengefiihrt. Daneben wurden flankierende Aufgaben realisiert, von denen als zentra-
les Element der Anrechnungs- und Anerkennungsleitfaden zu nennen ist. Dieser
stellt ein tiber das Projekt hinaus gedachtes Ergebnis dar, das zur grof(flichigen
Implementierung von Anrechnung und Anerkennung an deutschen Hochschulen
gedacht war. Die Angebote zur Einbindung und Unterstiitzung nicht-traditionell Stu-
dierender durch Anrechnung und Anerkennung im Projekt kénnen insgesamt als
Versuch gewertet werden, die identifizierte kollektive temporale Agenda auf organisa-
tionaler Ebene umzusetzen, indem zunichst Barrieren zwischen beruflicher Vor-
erfahrung und hochschulischer (Weiter-)Bildung abgetragen werden. Konkret ange-
wandt wurden in diesem Sinne in Open C3S zunichst pauschale Anrechnungsverfah-
ren innerhalb der im Projekt entwickelten Angebote. Wie in Kapitel 2.2.1.2 oben
bereits angerissen, wurde das Studium Initiale unter Verwendung von pauschalen
Anrechnungsverfahren als Eignungspriifung fiir beruflich Qualifizierte nach § 58 des
Landeshochschulgesetztes Baden-Wiirttemberg implementiert (vgl. Gesetz {iber die
Hochschulen in Baden-Wiirttemberg [Landeshochschulgesetz — LHG], 2018). Dazu
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wurden in der entsprechenden Satzung der Hochschule Albstadt-Sigmaringen die
Modulpriifungen des Studium Initiale als Priifungsteile der Eignungspriifung fiir be-
ruflich Qualifizierte festgesetzt (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015a, S.7).
Im Zertifikatsprogramm wurde die pauschale Anrechenbarkeit bestimmter Module
fiir den Bachelorstudiengang und den Masterstudiengang konzipiert. Die Grundlage
dazu bilden einerseits die durch die erfolgreiche Teilnahme erworbenen ECTS-
Punkte, deren Erlangung in der Ordnung zur Durchfithrung von Zertifikatsprogram-
men der Hochschule Albstadt-Sigmaringen geregelt ist (vgl. Hochschule Albstadt-Sig-
maringen, 2015b, S.4). Dariiber hinaus sind die DQR-Aquivalenzen der einzelnen
Module im Modulhandbuch des Zertifikatsprogramms festgehalten (vgl. Hochschule
Albstadt-Sigmaringen, 2019d). Durch die vom Akkreditierungsrat festgelegte Ver-
pflichtung zu verfassten Regeln zu Anrechnung und Anerkennung (vgl. Akkreditie-
rungsrat, 2019, S.1) und die daraus folgende Umsetzung in den Priifungsordnungen
akkreditierter Studienginge (vgl. beispielhaft Hochschule Albstadt-Sigmaringen,
2015¢, S.18{; Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg, 2015, S. 6) kénnen
im Zertifikatsprogramm erfolgreich erbrachte Leistungen unter entsprechenden Vo-
raussetzungen (vgl. synoptisch Seger etal., 2017, S.331ff.) auch an Hochschulen
auflerhalb des Projektverbunds anerkannt werden.

Es kann bis hierhin festgehalten werden, dass Anrechnung und Anerkennung
anderweitig erbrachter Leistungen und erworbener Kompetenzen im Projektverbund
gezielt entwickelt wurden, um nicht-traditionell Studierende bei der Aufnahme eines
Weiterbildungsprogramms in der IT-Sicherheit zu unterstiitzen. Eine nach Program-
men ausdifferenzierte Wirkungsanalyse von Anrechnung und Anerkennung in Open
C3S erfolgt weiter unten (s. Kap. 2.4.2.2 und 2.4.2.3).

In Verkniipfung mit der originidr berufsbegleitenden Ausrichtung der Pro-
gramme und den dargestellten Zielsetzungen und Legitimationsstrategien kann fiir
Kategorie 1a eine Ubereinstimmung zwischen der kollektiven und der organisationa-
len temporalen Agenda konstatiert werden. Es bleibt zu erértern, ob die Gruppe der
Teilnehmenden an den Programmen in ihren demografischen Eigenschaften der
adressierten Zielgruppe der nicht-traditionell Studierenden entspricht.

2.3.2 Merkmale der Teilnehmenden aufindividuelle Ebene

Zusammensetzung der Stichprobe

Um die demografischen Eigenschaften der Teilnehmendengruppe wihrend der Pilot-
phase der Programme zu analysieren, werden zunichst mehrere Datenquellen aus
den einzelnen Teilprojekten aggregiert, um ein Gesamtbild zu erstellen. Die Daten
entstammen alle den in Kapitel 2.2.1.2 dargestellten Erhebungen (Datentyp 2/Befra-
gungsdaten). Diskrepanzen zwischen den Gesamtsummen und den hier herangezo-
genen Fallzahlen entstehen durch das Reduzieren der Gesamtdatensitze nach Pseu-
donymen. Auf diese Weise werden redundante Fille (mehrfache Teilnahme, vor allem
im Zertifikatsprogramm) ausgenommen sowie bei Hinzukommen neuer Teilnehmer
(Studium Initiale und Masterstudiengang, je eine Person) mehr Fille beriicksichtigt,
als regelmiRig an den Befragungen teilgenommen hatten.
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Fiir das Studium Initiale ldsst sich eine Stichprobengréfle von n =10 ziehen (Fe-
bruar 2015 bis Mirz 2016). Im Bachelorstudiengang betrigt die Stichprobengrofe
n=26 aus dem Wintersemester 2013/2014 (fremderhobene Daten aus der ILI-Ver-
gleichsstudie). Fiir das Zertifikatsprogramm liegt eine Stichprobe von n=283 aus
18 Einzelmodulen fiir den Zeitraum zwischen Februar 2014 und Juli 2015 vor. Aus der
Interessentenbefragung auf der Webseite ergeben sich n=449 Fille. Im Masterstu-
diengang betrigt die Stichprobengréfie n = 32 aus dem Wintersemester 2014/2015.

Demografischer Hintergrund der Teilnehmendengruppe

Reagieren die Angebote von Open C3S auf die Unwigbarkeit zukiinftiger Entwicklun-
gen — technischer Fortschritt, Verinderung von Berufsbildern, Arbeitsanforderungen
etc. — indem sie berufsbegleitend fiir nicht-traditionell Studierende angeboten wer-
den? Betrachtet man die Geburtsdekaden aller Teilnehmenden, relativiert sich der
oben dargelegte Anspruch der Programme, vor allem Quereinsteiger und beruflich
Qualifizierte anzusprechen. In der Stichprobe aus der Pilotphase der Programme fin-
den sich zwar im Vergleich zu ,klassischen“ Schulabgingerinnen und Schulabgin-
gern eine grofle Anzahl deutlich ilterer Teilnehmender. Rund 45 % der Teilnehmen-
den ist jedoch nach 1980 geboren, zum Zeitpunkt der Erhebung also héchstens
35 Jahre alt.

Verteilung der Geburtsdekaden aller Teilnehmender in der Pilotphase
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Abbildung 6: Geburtsdekaden der Teilnehmenden in Studium Initiale, Zertifikatsprogramm, Bachelorstu-
diengang und Masterstudiengang, n =351
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Im Merkmal , Lebensalter unterscheiden sie sich damit leicht von ,traditionellen“
Studierenden, die ihr Studium im direkten Anschluss an die Hochschulreife aufge-
nommen haben.

Weitere ,nicht-traditionelle“ Merkmale stellen vor allem vom klassischen Abitur
abweichende Fingangsqualifikationen dar. Daher liegt es nahe, einen Blick auf die
Verteilung der Eingangsqualifikationen der Teilnehmenden zu werfen. In den Ange-
boten auf Zertifikatsbasis (Studium Initiale und Zertifikatsprogramm) erscheint dies
besonders aufschlussreich, da fiir diese keine formale Hochschulzugangsberechti-
gung vorliegen muss.

Verteilung der Eingangsqualifikationen in der Pilotphase

Hauptschulabschluss (1)'57%
Mittlere Reife 21,023°Z
Fachhochschulreife 1 3,642‘3:
Fachgebundene Hochschulreife 4,5592
Allgemeine Hochschulreife (Abitur) 5,1 1'73
Fachhochschulstudium 33,525‘7?
Universitatsstudium 21,53"2
0 0020 30 40 60

Teilproiekte 1, 4.

Abbildung 7: Eingangsqualifikationen im Studium Initiale (Var. R407) und Zertifikatsprogramm (Var. A309) in
der Pilotphase, n=176

Es zeigt sich, dass etwas mehr als die Hilfte der Teilnehmenden der Pilotprogramme
bereits tiber eine abgeschlossene Hochschulausbildung verfiigt. Nur etwas mehr als
jede:r Funfte hat bisher keine Studienberechtigung erworben. Dieser Umstand wird
spiter noch gesondert aufgegriffen (s. Kap. 2.4.2.2). Zertifikatsprogramme im Bereich
der IT-Sicherheit werden also vor allem von Personen in Anspruch genommen, die
bereits tiber die Berechtigung zu einem Studium zumindest an einer Fachhochschule
verfiigen.
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Es stellt sich die Frage, ob moglicherweise Interessenten ohne Hochschulzu-
gangsberechtigung eher davon absehen, eine Weiterbildung tatsdchlich zu beginnen
als solche, die tiber einen Hochschulzugang verfiigen. Um dies zu untersuchen, kann
auf die Daten einer Interessentenumfrage auf der Webseite des Zertifikatsprogramms
zuriickgegriffen werden. Diese war auf der Webseite dem Anmeldeprozess vorge-
schaltet (s. Kap. 2.2.1.2) und speziell auf den beruflichen und demografischen Hinter-
grund der Interessenten gerichtet. Im Gegensatz zur Teilnehmendenumfrage wurde
in der Interessentenumfrage nach dem hochsten erreichten Schulabschluss gefragt
(N =449, davon 95 ,keine Angabe“).

Es zeigt sich beziiglich des Hochschulzugangs unter den Interessenten (n = 354)
ein ganz dhnliches Bild wie unter den spiteren Teilnehmenden: Nur 22,1% der Be-
fragten hatten bisher keine schulische (Fach-)Hochschulzugangsberechtigung erwor-
ben. 51,7 % der Befragten verfiigten iiber ein Abitur, 2,5 % tiber ein Fachabitur, 23,7 %
besaflen die Fachhochschulreife.

Ebenso wire es moglich, dass das Lebensalter fiir die Teilnahme einen entschei-
denden Ausschlag gibt. Dies kann durch weitere Daten zumindest abgeschitzt wer-
den. Die Interessierten wurden gefragt, ob sie bereits ein Hochschulstudium absol-
viert hatten. Hier zeigen die Daten (n =449), dass mit 50,3 % der Befragten beinahe
exakt die Hilfte bereits einen tertidren Bildungsabschluss erlangt hatten, 49,7 antwor-
teten mit , Nein/keine Angabe“.

Ebenfalls wurden Fachrichtung und Abschlussjahr des momentan ausgeiibten
Berufs erhoben. Wihrend die Fachrichtungen eine erwartungsgemifl grofle Spann-
weite aufweisen und fiir diese Kategorie noch keine Rolle spielen, weisen die zu Deka-
den aggregierten Abschlussjahre der Interessenten in dieselbe Richtung wie die Erhe-
bungen zu den Geburtsdekaden der tatsichlichen Teilnehmendengruppe oben. Es
zeigt sich, dass von den gezihlten Interessierten (n=202) etwa knapp die Hilfte
(47,0 %) bis 2005 ihr Studium abgeschlossen hatte, die andere Hilfte (53,0 %) in der
vergangenen Dekade vor dem Zeitpunkt der Erhebung. Die zweite Hilfte gehort bei
einem ,klassischen“ Studienverlauf den ab ca. 1980 Geborenen an. Dies deckt sich
weitgehend mit den erhobenen Geburtsdekaden der Teilnehmenden aller Angebote.
Es scheint also keine offensichtliche Diskrepanz beziiglich der Hochschulberechti-
gung oder der Altersverteilung zwischen den Interessenten am Zertifikatsprogramm
und der spiteren Teilnehmendengruppe zu bestehen. Daraus kann gefolgert werden,
dass weder eine nicht vorhandene Hochschulqualifikation noch das Lebensalter einen
mafigeblichen Einfluss auf die tatsichliche Teilnahme nach bekundetem Interesse
am Programm haben.

Ein weiterer Einflussfaktor auf die Teilnahme am Zertifikatsprogramm neben
der Hochschulqualifikation kénnte die berufliche Vorqualifikation sein. Hierzu wurde
zuerst unter den Interessenten (n=449) abgefragt, ob ein Ausbildungsberuf erlernt
wurde. Insgesamt 45,4 % der Befragten antwortete mit ,ja“,29,8 % mit ,nein*, 24,7 %
erteilten keine Angabe.

Inhaltlich zeigen die erlernten Berufe ein diverses Spektrum, lassen sich jedoch
in den meisten Fillen dem Bereich Informatik zuordnen. Die erhobene Berufserfah-
rung der Interessenten in Jahren zeigt zudem auf, dass 39,6 % der Befragten (n =187)
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ihren Berufsabschluss erst innerhalb der letzten fiinf Jahre erlangt hatten, weitere
23,5% in den letzten zehn Jahren. Bei 19,8 % der Befragten lag der Abschluss schon
11-15 Jahre zuriick, bei 17,1% iiber 15 Jahre.

Auch unter den Teilnehmenden des Zertifikatsprogramms wurde erhoben, ob
bereits eine Berufsausbildung abgeschlossen wurde, jedoch spezifisch im IT-Bereich.
Die Variablen sind damit zwar nicht deckungsgleich, angesichts der weitestgehenden
Zugehorigkeit der Ausbildungsberufe der Interessenten zum Bereich Informatik ist
eine bedingte Vergleichbarkeit jedoch gegeben. Die Daten zeigen auch hier, dass
44,2 % der spiteren Teilnehmenden (n =283) iiber eine abgeschlossene Ausbildung
im Bereich der IT verfiigen, 55,8 % tiber keine.

Auch fiir die berufliche Vorerfahrung lassen sich keine augenscheinlichen Un-
terschiede zwischen den Interessierten und den tatsichlich Teilnehmenden des Zerti-
fikatsprogramms feststellen. Abschlieflend lisst sich also festhalten, dass die tatséch-
liche Teilnahme am Zertifikatsprogramm keinen belastbaren Zusammenhang mit
Lebensalter oder Vorbildung aufweist. In beiden Gruppen verfiigt nur etwa jede fiinfte
Person iiber keine schulische Hochschulzugangsberechtigung. Die Geburtsdekaden
der Teilnehmenden im Programm decken sich mit dem allgemeinen Durchschnitt
aller Programme.

Zeigt sich in den Studiengingen beziiglich des Anteils beruflich Qualifizierter
ein abweichendes Bild? Da der Masterstudiengang als Weiterbildungsmaster konzi-
piert wurde und die entsprechenden Zugangsregelungen zumindest einen qualifizie-
renden Hochschulabschluss zwingend voraussetzen (vgl. Hochschule Albstadt-Sig-
maringen, 2015c), bleibt hier der Blick auf den Bachelorstudiengang, fir den auch
beruflich Qualifizierte infrage kommen. Daten zu den Vorqualifikationen der Teilneh-
menden der Pilotgruppe finden sich ebenfalls in den Erhebungsdaten der Erstbefra-
gung des Instituts fiir Lerninnovationen der Universitit Erlangen-Nirnberg (vgl.
Schiller etal., 2019). Diese zeigen ein ebenso heterogenes Bild: 34,6 % der Befragten
gaben an, Uiber ein Abitur zur verfiigen, weitere 34,6 % tiber eine berufliche Qualifika-
tion mit Fachhochschulreife. AusschlieRlich beruflich qualifiziert waren 23,1% (7,6 %
»Andere®).

Da fiir den Universititsstudiengang eine Fachhochschulreife als Qualifikation
nicht ausreicht, kann im Umkehrschluss fiir mehr als die Hilfte der Studierenden
eine berufliche Qualifizierung bestitigt werden.”* Im Bachelorstudiengang finden
sich damit weitaus mehr Personen ohne allgemeine Hochschulreife als im Studium
Initiale und im Zertifikatsprogramm. Welchen Einfluss die berufliche Qualifizierung
auf die Programmwahl haben konnte, wird spater noch Gegenstand sein. Fiir Katego-
rie 1a ist festzuhalten, dass die Teilnehmendengruppe des Samples in Alter und Ein-
gangsqualifizierung nur bedingt als nicht-traditionell bezeichnet werden kann.

74 Uber den Anteil von eindeutig beruflich Qualifizierten nach den Regeln der Kultusministerkonferenz liegen in den Befra-
gungsdaten leider keine Erkenntnisse vor. Ein konzipiertes ltem zu beruflicher Hochschulzugangsberechtigung wurde
nicht in den Fragebogen aufgenommen, da Verstandnisprobleme bei den Befragten erwartet wurden und den Programm-
leitungen in den Studiengéngen hierfiir die Verwaltungsdaten zur Verfiigung standen. Diese konnten aus Datenschutz-
griinden jedoch nicht dem Datenkorpus der Studie hinzugefiigt werden.
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Berufstitigkeit und Familiensituation

Die vonseiten der Partnerhochschulen formulierte Zielsetzung, Erwachsene mit be-
reits abgeschlossener Erstausbildung anzusprechen, scheint sich hingegen zu erfiil-
len. Blickt man auf die Beschiftigungsstruktur aller Teilnehmender der Pilotphase in
allen vier Studienangeboten, verdeutlicht sich dieses Bild noch einmal mehr: 91,2%
der Befragten (n=351) waren in Vollzeit beschiftigt, 3,4% in Teilzeit, 2,0 % waren
ohne Beschiftigung (3,4% ,keine Angabe“).”> Nahezu alle Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer gehen also einer Vollzeitbeschiftigung nach. Damit sind sie auf Angebote
angewiesen, die sich mit Threr Berufstitigkeit vereinbaren lassen. Dies gilt in diesem
Fall fur Ménner und Frauen gleichermafen. Ein Blick auf die Verteilung der Ge-
schlechter in allen Programmen zeigt zwar ein fiir die Informatik typisches Ungleich-
gewicht, es besteht jedoch kein augenscheinlicher Zusammenhang zwischen Ge-
schlechtszugehorigkeit und Erwerbsbeteiligung: von 347 Antworten zum Geschlecht
ergaben sich 79,0 % ,méannlich“, 21,0 % ,weiblich*.

Um die Vereinbarkeit der berufsbegleitenden Weiterbildungsangebote mit beruf-
lichen und familidren Pflichten festzustellen, wurde diese insbesondere im Zertifi-
katsprogramm thematisiert und in die Erhebungen mit einbezogen. Dazu wurde ei-
nerseits abgefragt, ob die Teilnehmenden Kinder haben. Hierauf antworteten 41,3 %
der Teilnehmenden (n = 283) mit ,Ja“ und 58,3 % mit , Nein“ (0,4 % ,keine Angabe“).

Um festzustellen, ob dies auch mit zusitzlichem Betreuungsaufwand verbunden
ist, wurde spezifischer nachgehakt. Im Design des Fragebogens fungierte die nachfol-
gende Frage ,Betreuen Sie derzeit Kinder oder Angehorige?“ als Filterfrage, die nur
bei positiver Antwort weitere Fragen freischaltete. Die Antworten zeigen deutlich,
dass etwa ein Drittel neben Beruf und Bildung noch mit der Betreuung von Kindern
oder Angehdrigen zusitzlich belastet sind: So betreuen 25,8 % der Teilnehmenden
(n=283) Kinder, 4,6 % Angehorige, 1,8 % sowohl Kinder als auch Angehdrige. 46,6 %
waren ohne Betreuungspflichten (21,2 % ,keine Angabe“).

Um mogliche Faktoren neben dem reinen Zeitaufwand fiir die Vereinbarkeit von
Weiterbildung und Familienpflichten zu identifizieren, wurden vier weitere Fragen
eingeblendet. Die erste sollte die allgemeine Einschitzung der Vereinbarkeit seitens
der betroffenen Teilnehmenden aufzeigen. Von 77 vorliegenden Antworten lauteten
11,7% ,sehr gut, 57,1% ,iiberwiegend gut“, 13,0% ,weder gut noch schlecht“. Nur
14,3 % werteten die Vereinbarkeit als ,nicht so gut*, 3,9 % als ,gar nicht gut“. Dabei ist
zu bedenken, dass Personen, die eine Vereinbarkeit ohnehin fiir sehr schwierig oder
ausgeschlossen hielten, mit hoher Wahrscheinlichkeit gar nicht erst eine Weiterbil-
dung aufnehmen wiirden. Mit Bezug auf das Querschnittsthema ,Gender Main-
streaming”, das ebenfalls vom Autor bearbeitet wurde (s. Kap. 2.2.1.2), wurden weitere
spezifische Fragestellungen formuliert. Diese zielten darauf ab, das branchentypische
Ungleichgewicht der Geschlechterverteilung in der Informatikbranche zumindest
hinsichtlich der Teilnahmechancen anzugleichen, indem negative Einflussfaktoren
abgemildert wiirden. Mit Blick auf berufstitige Erziehende wurde erfragt, ob die Teil-

75 Siehe Anhinge 2, 4, 6. Studium Initiale Var. R408, Bachelorstudiengang Var. , Arbeit neben Studium*® (Schiller et al., 2019),
Zertifikatsprogramm Var. A307 und Masterstudiengang Var. Q2252.
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nahme am Zertifikatsprogramm mit einer Elternzeit in Verbindung steht. Fiir diese
kénnten Zertifikatsprogramme von kiirzerer Dauer vorteilhafter mit ihren weiteren
Pflichten zu vereinbaren sein. Ein kleiner Teil der Befragten (n =74) gab an, das Zerti-
fikatsprogramm wihrend (8,1%) oder nach (5,4%) einer Elternzeit zu belegen. Mit
Blick auf die Gesamtteilnehmendenzahl war dies jedoch nur fiir vereinzelte Teilneh-
mende der Fall. Von einem mafigeblichen Einflussfaktor kann daher nicht gespro-
chen werden.

Diese Erkenntnisse vervollstindigen das Bild einer Teilnehmendengruppe, die
sich ,mitten im Leben“ befindet. Es kann eine beziiglich der adressierten Zielgruppe
der Angebote, berufsbegleitend und nicht-traditionell studierender Erwachsener, und
der tatsichlichen Teilnehmendengruppe der Pilotphase eine hohe Deckung bestitigt
werden: Die Teilnehmenden sind teilweise deutlich ilter als Erstsemester in grund-
stindigen Prisenzstudienprogrammen, sind fast ausschliefllich in Vollzeit berufs-
titig, und viele von Thnen haben bereits eine Familie gegriindet. Uber ihre Teilnahme
an Hochschulweiterbildung entscheiden sie, zumindest im Falle des Zertifikatspro-
gramms, nicht aufgrund von Lebensalter oder Vorbildung.

Mit Bezug auf die Selbstverhiltnisse zur Zeit des heuristischen Modells Schmidst-
Lauffs (s. Kap. 1.2.1) bestitigt sich die oben gestellte Vermutung, dass sich die tempo-
ral divergenten Strukturen von Beruf und Weiterbildung durch eine gezielte Anpas-
sung der Angebote der Hochschulweiterbildung an die Bediirfnisse der Zielgruppe
annihern. Der ckonomische Erfolgsdruck, der auf den Angeboten lastet, wirkt sich
zunichst positiv auf die Verantwortung der Individuen aus, benétigte Weiterbildung
im Berufsfeld an die zeitlichen Strukturen der Erwerbstitigkeit anzupassen. Die
strukturellen und biografischen Zeitkonkurrenzen zeigen sich in der Zielgruppe vor
allem in den Bereichen Erwerbsarbeit und Familienpflichten. Aus dem Lebensalter,
den Beschiftigungsverhiltnissen wie auch den Familiensituationen ergeben sich fur
eine grofle Zahl der Teilnehmenden starke Zeitkonkurrenzen. In welcher Weise diese
gelost werden, ist dem Selbstverhiltnis expliziter Zeitanteile zuzuordnen und lisst
sich tiber eine Identifizierung von Lernzeiten und ihre chronometrischen Eigenschaf-
ten wie Dauer, Lage, Seriation etc. erértern. Dies soll im Folgenden durch eine Ana-
lyse des Lernarrangements der Angebote erreicht werden.

2.3.3 Didaktisches Konzept auf organisationaler wie individueller Ebene

Neben der Adressierung von Erwachsenen nach der ersten Bildungsphase mit spezifi-
schen Studienangeboten fiir unterschiedliche Bildungsziele und dem Anrechnungs-
management wurden im Projekt noch weitere MafRnahmen zur Einbindung und Un-
terstiitzung nicht-traditionell Studierender als Fragestellung bearbeitet. Als dritter
Punkt wurden ,Ausgeweitete Beratungsstrukturen und intensive Betreuung® (Schiller,
2014b, S.6, Hervorh. im Original) als Ziel formuliert. , Beratungsstrukturen“ meint
hier vor allem die Studienberatung, die wihrend der Projektphase von den Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern der Teilprojekte itbernommen wurde und darauf abzielt, In-
teressierten die im Vergleich zu einem Studium komplexeren Weiterbildungsmaog-
lichkeiten zu erldutern. Diese hat auf die organisationale temporale Agenda in der
Hochschulweiterbildung keinen gewichtigen Einfluss und stellt auch kein genuines
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Merkmal der Hochschulweiterbildung dar. Daher soll hier die ,intensive Betreuung“
im Mittelpunkt stehen.

Eine intensive Betreuung wurde im Projekt mafigeblich in der Gestaltung der
Lehr-Lernsituationen umgesetzt. Im Teilprojekt 1 wurden als Querschnittsaufgabe
unter der Bezeichnung ,didaktisches Konzept* fiir alle Angebote einheitliche Lehr-
Lernformate entwickelt (vgl. Baier etal., 2015, S.6, auch 21f. sowie 80f.). Diese rei-
chen vom Aufbau der Angebote iiber die einzelnen Module bis zur Didaktik der Wis-
sensvermittlung in den einzelnen Lehrveranstaltungen. Bei der Bearbeitung orien-
tierte sich die Querschnittstelle stark an Vorarbeiten und Erfahrungen aus bereits
bestehenden Angeboten, etwa dem Weiterbildungsmasterstudiengang Digitale Foren-
sik (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2018). Das didaktische Konzept bedient
sich sogenannter hybrider Lernformen, im Diskurs der Hochschulweiterbildung
meist (und hier im Folgenden) unter dem Schlagwort ,Blended Learning® gefiihrt. In
Anschluss an die Kategorisierung von Zawacki-Richter und Stéter (s. Kap.1.1) wird
,Blended Learning“ hier verstanden als Kombination von Online-/Selbststudium und
Prisenzphasen mit einem Prisenzanteil von <50% (vgl. Zawacki-Richter & Stoter,
2020, S. 304).

Vorliufige Ergebnisse der Querschnittstelle zum didaktischen Gesamtkonzept
und dem Blended-Learning-Format wurden bereits andernorts verdffentlicht (vgl.
Rahnfeld & Schiller, 2015), auf die hier teilweise Bezug genommen wird. Auch die
anderen geforderten Projekte der Forderlinie , Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen“ entwickelten zum tiberwiegenden Teil Blended-Learning-Angebote (vgl.
Hanft etal., 2015, S.8). Filtert man die Publikationsliste der Wissenschaftlichen Be-
gleitung des Wettbewerbs nach ,Blended Learning/E-Learning” und ,nur wissen-
schaftliche Weiterbildung/LLL" finden sich seit 2011 insgesamt 218 Versffentlichun-
gen (vgl. Wissenschaftliche Begleitung, 2021)’®. Erkenntnisse liegen dabei sowohl aus
Theorieperspektive wie auch als zahlreiche Praxiserfahrungen vor.

Warum scheinen Blended-Learning-Szenarien fiir Hochschulweiterbildung
(auch im Segment der I'T-Sicherheit) besonders geeignet? Berufsbegleitende Formate
der Hochschulweiterbildung gibt es, wie oben bereits dargelegt, viele (vgl. Wissen-
schaftsrat, 2019, S.42). Trotzdem geht an Blended Learning in der Hochschulweiter-
bildung derzeit kaum ein Weg vorbei. Institutionelle Netzwerke wie die Deutsche Ge-
sellschaft fur Weiterbildung und Fernstudium e. V. (DGWF) oder das neu gegriindete
»Netzwerk offene Hochschulen“ (vgl. Netzwerk offene Hochschulen, 2019) bearbei-
ten, nicht zuletzt aufgrund der hohen technischen Innovationsrate an Online-Ange-
boten, das Themenfeld kontinuierlich weiter. Eine Erklirung fiir diesen Trend kénnte
sein, dass Blended-Learning-Formate das berufsbegleitende Studieren vielfach reell
erst ermdéglichen, indem sie tiber die Flexibilisierung von Lernzeiten und -orten die
Vereinbarkeit von Beruf und Weiterbildung herstellen. Diese Erkenntnis erscheint
mit Blick auf die lange Tradition des Fernstudiums, die Telelehre und Zhnliche For-
mate in der Erwachsenenbildung generell, wie auch an den deutschen Fernhochschu-
len, nicht ganz taufrisch (vgl. tiberblickshaft Dieckmann, 2017) und aus angebotspla-

76 Stand 02.06.2020; die Filtermaske wurde inzwischen entfernt.
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nerischer Perspektive trivial. Dass sich in jiingerer Zeit vor allem Blended-Learning-
Formate in der Hochschulweiterbildung finden, die Elemente klassischer Fernstu-
dienginge wie Studienbriefe, Einsendeaufgaben und tutorielle Betreuung mit Formen
der Online-Lehre und gelegentlichen Prisenzveranstaltungen verbinden, hat viel-
mehr zwei Hauptgriinde: Einerseits kann durch eine weitgehende geografische Un-
abhingigkeit die potenzielle Zielgruppe der Angebote weit {iber das regionale Ein-
zugsgebiet hin vergréfiert werden. Dies ist vor allem fiir Hochschulen von Vorteil, die
sich abseits der grofRen Ballungsgebiete finden. Andererseits bietet die zeitliche Flexi-
bilisierung eine gesteigerte Vereinbarkeit mit heterogenen Zeitanspriichen der Teil-
nehmendengruppe. Beides richtet sich nach den Anforderungen nicht-traditionell
Studierender. Deren Lebenssituation unterscheidet sich, wie in Kategorie 1a fur die
Angebote in Open C3S gezeigt, deutlich von der ,klassischer” Erststudierender. Bezo-
gen auf die Selbstverhiltnisse zur Zeit Schmidt-Lauffs bezieht sich Blended Learning
damit vor allem auf jenes oben beschriebene Spannungsfeld zwischen biografischen
und strukturellen Zeitkonkurrenzen sowie expliziten Zeitanteilen, das zu Fragen der
konkreten Ausgestaltung der Angebote fithrt und sich in neuen Varianten der tempo-
ralen Formalisierung ausdriickt (s. Kap. 2.3). Fiir Kategorie 1a bedeutet Blended Lear-
ning somit eine Fortfiihrung der Adressierung nicht-traditioneller Zielgruppen auf didakti-
scher Ebene.

Im Segment der IT-Sicherheit kommt hinzu, dass die adressierte Zielgruppe der
hochqualifizierten IT-Spezialisten, die eine Hochschulweiterbildung anstreben, nicht
in ausreichender Anzahl lokal zur Verfiigung steht. Dies gilt innerhalb des Samples
insbesondere fiir die Hochschule Albstadt-Sigmaringen, die als Doppelhochschule in
lindlicher Lage fernab der urbanen Ballungsgebiete oder Sitze von Branchengréflen
gelegen ist. Als vorteilhaft fiir die Nutzung eines Blended-Learning-Formats erweist
sich im Segment der IT-Sicherheit zudem die zu erwartende Affinitit der Zielgruppe
zu den eingesetzten digitalen Systemen. Letztendlich entspricht das Blended-Lear-
ning-Format auch der Verbundstruktur des Férderprojekts im Sample, bei der Ent-
wicklung und Pilotierung der Module in Verantwortung der acht Partnerhochschulen
in ganz Deutschland lag (vgl. Baier et al., 2015, S.4; Schiller, 2014e, S.5). Fiir die Ange-
bote aus Open C3S soll nun aufgezeigt werden, in welcher Weise das Blended-Lear-
ning-Format ein Teil der Adressierung nicht-traditionell Studierender ist und ob diese
bei den Teilnehmenden tatsichlich die geplante Wirkung erzielt.

Zusammensetzung der Stichprobe

Einige vorldufige Erkenntnisse zu Erfordernissen an die Didaktik in der Studiengang-
entwicklung mit Blended-Learning-Formaten wurden aus dem Projektkontext heraus
bereits publiziert (vgl. Rahnfeld & Schiller, 2015). Das dort dargelegte didaktische Ge-
samtkonzept unterscheidet insgesamt drei Ebenen:

»a) Makroebene: Konzepte zum Studiengangs-/Kursablauf
b) Mesoebene: Konzepte zum integrierten Einsatz von Prisenz- und Online-Kom-
ponenten (Typen von Blended-Learning-Szenarien)
c) Mikroebene: Beispiele einzelner Veranstaltungstypen und deren Ablauf sowie Prii-
fungstypen“ (Rahnfeld & Schiller, 2015, S. 35).
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Alle drei Ebenen lassen sich durch das Datenmaterial des Samples von hochschu-
lischer Angebotsseite wie auch aus Perspektive der Teilnehmenden analysieren. Wih-
rend die Angebotsseite durch zahlreiche Dokumente des Datentyps 1 abgebildet wird,
liegen fur die Seite der Teilnehmenden zahlreiche Befragungsdaten des Datentyps 2
aus der Pilotphase der einzelnen Programme vor. Dabei werden die organisationale
Seite und die Seite der individuellen Teilnehmenden zu den einzelnen Aspekten des
didaktischen Konzepts im Sinne einer integrierten Darstellung im Wechsel beleuch-
tet. Die Stichprobe des folgenden Abschnitts setzt sich wie folgt zusammen: Aus dem
Studium Initiale kann eine Stichprobengréfie von n=19 aus der Zeit Juni 2014 bis
Mirz 2016 herangezogen werden, fiir den Bachelorstudiengang n =29 aus dem Win-
tersemester 2014/2015. Im Zertifikatsprogramm liegen n = 283 Fille von Februar 2014
bis Juli 2015 vor, im Masterstudiengang n = 32 Fille ebenfalls aus dem Wintersemes-
ter 2014/2015.

Konzepte zum Studiengangs-/Kursablauf

Die oberste Ebene des didaktischen Gesamtkonzepts ist auf die Gesamtgestaltung der
Angebote, im Projektzusammenhang also der einzelnen Teilprojekte, gerichtet. Der
Gestaltung des Bachelorstudiengangs sowie des Masterstudiengangs lieRen duflere
Faktoren wie die Landeshochschulgesetze und Akkreditierungsrichtlinien nur be-
dingten gestalterischen Spielraum. Festzulegen blieb die grundsitzliche Dauer der
Programme. Um den wochentlichen Zeitaufwand im angestrebten Rahmen zu halten
und gleichzeitig den Erfordernissen der ECTS-Punkte zum Abschluss der Studien-
ginge gerecht zu werden, wurden beide Programme ohne vorlesungsfreie Zeit ge-
plant. Entgegenstehende Uberlegungen im Bachelorstudiengang wurden auch mit
Blick auf die Zielgruppe verworfen: Ein lingerer Zeitraum ohne direkte Betreuung
wurde hinsichtlich der moglicherweise schwachen Selbststeuerungskompetenzen
insbesondere berufstitiger nicht-traditionell Studierender als kritisch bewertet (vgl.
Rahnfeld & Schiller, 2015, S. 42).

Im Ergebnis wurde der Bachelorstudiengang auf insgesamt neun Semester an-
gelegt (vgl. Schiller etal., 2019, S.41; Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirn-
berg, 2015, S.3, 18), bei einem geplanten Aufwand von fiinf bis zehn Stunden pro
Modul und Woche. Fiir jedes Semester ist der erfolgreiche Abschluss von vier Modu-
len mit insgesamt 20 ECTS-Punkten vorgesehen (vgl. Friedrich-Alexander-Universitit
Erlangen-Niirnberg, 2015, S.18). Die Arbeitsleistung sollte damit 600 Stunden pro Se-
mester nicht ibersteigen (vgl. Rahnfeld & Schiller, 2015, S. 33).

Die Angaben der Studierenden des Wintersemesters 2014/2015 bestitigen die
Erwartungen an die Arbeitsbelastung grofitenteils:
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Wie viel Zeit planten Sie zu Modulbeginn wdchentlich insgesamt fiir das
Modul aufzuwenden?

20

16
57,14%

<5h 5-9h 10-14h
Teilprojekt 3

Wie viel Zeit haben Sie wochentlich tatsachlich fiir das Modul insgesamt
aufgewendet?

Teilprojekt 3

Abbildung 8: Geplante versus tatsichliche wéchentliche Zeitstunden der Probanden fiir den Bachelorstudien-
gang im WS 2014/2015, Daten der Teilnehmendenbefragung, n =28

Wie in der Gegentuiberstellung zu sehen, lag die tatsichliche Arbeitsbelastung fur die
meisten Studierenden im Sollwert bis hochstens neun Stunden pro Woche. Dieser
Wert hingt ganz mafigeblich auch vom individuellen Vorwissen der Studierenden
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sowie ihrer individuellen Lernfihigkeit ab. Er zeigt jedoch grundsitzlich auf, ob das
didaktische Konzept zu den zeitlichen Ressourcen und der Leistungsfihigkeit der
adressierten Zielgruppe passt.

Wie intensiv empfanden Sie das Modul insgesamt?

12,5 13
46,43%

10,0

7,5

7
6 25,00%
5,0 21,43%
25
2
7,14%
0,0
sehr intensiv eher intensiv weder noch wenig intensiv

Teilprojekt 3

Abbildung 9: Empfundene Intensitit der Module im WS 2014/2015 im Bachelorstudiengang, Daten der Teil-
nehmendenbefragung, n =28

Die generell hohe Belastung durch das berufsbegleitende Studieren zeigt sich darin,
dass das Teilzeitstudium trotzdem mehrheitlich als eher bis sehr intensiv empfunden
wird. Die Abfrage war zwar vor allem fiir die Einschitzung des Modulumfangs ange-
legt, lasst sich in diesem Kontext jedoch auch im Gesamtdatensatz auf das Studien-
programm insgesamt beziehen. Dieses Ergebnis ist angesichts der Vollzeitbeschifti-
gung der Studierenden (s. Kapitel 2.2.1.3) ebenfalls zu erwarten gewesen. Es verdeut-
licht, dass neben dem berufsbegleitenden Studium kaum zeitliche Reserven bleiben.

Der Masterstudiengang wurde auf eine Regelstudienzeit von sechs Semestern
angelegt (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015c, S.4). Auch hier wurde ein wo-
chentlicher Zeitaufwand wie im Bachelorstudiengang von fiinf bis zehn Stunden pro
Modul eingeplant, bei ebenfalls vier Modulen pro Semester. Im Gegensatz zum Ba-
chelorstudiengang wurden die Module hier jedoch nicht alle parallel iber die gesamte
Semesterdauer, sondern in zwei Blécken zu je zwei Modulen nacheinander gelagert,
wodurch sich die Einzelmoduldauer verkiirzt und die wochentlich notwendige Zeit-
aufwendung pro Modul erhéht. Die Ergebnisse der Befragung stammen aus dem ers-
ten dieser Blocke im Wintersemester 2014/2015 und spiegeln diesen Ansatz wider:
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Wie viel Zeit planten Sie zu Modulbeginn wochentlich
insgesamt aufzuwenden?

20
19
52,78%
15
10
7
5 19,44%
5 5
13,89% 13,89%
0
15-20h 10-14h 5-9h <5h

Teilprojekt 5

Wie viel Zeit haben Sie wochentlich tatsachlich fiir
das Modul insgesamt aufgewendet?

20

16
15 44,44%

10 10
27,78%

° 5
13,89% 4

1 11,11%
2,78%

>20h 15-20h 10-14h 5-9h <5h

Teilprojekt 5

Abbildung 10: Geplante versus tatsichliche Zeitstunden der Probanden fiir den Masterstudiengang in Block 1
des WS 2014/2015, Daten der Teilnehmendenbefragung, n = 36

Es zeigt sich, dass eine Mehrheit mit einem adiquaten Zeitaufwand von unter zehn
Stunden pro Woche und Modul geplant hatte und dies fiir sich auch realisieren
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konnte. Tatsdchlich stieg der Anteil derjenigen, die unter fiinf Stunden pro Woche
aufwendeten noch auf tiber ein Viertel an. Dagegen blieb die Anzahl der Befragten
konstant, fiir die zehn Wochenstunden nicht ausreichten. Es wire zu vergleichen, in-
wieweit in spiteren Kohorten durch Anpassungen und auch bessere Routine in der
Lehre der neu entwickelten Module sich dieser Wert verbessern konnte. Entspre-
chende Daten stehen bedauerlicherweise nicht zur Verfiigung. Um die Werte ins Ver-
hiltnis zu setzen, wurde auch fiir den Masterstudiengang erhoben, wie intensiv die
Studierenden das jeweilige Modul empfanden.

Wie zeitintensiv empfanden Sie das Modul insgesamt?

15 15
42,86%
12
34,29%
10
S 5
14,29%
3
8,57%
wenig intensiv weder noch eher intensiv sehr intensiv

Teilprojekt 5

Abbildung 11: Empfundene Intensitit der Module des Block Tim WS 2014/2015 des Masterstudiengangs,
Ergebnisse der Teilnehmendenbefragung, n =35

Es zeigt sich eine grob dhnliche Verteilung wie im Bachelorstudiengang. Da viele Ein-
zelfaktoren (auch einzelne Module) eine Auswirkung auf die Verteilung haben, lassen
sich daraus zunichst keine validen Riickschliisse auf die Wirkung der unterschied-
lichen parallelen Modulverteilung im Semesterrhythmus beider Programme ziehen.
Es lasst sich jedoch schlussfolgern, dass die angestrebte und die tatsichliche Arbeits-
belastung in den beiden Studiengingen in etwa iibereinstimmen. Die Adressierung
nicht-traditionell Studierender als Zielgruppe setzt sich auf der obersten Ebene des
didaktischen Gesamtkonzepts also fort.

Die zeitliche Ausgestaltung der zertifikatsbasierten Angebote im Studium Initi-
ale und im Zertifikatsprogramm war im Gegensatz zu den Studiengingen von dufle-
ren Faktoren nur wenig beeinflusst. In den Zertifikatsangeboten richteten sich die
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Konzepte zum Kursablauf (Dauer der Module, Reihenfolge, Biindelung, usw.) einer-
seits an inhaltlichen und curricularen Gesichtspunkten, andererseits auch an Ziel-
gruppen- und Konkurrenzanalysen aus.

Im Studium Initiale wurden auf curricularer Ebene die Anforderungen fiir die
Eignungspriifung fiir beruflich Qualifizierte herangezogen, um die benétigten Mo-
dulinhalte zu konzipieren und die Kursdauer daran auszurichten. Fiir die Ausgestal-
tung der Eignungspriifung ist das Landeshochschulgesetz Baden-Wiirttembergs ein-
schligig, das diese jedoch weitgehend in die Verantwortung der Hochschulen legt:

,Das Nihere, insbesondere die Zulassung zur Priifung, die Anforderungen in der Prii-
fung, die Art und den Umfang der Priifungsleistungen, die Zusammensetzung der
Priifungskommission, das Priifungsverfahren sowie die Folgen von Verstéflen gegen Prii-
fungsvorschriften regeln die Hochschulen durch Satzung. Die Priifung [...] besteht aus
schriftlichen und miindlichen Priifungsteilen und umfasst sowohl allgemeine als auch
fachspezifische Priifungsanteile.” (Gesetz iiber die Hochschulen in Baden-Wiirttemberg
[Landeshochschulgesetz — LHG], 2018, § 58, Abs. 3)

Die Ausgestaltung fiir das Studium Initiale wurde in einer Satzung iiber die Eig-
nungspriifung fiir beruflich Qualifizierte (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen,
2015a) abgedeckt. Die einzelnen Priifungsteile entsprechen den einzelnen Modulen
(s. Kapitel 2.2.1.2). Fiir jeden Priifungsteil wurde eine Priifungsform und Priifungs-
dauer von in der Regel 60 Minuten festgelegt, um sowohl fiir die allgemeinen als auch
fur die fachspezifischen Priifungsteile eine ausreichende Gesamtpriiffungsdauer zu
erreichen. Die Inhalte der Module Mathematik und Englisch orientieren sich am Ni-
veau der Sekundarstufe 2, Klassenstufe 12 und 13. Damit der wochentliche Zeitauf-
wand in etwa den Werten fiir die Studienginge entsprach und eine zum Umfang der
Klausur passende Lernstoffmenge bearbeitet werden konnte, wurde die Modullinge
auf vier Wochen festgelegt. Ebenfalls regelt das Landeshochschulgesetz, dass eine
Hochschule eine andere ,mit der Durchfithrung der Priifung beauftragen® oder ver-
einbaren kann, ,dass eine Hochschule mit Wirkung fiir alle an der Vereinbarung be-
teiligten Hochschulen die Eignungspriifung abnimmt“ (Gesetz tiber die Hochschu-
len in Baden-Wiirttemberg [Landeshochschulgesetz — LHG], 2018, {58 Abs. 3). Dies
geschieht im Studium Initiale fiir die Prifung im Fach Deutsch, die durch eine Ko-
operationsvereinbarung aller Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften (HAW,
ehem. Fachhochschulen) in Baden-Wiirttemberg an der Hochschule Konstanz abge-
legt wird. Die Priifung wird durch ein Anerkennungsverfahren in die Eignungsprii-
fung fur beruflich Qualifizierte integriert.

Neben diesen inhaltlichen Faktoren spielten in der Ausgestaltung der didakti-
schen Konzepte zum Studiengangs- beziehungsweise Kursablauf ckonomische Erwi-
gungen ebenfalls eine Rolle. Da die zu erreichende Qualifikation im Studium Initiale
eine fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung fiir den Bereich Informatik dar-
stellt, sollte das Angebot fiir Teilnehmende nicht oder nicht wesentlich teurer sein als
vergleichbare Angebote des zweiten oder dritten Bildungsweges. Eine entsprechende
Konkurrenzanalyse deckte sich mit den inhaltlich-didaktischen Erfordernissen.

Auch im Studium Initiale wurden Erhebungen zur Arbeitsbelastung durchge-
fithrt, um das didaktische Konzept mit den reellen Zeitaufwinden der Teilnehmen-
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den abzugleichen. Es zeigt sich dabei, dass die Anzahl der aufgewandten Stunden
deutlich héoher lag als in den Studiengéngen.

Wie viel Zeit planten Sie zu Modulbeginn wéchentlich
insgesamt aufzuwenden?

7
36,84%

4
21,05%
2
10,53%

>20h 15-20h 10-14h 59h <5h

Teilprojekt 1

Wie viel Zeit haben Sie wochentlich tatsachlich fiir
das Modul insgesamt aufgewendet?

7
36,84%

2
10,53%

>20h 15-20h 10-14h 59h <5h

Teilprojekt 1

Abbildung 12: Geplante versus tatsichliche Zeitstunden der Probanden im Studium Initiale, Ergebnisse der
Teilnehmendenbefragung, n =19
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Dies hatte mehrere Griinde: Einerseits wurde die Intensitit vergleichsweise hoch an-
gesetzt, da immer nur ein Modul parallel belegt wird. Ebenfalls zeigt die hohe Spann-
weite der Antworten, dass die Teilnehmenden unterschiedliche Vorwissensstinde
und Lernfihigkeiten mitbrachten. Dies gilt insbesondere hinsichtlich der vorausset-
zungsintensiveren, da auf Vorwissen aufbauenden Module Mathematik 1, Mathema-
tik 2 und Englisch.

Die Ergebnisse spiegeln sich in der empfundenen Intensitit der Module, die ei-
nerseits ihren Hochstwert auf der Seite hoher Intensitit hat, gleichzeitig in der Streu-
ung einige Breite aufweist. Die veranschlagte Dauer von vier Wochen pro Modul
scheint also fiir verschiedene Module und einzelne Teilnehmende unterschiedlich an-
gemessen zu sein.

Wie intensiv empfanden Sie das Modul insgesamt?

7
36,84%
6
5
26,32%
4 4
21,05%
3
15,79%
2
0 - - - - - -
sehr intensiv eher intensiv weder noch wenig intensiv

Teilprojekt 1

Abbildung 13: Empfundene Intensitit der Module im Studium Initiale, Ergebnisse der Teilnehmendenbefra-
gung, n=19

Die unterschiedlich hohe Intensitit der Module wurde in der Planung des Gesamt-
programmablaufs beriicksichtigt, indem das besonders voraussetzungsreiche Modul
Mathematik 2 iber den Jahreswechsel gelegt wurde. Auf diese Weise sollte den Teil-
nehmenden ermdoglicht werden, einzelne Urlaubstage als Lernzeiten zu nutzen. Im
Vergleich mit den berufsbegleitenden Studiengingen verteilen sich die Module des
Studium Initiale weitgehend unabhingig von den tiblichen Stichtagen tiber das Ka-
lenderjahr. Es wurde jedoch mit Blick auf die Beschiftigten der Hochschule wie der
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berufstitigen Teilnehmenden darauf geachtet, mit dem Beginn des Wintersemesters
im Oktober zu starten sowie die Sommermonate mit urlaubsbedingter Abwesenheit
auszusparen.

Im Zertifikatsprogramm wurde die Moduldauer von ca. 8 Wochen aus curricula-
ren, monetiren und Workload-Gesichtspunkten heraus konzipiert. Die Moduldauer
sollte sowohl eine adiquate Menge Lernstoff fiir ein attraktives thematisches Angebot
erlauben, als auch die Gesamtkosten — und damit die Hohe der Teilnehmenden-
gebithren — in einem konkurrenzfihigen Rahmen halten. Andererseits sollte auch
die geplante Anrechenbarkeit in den projekteigenen Studiengingen sichergestellt
werden, wofiir fiinf ECTS-Punkte erreicht werden sollten. Da jedes Modul ein eigen-
stindiges Angebot darstellt, konnte die zu erwartende Arbeitsbelastung pro Modul
hoher ausfallen als in den parallel aufgebauten Studiengingen. Ein Wert von etwa
10-15 Stunden wochentlich wurde als ideale Balance zwischen Inhaltsmenge und Ar-
beitsbelastung bewertet. Pro Modul ist ein Workload von etwa 150 Stunden vorgese-
hen, wovon etwa 80 % Selbststudienanteile sind (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmarin-
gen, 2019d, S.4). Dies entspricht den fiir die Anrechnung benétigten fiinf ECTS-
Punkten, welche pro Modul auch tatsichlich erlangt werden kénnen (vgl. Hochschule
Albstadt-Sigmaringen, 2019d, S.11f.).
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Arbeitsbelastung und Studierbarkeit: Wie viel Zeit planten Sie zu
Modulbeginn wochentlich insgesamt aufzuwenden?

100

80

60

40

20

>20h 15-20 h 10-14h 5-9h <5h
Teilprojekt 4

Arbeitsbelastung und Studierbarkeit: Wie viel Zeit haben Sie im Durchschnitt
wochentlich insgesamt fiir das Modul aufgewendet?

100

91
32,16%

80

60

40

20

<5h 5-9h 10-14h 15-20 h >20

Teilprojekt 4

Abbildung 14: Geplante versus tatsichliche Zeitstunden der Probanden fiir das Zertifikatsprogramm
(Var. A112_01, A112_02), Ergebnisse der Teilnehmendenbefragung, n =227, N = 283
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Eine Gegeniiberstellung der Erhebungswerte aus den Pilotdurchgingen von 18 Mo-
dulen zeigt, dass die erwartete wie auch die tatsidchliche Arbeitsbelastung fiir viele der
Befragten jeweils darunter lagen. Gingen zu Modulbeginn noch knapp 60 % der Teil-
nehmenden davon aus, dass sie mit bis zu neun Stunden die Woche Aufwand aus-
kommen wiirden, konnte dies immerhin etwa die Hilfte auch realisieren. Etwas mehr
als ein Viertel der Befragten benétigte hingegen mehr als 15 Stunden und mehr und
lag damit oberhalb des angestrebten Idealwerts. Hierbei ist zu beachten, dass einer-
seits die unterschiedlichen Wissensstinde der Teilnehmenden einen hohen Einfluss
auf den wochentlichen Stundenbedarf hat, gleichzeitig aber auch die Module in der
Pilotphase unterschiedlich gut auf die Zielstundengréfie ausgerichtet waren. Infolge
der Evaluationen kam es in manchen Modulen zu Anpassungen, um den Stundenbe-
darf anzugleichen.

Ein Blick auf die empfundene Intensitit der Module bestitigt die Annahmen
zum Zeitrahmen. Ebenfalls knapp ein Viertel bewertete das jeweilige Modul insge-
samt als sehr intensiv.

Arbeitsbelastung und Studierbarkeit: Wie intensiv empfanden Sie das Modul

insgesamt?
80
78
46,99%
60
43
40 25,90%
34
20,48%
20
11
6,63%
wenig intensiv weder noch eher intensiv sehr intensiv

Teilprojekt 4

Abbildung 15: Empfundene Intensitidt der Module im Zertifikatsprogramm (Var. 123_02), Ergebnisse der Teil-
nehmendenbefragung, n=166, N = 283

Die Intensitit hingt stark von der Gesamtdauer des Moduls ab. Diese variiert durch-
aus, wie ein Blick in den Veranstaltungskalender auch fiir das aktuelle Angebot zeigt
(vgl. iiberblickshaft Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2019d). Die Modullinge von
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8 Wochen bezieht sich namlich nicht zwangsweise auf den Zeitraum von der Kick-off-
Veranstaltung bis zur Priifungsabnahme, sondern auf die Anzahl der Wochen, in de-
nen Lehr- oder Priffungsveranstaltungen stattfinden. Teilweise sind einzelne Module
so uiber drei oder sogar vier Kalendermonate gestreckt, was ihrer Studierbarkeit deut-
lich entgegenkommt. Besonders in den Sommerurlaubsmonaten und iiber die Win-
terpause macht sich dies bemerkbar. In diesen Phasen kénnen, je nach individueller
Ausgangslage, zusitzliche Selbstlernzeiten zur Verfiigung stehen.

Fiur die oberste Ebene des didaktischen Gesamtkonzepts lisst sich daher ab-
schliefend ein reziprokes Verhiltnis zu dufleren Faktoren feststellen, die jedoch alle
in der einen oder anderen Weise mit der Zielgruppe berufstitiger, nicht-traditionell
Studierender in Zusammenhang stehen. In allen untersuchten Angeboten werden
berufstitige, nicht-traditionelle Zielgruppen iiber die Angebotsgestaltung adressiert.
Die Minimierung von Zugangshiirden aufgrund fehlender zeitlicher Ressourcen oder
der Vereinbarkeit der Angebote mit Beruf und Familienpflichten kann dabei als un-
verzichtbar gelten. Die Adressierung nicht-traditioneller Zielgruppen setzt sich folg-
lich, wie oben vermutet, auf der obersten Ebene des didaktischen Gesamtkonzepts
fort.

Die Daten zur wochentlich aufgewendeten Zeit durch die Teilnehmenden und
ihre Bewertung der empfundenen Intensitit bestitigen weitgehend die Planungen
zum zeitlichen Aufwand. Eine Arbeitsbelastung von tiber 15 Stunden pro Woche ist
fur die fast ausschlielich in Vollzeit berufstitige Zielgruppe (s. Kap. 2.3.2) sicherlich
an der Grenze des Machbaren, wenn dariiber hinaus Familienpflichten hinzukom-
men.

Konzepte zum integrierten Einsatz von Prasenz- und Online-Komponenten

(Typen von Blended-Learning-Szenarien)

Auf der mittleren Ebene des didaktischen Gesamtkonzepts stand die Entwicklung von
Blended-Learning-Szenarien im Vordergrund. Dies wurde durch die Entwicklung un-
terschiedlicher Modultypen erreicht, die eine didaktisch sinnvolle Verzahnung der
obersten Ebene (Angebotsgestaltung) und der untersten Ebene (einzelne Lehr-Lern-
situationen) zum Ziel hatte. Mit Blick auf die von der DGWF-Landesgruppe geforderte
Lernendenfreundlichkeit der Angebote (vgl. DGWF Landesgruppe Baden-Wiirttem-
berg, 2013, S.2) nimmt die mittlere Ebene der Blended-Learning-Szenarien deshalb
einen besonders gewichtigen Stellenwert ein. Am Aufbau der Module entscheidet
sich mafdgeblich die Studierbarkeit, mit Blick auf die adressierte Zielgruppe nicht-tra-
ditionell Studierender also vor allem auf die Vereinbarkeit der Lernaufwinde mit be-
ruflichen und familidren Verpflichtungen. Um einerseits die vorliegenden Erkennt-
nisse und Erfahrungen mit Blended-Learning-Szenarien in alle Teilprojekte einflie-
Ren zu lassen und andererseits auf die spezifischen Erfordernisse der Teilprojekte
eingehen zu konnen, wurde eine Handreichung zum integrierten Einsatz von Pri-
senz- und Online-Komponenten entwickelt und allen Teilprojekten zur Verfiigung
gestellt (vgl. Rahnfeld & Schiller, 2015, S.35). Als Ergebnis wurden insgesamt vier
Modultypen konzipiert, die in der , Ausgestaltung [...] dann angepasst und speziell auf
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die Anforderungen eines jeweiligen Studienprogramms zugeschnitten“ (Rahnfeld &
Schiller, 2015, S. 35) wurden. Diese waren:

»,Modultyp 1: Mehrzweck I

Modultyp 2: Mehrzweck II: Hausarbeit mit miindlicher Verteidigung
Modultyp 3: Praxismodul: Projektarbeit

Modultyp 4: Fallarbeit oder Praxismodul

Zu den einzelnen Modultypen wurde der Ablauf von Online- und Prisenz-Phasen, ,Cha-
rakter” (Wissensaneignung, -vertiefung oder -kontrolle), Veranstaltungstyp (Seminar, Vor-
lesung, Ubung) und (Kommunikations-)Tools (Betreuerforum, Gruppenridume o.a.), ein
Ablaufbeispiel, die Dauer, eine Empfehlung fiir ein Semester, in dem das Szenario einge-
setzt werden sollte, sowie Tipps und Hinweise gegeben.“ (Rahnfeld & Schiller, 2015, S. 35)

Die Ergebnisse dieser weitreichenden Konzeptionierung der einzelnen Lehrveranstal-
tungen finden sich in den spiteren Modulhandbiichern der Programme (vgl. Freiling,
2018; Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2014, 2019d) beziechungsweise den Studien-
oder Durchfithrungsordnungen (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015b,
S.16f.). Zum besseren Verstindnis soll hier beispielhaft das Ablaufmodell des Mehr-
zwecktyps 1 dargestellt werden, der in fast allen Modulen von Studium Initiale,
Zertifikatsprogramm, Bachelor- und Masterstudiengang zum Einsatz kam (s. Abbil-
dung 16). Auch wenn die zeitliche Dauer der einzelnen Phasen zwischen den Pro-
grammen stark variierte, blieb die prinzipielle Abfolge von Online- und Prisenzpha-
sen fiir fast alle Module erhalten. Im Studium Initiale wurden aufgrund der kurzen
Dauer der einzelnen Module von nur vier Wochen die beiden Prisenzphasen zusam-
mengefasst und als ein Prisenzwochenende am Ende des Moduls durchgefiihrt. Hier-
bei wurde am ersten Tag (Samstag) eine Wiederholung des Lernstoffs zur Priifungs-
vorbereitung in Prisenz durchgefithrt, am zweiten Tag (Sonntag) die Prifungsleis-
tung von den Teilnehmenden erbracht (meist: Klausur). Dieser Modus wurde auch fiir
Module des Zertifikatsprogramms tibernommen, um die Anzahl der Anreisetermine
pro Modul fiir die Teilnehmenden — vor allem aus Kostengriinden — so gering wie
moglich zu halten. Die Problematik der Parallelitit von Modulen wihrend eines Stu-
diensemesters wurde vor allem im Bachelorstudiengang unter diesem Gesichtspunkt
erortert. Daher wurde eine Anpassung der Modultypen vorgenommen, wenn Pri-
senzveranstaltungen unterschiedlicher Module zu dicht aufeinanderfolgten, um in
der Regel nur eine Anreise der Studierenden pro Monat zu erfordern (vgl. Rahnfeld &
Schiller, 2015, S.40). Zu diesem Zweck wurden beispielsweise Prisenzveranstaltun-
gen eines Moduls mit dem Klausurtermin eines anderen Moduls verkniipft (vgl.
Rahnfeld & Schiller, 2015, S.40f.). Abbildung 17 zeigt die parallele Anordnung der
jeweils vier Module eines Semesters und die Verteilung der Prisenz-, Online- und
Klausurphasen darin. Der Ablauf zeigt dariiber hinaus die gestreckte Dauer der Ver-
anstaltungszeit auf fiinf Monate gegeniiber der meist etwa 12-14 Wochen dauernden
Vorlesungszeit klassischer Prisenzstudienginge. Im Masterstudiengang wurde, wie
oben dargestellt, ein leicht abgewandelter Ablauf gewihlt. Die ebenfalls vier Module
eines Semesterzeitraums wurden in zwei Blocken von je zwei Modulen angeordnet.
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Dies erhoht im Vergleich zum Ablauf im Bachelorstudiengang die Lernintensitit der
einzelnen Module, reduziert dafiir aber die Anzahl der parallel zu bearbeiteten The-
men. Der Lernaufwand und die Zahl der Prisenztermine bleiben fiir beide Varianten
aber weitgehend identisch.

(Vorbereitungsphase) Phase Phase Phase Phase
»Charakter“ | selbststindige Wissensvermitt- | selbststindige selbststindige Modul-
Wissensaneig- lung, Wissens- | Wissensaneig- Wissensaneig- priifung
nung+ Wissens- | vertiefung, nung + Wissens- | nung+ Wissens-
kontrolle, Wis- Besprechung kontrolle, Wis- kontrolle, Wis-
sensvertiefung des Gelernten sensvertiefung | sensvertiefung
und der Anwen-
dung + erneute
Anwendung
Veranstal- | Online-Seminar | Vorlesung+ Online-Seminar | Online-Seminar | Prisenz-
tungstyp+ | (OS) + Betreuer- | Ubung (OS) + Betreuer- | (OS) + Betreuer- | Priifung
(Kommu- forum, Online- forum forum
nikations-) | test
Tools
Beispiel Bearbeitung Vorlesung 1.Bsp. OS: Kla- | OS: Klirung Bsp.: Klausur
Studienbriefe+ | Themengebiet | rungv. Fragen von Fragen/
Bsp. OV: Vorle- (TG)1— 2. Bsp. OS Ex- Priifungs-
sung zu 1 bedeu- | Ubungen TG1 perteninterview: | vorbereitung
tenden Thematik Vorl Einladung eines
(Motivation oriesung externen Refe-
’ Themengebiet -
Anregung) G2 — renten zu einer
— Weiterfilhrung | Ubungen TG2 bedeutenden
. Thematik —
in Prasenzveran- Vorlesung Diskussion
staltung, Klarung Themengebiet
\t/J. Frgtgen, Vofr: TG3 —
ereitung au 7
1. Préser?z-Phase UbungenTG3
Vorlesung
Themengebiet
TG4 —
Ubungen TG4
Dauer ca. 4 Wochen 2 Tage 4-8 Wochen 1-3 Tage

Abbildung 16: Modultyp Mehrzweck 1 (Quelle: Rahnfeld, 2013, S. 2, eigene Darstellung)

Der positive Einfluss von Prisenzveranstaltungen auf den Lernfortschritt der Teilneh-
menden konnte im bereits bestehenden berufsbegleitenden Masterstudiengang Digi-
tale Forensik der Hochschule Albstadt-Sigmaringen beobachtet werden. Fiir den Ba-
chelor- und den Masterstudiengang in Open C3S wurde dieses bewihrte Konzept
daher beibehalten und in der oben beschriebenen Form umgesetzt.
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1. Semester

Modulname Ablauf

Mathe 1
II. PP

(Klausur]

Einfihrung in
Programmieren

Prisfung wird mit Modul
Programmierkonzepte 2. Sem.
zusammengelegt

Einfiihrung in die
IT-Security

Konzeptionelle 0G0
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2. Semester

Modulname Ablauf

Mathe 2a
Priifung wird mit Modul

Mathe 2b zusammengelegt

Mathe 2b

Programmier-

konzepte IL. PP

(Klausur]|

Rechnerstrukturen II. PP
v = 1L. op III. OP (Klausur

Abbildung 17: Anordnung der Priasenz- und Onlinephasen im Bachelorstudiengang (Quelle: Rahnfeld & Schil-
ler, 2015, S. 41, eigene Darstellung)

II.OP | III.O

Fir die kiirzeren Module im Zertifikatsprogramm wurde in einzelnen Modulen auf
eine Prisenzveranstaltung verzichtet und dies in der anschliefenden Teilnehmen-
denbefragung evaluiert. Ziel war es zu priifen, ob eine kostenintensive Anreise der
Teilnehmenden fiir den Lernerfolg wirklich zwingend erforderlich sei. Von den 283
Fillen des Gesamtdatensatzes im Zertifikatsprogramm absolvierten insgesamt
88 Befragte ein Modul ohne Prisenzveranstaltung. Auf die Frage ,Wie sind Sie in die-
sem Modul ohne Prisenzveranstaltung zurechtgekommen?“ antworteten demnach
rund 27,3 % mit ,sehr gut®, 34,1% mit ,gut“. Nur etwa ein Fiinftel der Befragten ant-
wortete mit ,selten gut” (12,5 %) bzw. ,nicht gut“ (8,0 %), 18,2 % waren sich unsicher
(»kann ich nicht beantworten®).

Um eine grofRere Erklirungstiefe zu erreichen, wurde im Anschluss erfragt, wel-
che Zustimmung das gemeinsame Lernen mit anderen Studierenden vor Ort bei den
Befragten erfihrt. 10,0 % antworteten auf die Aussage ,Das gemeinsame Lernen vor
Ort mit anderen Studierenden ist mir wichtig“ mit ,trifft voll zu“, 35,7 % mit , trifft
eher zu“. 31,4% antworteten mit ,weder noch®, fiir weniger als ein Viertel traf die
Aussage eher nicht (17,1%) oder gar nicht zu (5,7 %). Eine stark ausgepragte Priferenz
fiir oder gegen eine Prisenzveranstaltung ist damit nicht zu erkennen, was den ge-
machten Vorerfahrungen in ,Digitaler Forensik“ zunichst zu widersprechen scheint.
Hierin spiegelt sich offenbar auch das Abwigen der Lernenden von Mehrwehrt und
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Kosten einer solchen Veranstaltung. Um den Nutzen fiir den Lernerfolg zu evaluie-
ren, wurden noch zwei weitere Fragen gestellt, von denen die erste auf die Lernmoti-
vation abzielte. Die Aussage ,Ich lerne motivierter, wenn ich weifs, dass es eine Pri-
senzveranstaltung gibt“ bewerteten 14,3 % mit , trifft voll zu“, weitere 22,9 % mit , trifft
eher zu“. Wieder war ein gutes Drittel (34,3 %) eher unentschlossen (,weder noch®).
Bei den ablehnenden Haltungen ist ein leichter Anstieg im Vergleich zur Vorfrage zu
verzeichnen, fuir 22,9 % trifft die Aussage eher nicht zu, fiir erneut 5,7 % gar nicht. Wie
die Verteilung deutlich zeigt, ist auch mit Blick auf die Motivation der Lernenden
keine eindeutige Priferenz abzulesen, vielmehr dhnelt das Bild einer Normalvertei-
lung. Es bleibt daher die direkte Nachfrage bei den Teilnehmenden. Diese zeigt eine
Gewichtung fiir eine Prisenzveranstaltung, aber auch diese fillt nicht eindeutig aus:
Auf die Frage ,Hitten Sie sich eine Prisenzveranstaltung gewiinscht?* antworteten
62,9% der Befragten mit ,ja“, 37,1% mit ,nein“. Nicht zuletzt aufgrund dieser ge-
mischten Ergebnislage wurde im Zertifikatsprogramm weiterhin mit fest integrierten
Prisenzveranstaltungen geplant. Gleichzeitig ist nicht fiir alle Modulpriifungen eine
Online-Priifung zielfithrend, sodass die Teilnehmenden fiir den Modulabschluss
ohnehin eine Prisenzphase absolvieren miissen. Hier zeigt sich zumindest in Teilen
eine ambivalente Haltung der befragten Teilnehmenden gegeniiber dem didaktischen
Gesamtkonzept in Bezug auf die Ausgestaltung des Blended-Learning-Formats.

Zur Evaluation der Zeitplanung fiir die Prisenzveranstaltungen vonseiten der
programmverantwortlichen Hochschulen wurde erginzend erfragt, welcher Zeit-
raum fiir die Teilnehmenden am besten geeignet sei. Dabei zeigt sich deutlich, dass
die allermeisten Befragten (n =198) eine Prisenzveranstaltung von Samstag auf Sonn-
tag bevorzugen (85,9 %), im Gegensatz zur Alternative von Freitagabend bis Samstag-
abend (14,1%). Grund hierfiir war bei den meisten Teilnehmenden die Vereinbarkeit
mit beruflichen Verpflichtungen und die teilweise sehr hohen Anreisedistanzen, die
eine Teilnahme bereits am Freitagabend verunmoglicht hitte. Auf Grundlage dieser
Ergebnisse wurden alle anders gelagerten Planungen verworfen. Zusitzlich zu den
inhaltlichen Prisenzveranstaltungen der Module wurden, auch aufgrund positiver
Vorerfahrungen, weitere, auf die Schaffung sozialer Beziehung abzielende Veranstal-
tungen erprobt (vgl. Rahnfeld & Schiller, 2015, S. 44). Sogenannte ,Wake-up-calls“ und
,Kick-off“-Onlineveranstaltungen zielen darauf ab, die negativen Effekte auf Studien-
motivation und Lernverhalten nicht-traditionell Studierender aufgrund ihrer rium-
lichen Distanz zu verringern, da gerade auf dieser Ebene didaktische Liicken im Ver-
gleich zum Prisenzstudium bestehen (vgl. Rahnfeld & Schiller, 2015, S.45). Beide
Veranstaltungstypen sind vor dem eigentlichen Programmstart (Studium Initiale, Ba-
chelor- und Masterstudiengang) beziehungsweise dem Modulstart (Zertifikatspro-
gramm) gelegen, um insbesondere eine erste Sozialisation der Teilnehmenden aufler-
halb der Veranstaltungen zur Wissensvermittlung anzuregen. Dies verbesserte in
einigen Veranstaltungen den Lernprozess und wurde positiv aufgefasst (vgl. Rahnfeld
& Schiller, 2015, S.45). Ebenso konnten hier technische Fragen vorab geklirt werden,
um den Einstieg in die Lernphasen nicht unnétig zu belasten (vgl. Rahnfeld & Schil-
ler, 2015, S. 45).



186 Organisationale und individuelle temporale Agenden in der Hochschulweiterbildung

Uber den integrierten Einsatz von Prisenz- und Online-Komponenten hinaus
wurde die Gestaltung der Studienbriefe ebenfalls in einem Leitfaden fiir die Modul-
entwicklung (vgl. Rahnfeld, 2014) detailliert festgelegt. Dies diente neben der Unter-
stiitzung der inhaltlich verantwortlichen Modulentwickler:innen in der didaktischen
Strukturierung ihrer Inhalte auch der Unterstiitzung des Lernprozesses der Teilneh-
menden: Durch die feste didaktische Struktur und optische Gestaltung wurden ge-
plante Abldufe und Ziele des Lernprozesses stets in gleicher Weise dargelegt. Auf diese
Weise sollten sich insbesondere die Studierenden der beiden Studienginge an die
Modalititen des Studiums gewohnen, um unter anderem die Verteilung der Lernauf-
winde besser einschitzen zu kénnen. Dazu wurden im Leitfaden nicht nur Anzahl
und Umfang der Studienbriefe festgelegt, sondern auch die didaktischen Elemente
(bspw. Kontrollaufgaben) und ihre optische Darstellung (etwa Marginalien) definiert
(vgl. Rahnfeld, 2014, S.5f.). Des Weiteren wurde die Formulierung von Lehrzielen
und Lernergebnissen und ihre Sammlung in einem ,Advance Organizer“ angeleitet
(vgl. Rahnfeld, 2014, S.7) sowie Formulierungsvorschlige fiir aktive Sprache gegeben
(vgl. Rahnfeld, 2014, S.9).

Alle diese Aktivititen auf der mittleren Ebene der Modulentwicklung zeigen,
dass eine spezifische Adressierung von nicht-traditionell Studierenden fiir die Anbie-
terseite der Hochschulen als bestitigt angesehen werden kann.

Beispiele einzelner Veranstaltungstypen und deren Ablauf sowie Priifungstypen
Zur untersten Ebene des didaktischen Konzepts zihlen im Rahmen des Samples die
Gestaltung einzelner Veranstaltungstypen und deren Ablauf, also der konkreten Lehr-
Lernsituationen in den einzelnen Sitzungen und den Priifungstypen, sowie der Ein-
satz bestimmter Medien (vgl. zur Einordnung auch Nittel & Tippelt, 2019, S. 204). Fiir
den Veranstaltungsaufbau wie auch den Medieneinsatz wurden in Ankniipfung an
die Elemente der Blended-Learning-Szenarien der mittleren Ebene ebenfalls Handrei-
chungen erstellt (vgl. Rahnfeld, 2013). Die Prifungsformen wurden mit der Imple-
mentierung der Angebote an den verantwortlichen Hochschulen in die Studien- und
Priufungsordnungen der Studienginge (vgl. Friedrich-Alexander-Universitit Erlan-
gen-Niirnberg, 2015, S.18; Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015c, S.27) bzw. der
Durchfithrungsordnung der Zertifikatsprogramme (Hochschule Albstadt-Sigmarin-
gen, 2015b, S.15ft.) verbindlich festgelegt. Die Gestaltung der einzelnen Lehrveran-
staltungen blieb, abgesehen von den als Hilfestellung konzipierten Handreichungen
(vgl. auch Rahnfeld, 2013), weitgehend den jeweils modulverantwortlichen Lehrenden
uiberlassen.

Eine wichtige Entscheidung beziiglich der Adressierung berufstitiger nicht-tra-
ditionell Studierender in allen Angeboten betriftt die terminliche Ausgestaltung der
Online-Veranstaltungen. Dies gilt fiir alle Angebote gleichermafen. Die Online-Ver-
anstaltungen wurden in allen Angeboten ausnahmslos an Werktagen am frithen bis
mittleren Abend durchgefiihrt. Die meisten waren auf eine Dauer von 90 Minuten
angelegt, jedoch nicht limitiert. Im Zertifikatsprogramm wurde erhoben, welcher
Zeitraum am Abend fiir die Online-Veranstaltung von den Befragten als am giinstigs-



Die Temporalitit der Hochschulweiterbildungspraxis 187

ten erachtet wurde. Die Ergebnisse (n = 166) zeigen deutlich, dass die Zeiten zwischen
18:30 Uhr und 20:00 Uhr als besonders geeignet bewertet werden. Auch hierbei spielen
mehrere Griinde eine Rolle: Einerseits die Vereinbarkeit mit Berufs- und Familien-
pflichten am spiteren Nachmittag, andererseits die nachlassende Konzentrations-
fahigkeit am spiteren Abend, wie informell erhobenes Feedback aus mehreren Modu-
len des Zertifikatsprogramms bestitigte.

Ebenfalls wurde im Zertifikatsprogramm erhoben, ob der wochentliche Rhyth-
mus der Online-Veranstaltungen den Bediirfnissen der Lernenden entsprach. Bei den
genannten Online-Seminaren handelt es sich dabei um Sitzungen zur Stoffvermitt-
lung, wihrend in den Online-Sprechstunden Raum fiir Nachfragen seitens der Stu-
dierenden zu den Lerninhalten der Selbstlernphasen gegeben wurde. Die Ergebnisse
zeigen, dass fiir eine grofle Mehrheit der Befragten (n = 283) der wéchentliche Rhyth-
mus genau richtig war (80,2 %), einige wenige hitten gern noch mehr Online-Veran-
staltungen zur Verfligung gehabt (18,7 %), nur 1,1% empfanden dies als zu oft. Auch
beziiglich der Rhythmisierung der Online-Veranstaltungen zeigt sich eine weitge-
hende Deckung der Wiinsche und Bediirfnisse der Teilnehmendengruppe mit dem
didaktischen Gesamtkonzept der Angebote. Die Ausrichtung der Evaluation doku-
mentiert, dass der moglichst genauen Passung beider Seiten ein hoher Stellenwert
beigemessen wird. Der hohe Grad an Zentralisierung lisst sich damit auch fiir die
unterste Ebene des didaktischen Gesamtkonzepts bestitigen.

Die Bedeutungsreichweite von Blended Learning

Die Strategien der obersten Ebene (Angebotsgestaltung) und mittleren Ebene (Blen-
ded-Learning-Szenarien) zur Adressierung nicht-traditioneller Zielgruppen werden
auch auf der untersten Ebene seitens der anbietenden Hochschulen weitergefiihrt.
Angesichts dieser Ergebnisse kann die am Eingang dieses Kapitels aufgestellte Be-
hauptung als bestitigt gelten, dass das Themenfeld ,Blended Learning“ im Sample
vor allem eine Fortfithrung der Adressierung nicht-traditioneller Zielgruppen auf di-
daktischer Ebene darstellt. Kategorie 1a scheint damit auch auf Ebene der Blended-
Learning-Szenarien bestitigt.

Doch welche Bedeutungsreichweite haben solche Blended-Learning-Szenarien
momentan und mit Blick auf ihre zukiinftige Entwicklung? Angesichts der dargeleg-
ten Erkenntnisse hat die organisationale temporale Agenda in Blended Learning bis-
her nur eine weitere Entsprechung, die sich vielfach bewihrter didaktischer Elemente
bedient. In der Bedeutung von Prisenzveranstaltungen zeigt sich zudem, dass die
Uberwindung von Raum in Instant-Zeit durch digitale Medien nicht als vollstindiges
Surrogat fuir die Interaktion in Face-to-Face-Situationen ausreicht. Dies wird in der pan-
demischen Notfall-Digitalisierung (,emergency remote teaching“, Charles B. Hodges
etal., 2020) von Schule und Studium an vielen Punkten offensichtlich, lisst sich mit
Forschungsergebnissen aus dem Feld der Medienwissenschaften jedoch weiter elabo-
rieren. Manuela Pietras etwa unterscheidet zwei Anwendungsformen (vgl. Pietraf,
2018), die grundsitzlich jedes neue Medium betreffen: Einerseits die Steigerung
bisheriger Anwendungsformen, andererseits die Transformation in kategorial neue
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Anwendungsformen. Anhand der oben dargelegten Gestaltung des didaktischen
Gesamtkonzepts finden sich in der Stichprobe bisher vor allem Beispiele fiir erstere
Anwendungsform: Die Online-Kommunikation kann als eine Steigerung von Pri-
senzkommunikation aufgefasst werden, die vor allem einer raumzeitlichen Kompres-
sion entspricht. Am Lernprozess selbst dndert sich jedoch fiir die Teilnehmenden
erstaunlich wenig. In den Angeboten von Open C3S sind, wie dargelegt, 80 % der
Lernzeit mithilfe von Skripten im Selbststudium zu absolvieren. Diese sind zwar on-
line vorgehalten und méglicherweise um weitere, digitale Inhalte erginzt, kénnen
jedoch nicht als kategorial neue Anwendungsformen gelten. Der Bildungsraum bleibt
daher weitgehend analog (vgl. Arnold etal., 2018, S.73f.). Die digital ermdglichte,
a-prisente, synchrone Kommunikation durch die Speicherung der digitalen Kommu-
nikationsspur verindert den Lernprozess letzten Endes nicht grundlegend. Michel
Kerres weist darauf hin, dass die Verkniipfung klassischer Lerninhalte mit digitalen
Medien zwar neue Perspektiven eréffnen konne, allerdings nicht in allen Bereichen
(vgl. Kerres, 2012, S.7). Die Ersetzung klassischen Unterrichts durch rein medial ge-
stiitzte Lernmethoden erbringe keine signifikante Steigerung der Lernleistung, wie
auch die Kombination von Prisenzveranstaltungen und computergestiitzten Elemen-
ten keinesfalls zuverlissige Resultate liefere (vgl. Kerres, 2012, S.7). Im gleichen Tenor
verweisen Patricia Arnold, Lars Kilian, Anne Thillosen und Gerhard Zimmer resii-
mierend auf die gleichzeitigen Potenziale und Gefahren virtueller Bildungsangebote
(vgl. Arnold etal., 2018, S.51f.). Erfolgreiche Lernprozesse werden nicht durch den
Einsatz digitaler Medien hervorgerufen, auch wenn im Fall der IT-Sicherheit hier Me-
dium und Lerngegenstand teilweise kongruent sind. Bei aller Digitalisierung wird
doch offensichtlich, dass das Lernen letztendlich immer noch im Menschen stattfin-
det. Manuela Pietraf} zeigt entsprechend tiberzeugend auf, dass die Materialitit der
digitalen Medien bisher analog bleibt: Zwar wird der Inhalt jener Medien digital ver-
arbeitet, vom Menschen aufgenommen wird er aber analog als Bild, Ton etc. (vgl.
Pietraf3, 2018). Ob sich dies in niherer Zukunft dndern wird — mithilfe direkter Syn-
chronisierung von Mensch und Maschine, an der weltweit gearbeitet wird —, wird viel-
leicht schon die nichste Dekade zeigen.”” Dies wire zweifellos nicht nur kategorial
neu, sondern hitte ebenfalls das Potenzial, die schon oft beschworene digitale Lernre-
volution auszulésen. Transhumanistische Gedankenspiele in diese Richtung spielen
fuir die hier behandelten Fragen jedoch (noch) keine Rolle.

Die Digitalisierung von Lehr-Lern-Settings erstreckt sich damit bisher kaum sub-
stanziell auf das Lernen selbst. Mit Bezug auf die von Schmidt-Lauff beschriebenen
Selbstverhiltnisse zu Zeit ist daher vor allem mit dem Selbstverhiltnis der flexiblen
Kontinuitit eine Dynamisierung des Lerngeschehens zu beobachten, das genuin
an den Anspriichen von Lernenden und dem Leistungsspektrum der anbietenden
Hochschulen ausgerichtet ist. Es bestitigt sich, dass sich die Ausgestaltung des Selbst-
verhiltnisses expliziter Zeitanteile auf der organisationalen Ebene mit denen der
Selbstverhiltnisse temporal divergenter Strukturen wie auch der strukturellen und
biografischen Zeitkonkurrenzen deckt: Das didaktische Gesamtkonzept unterstiitzt

77 Etwa unter dem Schlagwort ,Brain-Computer-Interfaces“.
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die Ausrichtung der Angebote auf nicht-traditionell Studierende auf all diesen Ebe-
nen. Dazu kommt im Ansatz schon das Selbstverhiltnis der Okonomisierung von
Lernzeit: Die mit aktiven Ausgaben verbundenen Prisenzveranstaltungen seitens der
Teilnehmenden werden auch mit Blick auf diese bewertet; dies gilt fiir zukiinftige
Vollpreis-Teilnehmende dann in einem weitaus stirkeren Mafle auch fiir die Ange-
bote als Ganzes. Mithilfe der zweiten Kategorie wird nun in den Blick genommen,
inwieweit sich diese Okonomisierung auch extern auf die 6konomische Brauchbar-
keit der Bildungsteilnahme erstreckt.

2.3.4 Kontinuierliche Anpassung auf organisationaler Ebene

In der kollektiven temporalen Agenda sahen wir der Hochschulweiterbildung die Auf-
gabe zugedacht, als Instrument gegen die Obsoleszenz berufsbezogenen Wissens auf-
seiten der Beschiftigten zu wirken (s. Kap. 1.3.4). Durch den Transfer aktueller Wis-
sensstinde aus der Hochschulforschung in die Arbeitspraxis soll speziell am oberen
Ende des Qualifikationsspektrums das Fachwissen aktuell gehalten werden. Ange-
sichts der dargelegten segmentspezifischen temporalen Ordnung der IT-Sicherheit
besteht hierfiir auch grofer Bedarf (s. Kap. 2.1.1). Es bleibt zu zeigen, ob die Angebote
von Open C3S als Ausdruck der organisationalen temporalen Agenden dieser zuge-
dachten Aufgabe gerecht werden, indem sie speziell gegen die Obsoleszenz von be-
rufsbezogenen Wissensstinden gerichtet und fir ihre kontinuierliche Anpassung
optimiert sind. In einem zweiten Schritt kann dann tiberpriift werden, ob sich diese
mit den Priorititen der Teilnehmenden als individuelle temporale Agenden decken
(s.-Kap.2.3.5). Dies bedeutet, das Selbstverhiltnis der temporalen Dimensionsver-
schrinkung Schmidt-Lauffs in den Relationen zwischen organisationaler und indivi-
dueller Ebene nachzuverfolgen.

Zusammensetzung der Stichprobe

Zur Beantwortung dieser Fragen kénnen unterschiedliche Daten herangezogen wer-
den. Einerseits finden sich in Dokumenten der wissenschaftlichen Begleitung wie
auch aus dem Verwertungskontext der Angebote Belege, die dem Datentyp 1 zuzuord-
nen sind. Dazu ist zunichst der Entwurf fiir den Verwertungsvertrag zu zdhlen sowie
die Webseiten der verschiedenen Angebote in der Projektphase. Fiir die Teilnehmen-
denseite lassen sich anschliefRend zusitzliche Befragungsdaten aus den Evaluationen
der pilotierten Module des Datentyps 2 heranziehen. Aus dem Zertifikatsprogramm
liegen dabei aus 18 Einzelmodulen zwischen Februar 2014 und Juli 2015 n =155 Fille
VOr.

Organisationsseitige Angebotsgestaltung

Fiir die organisationale Meso-Ebene der anbietenden Hochschulen soll anhand der
Sampledaten gepriift werden, ob die Angebote von Open C3S speziell gegen die Obso-
leszenz von berufsbezogenen Wissensstinden gerichtet und fiir ihre kontinuierliche
Anpassung optimiert sind. Fiir beide Punkte finden sich tatsichlich Belege. Zunichst
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konnen die erklirten Zielsetzungen des Projekts Open C3S herangezogen werden. So
heifit es in der Projektbeschreibung auf der Webseite:

,Der Verbund setzt sich zum Ziel, dem Bediirfnis der Wirtschaft fiir eine akademische
Begleitung des lebenslangen Lernens in einer modernen Informations- und Wissensge-
sellschaft gerecht zu werden.“ (Open Competence Center for Cyber Security, 2013b, S.1)

Noch konkreter heifdt es an anderer Stelle:

»Unsere moderne Wissensgesellschaft und die Globalisierung fordern, dass Wissen und
die Anwendung dieses Wissens in der Praxis durch lebensbegleitendes Lernen stindig
angepasst und erweitert werden miissen. Nur so kénnen gesellschaftliche Teilhabe, der
Platz des Einzelnen in der Gesellschaft und vor allem Beschiftigungsfihigkeit erhalten
und verbessert werden.“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2013c, S. 1)

Dieser Forderung wird im Projekt vonseiten der Hochschulen durch eine Verkniip-
fung von akademischer und berufsbezogener Weiterbildung entsprochen: ,Die Ver-
bundpartner transferieren aktuelle Forschungsergebnisse und Lehrerfahrungen in
die Weiterbildungsangebote“ (Open Competence Center for Cyber Security, 2013a,
S.1). Die Adressierung von nicht-traditionell Studierenden als Hauptzielgruppe, wie
wir sie bereits feststellen konnten (s. Kap. 2.3.1), spiegelt dabei das Bildungsziel der
Programme, einen Transfer aktuellen Fachwissens in die Arbeitspraxis zu beférdern.
Doch lassen sich tiber diese eher vagen Formulierungen und Absichtserklirungen
sowie die Adressierung einer besonderen Zielgruppe hinaus weitere belastbare und
konkrete Belege fiir die Ausrichtung der Programme gegen die Obsoleszenz berufs-
bezogenen Wissens finden? Hierfiir scheint es essenziell, dass die Programme selbst
keine finiten Inhalte vermarkten, sondern selbst auf kontinuierliche Aktualisierung aus-
gelegt sind. Belege fiir eine Verankerung der kontinuierlichen Uberarbeitung finden
sich insbesondere unter den Schlagworten ,Qualititsentwicklung/Qualititssiche-
rung/Evaluation“ in Dokumenten der Entwicklungs- und Pilotphase sowie fiir die
spitere Verwertungsphase gleichermaflen.

Entwicklungs- und Pilotphase

Fir den Entwicklungszeitraum der Module in den Programmen erscheint es noch
unsinnig, von einer Uberarbeitung der Inhalte zu sprechen. Wihrend der Erstellungs-
phase konnte der aktuelle Entwicklungsstand dargestellt und Fortschritte im The-
menfeld noch vor der Veréffentlichung beziehungsweise der ersten Pilotierung direkt
eingearbeitet werden. Die anschlieende Pilotierung der entwickelten Module bot
durch fest eingeplante Uberarbeitungsphasen auf Grundlage der Evaluationen die
Méoglichkeit, zwischenzeitliche Entwicklungen mit didaktischen Anpassungen zu
verkntipfen (vgl. Schiller, 2014f, S.12). Die Evaluationen wurden, wie oben bereits
dargestellt, fiir alle Module der Pilotphase weitestgehend einheitlich durchgefiihrt
(s-Kap.2.3.1). Der Informationsfluss von der evaluierenden Stelle zu den Modulver-
antwortlichen gestaltete sich folgendermafen:
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Evaluierende Stelle

Erhebungsdaten

Gesamtprojektleitung

Teilprojektleitung

I umfassende Auswertung
—| umfassende Auswertung

Lehrende Modulentwickelnde Forschende Offentlichkeit
Lehrevaluation —| didakt. Bewertung | anon. Rohdaten | form. Ergebnisse |

Abbildung 18: Informationsfluss und Datentypen wihrend der Pilotierungsphase (Quelle: Schiller 2014a, S. 4)

Wihrend die Gesamt- und Teilprojektleitungen eine umfassende Auswertung iiber
mehrere Module zusammengefasst erhielten (z.B. semester- oder blockweise), gin-
gen modulspezifische Evaluationsberichte an die jeweiligen Modulentwickelnden
und Lehrenden. Neben einer Bewertung der didaktischen Umsetzung wurden durch
das hybride Fragebogendesign oftmals auch inhaltliche Kritik oder Anregungen kom-
muniziert, die in den offenen Nennungen eingetragen wurden — beispielsweise zur
Frage ,Was sollte Threr Meinung nach verindert werden?“ (s. Anhang 4, Var. A403_01).
Dariiber hinaus wurden im Zertifikatsprogramm inhaltliche Fragen auch direkt in die
Evaluation aufgenommen, etwa in der Frage, welche zukiinftigen Module bei den Teil-
nehmenden auf Interesse stofsen wiirden (s. Anhang 4, Var. A115_01-A115_06). Im
Bachelorstudiengang wurde die bereits oben herangezogene interne Vergleichsstudie
des Instituts fiir Lernsysteme der Universitit Erlangen-Niirnberg dazu genutzt, spezi-
fisch die Einschitzungen der Probanden der ersten Kohorte im WS 2014/2015 zu den
eingesetzten Studienmaterialien abzufragen. Die Studie deckte die Qualititsdimen-
sionen Zeitaufwand, Verstindlichkeit, Zufriedenheit, Schwierigkeit, Material und
Aufbau ab und erhob Verbesserungsvorschlige seitens der Probanden.

Inhaltliche Uberarbeitungen waren fiir die verschiedenen Studienprogramme
wie auch die einzelnen Module in unterschiedlich starker Form notwendig: Wihrend
Grundlagenmodule etwa im Bachelorstudiengang oder auch im Studium Initiale wie
Mathematik oder Einfithrung in die Informatik nur langsam oder gar nicht veralten,
entwickeln sich die Inhalte anderer Module, etwa aus den Bereichen Mobile Security
oder Internetsicherheit, schneller weiter. Daraus leiten sich unterschiedlich lange In-
tervalle fiir den Uberarbeitungsbedarf ab.

Aus diesen Beispielen lisst sich schlussfolgern, dass fiir die Projektdauer eine
kontinuierliche Anpassung der Modulinhalte in den jeweils verantwortlichen Teilpro-
jekten fest eingeplant war. Durch die Fordermittel mussten die Kosten fiir das exten-
sive Qualititsentwicklungsverfahren (sprich: die Querschnittstelle) im Teilprojekt 1
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wie auch die interne Vergleichsstudie des Teilprojekts 3 fiir den Bachelorstudiengang
noch nicht in die Gebiithren der Angebote eingepreist werden. Mit Ablauf des Férder-
projekts entfielen diese Moglichkeiten wie auch die Querschnittstelle Qualititsent-
wicklung/Evaluation.

Verwertungsphase

Fir die Verwertungsphase nach Projektende findet sich im Datenkorpus ebenfalls
Material, welches die feste Planung der kontinuierlichen Anpassung der Modul-
inhalte an neue Wissensstinde dokumentiert. Die Weiterentwicklung der Inhalte
stiitzte sich nach Wegfall der Projektmittel teilweise auf reduzierte Qualititssiche-
rungsverfahren mit Evasys (s. Kap. 2.2.1.2) und die fachliche Kompetenz der jeweiligen
Modulverantwortlichen. Details hierzu liefert der 6ffentlich als Projektergebnis eins-
ehbare Entwurf zum Verbundverwertungsvertrag (vgl. Hochschule Albstadt-Sigma-
ringen et al., 2014). In diesem wird an mehreren Stellen die Verantwortlichkeit fiir die
Qualitit der Studienmaterialien geregelt. Der Verbundvertrag legt die Bereitstellung
des Studienmaterials ausdriicklich in den Aufgabenbereich der sogenannten Verwer-
ter. Diese sind die ,,Anbieter der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote. Als Ser-
viceeinrichtung koordiniert (koordinieren) der/die Verwerter den Studienablauf*
(Hochschule Albstadt-Sigmaringen etal., 2014, S. 6). In dieser Funktion schliefRen die
Verwerter insbesondere mit ,den die Werke und Inhalte liefernden Verbundpartnern®
(Hochschule Albstadt-Sigmaringen et al., 2014, S. 6) Verwertungsvertrige ab. Den Ver-
wertern obliegt dann die Verantwortung, dass eine Liste von Aufgaben und Funktio-
nen erfiillt wird. Ein Punkt dieser Liste stellt auch die , Bereitstellung des Studienma-
terials“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen etal., 2014, S.6) dar. Die jeweils fuir die
Erstellung der Studienmaterialien verantwortlichen Partnerhochschulen erhalten zur
Erfiillung dieser Aufgabe Rahmenvorgaben von den Verwertern, welche in den Ver-
wertungsvertrigen enthalten sein miissen. Diese umfassen beispielsweise:

»» Rahmenvorgaben fiir den Online-Studienbetrieb, die der Verbundkoordinator allen
Verbundpartnern zur Verfiigung stellt und auf der Basis von Evaluationsergebnissen
jahrlich fortschreibt

« Rahmenvorgaben fiir Evaluation und Riickkopplung von Evaluationsergebnissen
« Rahmenvorgaben fiir die Materialerstellung (Formatvorlage und Didaktischer Leit-
faden)“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen et al., 2014, S.7)

Der Abschnitt aus dem Vertragsentwurf zeigt, dass die Verwerter die Verantwortung
fiir die inhaltliche Giite der angebotenen Module letztlich an die einzelnen modulver-
antwortlichen Partner delegieren, jedoch zur Sicherung der Qualitit Rahmenvorga-
ben fiir Evaluation und Riickkopplung der Ergebnisse festgesetzt werden. In diese
Rahmenvorgaben floss vonseiten der Hochschule Albstadt-Sigmaringen beispiels-
weise ein noch wihrend der Projektphase entwickelter reduzierter Fragebogen zur
Qualititssicherung mit Evasys ein, der in allen von der Hochschule angebotenen Wei-
terbildungsprogrammen zur Anwendung kommt.
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Diese Vorgehensweise unterscheidet sich von ,klassischen“ Prisenzstudiengin-
gen vor allem mit Blick auf die Uberarbeitungszyklen: Wihrend die Qualitit von ak-
kreditierten Studiengingen im Allgemeinen im Rahmen von oder fiir Re-Akkreditie-
rungsverfahren evaluiert wird, werden fiir die Weiterbildungsangebote im Sample
interne Qualititsregelungen vertraglich vereinbart. Zwei Uberlegungen spielen dabei
eine mafigebliche Rolle: Einerseits soll den Verwertern ein Instrument zur Einforde-
rung qualitativ hochwertiger Module seitens der inhaltsliefernden Partner geliefert
werden. Andererseits folgen auch die als Verwerter auftretende Hochschule Albstadt-
Sigmaringen und die Universitit Erlangen-Niirnberg dem verbreiteten Trend deut-
scher Hochschulen zur Systemakkreditierung, die ohnehin festgelegte Regelungen
zur Qualititssicherung erfordern. Fiir die Angebote im Sample lisst sich damit zwei-
felsfrei festhalten, dass sie auf organisationaler Seite einerseits gegen die Obsoleszenz
von berufsbezogenen Wissensbestinden gerichtet und andererseits fiir ihre kontinu-
ierliche Anpassung optimiert sind.

2.3.5 Priorititen der Teilnehmenden auf individueller Ebene

Als Gegenstiick zur organisationalen Meso-Ebene lisst sich nun auf der individuellen
Mikro-Ebene der Teilnehmenden eruieren, welche Prioritit sie der Aktualitit der ver-
mittelten Inhalte in dem von ihnen gewihlten Angebot beimessen. Mit der Pilotierung
und zugehoriger Evaluation der Module bestand fiir die Programmverantwortlichen
die Moglichkeit, die Praxisrelevanz der Modulinhalte zu priifen und gleichzeitig die
Priorititen der Teilnehmendengruppe in Bezug auf ihre Bildungsziele abzufragen.
Im Zertifikatsprogramm wurde in einem Erwartungsfragebogen vor dem Modulbe-
ginn gezielt erhoben, welche Faktoren von besonders hoher Wichtigkeit fiir die Teil-
nehmenden waren. Dabei zeigt sich ein deutliches Bild: Sich méglichst viel aktuelles
Wissen anzueignen, steht auf dieser Priorititenliste fiir die meisten Befragten
(n=153) ganz oben (Mittelwert 4,73), gefolgt von der Vermittlung von Theorie-Praxis-
Beziigen (4,59). Die Vermittlung von theoretischen Zusammenhingen ist fiir die
meisten Befragten ebenfalls noch wichtig (4,22), wie auch das Kennenlernen von
Tools (Werkzeugen, hier: Software, Mittelwert 4,07). Die geringe Standardabweichung
und die Lage aller Antworten zwischen dem Minimum ,wichtig“ und dem Maximum
»sehr wichtig“ unterstreichen diese Priorisierung, die bei allen anderen Items deut-
lich hoher ausfillt.

Dariiber hinaus wurde die Option , Etwas anderes:“ (vgl. Anhang 3, Var. V12) als
offene Nennung angeboten. Die dort gegebenen Antworten (n = 61) lassen sich in funf
hauptsichliche Bereiche kategorisieren, die jeweils dhnlich viele Antworten enthalten.
Auf die Aktualitit des vermittelten Wissens beziehen sich wiederum etwa 20 % der
Antworten.
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Tabelle 6: Prioritéten fiir die Teilnahme am Zertifikatsprogramm nach Bereichen, Erwartungsfragebogen
Zertifikatsprogramm, V12, n = 61

suchung kennen-

Arbeit

diums im beruf-

Aufaktuelles Erweiterung Anerkennung/
s des Wissenstands | Praxisbezug Anrechnung, Offene Griinde
Wissen bezogen | . o
insgesamt Zertifizierung
1 | ...undviel neues | alternative Wege | Beziige zurzivilen | Anerkennungder | akademische
Wissen zu in der foren- Sicherheit bzw. Leistungen des Kontakte kniipfen
bekommen sischen Unter- auch polizeilichen | Zertifikatsstu-

sen auffrischen,
vertiefen

kompetenter
Fachleute zu pro-
fitieren

von jedem Zerti-
fikatsthema

zulernen lichen Bereich
2 | Aktualisierung Auch einfach wie- | fiir mein tigliches | Basiskenntnisse | Anerkennung
meines bishe- der einmal den Doing anwenden | zur Vorbereitung | und Ruhm
rigen Studiums »geistigen Hori- | kénnen des Master-
zont“ erweitern! studiengangs
3 | aktueller Lehrstoff | auRerberufliche Anregungen fiir Leistungspunkte | Austausch mit
Fortbildung Ermittlungen (ECTS) erwerben | anderen
4 | bereits vorhan- Einblicke in den Fachkompetenz grofRes Ziel (Biin- | Austausch
denes Wissen Studienbereich zu | stattreines Erfah- | delzertifikate) untereinander
auffrischen bekommen rungswissen zur Motivation
5 | berufliche Grundverstind- | Thema kennen- Leistungs- Netzwerken
Weiterbildung nis zu erlangen lernen und fiir die | nachweis durch mit anderen Stu-
Arbeit nutzen Zertifikat dierenden und
der HS
6 | Losungzu aktuel- | gutstrukturiertes, | geeignete Lern- Die Méglichkeit ein Blick tiber den
len Fragestellun- aufeinander auf- form als Saule der | der Teilnahme Tellerrand; andere
geninder Praxis | bauendes Mate- | Qualifizierung an weiteren Menschen
zu bekommen rial, in welchem von Forensikern aufbauenden kennenzulernen
die Programmier- Zertifikaten (Synergien)
sprachen von zu bekommen.
Grund auferklart
werden.
7 | Einblickin neue intensive Gutachterliche Mich vorbereitet | Ich kann es neben
Themengebiete Weiterbildung Arbeitsweise aufein eventuell | meiner Titigkeit
erweitertes durchfiihren
Studium
8 | Einblickinund neue ldeen Hinweise und ohne Hoch-/Fach- | Kontakte zu ande-
Uberblick tiber (die nicht direkt Handlungsmég- | schulstudiumals | ren Personen, die
neue Themen offensichtlich lichkeiten fiirdie | Vorbildung einem beruflich
im Bereich Cyber | sind) aufgrund tigliche Arbeit in auch von Nutzen
Security von Theorie der Forensik sind.
und Praxis zu erhalten
bekommen
9 | eigene Kennt- neue Erkennt- praktische Arbeit | Strukturierung Kontakte kniipfen
nisse zu vertiefen | nisse bekommen | an Beispielen und Zertifizierung | im ITSec Bereich
und zu erweitern. (mit Anleitung)
10 | vorhandenes Wis- | von der Erfahrung | Praxis im Bezug Kontakte kniipfen

und Austausch
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(Fortsetzung Tabelle 6)
Erweiterung Anerkennung/
Al.!f'aktuelles des Wissenstands | Praxisbezug Anrechnung, Offene Griinde
Wissen bezogen | . o
insgesamt Zertifizierung

11

Wissen fiir meine
berufliche Tétig-
keit aufzubessern

Quellen aufge-
zeigt zu bekom-
men, weiterfiih-
rende Literatur

Geplantes Know-

How komplett
anzueignen und
anwenden zu

Kontakte zu
anderen an dem
Themengebiet
Interessierten

etc. kénnen. zu kniipfen

12 | Wissen vertiefen | theoretisches praxisrelevante Kontakte

bzw. auffrischen | Grundlagen- Ubungen aufbauen,

wissen Netzwerken

13 Vermittlung Praxisnihe Netzwerk auf-
von Grundlagen- bauen, Kollegen
wissen kennenlernen

14 lebenslanges

Lernen

Neben den oben ebenfalls abgedeckten Bereichen der allgemeinen Erweiterung des
Wissenstands und des Praxisbezugs kommen die Anrechnungsméglichkeiten und
Zertifizierung neu hinzu, sowie andere Griinde, die sich mehrheitlich auf die Még-
lichkeit zum Netzwerken beziehen.

Die dargestellten Befragungsergebnisse zeigen, welch hohen Stellenwert die
Aktualitit des fachbezogenen Wissens im Einzelmodulangebot des Zertifikatspro-
gramms einnimmt. Angesichts der Erkenntnisse iiber die segmentspezifische tempo-
rale Ordnung der IT-Sicherheit (s. Kap. 2.1.1) verwundert dies nicht. Ob diese Erkennt-
nis auf die anderen Angebote in Open C3S iibertragbar ist, bleibt im folgenden Kapitel
zu zeigen. Die Bedeutung der Aktualitit des vermittelten Wissens hingt, so lisst sich
vermuten, ebenfalls stark mit der Unmittelbarkeit ihrer praktischen Verwertung zu-
sammen. Anders formuliert: Es bleibt zu eruieren, ob die Priorititen der Probanden
in verschiedenen Angeboten dasselbe Muster zeigen oder ob sich mafigebliche Unter-
schiede nachweisen lassen. Nachdem nun die Adressierung der Zielgruppe nicht-tra-
ditionell Studierender fiir alle Programme aufgezeigt werden konnte und diese als
organisationale temporale Agenda grundlegend einen hohen Deckungsgrad mit der
kollektiven temporalen Agenda in der Bildungspolitik aufweist, werden im folgenden
Kapitel die einzelnen Angebote stirker differenziert. Mit einem engeren Fokus auf die
Bildungsziele der Teilnehmenden soll gezeigt werden, in welcher Weise die Angebote
den in der kollektiven temporalen Agenda aufgezeigten Priemptionscharakter wider-
spiegeln.
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2.4 Priaemption in der Hochschulweiterbildungspraxis:
Kompetenz versus Qualifikation

Die Suche nach einem Priemptionscharakter in der organisationalen wie auch den
individuellen temporalen Agenden erfolgt als eine temporaltheoretische Vertiefung
der unter Annahme 1 herausgearbeiteten Belege fiir die Temporalitit des Humanres-
sourcen-Management-Modells in der Hochschulweiterbildungspraxis im Segment
der IT-Sicherheit. Dazu wird an die Erkenntnisse zum Priemptionscharakter in der
kollektiven temporalen Agenda angekniipft. Die entsprechende Annahme 2 aus Ka-
pitel 1.3.4 wird dazu adaptiert, wie dies auch schon bei Annahme 1 der Fall war.
Annahme 2 fiir die organisationalen und individuellen temporalen Agenden in der
Hochschulweiterbildungspraxis lautet entsprechend:

Annahme 2: Die Hochschulweiterbildungspraxis im Segment IT-Sicherheit weist chrono-
politisch prdemptive Ziige auf, die eine rekursive Logik produzieren. Diese iibersetzt sich in
einen erhohten Verdnderungsdruck auf die Gegenwart.

Im Gegensatz zur im vorangegangenen Kapitel 2.3 gepriiften Annahme 1 erfordert
die Spurensuche nach dem priaemptiven Charakter in der organisationalen und auch
den individuellen temporalen Bildungsagenden einen hoheren Abstraktionsgrad. Wie
in Kapitel 1.3.4 festgestellt, handelt es sich beim priemptiven Charakter um eine Me-
takategorie, die sich als Produkt einer nachgewiesenen rekursiven Logik ergibt. Das
zentrale Element ist dabei die Setzung scheinbar alternativlos eintretender, uner-
winschter Zukiinfte, zu deren Abwendung eine Anpassung der Gegenwart als un-
umginglich gefolgert wird. Der hohe Abstraktionsgrad der Annahme lisst eine di-
rekte Anwendung auf das Datenmaterial des Samples nicht zu. Dies liegt nicht nur an
den Eigenschaften des vorliegenden Datenmaterials. Der Charakter als Metakategorie
verstirkt sich beim Blick auf die Hochschulweiterbildungspraxis: Die organisationale
Anbieterebene (Hochschulen) wie auch die organisationale Nachfrageebene (Unter-
nehmen) verfolgen jeweils eigene Ziele, die nicht mit jenen der bildungspolitischen
Makro-Ebene iibereinstimmen miissen. Im Gegensatz zur bildungspolitischen Ma-
kro-Ebene lisst sich der praemptive Charakter der Angebote nicht valide aus den Ziel-
setzungen der Angebote oder Programme herausarbeiten. Zwar finden sich, wie in
Kapitel 2.3 aufgezeigt, Aussagen in den Zielsetzungen der Angebote, die mit der
kollektiven temporalen Bildungsagenda tibereinstimmen. Ein besonders deckungs-
gleiches Beispiel findet sich etwa auf der Webseite zu den Zielsetzungen des Forder-
projekts:

,Fachkriftemangel ist ein Wort, das besonders die Unternehmen in der IKT-Branche
elektrisiert. Nach einer aktuellen Umfrage des Vereins Deutscher Ingenieure (VDI) wer-
den die meisten IT-Fachkrifte in den Bereichen Software-Entwicklung, IT-Projektmanage-
ment und IT-Sicherheit gesucht. Laut einer jiingeren IDC-Studie beschiftigen Unterneh-
men weltweit etwa 2,28 Millionen Fachkrifte fiir IT-Sicherheit. Bis zum Jahr 2015 soll
diese Gruppe [sich] mit 4,2 Millionen Mitarbeitern nahezu verdoppeln.“ (Hochschule Alb-
stadt-Sigmaringen, 2013c, S. 1)
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Solche Beispiele sind fiir einen Beleg des priemptiven Charakters in der organisatio-
nalen temporalen Agenda jedoch kaum hinreichend. Wie Anke Hanft iiberzeugend
darlegt, operieren Weiterbildung und Lebenslanges Lernen an Hochschulen vielmehr
in einem Spannungsfeld von Hochschulkulturen, -strukturen, -strategien und -inte-
ressen (vgl. Hanft, 2016, S.30). Weiterbildungsangebote miissen Erfordernisse von
wissenschaftlicher Seite wie auch von Verwaltung und Markt bedienen (vgl. Hanft,
2016, S.31) und werden von internen wie externen Stakeholdern beeinflusst (vgl.
Hanft, 2016, S.37{f). In diesem Spannungsfeld von Stakeholder-Interessen richten
Hochschulen als Anbieter wissenschaftlicher Weiterbildung ihre Aktivititen nur dann
an bildungspolitischen Zielen aus, wenn sie jenen Interessen entsprechen. Im Fall
der Hochschulweiterbildung kénnten dies beispielsweise Drittmittel- und Gebtihren-
einnahmen oder die Erhéhung der Studierendenzahlen durch Weiterbildungsstudie-
rende sein. Im obigen Beispiel entspricht dem die Einwerbung der Férdermittel fur
das Projekt mithilfe dieser ,Férderlyrik“. Karl Weber fithrt die ausgebliebene grofe
Ausweitung der universitiren Weiterbildung vor allem auf finanzielle Faktoren zu-
riick (vgl. Weber, 2006), was heute weitestgehend als fortbestehend betrachtet werden
kann. Einerseits hitten die Universititen kein grofes Interesse, mit eigenen Mitteln
Angebote der Hochschulweiterbildung aufzubauen (vgl. ebd., S.216). Es habe sich
andererseits auch international die Auffassung durchgesetzt, dass Hochschulweiter-
bildung in erster Linie eine tiber Gebithren zu finanzierende Dienstleistung sei,
welche die Hochschulen bereitwillig akzeptierten (vgl. ebd.). Die sich in Annahme 1
bestitigte Adressierung nicht-traditioneller Zielgruppen und kontinuierliche Aktuali-
sierung der Angebote bekriftigen diese Ansicht. Auch die Entwicklung der Angebote
im Sample Open C3S ausschlieRlich durch Férdermittel und die Gebiihrenfinan-
zierung als hoheitliche Angebote illustrieren die anhaltende Giiltigkeit von Webers
Thesen in diesem Fall. Aufgrund der Bildungshoheit der deutschen Bundeslinder
sind die Steuerungsmdoglichkeiten der Bildungspolitik auf Bundesebene ohnehin
begrenzt.

Fiir den Nachweis eines priemptiven Charakters in der Hochschulweiterbil-
dungspraxis muss daher erstens vielmehr die konkrete Angebotsgestaltung als die fiir
die Offentlichkeit formulierten Zielsetzungen in den Blick genommen werden. Eine
Ubereinstimmung kann vor dem Hintergrund vielfiltiger Stakeholderinteressen in
diesem Fall nicht pauschal angenommen werden. Zudem ist die hochschulseitige
organisationale temporale Agenda damit nicht per se iibereinstimmend mit der kol-
lektiven temporalen Agenda der Bildungspolitik. Deren priemptiver Charakter kann
vielmehr als Einfluss auf die Struktur der Angebote von Hochschulweiterbildung ver-
mutet werden, als dass er selbst in den Angeboten sichtbar hervortritt. Ein Restimee
der kollektiven temporalen Agenda auf der politischen Makro-Ebene bildet die Basis
fiir die Analyse dieses Einflusses.

2.41 Resiimee der politischen Makro-Ebene/Annahme und Kategorie

In der rudimentiren Diskursanalyse der politischen Makro-Ebene in den Empfehlun-
gen des Wissenschaftsrats konnte der Priemptionscharakter in einer priemptiven
Auflésung des Collinridge-Dilemmas nachgewiesen werden: Die mittelfristige Zu-
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kunft lasse sich zwar nicht sicher vorhersagen, man miisse aber faktisch von einer
nicht wiinschenswerten Zukunft ausgehen, in diesem Fall den Auswirkungen von
Engpdssen im Fachkrifteangebot auf die wirtschaftliche Gesamtentwicklung. Dem
Bildungssystem obliege daher die Pflicht, durch Anpassungen in der Gegenwart diese
ungewiinschte Zukunft zu verhindern, nimlich durch Ausrichtung auf eine hohe und
bedarfsgerechte Qualifizierung der Fachkrifte (s. Kap. 1.3.4).

Ein allgemein hoher Qualifizierungsgrad kann im Fall der wissenschaftlichen
Weiterbildung als gegeben angesehen werden und unterscheidet sich nicht grund-
legend von klassischer Hochschulbildung. Der priemptive Charakter der organisa-
tionalen Meso-Ebene muss daher anhand der ,Bedarfsgerechtigkeit“ der Angebote
aufgezeigt werden. Diese konnte bereits unter dem Schlagwort der Nachfrageorientie-
rung als ein wesentliches Element von Bildungsbegriff und Temporalitit des Human-
ressourcen-Management-Modells aufgezeigt werden. Dessen Entsprechung in der
kollektiven temporalen Agenda wurde ebenfalls dargestellt (s. Kap.1.3.4). Die Umset-
zung auf der organisationalen Meso-Ebene durch die Hochschulen soll nun hier im
Fokus stehen. Erste Hinweise finden sich in den fiir die Forderlinie , Aufstiegt durch
Bildung: offene Hochschulen vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
formulierten Zielsetzungen:

,Die in den Projekten entwickelten Studienprogramme sollen insbesondere dazu beitragen,
- das Fachkrifteangebot dauerhaft zu sichern,
« die Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung zu verbessern,
. einen schnelleren Wissenstransfer in die Praxis zu gewihrleisten [...].“ (Wissen-
schaftliche Begleitung, 2019, S.1)

Vokabular und Zielsetzungen der Forderlinie , Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen” stimmen — wie zu erwarten — mit den oben beschriebenen Prognosen der
Bildungsforschung zu den ,Herausforderungen der Wissensgesellschaft“ {iberein
(vgl. Kap.1.3.2). Dies ist ein Indiz dafiir, dass sich in der Ausgestaltung der Angebots-
formate in Open C3S noch weitere Ubereinstimmungen von kollektiver und organisa-
tionaler temporaler Agenda finden lassen.

Die ,Empfehlungen zu hochschulischer Weiterbildung als Teil des lebenslangen
Lernens aus der rudimentiren Diskursanalyse zeigen in prignant formulierten
Empfehlungen auf, in welcher Weise sich die bildungspolitischen Forderungen auf
die organisationale Meso-Ebene iibertragen lassen. Diese sollen in den folgenden Ab-
schnitten dargestellt und in ihrer Bedeutung fiir den priemptiven Charakter der orga-
nisationalen temporalen Agenda bewertet werden.

Die Adressierung neuer Zielgruppen durch eine gesteigerte Vereinbarkeit von
Weiterbildung und Beschiftigung ist dabei ein erster Punkt (vgl. Wissenschaftsrat,
2019, S.74), der im vorangegangenen Kapitel fiir Open C3S bereits hinreichend behan-
delt wurde. In einem weiteren Punkt wird die Bedarfsgerechtigkeit der Angebote mit
der weiteren Ausgestaltung der Formate verkntipft:

,Im Bereich der Weiterbildung sollten neben Studiengingen weitere Formate geschaffen
bzw. ausgeweitet werden, die den Bediirfnissen der Zielgruppe entsprechen. An vielen
Hochschulen werden Weiterbildungsangebote ohne Hochschulabschluss wie Zertifi-
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katskurse oder Kontaktstudien bereits mit groRer Nachfrage erfolgreich durchgefiihrt.
Werden wissenschaftliche Zertifikatskurse im Sinne eines ersten Schrittes der hochschu-
lischen Weiterbildung wahrgenommen, wird damit die Eingangsschwelle fiir ein Hoch-
schulstudium gesenkt. Der Wissenschaftsrat empfiehlt, zum Abschluss der Kurse hoch-
schulische Priifungen vorzusehen und bei bestandener Priifung ECTS-Punkte zu ver-
geben.“ (Wissenschaftsrat, 2019, S.75)

Die Adressierung der Zielgruppe von Hochschulweiterbildung setzt sich hier in einer
Ausdifferenzierung der Formate fort. Als besonders geeignet werden zertifizierte Wei-
terbildungsangebote unterhalb der Studiengangebene aufgefiihrt. Dies kann fiir das
Segment der IT-Sicherheit in besonderem Mafle gelten. Wie in Kapitel 2.3.5 oben auf-
gezeigt, scheint gerade die Aktualitit des vermittelten Wissens im Zertifikatsangebot
von Open C3S von héchster Bedeutung zu sein. Eingedenk der segmentspezifischen
temporalen Ordnung der IT-Sicherheit, die aus der massiv beschleunigten und hoch
volatilen technologischen Entwicklung (vgl. Kap.1.3.2) einen Bedarf an kontinuier-
licher Aktualisierung der Wissensstinde ableitet (s. ,Faktor Mensch“ in Kap. 2.1.1), ist
dies nicht verwunderlich. Die Hochschulweiterbildung erhilt dadurch besonders in
diesem Segment eine doppelte Bedeutung: Einerseits miissen vorhandene Kompe-
tenzen immer wieder ,aufgefrischt” werden, andererseits werden immer wieder
ginzlich neue Kompetenzen aufgrund der sich verindernden Anforderungen in den
Berufsfeldern notwendig. Mit den Worten des Bildungsberichts 2018 des deutschen
Bundestags:

,Denn die fortschreitende Digitalisierung aller Lebensbereiche wird nicht allein mit be-
schleunigtem Wissensverschleiff, sondern auch mit einer ubiquitiren Verinderung von
Arbeits- und Kommunikationsformen verbunden, die dem Einzelnen neue Kompetenzen
im beruflichen und privaten Alltag abverlangt.“ (Deutscher Bundestag, 2019, S. 174)

Die prognostizierten ubiquitdren Verinderungen kénnen fiir das Segment der IT-Si-
cherheit in besonders kurzen Abstinden erwartet werden, noch schneller als in
nahezu allen anderen Branchen. Daher lisst sich erwarten, dass sich in der Hoch-
schulweiterbildung im Segment der I'T-Sicherheit eine akademisierte, hochgradig be-
schleunigte, nachfrageorientierte berufsbezogene Weiterbildung zeigt, die einem
stindigen Innovationsdruck unterliegt. Es erscheint weiter sinnvoll, anzunehmen,
dass sich Einfliisse der kollektiven temporalen Agenda im Segment der IT-Sicherheit
besonders stark zeigen. Mit Blick auf die Ausdifferenzierung der Weiterbildungsange-
bote lisst sich dann fragen: Fiihrt die beschleunigte Digitalisierung zu einer hoheren
Bewertung kurzfristiger Kompetenzgewinne gegeniiber langfristigen Qualifikationen (in
Form akademischer Abschliisse)? Mit Blick auf unterschiedliche Programme ver-
schiebt sich der Fokus, im Sinne der temporalen Grundbeziige des Modells von
Schmidt-Lauff, vom temporalen Grundbezug der Biografizitit stirker zum Grundbe-
zug der transformativen Dynamik. Weniger die Expansion der Lernbewegungen auf
die gesamte Erwerbsphase ist hier von Belang als vielmehr der gesteigerte Druck stin-
diger Verinderung (s. Kap.1.2.1.3).

Eingedenk des bereits dargelegten speziellen Charakters der organisationalen
Meso-Ebene ist hier ebenfalls die Erhellung der Relationen zur individuellen Mikro-
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Ebene erforderlich: Ubersetzt auf die individuelle Ebene und damit die Selbstverhilt-
nisse zu Zeit bedeutet dieser Umstand einerseits eine Verschiebung im Selbstver-
hiltnis einer temporalen Dimensionsverschrinkung: Der gesteigerte Druck stindiger
Verinderung verstirkt die Bedeutung von Gegenwart (Lernen) und Zukunft (erreichte
oder gehaltene Beschiftigungsfihigkeit) im Gegensatz zur Vergangenheit (einmal
Gelerntem). Andererseits wichst auch die Bedeutung des Selbstverhiltnisses der Oko-
nomisierung von Lernzeiten: Mit Blick auf den hohen Einsatz personlicher Ressourcen
(Geld, explizite Zeitanteile) in der Hochschulweiterbildung konnte die kurzfristige
Aneignung gezielter Kompetenzen lohnenswerter erscheinen als das Erlangen quali-
fizierter Abschliisse. Die im Selbstverhdltnis der temporalen Formalisierung fur An-
nahme 1 festgestellten neuen Steuerungsmechanismen zur Adressierung spezifi-
scher Zielgruppen setzen sich moglicherweise in der Orientierung der Formate fort:
Die zeitlichen Mafstibe wie Seriation, Hiufigkeit, Dauer und Synchronisation kénn-
ten ebenfalls starke Parallelen in der Ausrichtung der Programme auf kurzfristigen
Kompetenzerwerb bzw. Qualifikation aufweisen. Ankniipfend daran lisst sich eine
differenzierte Annahme formulieren:

Annahme 2 (2): Fiir die Bildungsbedarfe der hochgradig beschleunigten IT-Sicherheit sind
modularisierte Zertifikatsprogramme optimal, die kompetenzorientiert anstatt qualifika-
tionsorientiert ausgerichtet sind.

Um dem nachzugehen, lisst sich mit Blick auf das Datenmaterial an mehreren Stel-
len ansetzen. Zunichst wird eine erste Kategorie nach dem bekannten Schema gebil-
det:

Kategorie 2: Kurzfristige KompetenzzuwiichseEs finden sich im Datenmaterial Belege dafiir,
dass die kollektive temporale Agenda Angebote der IT-Sicherheit in der Hochschulweiterbil-
dung befordert, die auf kurzfristige Kompetenzzuwidchse ausgerichtet sind.

Anschliefend bedarf es einer Festlegung von Indikatoren, die ein Bildungsangebot
einer der beiden Orientierungen ,Kompetenzzuwachs“ oder ,Qualifikation“ zuwei-
sen. Dazu scheint es sinnvoll, erneut die Angebotsseite zuerst in den Blick zu neh-
men. Auf der organisationalen Meso-Ebene der verantwortlichen Hochschulen schei-
nen als Indikatoren Aufbau und Dauer des Angebots sowie der angestrebte Abschluss
relevant. Maf3gebliche Unterschiede zwischen den beiden Angebotstypen kénnen da-
mit einhergehend fiir die Kosten und die Zugangsregelungen erwartet werden. Jeder
dieser Aspekte hat Auswirkungen auf die potenzielle Zielgruppe, die mit dem Ange-
bot adressiert wird. Wurde im vorangegangenen Kapitel die adressierte Zielgruppe
der Angebote von Open C3S noch allgemein als nicht-traditionell Studierende zusam-
mengefasst, lisst sich diese unter den genannten Aspekten entlang der einzelnen
Angebote weiter ausdifferenzieren. Es ist anzunehmen, dass die Teilnehmenden ver-
schiedener Angebote unterschiedliche Bildungsziele verfolgen, wonach ihre indivi-
duelle temporale Bildungsagenda unterschiedlich ausfillt. Daher wird im Folgenden
wie angekiindigt die Ausdifferenzierung der Angebote fiir unterschiedliche Bildungs-
ziele genauer analysiert.
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2.4.2 Kurzfristige Kompetenzzuwichse versus Qualifikation

Zusammensetzung der Stichprobe

Auch fiir Kategorie 2 kénnen unterschiedliche Daten herangezogen werden. Einer-
seits finden sich in Dokumenten der Projektentwicklungsphase Dokumente, die dem
Datentyp 1 zuzuordnen sind. Fiir die Teilnehmendenseite lassen sich anschlieRend
zusitzliche Befragungsdaten aus den Evaluationen der pilotierten Module des Daten-
typs 2 heranziehen. Die folgende Ubersicht zeigt die Stichprobe dieses Kapitels:

Tabelle 7: Datentypen und Fallzahlen nach Angeboten

Studium Initiale N =16, Erwartungsfragebogen Block I-11,02/2015-03/2016
N =19, Hauptfragebogen, Block I-11,02/2015-03/2016

Bachelorstudiengang | N =26, Block |, WS 2013/2014%*

Zertifikatsprogramm | N =283, Hauptfragebogen, Block I-VI,02/2014-06/2015 (18 Einzelmodule)
N = 155, Erwartungsfragebogen, Block I-VI,02/2014-06/2015 (18 Einzelmodule)
N = 449, Interessentenbefragung auf Webseite.

Masterstudiengang N =32, Block I, WS 2014/2015

* fremderhobene Daten

2.4.2.1 Zertifizierter Kompetenzzuwachs versus Qualifikation

Das grundstindige, berufsqualifizierende Erststudium stellt nach wie vor das Kernge-
schift der Hochschulen in Deutschland dar. Zwar sind nach Daten des Bildungsbe-
richts 2018 bereits etwa 10 % der Masterstudienginge weiterbildend, an den Fach-
hochschulen sogar etwa 25% (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018,
S.54; auch in Wissenschaftsrat, 2019, S.41, 95). Die grofite Zahl der Angebotsformen
der Hochschulweiterbildung zeigen nach Daten des Hochschulbarometers allerdings
Zertifikatskurse, vor allem an Universititen (vgl. Wissenschaftsrat, 2019, S.47). Die
Hochschulen folgen in der Weiterbildung also statistisch einer gegensitzlichen Stra-
tegie — anders als im klassischen Prisenzangebot — und integrieren Angebote, die
nicht auf die Erlangung eines akademischen Abschlusses ausgerichtet sind, sondern
auf Kompetenzzuwichse. Folgt man der spezifischeren Terminologie des Deutschen
Qualifikationsrahmens DQR, bezeichnet dieser Kompetenzzuwachs vor allem eine
Aneignung von Fachkompetenz, die dezidiert Wissen und Fertigkeiten umfasst, weni-
ger die sogenannten ,personalen Kompetenzen“ (vgl. Deutscher Qualifikationsrah-
men, 2019, S.1). Der Umfang des Kompetenzzuwachses hingt dabei naturgemif
mafigeblich mit dem Umfang des Weiterbildungsprogramms zusammen.

Auf Grundlage von Lernstandsiiberpriifungen bzw. Leistungsnachweisen, wie sie
auch der Wissenschaftsrat empfiehlt (vgl. Wissenschaftsrat, 2019, S.75), werden bei er-
folgreichem Abschluss Zertifikate ausgestellt. Diese sind auch im fiir das Programm
Open C3S einschligigen Landeshochschulgesetz Baden-Wiirttembergs verankert (vgl.
Gesetz tiber die Hochschulen in Baden-Wiirttemberg [Landeshochschulgesetz —
LHG], 2018§ 31). Daher soll hier im Folgenden von zertifiziertem Kompetenzzuwachs
gesprochen werden. Ubertrigt man die in Open C3S entwickelten Weiterbildungsan-
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gebote in eine tabellarische Aufstellung, kénnen sie anhand der Indikatoren ,Aufbau
und Dauer des Angebots“ sowie ,Angestrebter Abschluss einer der beiden Orientie-
rungen zugeordnet werden. Wie erwartet, zeigen sich auch fiir die Kosten und die
Zugangsregelungen mafigebliche Unterschiede. Es lassen sich insgesamt drei Typen
identifizieren: Eindeutig kompetenzorientiert (Zertifikatsprogramm), eindeutig quali-

fikationsorientiert (Studienginge), und hybrid (Studium Initiale).

Tabelle 8: Typisierung der Programme von Open C3S.

Angebot Studium Initiale Azl BA-Studiengang MA-Studiengang
programm
Aufbau und Einzelmodule je Einzelmodulange- | Grundstandiger Weiterbildungs-
Dauer des 4 Wochen, Gesamt- bote, ca. 8 Wochen | Studiengang, master, 6 Semester
Angebots programm 9 Monate 9 Semester
Angestrebter Einzelzertifikate DQR 5, | Einzelzertifikate, B. Sc., 180 ECTS, M. Sc., 120 ECTS,
Abschluss ggf. fachgebundene 5ECTS,DQR6 DQR6 DQR7
Hochschulzugangs- oder7
berechtigung (HZB)
Kosten 265,00€/Modul 2000,00€/Modul Gesamtkosten Gesamtkosten
Gesamt: 1705,00 € 22.410€+118€/ ca.15.200€
Semester
Zugangs- frei (Einzelzertifikate), | frei mind. fachgeb. mind. B. A.-Level
regelungen berufsqualifiziert HZB mit 180 ECTS
(HZB)
Orientierung | Zertifizierter Kompe- Zertifizierter Kom- | Qualifikation Quialifikation
tenzzuwachs petenzzuwachs
ggf. Qualifikation

In den folgenden Abschnitten wird in einem ersten Schritt aufgezeigt, in welcher
Weise Angebote zum zertifizierten Kompetenzzuwachs tatsichlich auf die pradispo-
nierten Bildungsbedarfe der kollektiven temporalen Agenda hin optimiert sind. Dabei
werden die dezidiert auf Qualifikation ausgerichteten Studienginge als Beispiel fiir
eine abweichende Ausrichtung dagegengestellt. Zuletzt wird das Studium Initiale als
besonderes Beispiel in den Blick genommen, welches Kompetenz- wie Qualifikations-
orientierung gleichermaflen aufweist.

2.4.2.2 Das Zertifikatsstudium als Flexibilisierungsform von Studiengéngen ohne
Zulassungsbeschrinkung

Es fanden sich im bisherigen Datenmaterial mehrere Hinweise, dass das kompetenz-
orientierte Hochschulzertifikatsstudium als eine Flexibilisierungsform von (Weiter-
bildungs-)Studiengingen gedacht werden kann. Die Adressierung von Berufsprakti-
kern ohne Hochschulzugangsberechtigung klang bereits in Kapitel 2.3.2 oben an, die
Fokussierung der Teilnehmenden auf besonders aktuelles Wissen fand sich in Kapitel
2.3.5. Nach einer terminologischen Klirung wird in diesem Kapitel aufgezeigt, in wel-
cher Weise das Zertifikatsprogramm durch Flexibilisierung die Bildungsbedarfe der
kollektiven temporalen Agenda zu bedienen versucht.



Praemption in der Hochschulweiterbildungspraxis: Kompetenz versus Qualifikation 203

Terminologie

Fiir kompetenzorientierte Weiterbildungsangebote unterhalb der Studiengangebene
hat sich an Hochschulen, nicht zuletzt aufgrund umfassender Marketingbemiithun-
gen, der Terminus ,Zertifikatsstudium*“ weitgehend durchgesetzt. Im Datenmaterial
des Samples finden sich dariiber hinaus die Termini ,Hochschulzertifikate“ oder
,Zertifikatsprogramm?*, ,Zertifikatskurse oder auch , Zertifikatsangebot“. Das fiir die
Hochschule Albstadt-Sigmaringen mafigebliche Landeshochschulgesetz Baden-Wiirt-
tembergs verortet Angebote dieser Art als ,Kontaktstudium® (vgl. Gesetz iiber die
Hochschulen in Baden-Wiirttemberg [Landeshochschulgesetz — LHG], 2018, § 31). Der
Wissenschaftsrat systematisiert die unterschiedlichen Termini:

,Hochschulische Zertifikatskurse sind thematisch fokussierte Weiterbildungsangebote
unterschiedlichen zeitlichen Umfangs, die nicht zu einem Hochschulabschluss fithren.
[...] In Zertifikatskursen erworbene ECTS-Punkte konnen in manchen Fillen auf ein spi-
teres Studium angerechnet werden. [...] Systematisch folgt diesem Anrechnungsprinzip
[...] das Modell eines Kontakt- oder Modul-Studiums, bei dem einzelne Module grundstin-
diger/konsekutiver oder weiterbildender Studienginge einzeln absolviert werden [...]. In

¢«

einigen Lindern firmiert das Modul-Studium unter dem Begriff des ,Kontaktstudiums‘.
(Wissenschaftsrat, 2019, S.47f.)

Die Ausgestaltung des Angebots im Zertifikatsprogramm folgt den Regelungen des
Kontaktstudiums des Landeshochschulgesetzes Baden-Wiirttembergs (dazu spiter
Genaueres). Der Begriff wird im Projektzusammenhang von Open C3S jedoch kaum
gebraucht — wie auch im allgemeinen Sprachgebrauch der Hochschulweiterbildung,
und dort noch uneinheitlich (vgl. Wissenschaftsrat, 2019, S.47). Deshalb soll im Fol-
genden von ,Zertifikatsprogramm* gesprochen werden, wenn die allgemeine Ausge-
staltung als nonformales Angebot unterhalb der Studiengangebene thematisiert wird;
»Kontaktstudium* heifdt es nur dann, wenn ein direkter Bezug zu den rechtlichen
Vorgaben des Landeshochschulgesetztes Baden-Wiirttembergs hergestellt wird.

Flexibilisierungsbereiche
Anschliefend an die in Tabelle 8 dargestellten Indikatoren zeigen sich Flexibilisierun-
gen im Zertifikatsprogramm in mehreren Bereichen:

« Flexibilisierung des Zugangs,

« Flexibilisierung der Inhalte,

« Flexibilisierung der Zeitbedarfe.

Alle diese Bereiche sind stark interdependent: Flexibilisierungen eines Bereichs grei-
fen meist mit Flexibilisierungen in den anderen Bereichen ineinander. Das Zertifi-
katsprogramm unterscheidet sich in allen drei Bereichen mafigeblich von den Weiter-
bildungsangeboten auf Studiengangebene. Die Unterschiede werden nur im Gesamt-
bild sinnhaft, da sie einer zugrunde liegenden Gesamtlogik folgen. Diese lisst sich
aus den einzelnen Bereichen herausarbeiten und anschliefRend deren Bedeutung fiir
die organisationale temporale Agenda aufzeigen.
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Flexibilisierung des Zugangs

Rechtlicher Rahmen und organisationale Ziele

Der Abbau von Zugangshiirden stellte ein Hauptziel der Férderlinie , Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen“ dar (vgl. Wissenschaftliche Begleitung, 2019, S.1). Im
Projekt Open C3S wurde dies, wie in den Kapiteln 2.3.1und 2.3.4 dargelegt, zunichst
mit einer Ausweitung der Zielgruppe wissenschaftlicher Weiterbildung auf Berufs-
tatige umgesetzt. Dariiber hinaus wurde das Adressieren von unterschiedlichen Ziel-
gruppen durch verschiedene Angebotsformen im Projekt explizit als wissenschaft-
liche Fragestellung thematisiert. In einer Auflage zum Zuwendungsbescheid zu
Projektbeginn wurden folgende These und Fragestellung zu den Studienformaten
formuliert:

These: Das berufsbegleitende Studium erfordert besondere Lehr-Lernformate, insbesondere
bei Programmen fiir Studierende mit nicht-traditionellem Hochschulzugang.

Fragestellungen: Was sind geeignete Lehr-Lernformate in Studienprogrammen fiir nicht-
traditionell Studierende?

Die Fragestellung wurde dann 2013 in einer ersten im Projekt durchgefithrten Studie
(Kovacs et al., 2013) aufgegriffen. In dieser wurden ausgewihlte Experten der Branche
zur ,lIdentifizierung der inhaltlichen und organisatorischen Anforderungen an die
akademischen Weiterbildungsangebote im Kontext von Cyber-Sicherheit“ (Kovacs
etal., 2013, S.4) befragt. In Bezug auf die Ausgestaltung der Formate zeigen die Ant-
worten ein deutlich zweigeteiltes Bild: , Als sinnvollste Weiterbildungsform innerhalb
des Bereichs Cyber-Sicherheit wurden mit 53,3% die IT-Zertifikate gewihlt. Mit
fast der Hilfte der Nennungen (46,7 %) wird auch das Masterstudium als sinnvolle
Weiterbildung erachtet (Kovacs etal., 2013, S.15). Auf Grundlage der Ergebnisse
wurde es als besonders sinnvoll angesehen, ein in besonderem Mafle auf die Bil-
dungsbedarfe in der Branche zugeschnittenes Einzelzertifikatsangebot zu konzipie-
ren. Der Moglichkeitsrahmen dafiir war durch das einschligige Landeshochschul-
gesetz Baden-Wiirttembergs bereits gesetzt, welches Zertifikatsprogramme als Kon-
taktstudien definiert. Diese dienten ,der wissenschaftlichen oder kiinstlerischen
Vertiefung und Erginzung berufspraktischer Erfahrungen® (vgl. Gesetz tiber die Hoch-
schulen in Baden-Wiirttemberg [Landeshochschulgesetz — LHG], 2018, § 31). Sie sind
ausdriicklich von Weiterbildungsstudiengingen abgehoben, da ,die Regelungen iiber
Studienginge [...] keine Anwendung* finden (Gesetz tiber die Hochschulen in Baden-
Wiirttemberg [Landeshochschulgesetz — LHG], 2018, §31). Zu formalen Zugangs-
regelungen trifft das Landeshochschulgesetz keine weiteren Aussagen. Die Hoch-
schulen kénnen diese damit weitgehend frei gestalten. Mit Blick auf die zu erwar-
tende hohe Nachfrage von Adressaten mit verschiedenen Bildungsbiografien — wir
erinnern uns an die besonders heterogenen Bildungsbiografien im Informatikbereich
(s.Kap.2.3.2) — wurde das Zertifikatsprogramm von Open C3S fiir zwei Hauptziel-
gruppen konzipiert:
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»Das Zertifikatsprogramm richtet sich primir an zwei Zielgruppen: einerseits an Berufs-
praktiker ohne Hochschulzugangsberechtigung mit Interesse an Weiterbildung auf aka-
demischem Niveau, andererseits an Berufstitige mit Hochschulzugangsberechtigung, die
aus verschiedenen Griinden eine Alternative zu einem vollstindigen Studium suchen
oder nur an einzelnen Modulinhalten interessiert sind.“ (Schiller, 2014b, S.9)

Um diese Zielsetzung zu verfolgen, musste das Zertifikatsprogramm zulassungsfrei
im Sinne formaler Zugangsvoraussetzungen gestaltet werden. Entsprechend regelt
die zustindige Zertifikatsordnung: ,Es gibt keine besonderen Zulassungsvorausset-
zungen“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015b, S.14). Benétigte inhaltliche Vor-
kenntnisse konnen in einem solchen Einzelmodulangebot nicht auf curricular vorge-
lagerte Wissensstinde zuriickgreifen. Benétigte inhaltliche Kenntnisse sind daher
nicht durch einen geregelten Lernfortschritt wie im Rahmen eines Studiums ge-
sichert, sondern lassen sich eher als nicht-formale Erfolgsbedingungen einordnen. Diese
werden entsprechend nicht durch die zitierte Zertifikatsordnung geregelt, sondern in
den Modulbeschreibungen des Modulhandbuchs als ,notwendige Voraussetzungen“
und ,empfohlene Voraussetzungen“ festgelegt (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmarin-
gen, 2019d). Die Flexibilisierung von Zugangsregelungen erfolgt im Zertifikatspro-
gramm also in der Form nicht-formaler Erfolgsbedingungen.

Die Bedarfe der Teilnehmenden

Die Flexibilisierung der Zugangsregelungen wirkt sich im Zertifikatsprogramm di-
rekt auf die Ausdifferenzierung der Zielgruppen aus. Dies gilt nicht nur gegeniiber
den Angeboten auf Studiengangebene, sondern auch innerhalb des Zertifikatspro-
gramms selbst. Zulassungsfreie Angebote bieten einer grofitmoglichen Personen-
gruppe Zugang zu Hochschulweiterbildung, auch jenen ohne formale Hochschul-
zugangsberechtigung. Durch die Verschiebung hin zu nicht-formalen Erfolgsbedin-
gungen 6ffnet sich die Hochschulweiterbildung auch fiir Personen, die sich in ihrem
Arbeitsumfeld vor allem informell weitergebildet haben, durch die Anforderungen
ihrer tiglichen Arbeit. Zur Ausdifferenzierung der Teilnehmendengruppe nach Bil-
dungszielen konnen daher die bereits in Kapitel 2.3.2 angerissenen Ergebnisse aufge-
griffen werden. Dort konnte festgestellt werden, dass in den Priorititen der Teilneh-
menden am Zertifikatsprogramm die Aneignung von aktuellem Wissen an erster
Stelle rangiert, noch vor der Vermittlung von Theorie-Praxis-Beziigen oder theoreti-
schen Zusammenhingen. Es ldsst sich hier nun tiefergehend analysieren, ob und in
welcher Weise die Ausrichtung des Zertifikatsangebots gegen die Obsoleszenz berufs-
bezogenen Wissens sich auch auf die Ausdifferenzierung der Zielgruppenpriorititen
nach Bildungszielen erstreckt. Dazu soll iiberpriift werden, ob die Teilnehmenden der
Pilotphase den beiden Hauptzielgruppen des Programms tatsichlich entsprechen.
Diese waren , Berufspraktiker ohne Hochschulzugangsberechtigung mit Interesse an
Weiterbildung auf akademischem Niveau“ und , Berufstitige mit Hochschulzugangs-
berechtigung, die aus verschiedenen Griinden eine Alternative zu einem vollstindi-
gen Studium suchen oder nur an einzelnen Modulinhalten interessiert sind“ (Schil-
ler, 2014b, S.9). Wie in Kapitel 2.3.2 gezeigt, besitzen im Zertifikatsprogramm mehr
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als 80 % der Befragten eine Hochschulzugangsberechtigung, mehr als die Hilfte hat
bereits ein abgeschlossenes Hochschulstudium. Der offene Zugang ohne besondere
Zulassungsvoraussetzungen scheint damit nicht dazu zu fithren, dass tiberwiegend
Personen ohne Hochschulzugangsberechtigung als Teilnehmende gewonnen wer-
den. Der Vergleich zu den tiber 50 % Teilnehmenden ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung im Bachelorstudiengang (s.ebenfalls Kapitel 2.3.2) belegt, dass
dies nicht mit einem schlichten Nichtvorhandensein dieser Personengruppe in der
Branche zusammenhingt. Vielmehr scheint es, so ein erstes Ergebnis hier, als sei das
Zertifikatsprogramm vor allem fiir die zweite Hauptzielgruppe der Berufstitigen mit
Hochschulzugangsberechtigung attraktiv, die Angebote unterhalb der Studiengang-
ebene suchen.

Es konnte jedoch sein, dass die erste Hauptzielgruppe, wenn auch in geringer
Anzahl, innerhalb der Teilnehmendengruppe existiert. Zur genaueren Klirung kon-
nen Daten zu den Priorititen der Teilnehmenden der Pilotmodule im Zertifikatspro-
gramm herangezogen werden. Zu dem Item ,Bei der Wahl des Zertifikatsprogramms
war fiir mich wichtig ...“ (n = 187) wird der Einzelmodulaufbau als wichtigster Einfluss
fuir die Wahl des Zertifikatsprogramms angegeben (Mittelwert 4,55, 1= trifft gar nicht
zu, 5 = trifft voll zu). Ob dies fiir die beiden Hauptzielgruppen des Programms in glei-
cher Weise gilt, kann durch Priifung eines etwaigen Zusammenhangs mit den Anga-
ben zum hdchsten erreichten Schulabschluss entschieden werden. Dazu wurden die
jeweils nominal skalierten Variablen anhand der tiblichen symmetrischen Mafle in
Beziehung gesetzt:

Tabelle 9: Zusammenhinge von Griinden fiir die Wahl des Zertifikatsprogramms und des héchsten Erreich-
ten Schulabschluss (Var. A201_01, A309), Ergebnisse der Teilnehmendenbefragung, n =70.

Symmetrische Maf2e
,,...einzelne Module studieren zu kénnen.“ * Wert Niherungsweise Signifikanz
Welcher ist Ihr héchster Schulabschluss?“

Nominal- bzgl. Nominalmaf} Phi ,404 723
Cramer-V ,233 723
Kontingenzkoeffizient 374 723
Anzahl der giiltigen Fille 70

Fiir insgesamt 70 Fille lagen Daten zu beiden Variablen vor. Es zeigen sich fiir alle drei
symmetrischen Mafe positive Zusammenhangswerte, diese sind jedoch eindeutig
nicht signifikant. Es kann also kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Feh-
len einer Hochschulzugangsberechtigung und einer besonders hohen Bewertung des
Einzelmodulaufbaus des Zertifikatsprogramms festgestellt werden. Die Hauptziel-
gruppe von Berufspraktikern ohne Hochschulzugangsberechtigung bildet sich in den
Daten daher als eine nur sehr kleine Gruppe ab, die keine signifikant andere Motiva-
tion in Bezug auf die Flexibilisierung des Zugangs zu Hochschulweiterbildung auf-
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weist. Es kann zusammenfassend festgehalten werden, dass fiir das Zertifikatspro-
gramm nicht der formal freie Zugang eine vorrangige Rolle spielt, sondern vielmehr
die inhaltliche und zeitliche Flexibilisierung.

Flexibilisierung der Inhalte

Gestaltungskriterien von Einzelmodulen auf organisationaler Seite

Es konnte bis hierhin festgestellt werden, dass die inhaltliche Fokussierung auf ausge-
wihlte, aktuelle und stark eingegrenzte Themengebiete das Hauptmotiv fiir die Teil-
nahme am Zertifikatsprogramm darstellt. Vom Standpunkt der Hochschulen als An-
bieterinnen von Zertifikatsprogrammen stellt sich bei der Ausgestaltung der Einzel-
module die Frage, nach welchen Gesichtspunkten die einzelnen Module konzipiert
werden. Im Projekt Open C3S wurden hier mehrere externe wie auch interne Faktoren
berticksichtigt. Die rechtlichen Rahmenbedingungen wurden bereits hinreichend
dargelegt. Aus Sicht des Verbundprojekts war es naheliegend, dass diejenigen Part-
nerhochschulen, die Module fiir die beiden Studienginge entwickelten, dieselben
Thementfelder fiir die Module im Zertifikatsprogramm bearbeiten sollten. Die ideale
Dauer eines einzelnen Moduls des Zertifikatsprogramms wurde ebenfalls in der be-
reits zitierten initialen Zielgruppenstudie erhoben. Demnach wurde von den befrag-
ten Experten aus der Branche ,ein Seminarumfang von maximal 3 Monaten favori-
siert. [...] Weiterbildungszertifikate mit einer Dauer von sechs Monaten oder maximal
einem Jahr werden als deutlich weniger vertretbar erachtet” (Kovacs et al., 2013, S. 21).

Darauf aufbauend wurden die Module des Zertifikatsprogramms in dhnlicher
Weise wie die Module der Studienginge konzipiert und in der Zertifikatsordnung spa-
ter entsprechend verankert. Ziel und Aufbau eines Zertifikats liegen im , Erwerb von
Zusatzqualifikationen [streng genommen: Zusatzkompetenzen] und der Professiona-
lisierung in den absolvierten Modulen“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015b,
S.3). Ein Modul entspricht dabei einem Kurs, der aus ,inhaltlich aufeinander bezoge-
nen Lehr- und Selbstlernzeiten (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015b, S.4) be-
steht. Die Gleichsetzung von Modul und Kurs besteht dabei auch in den Studiengin-
gen mit nur vereinzelten Ausnahmen. Der Workload-Umfang wurde ebenfalls iden-
tisch mit den beiden Studiengingen geplant und umfasst fiinf ECTS-Aquivalenzen,
die 150 Arbeitsstunden entsprechen (vgl. Freiling, 2018; Hochschule Albstadt-Sigma-
ringen, 2014, 2019d). Daher konnte fiir das Zertifikatsprogramm das Erstellen der Mo-
dule zunichst als ein Herauslosen der Inhalte aus einem Curriculum gefasst werden.
Zu zeigen ist hier jedoch, in welcher Weise diese Herauslosung auf kurzfristige Kom-
petenzzuwichse ausgerichtet ist.

Von zentraler Bedeutung sind an dieser Stelle die Auswahlkriterien, nach denen
die Themenfelder der Module fiir das Zertifikatsprogramm gesetzt werden. Kurzfris-
tige Kompetenzzuwichse kénnen vor allem in Themengebieten erwartet werden, die
einen hohen Praxisbezug aufweisen und einen direkten Wissenstransfer in die prakti-
sche Titigkeit der Teilnehmenden aufweisen. Dies kann an der Auswahl der Module
aufgezeigt werden.
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Eine thematische Bedarfsabfrage vor Beginn der eigentlichen Entwicklungsphase
wurde in der bereits oben zitierten, projektinternen Zielgruppenstudie fiir alle ge-
planten Angebote gemeinsam durchgefithrt. Nach Meinung der befragten Experten
stellen folgende Bereiche unverzichtbare Bestandteile eines Weiterbildungsangebots
in der IT-Sicherheit dar (Zusammengestellt nach Kovacs etal., 2013, S.17, Zustim-
mungswerte in Klammern):

. ,Sicherheit & Kryptografie“ (100 %),

« ,Rechnernetze und verteilte Systeme*, , Digitale Forensik“ (je 85,7 %),

. ,Softwareengineering/Qualititsmanagement” (78,6 %),

. ,IT-Governance/IT-Compliance®, ,IT-Risikomanagement“, ,Datenmanagement/

Datenarchivierung® (je 71,4 %),

« ,IT Revision“ und , Strafprozessrecht/eDiscovery“ (je 57,1%),
« ,Informationsmanagement“ (35,7 %),

« IT gestiitzte Geschiftsprozesse (ERP-Systeme)“ (21,4 %),

. ,Computerlinguistik“ (14,3 %),

« ,Knowledge Discovery“ (7,1%).

Das Ergebnis spiegelt sich in der Themensetzung aller Programme wider. Wihrend
fiir den Bachelorstudiengang Informatik/IT-Sicherheit dies vorrangig fiir den Na-
mensteil und inhaltlichen Bereich ,IT-Sicherheit” gilt, finden sich die Parallelen im
berufsbegleitenden Masterstudiengang IT-Governance, Risk & Compliance Manage-
ment schon im Titel. In den Modulen des Zertifikatsprogrammes sind die als beson-
ders unverzichtbar genannten Themenbereiche allesamt vertreten, jene mit Nennun-
gen unter 50,0 % gar nicht, wie ein Blick auf die Modultitel im Modulhandbuch zeigt
(vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2019d).

Fir die gezielte Fokussierung auf kurzfristige Kompetenzzuwichse bei der the-
matischen Auswahl der Module fiir das Zertifikatsprogramm kénnen in der Unter-
scheidung zu den Curricula der Studienginge Belege gefunden werden. Wihrend
diese qua Akkreditierung fiir eine fundierte wissenschaftliche Ausbildung biirgen
miissen, gilt dies fiir Einzelmodulangebote nicht in gleicher Weise. Es handelt sich
beim Zertifikatsprogramm nicht um ein Modulstudium, das die gesamte Wissens-
und Kompetenzbreite eines Studiengangs abdecken muss. Zur Prifung der Zusam-
mensetzung des Modulangebots lassen sich anhand der im Modulhandbuch angege-
benen DQR-Niveaus die einzelnen Module der Bachelor- oder Masterebene zuordnen.
Auf diese Weise konnen die Curricula von Zertifikatsprogramm und Studiengingen
abgeglichen werden, um Deckungen und Unterschiede aufzuzeigen (s. Anhang 7).
Zusammengefasst zeigt sich folgendes Ergebnis: Von 29 Modulen im Zertifikatspro-
gramm insgesamt stimmen 10 mit dem Bachelorstudiengang tiberein, drei mit dem
Masterstudiengang. Insgesamt 5 Module von dieses weisen ein jeweils anderes DQR-
Niveau auf. Insgesamt 16 Module waren ohne Ubereinstimmung. Damit besitzen nur
13 der 29 Module eine direkte Entsprechung in einem der Studienprogramme. Trotz
thematischer Uberschneidungen kénnte ohne eine vertiefte, fachkundige Analyse der
Modulinhalte nicht pauschal geklirt werden, ob unter den Modulen ohne Uberein-
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stimmung im Titel solche mit hohen inhaltlichen Kongruenzen bestehen. Interessant
ist jedoch, dass insgesamt fiinf Module aus dem Zertifikatsprogramm eine andere
DQR-Stufe aufweisen, als die tibereinstimmenden Module in den Studiengingen.
Die Entwicklung der Einzelmodule kann folglich nur bedingt als ein Herauslésen der
einzelnen Themengebiete aus den Curricula der Weiterbildungsangebote bezeichnet
werden. Bei gleichem didaktischen Gesamtkonzept (s. Kap. 2.3.3) und dhnlicher Ziel-
gruppe (s. Kap. 2.4.2.1) besteht in Bezug auf die Inhaltsauswahl ein deutlicher Unter-
schied zwischen den Studiengingen und dem Modulportfolio des Zertifikatspro-
gramms. Wie diese Auswahl ausfillt, zeigt ein Abgleich der Themengebiete, die im
Vergleich zu den Studiengingen ausgespart wurden. Wie zu erwarten, liegen diese
vor allem in den fiir die Studiengangcurricula profilbildenden Themenfeldern. Wih-
rend sich dies beim Bachelorstudiengang durch Module in benachbarte Grundwis-
senschaften wie ,Mathematik 1+ 2“ sowie Grundlagenmodule wie , Einfithrung in die
IT-Sicherheit“ und ,Grundlagen der Programmierung” erstreckt, sind es im Master-
studiengang die Module des namensgebenden Themenfelds IT-Governance, Risk-
und Compliance Management, die nicht im Zertifikatsprogramm vertreten sind (vgl.
Anhang 7). Es bleibt zu priifen, ob der zertifizierte Kompetenzzuwachs bei den Teil-
nehmenden denselben Motiven folgt.

Die Interessen der Teilnehmenden

Mit Blick auf die Flexibilisierung des Inhalts lisst sich fiir die Teilnehmenden des
Zertifikatsprogramms eine Abfrage zu personlichen Zielsetzungen der Studierenden
heranziehen. Fir die Frage ,Mit der Teilnahme an Zertifikatskursen méchte ich Fol-
gendes erreichen (Mehrfachnennungen méglich)“ liegen n =155 Fille vor. Der Aus-
sage ,Mich aus personlichem Interesse am Thema weiterbilden“ stimmten 94,8 % der
Befragten zu.

Mit groflem Abstand nannte weniger als die Hilfte (43,8 %) auch den Einstieg in
ein neues Berufsfeld oder einen neuen Job, 36,6 % den beruflichen Aufstieg auf eine
neue Position. Eine direkte Gehaltserhthung spielte dabei allerdings nur fiir ganz
wenige eine Rolle (11,1%). Daraus lisst sich schlussfolgern, dass der Kompetenzzu-
wachs an aller erster Stelle steht; die durch die Zertifizierung sich ergebenden Ein-
satzmoglichkeiten in Bezug auf die personliche Beschiftigungssituation sind nur fiir
einen Teil der Befragten von Relevanz. Vor dem Hintergrund der oben festgestellten
durchschnittlich hohen Eingangsqualifikationen der Teilnehmenden (s.Kap.2.3.2)
steht also nicht der durch Flexibilisierung ge6finete Zugang zu Hochschulweiterbil-
dung im Allgemeinen, sondern die Flexibilisierung der Inhalte zu kleinen, fokussier-
ten Einzelmodulen im Vordergrund. Kompetenzzuwachs erscheint hier fiir die eigene
berufliche Weiterentwicklung wichtiger als der Wert der Zertifikate fiir Jobverhand-
lungen.

Diese Erkenntnis deckt sich mit Aussagen von Teilnehmenden aus dem Bache-
lorstudiengang. Es ist zu erwarten, dass die Studierenden deutlich stirker auf den
Qualifikationsaspekt des Studiums im Gegensatz zu kurzfristigem Kompetenzerwerb
abzielen. Hierfiir spricht allein schon die lange und kostenintensive Dauer von neun
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Semestern (s. Kap. 2.4.2.1). Auch im Bachelorstudiengang wurden die Teilnehmenden
im Rahmen der bereits oben zitierten ILI-Vergleichsstudie der Universitit Erlangen-
Niirnberg gefragt, welche Motive fiir ihre Entscheidung ausschlaggebend waren, ein
Studium (fachunabhingig) aufzunehmen. Im Design des Fragebogens entsprach je-
des Motiv einem Likert-skalierten Item, sodass sich eine Hierarchisierung vorneh-

men lisst:

Ich studiere, weil...

&7

...ich mehr iiber das Fachgebiet wissen _|
mochte.

...ich eine gute wissenschaftliche Ausbildung _|
machte.

...ich meine eigenen Vorstellungen und Ideen _|
entwickeln mochte.

...ich mir eine interessante spatere Tatigkeit _|
erhoffe.

...ich meine Allgemeinbildung erweitern _|
mochte.

...ich andere Leute spater besser beraten _|
bzw. ihnen helfen konnen mochte.

...ich dann zur Verbesserung der Gesellschaft _|
beitragen kann.

& &
2 E B E R

...ich mir ein gutes Einkommen sichern kann. —

...ich eine hohe soziale Position erreichen _| 288
mochte. !

Mittelwerte; 1 = trifft iiberhaupt nicht zu, 5 = trifft voll und ganz zu

Teilprojekt 3

Abbildung 19: Griinde fiir das Studium, Gesamtdatensatz der ILI-Vergleichsstudie, nur Online-Studierende,
Variablen 44-52, n =26

Auch hier wurde das Interesse am Fachgebiet als das wichtigste Motiv bestitigt. Das
Erlangen einer guten wissenschaftlichen Ausbildung steht jedoch an zweiter Stelle
und weist einen immer noch sehr hohen Durchschnittswert auf. Interessanterweise
liegen ein gutes Einkommen und eine hohe soziale Position am unteren Ende der
Durchschnittswerte, letztere sogar im negativen Bereich zwischen ,trifft eher nicht
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zu“ und der neutralen Position. Es kann daraus gefolgert werden, dass auch im Bache-
lorstudiengang der spezifische Modus der Auswahl und Vermittlung der Modul-
inhalte bei der Entscheidung fiir die Teilnahme die wichtigste Rolle spielen, aber in
umgekehrter Richtung gegentiber dem Zertifikatsprogramm. War es dort die fokus-
sierte Zuspitzung auf einzelne Themen, steht im Bachelorstudiengang die umfas-
sende wissenschaftliche Ausbildung im Vordergrund. Wie in Kapitel 2.3.2 gesehen, ist
diese fiir einen hoheren Prozentsatz an Personen ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung attraktiv als die Einzelmodulangebote des Zertifikatsprogramms
ohne Zulassungsbeschrinkungen. Ein Abgleich mit den Teilnehmenden des Master-
studiengangs ist mangels vergleichbarer Daten an dieser Stelle nicht direkt méglich.

Flexibilisierung der Zeitbedarfe

Der Blick auf die Flexibilisierung der Zeitbedarfe, mit denen die Kostenfrage auf-
grund der Vollfinanzierung der Angebote durch Teilnehmendengebiihren in starkem
Zusammenhang steht, kann diese Zweiteilung der Zielgruppe bestitigen. Erneut
kann hierfur zunichst der von den befragten Experten eingeschitzte ideale Umfang
fiir Weiterbildungsangebote aus der internen Zielgruppenstudie herangezogen wer-
den. Fiir akademische Ausbildungen im Bereich Cyber-Sicherheit seien ,zwei unter-
schiedliche Muster erkennbar® (Kovacs etal., 2013, S.21). Je weiter die Struktur von
diesen abweiche, desto geringer falle die Zustimmung aus (vgl. Kovacs etal., 2013,
S.21). Fur den Umfang eines reguliren Studiums wiirden mehrheitlich drei bis vier
Jahre veranschlagt. Fiir Zertifikatsprogramme wurde am ehesten ,ein Seminarum-
fang von maximal 3 Monaten favorisiert“ (Kovacs etal., 2013, S.21). Die von den Ex-
perten mehrheitlich favorisierte Ausgestaltung beider Angebote spiegelt damit die
beiden Orientierungen, die sich in den Angeboten des Projekts zeigen: Das mehrjih-
rige Studium zur Qualifikation auf der einen Seite, auf der anderen Seite kurzfristige
Zertifikatsprogramme zum Kompetenzerwerb.

Fir Kategorie 2 lisst sich an dieser Stelle als Zwischenergebnis festhalten, dass
sich im Datenmaterial erste Belege dafiir finden, wie die kollektive temporale Agenda
Angebote der IT-Sicherheit in der Hochschulweiterbildung beférdert, die auf kurzfris-
tige Kompetenzzuwichse ausgerichtet sind. Sie zeigt sich in der Flexibilisierung von
Hochschulweiterbildung unterhalb der Studiengangebene, fiir die vor allem die Fo-
kussierung auf Einzelinhalte vorrangig ist. Dies gilt jedoch nicht fiir alle Bildungsziele
aufseiten der Teilnehmenden. Liegen diese bei einer umfassenden wissenschaftlichen
Ausbildung, spricht dies fiir die Teilnahme an einem vollstindigen, qualifizierenden
Studium. Die Ausrichtung auf berufsbegleitende Formate aufgrund der Unwigbar-
keit zukiinftiger Entwicklungen (Kategorie 1a) bleibt davon unberiihrt.

Die Flexibilisierung der Zeitbedarfe lisst sich jedoch noch anhand weiterer Bei-
spiele ausdifferenzieren, die das Bild noch erneut schirfen. Das erste Beispiel ist die
Anrechnung von absolvierten Einzelmodulen in Studiengingen, das zweite sind Ge-
samtzertifikate und Modulprofile. Fiir beide liegen sowohl fiir die organisationale
Seite Dokumente vom Datentyp 1 sowie fiir die individuelle Seite der Teilnehmenden
Befragungsdaten vom Datentyp 2 vor, die im Folgenden integriert dargestellt werden.
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Anrechnung von Modulen in Studiengéngen

Kurzfristige Kompetenzzuwichse erhalten im Zusammengang mit Anrechnung von
Modulen in einem spiteren Studium eine doppelte Bedeutung, die tiber die in Kapitel
2.3.1.2 dargestellte allgemeine organisationsseitige Beschiftigung mit dem Thema hi-
nausgeht und sich auch von der Teilnehmendenseite aus betrachten lassen. Die oben
aufgezeigte Herauslsung von einzelnen thematischen Modulen aus einem Gesamt-
curriculum erscheint nicht in allen Bereichen eines Studiums sinnvoll und wird ent-
sprechend stellenweise wenig nachgefragt, wie das vorangegangene Kapitel zeigte.
Die Inhaltsflexibilisierung des Studiums ldsst sich auch fiir eine Kombination der bei-
den Bildungsziele , Kompetenzzuwachs“ und ,Qualifizierung” einsetzen, indem ein-
zelne Module aus verschiedenen (Weiterbildungs-)Studiengdngen und Einzelmodul-
angeboten, wie dem Zertifikatsprogramm, fiir einen spiteren Studienabschluss ku-
muliert werden. Dies wird auf der bildungspolitischen Makroebene aufgegriffen:

»Der Wissenschaftsrat empfiehlt, die Modularisierung des Studiums stirker fiir die Wei-
terbildung zu nutzen und Moglichkeiten auszuweiten, einen Teil des Studiums durch das
Sammeln von Modulen aus dem jeweiligen Studiengang zusammenzustellen. Es kénnen
auch einzelne Module aus grundstindigen Studiengingen fiir Weiterbildung genutzt wer-
den, um so die Interaktion von berufserfahrenen Studierenden mit denjenigen im grund-
stindigen Studium zu fordern und positive Riickfliisse in die Lehre zu erhalten. Voraus-
setzungen fiir die Anrechnung auf einen Studiengang sind, dass die Zulassungsvoraus-
setzungen fir den Studiengang erfuillt sind, dass die Module zum Curriculum des
Studiengangs gehdren, mit einer Priifung bestanden werden und somit folgerichtig dafiir
ECTS-Punkte vergeben werden. Diese ECTS-Punkte kénnen in einem bestimmten Um-
fang und Zeitrahmen auf ein Hochschulstudium angerechnet werden, wenn damit der
Profilrichtung des betreffenden Studiengangs Rechnung getragen wird. [...] Die Kumula-
tion von Modulen als Teilleistung von Studiengingen konnte in geeigneten Fillen auf
andere Weiterbildungsformate wie wissenschaftliche Zertifikatskurse, Seminare oder
Aufstiegsfortbildungen ausgedehnt werden, wenn diese mit einer hochschulischen Prii-
fung abschlieffen und ECTS-Punkte vergeben werden. (Wissenschaftsrat, 2019, S.75f.)

Wie die lange Liste der genannten Voraussetzungen illustriert, ist der Weg zu einem
»Studium a la carte“ noch weit — und widerstrebt gleichzeitig der Grundidee von Cur-
ricula, die qua Akkreditierung eine fundierte wissenschaftliche Ausbildung garantie-
ren sollen. Ebenso widerstrebt dies der Profilierung von Studiengingen im hoch-
schuliibergreifenden Konkurrenzkampf um Studierende, der in Hochschulrankings
und Marketingbemiithungen seinen Ausdruck findet. Die reservierte Haltung von pro-
fessoraler Seite wurde in Kapitel 2.3.1.2 bereits dargelegt. Es stehen also gute fachliche
Griinde wie auch Interessen der Hochschulen und ihrer Professor:innen der Idee ent-
gegen, kumulierte Einzelmodule einem Studienabschluss gleichzusetzen. Das erklirt
auch das verbreitete Desinteresse der Hochschulen, branchenspezifisch weit verbrei-
tete Qualifikationen (etwa der beruflichen Bildung) in Weiterbildungsstudiengingen
gezielt aufzugreifen und mit an pauschalen Anrechnungsverfahren ausgerichteten
Studienprogrammen potenzielle Teilnehmende anzulocken.

Wie in Kapitel 2.3.1.2 bereits angerissen, wurde im Teilprojekt Anrechnungs-
management unter anderem ein Leitfaden fiir Anrechnungsmanagement entwickelt
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(Seger etal., 2017; Baier etal., 2015). Die Anrechnung der Module des Zertifikatspro-
gramms in den Studiengingen wurde in dezidierten Arbeitspaketen im Teilprojekt
vorangetrieben (vgl. Baier etal., 2015, S.24f1.). Die Anzahl der tatsichlichen Anrech-
nungsantrige wihrend der Pilotphase der Angebote blieb gering, wofiir mehrere
Griinde ausschlaggebend waren.”®

Die Voraussetzungen dafiir wurden im Projekt zumindest geschaffen: Die zu er-
werbenden ECTS-Punkten fiir den erfolgreichen Abschluss der Module des Zertifi-
katsprogramms sind in der Zertifikatsordnung festgelegt (vgl. Hochschule Albstadt-
Sigmaringen, 2015b, S.3). Sie konnen in einem moéglichen anschliefenden Hoch-
schulstudium als Anrechnungsgrundlage dienen, womit auch explizit geworben wird
(vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2019d, S.4). Die dazu notwendige Berech-
nungsgrundlage wie auch Angaben zu DQR-Niveaus der einzelnen Module finden
sich im Modulhandbuch (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2019d) und entspre-
chen, wie oben beschrieben, den DQR-Stufen 6 und 7 (Hochschule Albstadt-Sigma-
ringen, 2019d, S. 14 f.).

Die im vorigen Abschnitt beschriebenen unterschiedlichen Motivlagen der Teil-
nehmenden des Zertifikatsprogramms und der Studierenden des Bachelorstudien-
gangs konnten sich auch in den Daten beziiglich der Anrechnungsoptionen zeigen.
Zur Priifung lassen sich erneut die Priorititen der Teilnehmenden heranziehen. In
dem Item , Bei der Wahl des Zertifikatsprogramms war mir wichtig (n = 187) rangiert
»die Moglichkeit, Zertifikatsleistungen in einem spiteren Studium anrechnen lassen
zu kénnen* in der Priorisierung der angebotenen Optionen auf dem vorletzten Platz.
Der Mittelwert von 3,57 (1=trifft gar nicht zu, 5=trifft voll zu) liegt im Durschnitt
zwischen der neutralen Mitte und ,trifft {iberwiegend zu“. Ein genauerer Blick zeigt
jedoch ein differenzierteres Bild: Insgesamt war es fiir 61,5% der Befragten wichtig
(27,8%) oder sehr wichtig (33,7 %), dass die Moglichkeit zur Anrechnung in einem
spiteren Studium bestand. Fiir knapp ein Viertel der Befragten war dies jedoch wenig
(8,6) % oder gar nicht wichtig (15,0 %), was den vergleichsweise niedrigen Mittelwert
erklirt. Beim Thema Anrechnung zeigt sich damit eine weit diffusere Streuung als bei
der inhaltlichen Flexibilisierung und jener der Zuginge. Eine Zweiteilung der Teil-
nehmendengruppe ist nicht zu beobachten. Das Thema ,Anrechnung” kann damit
fuir Kategorie 2 zwar als politischer Anreiz fiir das Absolvieren zunichst kurzfristiger,
auf Kompetenzzuwachs ausgelegter Einzelmodulangebote bewertet werden, die einem
(ggf. berufsbegleitenden) Studium voranstehen kénnen. Es liegen jedoch im Sample
keine ausreichenden Daten vor, um die Wirksamkeit abschlieffend zu bewerten.
Symptomatisch erscheint in diesem Zusammenhang das Fazit der Teilprojektleitung,
dass die deutschen Hochschulen sich wohl erst durch den zwingenden Druck seitens
der Akkreditierungsagenturen mit dem fiir sie listigen Thema fundiert auseinander-
setzen (vgl. Seger etal., 2017, S.9).

78 Einerseits ist die Zeitspanne der Datenerhebung in der Pilotphase der Angebote sehr kurz. Andererseits kann nicht ge-
pruft werden, ob ehemalige Teilnehmende des Zertifikatsprogramms diese Leistungen fiir Studiengédnge anderer Hoch-
schulen zur Anrechnung beantragt haben.
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Gesamtzertifikate und Modulprofile

Deutlich stirker zeigt sich der Zertifizierungsaspekt von Anerkennungsverfahren in
der Zusammenfassung mehrerer Einzelmodule zu ,Gesamtzertifikaten“’® unterhalb
der Studiengangebene. Diese werden mithilfe angebotsinterner, pauschaler Anrech-
nungsverfahren realisiert, die unter einem gemeinsamen Titel, einem sogenannten
,Profil“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2019¢, S.1) zusammengefasst und als
solche im Modulhandbuch gefiihrt werden (vgl. Hochschule Albstadt-Sigmaringen,
2019d, S.10). Gesamtzertifikate bestehen aus sechs oder sieben Modulen eines zu-
sammenhingenden Profils und stellen gewissermaflen ein kurzes Curriculum samt
Wahlmoduloptionen dar. Aufgrund der Verantwortung der einzelnen Module an un-
terschiedlichen Hochschulen und die in sich geschlossenen Module erscheint ein
solches Gesamtzertifikat eher lose gekoppelt. Durch das Blended-Learning-Szenario
mit etwa 80% Selbststudium und nur kurzen Prisenzphasen (vgl. Hochschule
Albstadt-Sigmaringen, 2019d, S.4) sowie der jeweils neuen Zusammensetzung der
Teilnehmenden besteht zudem kaum Lerngruppenkontinuitit. Trotzdem stellen die
Gesamtzertifikate mit immerhin 30 ECTS ein strukturiertes Angebot dar, das wissen-
schaftliches Wissen ohne Zulassungsbeschrinkung anbietet. In der bereits erwihnten
Priorititenliste der Teilnehmenden des Zertifikatsprogramms belegt diese Anrech-
nungsmoglichkeit (,... die Moglichkeit, mehrere Hochschulzertifikate zu einem Zerti-
fikatsstudium zusammenstellen zu kénnen®) den letzten Platz, mit leicht zustim-
mendem Durchschnitt (Mittelwert 3,53). Nur Ein genauerer Blick auf die Verteilung
zeigt ein differenzierteres Bild, dass dem der Anrechnungsmoglichkeiten (Mittelwert
3,57, s.0.) in einem spiteren Studium sehr dhnlich ist. Erneut zeigt sich eine hohe
Streuung mit sehr dhnlichen Prozentzahlen wie bei der Frage nach der Anrechenbar-
keit in einem Studium. Erneut entfallen 61,5 % der Antworten (n = 187) entweder auf
Lrifft voll zu“ (31,6 %) oder ,trifft eher zu“ (29,9 %). 13,4% antworteten mit ,weder
noch®, wihrend erneut knapp ein Viertel , trifft eher nicht zu“ (10,7 %) oder , triftt gar
nicht zu“ (14,4 %) auswihlten. Die Priifung auf einen signifikanten Zusammenhang
in den Angaben zu beiden Aussagen deckt dann auch tatsichlich einen solchen auf.
Die symmetrischen Mafle Phi (,853) und Cramer-V (,427) sowie der Kontingenzkoeffi-
zient (,649) zeigen einheitlich positive signifikante Zusammenhinge. Es besteht also
ein signifikanter Zusammenhang zwischen beiden Aussagen. Ein Blick in die Anzah-
len verdeutlicht, dass dieser Zusammenhang gerade am oberen Ende beim Wert
LHtrifft voll zu“ besonders grofd ist:

79 An anderen Stellen im Material werden sie auch als ,Biindelzertifikate* bzw. , Zertifikatsbiindel“ bezeichnet.
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Tabelle 10: Zusammenhinge von Anrechnung und Zertifikatsstudium im Zertifikatsprogramm
(Var. A201_04-A201_05), Ergebnisse der Hauptbefragung, n =187

... die Méglichkeit, Zertifikatsleistungen in einem spiteren
Studium anrechnen lassen zu kénnen.
trift gar | triffteher | weder trifft trifft
Anzahlen A201_06 * A201_04 nicht zu nichtzu noch eher zu voll zu Gesamt
gl ey 14 2 5 5 1 27
nichtzu
trifft eher
... die Méglichkeit, nicht zu 6 6 2 3 3 20
mehrere Hoch-
schulzertifikate zu weder
einem Zertifikats- noch 2 3 10 6 4 »
studium zusam-
menstellen. trifft 3 5 7 3 10 56
eherzu
i 3 0 4 7 45 59
voll zu
Gesamt 28 16 28 52 63 187

Es zeigt sich also fiir die Bedeutung von Anrechnungsverfahren innerhalb des Zertifi-
katsprogramms der Trend, dass etwa ein Viertel der Teilnehmenden an beiden For-
men von Anrechnung hochgradig interessiert ist, ein weiteres Viertel an beiden For-
men zumindest eher interessiert. Nur fiir etwa ein Viertel spielen beide Formen nur
eine kleine oder gar keine Rolle. Dem Themenfeld ,Anrechnung* kann vonseiten der
Befragten also eine hohe Relevanz beigemessen werden. Die weitere Entwicklung
wird zeigen, ob das Instrument der Anrechnung in der zukiinftigen Entwicklung der
Hochschulweiterbildung eine gréflere Rolle spielen wird, als die Hochschulen ihr bis-
lang beimessen wollen. Zweifellos kann die Anrechnung von in Einzelmodulen er-
langten Kompetenzen auf ein Gesamtzertifikat bewertet werden, was auch fiir ein
spiteres Studium als Verkniipfung von Bildungszielen mit Fokus auf Kompetenzzu-
wachs/Qualifizierung (oder gewinnbringender Einsatz von Zertifizierung) zutrifft.

2.4.2.3 Das Studium Initiale als strukturiertes Anrechnungsverfahren

Eine andere Form der internen pauschalen Anrechnung stellt das Studium Initiale
dar. Dieses als Propideutikum konzipierte Zertifikatsangebot bietet die Moglichkeit,
durch das Absolvieren aller Module eine fachgebundene Hochschulzugangsberechti-
gung zu erlangen (vgl. Kap. 2.2.1). Es lisst sich daher in Bezug auf das Anrechnungs-
verfahren mit einem ,Gesamtzertifikat“ des Zertifikatsprogramms vergleichen. Die
Besonderheit liegt darin, dass das interne Anrechnungsverfahren bei Bestehen aller
Leistungen eine Qualifikation verleiht, welche die Aufnahme eines Studiums ermdog-
licht. Diese neue Perspektive erhilt das pauschale Anrechnungsverfahren in Verbin-
dung mit den Bestimmungen des Landeshochschulgesetzes Baden-Wiirttemberg zur
Eignungspriifung fiir beruflich Qualifizierte. Die Qualifizierung zum Ubergang zwi-



216 Organisationale und individuelle temporale Agenden in der Hochschulweiterbildung

schen zwei DQR-Stufen unterscheidet das Studium Initiale wiederum von anderen
Anrechnungsformen wissenschaftlicher Weiterbildung. Dies machte die Implemen-
tierung an der Hochschule Albstadt-Sigmaringen besonders schwierig. Auch wenn
das Landeshochschulgesetz die Eignungspriifung fiir beruflich Qualifizierte eindeu-
tig in den Aufgabenbereich der Hochschulen legt (vgl. Gesetz iiber die Hochschulen
in Baden-Wiirttemberg [Landeshochschulgesetz — LHG], 2018, §58), erforderte das
interne Anrechnungsverfahren einerseits viel Uberzeugungsarbeit innerhalb der Gre-
mien, andererseits eine ganze Fiille neuer Verwaltungsabliufe (vgl. Schiller, 2016).

Die beiden Bildungsziele ,Kompetenzerwerb“ und ,Qualifizierung” lassen sich
ebenfalls auf das Studium Initiale tibertragen. Sie werden beide explizit in der Adres-
sierung der Zielgruppen als ,,2 Varianten“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2019D,
S.1) aufgegriffen:

,1. Die fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung:
6 Module miissen belegt und erfolgreich bestanden werden. |...]

2. Die Briicke zum Studium:

Wenn Sie bereits eine Hochschulzugangsberechtigung besitzen und Sie merken, dass Sie
in einzelnen Fichern nicht fit sind und Thre Kenntnisse auffrischen oder vertiefen moch-
ten, kénnen Sie an den von IThnen ausgewihlten Modulen teilnehmen.“ (Hochschule Alb-
stadt-Sigmaringen, 2019b, S.1)

Die beiden Varianten lassen sich den beiden Bildungszielen ,Qualifizierung* (Va-
riante 1) und , kurzfristiger Kompetenzerwerb“ (Variante 2) zuordnen. Variante 2 zielt
dabei vor allem auf solche Interessenten ab, die im Anschluss ein (weiterbildendes)
Studium an der Hochschule Albstadt-Sigmaringen oder den berufsbegleitenden Ba-
chelorstudiengang aus dem Projekt anstreben.

Die Bildungsziele der Teilnehmenden im Studium Initiale

Anhand der Daten der Pilotierungsphase lisst sich darstellen, wie stark die beiden
Bildungsziele innerhalb der Teilnehmendengruppe jeweils vertreten waren. Das Erhe-
bungsdesign bestand im Studium Initiale zumindest zeitweilig aus zwei Erhebungs-
wellen: einem Erwartungsfragebogen zu Beginn des Programms und den Hauptfrage-
bogen zum Modulende hin. Im Erwartungsfragebogen wurde in mehreren Items die
Wichtigkeit bestimmter Ziele fiir die Teilnehmenden erfragt, die eine Priorisierung
dhnlich wie fiir das Zertifikatsprogramm im letzten Kapitel zulassen. Aus den Ergeb-
nissen wird bereits deutlich, dass aufseiten der an Open C3S beteiligten Hochschulen
die heterogenen Bildungsziele der Probandengruppe in den beiden hier zugrunde
liegenden Pilotdurchgingen (vgl. Tabelle 5) antizipiert wurde. Es zeigt sich dabei, dass
wie im Zertifikatsprogramm und dem berufsbegleitenden Bachelorstudiengang die
Erlangung neuen Wissens (Mittelwert 4,92, 1= trifft gar nicht zu, 5 = trifft voll zu) die
oberste Prioritit der Teilnehmenden (n =16) darstellt. An zweiter Stelle steht der Er-
werb neuer Lernmethoden und Fertigkeiten (Mittelwert 4,23). Beides lasst sich nach
der bereits oben zitierten Terminologie des Deutschen Qualifikationsrahmens DQR
im Bereich Kompetenzen zusammenfassen. Hintergrund des zweiten Items zum Er-
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werb neuer Lernmethoden ist das genuine didaktische Gesamtkonzept, das in allen
Angeboten des Projekts zur Anwendung kam (vgl. Kap.2.3.3). Interessenten am
Bachelorstudiengang ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung oder fortge-
schrittenen Alters wurde das Studium Initiale angeraten, um fehlende Grundkennt-
nisse aufzubauen oder lange zurtickliegende Kenntnisse aufzufrischen, was im Mar-
keting dann als ,Briicke zum Studium“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2019b,
S.1) tituliert wurde. Die Angaben sind auch fiir diejenigen Teilnehmenden relevant,
die eine Hochschulzugangsberechtigung erlangen mdéchten. Zwar weist diese den
niedrigsten Mittelwert auf (3,69), eine genauere Betrachtung zeigt jedoch, dass die
Verteilung sich dhnlich gestaltet wie im Zertifikatsprogramm. Wihrend wieder exakt
61,5% bei der Aussage ,Eine Hochschulzugangsberechtigung zu erlangen“ die Op-
tion , trifft voll zu“ wihlten und 7,7 % ,weder noch“ angaben, liegt ein knappes Drittel
der Antworten wieder im Bereich ,trifft nicht zu“ (7,7 %) oder ,triftft gar nicht zu“
(23,1%). Fir iiber 60 % ist die Hochschulzugangsberechtigung also von besonderer
Bedeutung. Auffillig ist, dass nur eine Person in dieser Frage neutral antwortete,
die Antwortoption ,trifft eher zu“ gar nicht gewihlt wurde. Beziiglich der beiden
Bildungsziele ,(kurzfristiger) Kompetenzzuwachs“ und ,Qualifizierung” zeigt sich
damit eine deutliche Polarisierung — zumindest in der kleinen Gruppe der Pilotteil-
nehmenden des Programms.

Am Beispiel des Studium Initiale wird deutlich, dass Anrechnungsverfahren —
vor allem pauschalisiert — ein Mittel zur Verbindung von Einzelmodulangeboten und
Qualifizierungszielen in der Hochschulweiterbildung sein kénnen. Ein solcher Ein-
satz stellt insgesamt aber bisher ein Einzelbeispiel dar, das hauptsichlich durch Stake-
holderinteressen im Projektzusammenhang vorangetrieben wurde. Ob das Studium
Initiale eine nachhaltige Zukunft hat und in welcher Weise die Bildungsziele der Teil-
nehmenden in der Breite gelagert sind, muss die Entwicklung der Teilnehmenden-
zahlen zeigen.

Die Initiativen seitens der bildungspolitischen Makroebene zur Ausweitung von
Anrechnungsmoéglichkeiten kénnen also durchaus als ein Beleg fiir Kategorie 2 ge-
wertet werden, dass die kollektive temporale Agenda Angebotsformen der Hochschul-
weiterbildung férdert, die zunichst auf kurzfristige Kompetenzzuwichse ausgerichtet
sind. Die Neugestaltung der rechtlichen Rahmenbedingungen ermdéglicht es den
Hochschulen in erster Linie, sich auf dem bisher vorwiegend privatrechtlich ausge-
stalteten Weiterbildungsmarkt fiir Hochqualifizierte mit eigenen Angeboten unter-
halb der Studiengangebene zu positionieren. Sie verfolgen als organisationale Meso-
Ebene aber eine eigene Agenda in diesem Bereich, die sich an vielen Stellen nicht mit
den Strategien hinter den Initiativen der Makro-Ebene deckt. Jenes gilt vor allem fur
den Bereich der Anrechnung von Leistungen, wenn diese iiber ,eigene” Programme
hinausreicht. Auf der individuellen Mikro-Ebene der Teilnehmenden scheinen An-
rechnungsméglichkeiten fiir einen nicht unerheblichen Teil von grofler Bedeutung
zu sein. Dies zeigt sich sowohl im wissenschaftlichen Zertifikatsprogramm wie auch
im propideutischen Studium Initiale. Die tatsichliche Nachfrage in den kommenden
Jahren wird als Druck seitens der Teilnehmenden entscheiden, ob sich die in der Wei-
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terbildung aktiven Hochschulen zu einer verstirkten Titigkeit in dem Gebiet veran-
lasst sehen und auf diese Weise den Strategien der bildungspolitischen Makro-Ebene
zum Erfolg verhelfen.

2.4.2.4 Granulare Einheiten als Ad-hoc-Angebote

Die bisher beschriebenen Flexibilisierungen durch die Einrichtung von Einzelmodul-
angeboten auf Zertifikatsbasis bezogen sich alle auf die Entwicklung zeitlich wie in-
haltlich immer noch klar umrissener Angebote. Zwar wurden Zugangsregelungen,
Inhalte und zeitliche Bedarfe in einem Mafle angepasst, dass Angebote mit Fokus auf
kurzfristigen Kompetenzerwerb unterhalb der Studiengangebene entstehen konnten,
Diese blieben aber in Aufbau und Inhalten nach wie vor dem Konzept von Studien-
modulen verhaftet. In der zweiten Férderphase des Projekts Open C3S wurden unter
dem Stichpunkt ,granulare Studieneinheiten“ sogenannte ,Mikromodule“ (auch
»~Ad-Hoc Module“) entwickelt, die im Gegensatz dazu eine ginzlich neue Form der
Flexibilisierung darstellen. Das Konzept curricularer Konsistenz sollte insgesamt auf-
gelost und stattdessen durch eine vollstindig nachfrageorientierte Zusammenstel-
lung einzelner Inhaltsbausteine ersetzt werden. Faktisch wurden bestehende Module
so ,granuliert®, dass ihre einzelnen Studienbriefe thematisch abgeschlossene Einhei-
ten bildeten. Diese stellen den Selbststudienanteil und die inhaltliche Grundlage der
Mikromodule dar. Einzelne Mikromodule sollten dann individuell je nach Bedarf
seitens organisationaler Nachfrager (z.B. Behorden) zu Weiterbildungsangeboten
zusammengestellt werden.

Waihrend der Projektphase wurden die Studienmaterialien der Mikromodule be-
schrieben und in einem ,Mikromodulhandbuch* (Hochschule Albstadt-Sigmaringen
etal., 2017) aufgelistet. Insgesamt wurden 15 dieser Mikromodule mit unterschied-
lichem Umfang und Lernformaten von drei der Partnerhochschulen pilotiert (Hoch-
schule Albstadt-Sigmaringen, 2017a). Zu einer Verwertung der Mikromodule kam es
in der Zwischenzeit nicht, weshalb hier das Konzept seitens der entwickelnden Hoch-
schulen als potenzieller Verwerterinnen im Vordergrund steht. Zum Aufbau der Mo-
dule heifdt es im Mikromodulhandbuch:

,Die Mikromodule haben generell einen Umfang von 20 bis maximal 51 Stunden, sind
berufsbegleitend ausgerichtet und haben allesamt einen Blended-Learning-Ansatz. Sie be-
inhalten keine Priifungsleistungen und so werden folglich keine ECTS-Punkte vergeben.
Die Teilnehmenden erhalten nach Abschluss eines Mikromoduls eine Teilnahmebeschei-
nigung. Vorteile:

« Uberschaubarer Zeitaufwand

« Ortsunabhingige Weiterbildung

« Qualitativ hochwertige, aktuelle Inhalte auf wissenschaftlichem Niveau

« Flexible Lernmethode

« Lehrinhalte aufbereitet in Studienbriefen“
(Hochschule Albstadt-Sigmaringen et al., 2017, S. 5)

Dieser Ansatz stellt zum einen eine weitere Zergliederung der Module auf kiirzere
Lerneinheiten dar. Gleichzeitig, und das ist fiir die hier vorliegende Fragestellung
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deutlich interessanter, bedeutet der Verzicht auf eine Lernstandsiiberpriifung und der
damit zusammenhingenden Zertifizierung eine vollige Wegbewegung vom Bil-
dungsmotiv der Qualifizierung hin zu einer ausschliellichen Fokussierung auf kurz-
fristige Kompetenzzuwichse. Die Offnung des didaktischen Gesamtkonzepts in ,fle-
xiblen Lernmethoden” stellt iiber die vorrangige Nachfrageorientierung hinaus eine
verstirkte Flexibilisierung der Inhalte dar. Der Verzicht auf Priifungen erlaubt es, Mo-
dule gegebenenfalls auch ohne Prisenzveranstaltungen durchzufiihren und nur eine
Kombination aus Selbstlernmaterialien und Online-Veranstaltungen anzubieten. Auf
diese Weise kann die geografische ,Rest-Abhingigkeit” von Prisenzveranstaltungen
aufgelost werden, die, trotz der im Vergleich zu den Teilnahmegebiihren geringen
Preise fiir Mobilitit, einen limitierenden Faktor darstellt.

2.4.3 Zwischenfazit: Temporale Implikationen der Angebotsentwicklung

Die organisationalen und individuellen temporalen Agenden als charakteristische
Auspriagungen der Selbstverhiltnisse zu Zeit zeigen insgesamt ein differenziertes
Bild, wenn auch ein grober Gesamttrend festzustellen ist. Der politisch avisierte Aus-
bau nicht nur berufsbegleitender qualifizierter Abschliisse, sondern auch kompetenz-
orientierter Hochschulweiterbildung auf Zertifikatsbasis (selbst ohne Lernstandiiber-
prifung) duflert sich in entsprechenden Angeboten des Samples. Als grober Trend
lasst sich daher ein Aufkommen neuartiger Angebotsformen unterhalb der Studien-
gangebene erkennen, die deutlich marktorientiert sind. In der Entwicklung von gra-
nularen Studieneinheiten kommt der Priemptionscharakter der organisationalen
temporalen Agenda am stirksten zum Vorschein. Die segmentspezifische temporale
Ordnung der IT-Sicherheit spiegelt sich am stirksten in diesen Angeboten, die die
Hochschulweiterbildung vom curricularen Gedanken wegbewegt hin zu ,agilen®, auf
kurzfristig aufiretende Bedrohungen reagierende Kompetenzentwicklungen beim
»passiven Faktor Mensch* (vgl. Kap. 2.1.1). Die Volatilitit der Bedrohungsentwicklung
befordert hier die Entwicklung kurzfristig (,ad hoc) zusammengestellter Angebote,
die den Bedarf der Branche decken sollen.

Dem gegeniiber stehen die qualifikationsorientierten Studienginge und Teile
des Studium Initiale. Bei diesen lief sich eine hohe Deckung mit den individuellen
temporalen Agenden der Teilnehmenden aufzeigen, in denen Qualifikationen einen
hohen Stellenwert einnahmen. Ubersetzt auf die individuelle Ebene und damit die
Selbstverhiltnisse zu Zeit bedeutet dies eine je nach Angebot spezifisch stark ausfal-
lende Verschiebung im Selbstverhdltnis einer temporalen Dimensionsverschrinkung: Der
gesteigerte Druck stindiger Verinderung verstirkt die Bedeutung von Gegenwart
(Lernen) und Zukunft (erreichte oder gehaltene Beschiftigungsfihigkeit) im Gegen-
satz zur Vergangenheit (einmal Gelerntem) in allen Angeboten, jedoch mit unter-
schiedlichem Zeithorizont. Wahrend im Falle der berufsbegleitenden Studienginge
vielfache Motivationslagen der Studierenden zu erkennen waren und vor allem der
berufsbegleitende Charakter in den Vordergrund tritt, um mittelfristig die Beschifti-
gungsfihigkeit zu erhalten, zeigt sich in der Mikromodularisierung eine Fokussie-
rung auf eine hochgradig volatile nahe Zukuntft, fiir die passende Kompetenzentwick-
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lung bereitgestellt werden soll. Fiir das Selbstverhiltnis der Okonomisierung von Lern-
zeiten bedeuten die unterschiedlichen Gesamtkosten der Programme ebenfalls eine
spezifische Prigung. In diesen zeigt sich eine ins maximale gesteigerte Marktorientie-
rung, die einige hochinstrumentelle Implikationen mit sich bringen. Diese sollen im
nichsten Schritt aufgedeckt werden.

2.5 Instrumentelle Hochschulweiterbildungspraxis

Bis zu diesem Punkt standen in der Analyse des Samples temporale Aspekte im Vor-
dergrund. Die Temporalitit des Humanressourcen-Management-Modells wie auch
die Qualitit eines priemptiven Charakters wurden in der organisationalen und der
individuellen temporalen Agenda dargelegt. Wie fiir die kollektive temporale Agenda
kann fiir die beiden letzteren ein instrumenteller Charakter vermutet werden, der sich
mithilfe der Erkenntnisse zum instrumentellen Vernunftbegriff Horkheimers als
temporaler Rationalitit herausarbeiten ldsst. Dazu wird zunichst, wie bereits fiir die
vorherigen beiden Kapitel, die zugrunde liegende Annahme adaptiert:

Annahme 3: Aspekte der instrumentellen Vernunft werden durch die Formate in Gestalt des
dargelegten postmodernen Vernunftbegriffs reprisentiert und bestirkt. Die organisationalen
und individuellen Ziele definieren sich iiber den prognostizierten kurz- bis mittelfristigen
Zustand der Produktionsordnung.

Beim instrumentellen Vernunftbegriff handelt es sich, wie beim priemptiven Charak-
ter auch, um eine Metakategorie, die als eine Summierung von Unterkategorien nach-
weisbar wird. Diese standen in der Analyse der kollektiven temporalen Agenda sinn-
bildlich fiir die Stufen der Instrumentalitit, wie sie Horkheimer beschreibt. Jede
Unterkategorie bestand in einer weiteren Stufe der Zieldimensionen von Bildungsbe-
strebungen eines instrumentellen Bildungsbegriffs. Auf der ersten Stufe standen
Aussagen, die an die Subjektivierung des Vernunftbegriffs ankniipfen: Dieser kennt
keine objektiven Wahrheiten, und damit keine verniinftigen Ziele an sich. Die Ziel-
dimensionen der Bildungsbestrebungen sind daher auf ein hoheres Ziel gerichtet,
etwa Produktivititssteigerungen oder anderweitige Profite. Die zweite Stufe der Ziel-
dimensionen beschrieb, dass ihre Richtigkeit der Logik der Wahrscheinlichkeit folgt,
ihr Erfolg sich also iiber das Eintreffen der erwarteten Produktivititssteigerungen
oder anderweitigen Profite definiert. Die dritte Stufe der Zieldimensionen von Bil-
dungsbestrebungen eines instrumentellen Bildungsbegriffs zeigte dann, dass sich
ihre hoheren Ziele aus im Widerstreit stehenden 6konomischen Interessen ableiten.
Alle drei Ebenen der Zieldimensionen sollen hier, dem bisherigen Muster folgend, fiir
die organisationale und individuelle temporale Agenda aufgegriffen und adaptiert
werden, wobei die organisationale Ebene durch die Formate der Angebote, die indivi-
duelle Ebene durch die Motive der Teilnehmenden reprisentiert werden.
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Kategorie 3: Instrumentelle Bildung

Die Angebotsformate und Motive der Teilnehmenden basieren auf einem instrumentellen
Bildungsverstindnis im Sinne der subjektivierten Vernunft. Dies umfasst insbesondere die
Zieldimensionen der Angebotsgestaltung wie auch der Bildungsteilnehmer.

a) Die Angebotsformate und die Motive der Teilnehmenden sind auf ein hoheres Ziel ge-
richtet, meist Steigerung der Produktivitit oder anderweitigen Profit.

b) Die Richtigkeit der Ziele folgt der Logik der Wahrscheinlichkeit, d. h. ihr Erfolg definiert
sich tiber das Eintreffen der erwarteten Produktivititssteigerungen oder anderweitigen
Profite.

¢) Die hoheren Ziele leiten sich aus im Widerstreit stehenden dkonomischen Interessen ab.

Die Unterkategorien lassen sich auf unterschiedliche Teile des Datenmaterials bezie-
hen. Durch den Charakter als Meta-Kategorie kann dabei in weiten Teilen auf die be-
reits in den Kategorien 1 und 2 gewonnenen Ergebnisse rekurriert werden. Die orga-
nisationalen und individuellen temporalen Agenden stehen dabei erneut in einem
besonderen Spannungsverhiltnis (vgl. Kap. 2.2.3), in dem das ,Zwischen“ von grofler
Bedeutung ist. Ein instrumenteller Charakter in den organisationalen temporalen
Agenden der Anbieterhochschulen lisst sich nur in seinen Relationen zu den indivi-
duellen temporalen Agenden sinnhaft beschreiben. Wihrend sich erstere auf die An-
gebotsgestaltung und dahinterstehende Strategien beziehen (Kap.2.5.1), lassen sich
letztere an den Motiven der Teilnehmenden (Kap. 2.5.2) festmachen.

Zusammensetzung der Stichprobe

Die im folgenden Kapitel herangezogene Stichprobe umfasst aus dem Bachelorstu-
diengang 26 Fille und 73 Vergleichsfille aus dem Prisenzstudiengang Informatik der
Universitit Erlangen-Niirnberg des Wintersemesters 2013/2014 als fremderhobene
Daten aus der bereits bekannten ILI-Vergleichsstudie. Aus dem Zertifikatsprogramm
konnen Daten des Erwartungsfragebogens (vgl. Anhang 3) herangezogen werden
(n=153). Aus dem Masterstudiengang liegen aus der Haupterhebung im Winter-
semester 2014/2015 37 Fille vor.

2.5.1 Der instrumentelle Charakter der organisationalen temporalen Agenda

Die rudimentire Diskursanalyse der kollektiven Ebene anhand der Empfehlungen
des Wissenschaftsrats hatte gezeigt, dass sich Belege fiir die erste Unterkategorie 3a
an vielen Stellen im Text finden liefen (s. Kap.1.3.6). Ziel der Bildungsbestrebungen
war dort stets die Steigerung des Fachkriftepotenzials, welche tiber eine individuelle
Hoherqualifizierung der Bevolkerung erreicht werden soll. Dabei wurde auf einen
prognostizierten Status quo verwiesen, der selbst jedoch, wie nachgewiesen, prinzi-
piell ungesichert ist. Auf der organisationalen Meso-Ebene lassen sich anhand der
Projektbeschreibungen und Berichte Uberschneidungen mit dieser Zielsetzung bele-
gen. In ihnen illustriert sich die doppelte Abhingigkeit der Hochschulweiterbildung
einerseits von bildungspolitischen Zielsetzungen durch Férdermittel fiir die Ange-
botsentwicklung und andererseits von der branchenspezifischen Nachfrage fiir deren
Nachhaltigkeit. Die organisationale Meso-Ebene findet sich damit in einem Span-
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nungsfeld zwischen politischem Willen und 6konomischem Druck wieder, welche die
von Hanft beschriebenen unterschiedlichen Interessen der Stakeholder reprisentie-
ren (vgl. Hanft, 2016). Oben wurden die Legitimationsstrategien fiir Hochschulweiter-
bildung anhand des gesellschaftlichen Bedarfs aus temporaler Perspektive dargelegt
(vgl. Kap. 2.3.1.1). Dafiir werden zunichst auch auf der organisationalen Ebene, wie in
Kapitel 2.4 dargelegt, chronopolitisch priemptive Setzungen vorgenommen, aus de-
nen anschlieffend der Bedarf abgeleitet wird.

An die generelle Bedarfsprognose schliefdt sich eine differenzierte Definition der
Bedarfsursachen an, die eine Ausweitung an hochqualifiziertem Personal als Notwen-
digkeit aus der technischen Fortentwicklung ableiten:

»Es liegt vor allem an stetig wachsenden und immer schwerer zu kontrollierenden Bedro-
hungen, denen Unternehmen und Organisationen ausgesetzt sind, dass IT-Sicherheits-
spezialisten zunehmend gefragt sind. [...] Um den Gefahren der Cyber-Kriminalitit zu
begegnen, stellt das Know-How der Organisationsschiitzenden und Angriffsabwehrenden
die wichtigste Herausforderung dar. Wissen muss zudem stetig aufgefrischt werden,
denn die Angreifer lernen mit und neue Technologien bieten neue Angriffsflichen fiir
kriminelles Handeln. [...] Ziel der Verbundpartner ist es, im deutschsprachigen Raum eine
Generation von Fachkriften auszubilden, die unser Internet schiitzen kann.“ (Hoch-
schule Albstadt-Sigmaringen, 2013c, S.1)

Die Qualifizierung von Fachkriften und deren Kompetenzzuwichse stehen damit an
oberster Stelle der Priorititen. Die Aktualitit des Wissens spielt dabei eine zentrale
Rolle. Die Priorititen entsprechen den Bedarfen, wie sie sich aus der segmentspezifi-
schen temporalen Ordnung der IT-Sicherheit ergeben. Dazu passt, dass bei der Dar-
stellung der Ziele des Projekts kein einziger Bezug zur Forderlinie ,Offene Hoch-
schule“ hergestellt wird, daftir jedoch umfassend auf die Bedarfe der Wissensgesell-
schaft und der Branche eingegangen wird. Gleichartig liest sich der Abschlussbericht
der ersten Forderphase des Projekts:

»Der Verbund aus acht Hochschulen und Universititen setzte sich zu Anfang des Projek-
tes zum generellen, iibergreifenden Ziel, dem Bediirfnis der Wirtschaft nach einer akade-
mischen Begleitung des lebenslangen Lernens in einer modernen Informations- und Wis-
sensgesellschaft gerecht zu werden. Kernziele des Vorhabens waren die Verbesserung der
Verfiigbarkeit von Fachkriften und der Bildungsgerechtigkeit in Deutschland.“ (Baier
etal., 2015, S.4)

Erst im letzten Nebensatz wird das Ziel der Bildungsgerechtigkeit angesprochen, das
sich auf der Webseite des Forderprojekts nur in den Beschreibungen der einzelnen
Teilprojekte findet (vgl. Open Competence Center for Cyber Security, 2013a, S.1). Auf
diese Weise zeigen sich die von Horkheimer beschriebenen ,Sinnketten“ des subjek-
tivierten Vernunftgebrauchs (s. Kap.1.2.3.1): Untergeordnete Ziele wie ,Bildungsge-
rechtigkeit”, die sich in den Angeboten {iber die berufsbegleitende Ausrichtung, die
Flexibilisierung des Zugangs im Zertifikatsprogramm (s. Kap.2.4.2.2) und die Stu-
dienqualifizierung im Studium Initiale abbilden, sind in der Logik des Projekts nicht
verniinftig an sich, sondern erlangen ihre Rationalitit aus dem tibergeordneten Ziel
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der Fachkrifteentwicklung. In diesem Beispiel besteht eine Deckung mit der kollekti-
ven temporalen Agenda: In der Diskursanalyse zeigte sich die ,verniinftige“ Ver-
ortung des (postschulischen) Bildungssystems ganz im Horkheimerschen Sinn als
zuarbeitendes System, das auf einen gesamtgesellschaftlichen Nutzen ausgerichtet
ist, in diesem Fall der Entwicklung des Fachkriftepotenzials. Auf beiden Ebenen spie-
len priemptive temporale Setzungen die fiihrende Rolle fiir die ,verniinftigen“ Set-
zungen: Bildung ist beide Male Instrument zur Erreichung an sich vernunftloser
Ziele, namentlich der Steigerung von Leistungs- und Innovationsfihigkeit, um eine
ungewiinschte Zukunft abzuwenden.

Anhand der zweiten Unterkategorie 3b lief8 sich auf der kollektiven Makro-Ebene
zeigen, dass die Richtigkeit jener Ziele nicht auf einen objektiven Begriff von Ver-
nunft, sondern auf einen subjektiven rekurriert. Nicht objektive Wahrheiten, sondern
die im Widerstreit liegenden Interessen bestimmten hier, ob ein Ziel an sich wiin-
schenswert sein kann. Das Ziel instrumentalisierten Vernunftgebrauchs wurde in der
Erhaltung oder Steigerung seiner Produktivitit verortet, welche sich letztlich im ,Ab-
werfen eines Einkommens“ definiert. Dies {ibersetzte sich entsprechend in Bildung.
Thren Zweck erhilt Bildung, so die Erkenntnis oben, aus ihrer Dienlichkeit fiir die
Ziele, die das Selbstinteresse definiert. Sie ist dort Instrument zur Erreichung dieser
an sich vernunftlosen Ziele, weshalb die Erreichung der Ziele ihre eigene Richtigkeit
definiert. Daher folgt die instrumentelle Vernunft der Logik der Wahrscheinlichkeit:
Berechenbarkeit dient in der kollektiven temporalen Agenda als Ersatz fiir objektive
Wahrheit.

Auf der organisationalen Meso-Ebene zeigt sich dies bereits an der Entschei-
dung, sich im Bereich der Hochschulweiterbildung zu betitigen. Bei der Einrichtung
und Erhaltung von Angeboten der Hochschulweiterbildung spielt (konstruierte) ob-
jektive Sinnhaftigkeit nur vordergriindig eine Rolle. Uber ihr Fortbestehen auf der
Meso-Ebene entscheidet — mafigeblich aufgrund von Rahmenbedingungen wie der
Gebiihrenpflicht — ganz wesentlich ihre betriebswirtschaftliche Nachhaltigkeit. Im
Sample zeigt sich dieser Umstand am oben beschriebenen Spannungsfeld zwischen
politischem Willen und 6konomischem Druck, das den Rahmen fiir die jeweils hohe-
ren Ziele absteckt: Bestehen in Richtung des politischen Willens die hoheren Ziele fiir
die organisationale Agenda vor allem im erfolgreichen Einwerben von Foérdermitteln,
steht aufseiten des 6konomischen Drucks die Gestaltung marktgingiger Angebote.
Das Erreichen dieser Ziele ist das Erfolgskriterium selbst, beziehungsweise ein da-
raus sich ableitender gesellschaftlicher Benefit, der selbst wiederum — die kollektive
temporale Agenda hat es gezeigt — hochgradig instrumentell ist. Die blumigen Worte
der formulierten Zielsetzungen im Projekt dienen im Ergebnis aus wissenschafts-
managerialer Sicht dazu, die strategischen Interessen der Hochschule mit den politi-
schen Zielsetzungen zum Zwecke der Einwerbung von Finanzmitteln als deckungs-
gleich erscheinen zu lassen. Die Zielgruppenanalyse zu Projektbeginn verkniipft
diese mit den Bedarfen einer Branche, deren Bedienung das echte Erfolgskriterium
des Projekts darstellt. Welche hoheren Ziele schlussendlich zu beiden Seiten hin ver-
folgt werden, entscheidet sich an der Entwicklungsstrategie der Hochschule. Diese
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entsteht, wie von Anke Hanft gezeigt (vgl. Hanft, 2016, S. 37{t.), in einem Spannungs-
feld vielfiltiger Stakeholderinteressen, das sich aufgrund der Rahmenbedingungen
der Hochschulweiterbildung vor allem in Richtung Markt orientiert (s. Kap. 2.1.1). Die
hoheren Ziele der organisationalen temporalen Agenda leiten sich demnach wie jene
der kollektiven temporalen Agenda aus im Widerspruch stehenden ckonomischen
Interessen ab, wie anhand der oben zitierten Projektbeschreibungen als Legitima-
tionsgrundlage bereits gezeigt werden konnte. Diese stellen aber, wie in Kapitel 2.1.1
konstatiert, aufgrund der vielfiltigen Stakeholderinteressen nur einen von mehreren
Faktoren fiir die Ausgestaltung der organisationalen temporalen Agenda dar. In der
tatsdchlichen Angebotsgestaltung lassen sich weitere, angemessenere Belege fiir den
instrumentellen Charakter herausarbeiten.

Dazu lésst sich auf Ebene der Angebote von organisationaler Seite her die hin-
sichtlich der Bildungsziele gegensitzliche Orientierung der berufsbegleitenden Stu-
dienginge und der Zertifikatsangebote in Bildungszielen erneut in den Blick neh-
men. Diese weisen einen unterschiedlich starken instrumentellen Charakter auf.
Gleich ist beiden Bildungszielen (Qualifikation wie Kompetenzzuwachs), dass sie nur
aufgrund von tibergeordneten Zielen verniinftig erscheinen (Kategorie 3a). Eingebet-
tet sind diese Ziele, wie jeweils fiir Kategorie 2 in beiden Teilen der Studie gezeigt, in
priemptiv geprigte temporale Agenden auf der Makro-, der Meso- sowie der Mikro-
Ebene. Der priemptive Charakter duflert sich auf kollektiver Ebene in einem umfas-
senden Druck auf die qualitative Steigerung des Fachkriftepotenzials, stets unter den
dunklen Vorzeichen einer andernfalls stark negativen Prognose. Thre Entsprechung
auf organisationaler Ebene wurde in der Angebotsgestaltung herausgearbeitet und
auf individueller Ebene in Analyse der Teilnehmendengruppe ausgiebig beleuchtet.
Die unterschiedliche Stirke des instrumentellen Charakters in den einzelnen Ange-
boten im Sample Open C3S ist als Differenzierung der kollektiven temporalen Agenda
innerhalb der organisationalen Meso-Ebene zu sehen: Die berufsbegleitende Ausge-
staltung aller Angebote und ihr gesetzlich unumginglicher, immenser Gebiihrenauf-
wand bedingen zwangsweise eine grundlegende Instrumentalitit fiir beide Orientie-
rungen, die im Humanressourcen-Management-Modell unter dem Schlagwort
,Bildungsinvestition“ (s. Kap. 1.3.3.3) gefasst wurde. Der instrumentelle Charakter der
Programme soll hier nun vielmehr an der ihnen innewohnenden temporalen Rationa-
litdt (s. Kap.1.2.3.2) aufgezeigt werden, in der sich der zugrunde liegende Vernunft-
begriff im Sinne von Kategorie 3c ausdriickt. Beziiglich dieser Rationalitit weisen die
Formate der Angebote in unterschiedliche Richtungen, die sich mit der in Kapitel
2.4.2.1 herausgearbeiteten Gegensitzlichkeit der Orientierung an kurzfristigem Kom-
petenzzuwachs oder Qualifikation weitgehend decken. Dieser Deckungsgrad soll nun
mit einem tieferen Blick auf die Programme herausgearbeitet werden.

Die qualifikationsorientierten Angebote

Das mafdgebliche Element der qualifikationsorientierten Angebote Bachelorstudien-
gang und Masterstudiengang und Studium Initiale mit dem Ziel der Hochschulzu-
gangsberechtigung ist ihre curriculare Konsistenz, die sie von den kurzfristigen, kom-
petenzzuwachsorientierten Angeboten des Zertifikatsprogramms und des Studium
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Initiale als Propideutikum unterscheidet. Die Zusammenstellung ihrer Inhalte be-
ruht weitgehend auf ihrer fachlichen Angemessenheit fiir das Qualifikationsziel. Im
Bereich der berufsbegleitenden Studienginge ist diese Angemessenheit vom fach-
lichen Stand der Disziplin abhingig. Der berufsbegleitende Bachelorstudiengang zielt
auf der Grundlage seiner curricularen Konsistenz auf eine umfassende wissenschaft-
liche Ausbildung im Segment der IT-Sicherheit ab (s. Kap. 2.4.2.2). Beschiftigungsfi-
higkeit und wissenschaftliche Ausbildung stehen in seinen Zielen gleichberechtigt
nebeneinander, er ,vermittelt grundlegende wissenschaftliche und berufspraktische
Kompetenzen im Fach Informatik mit dem technischen Anwendungsbereich IT-Si-
cherheit“ (Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg, 2015, S.2). Die Quali-
fikation belegt, dass die Studierenden ,Grundlagen sowie Fach- und Methodenkennt-
nisse“ vorweisen konnen sowie ,die Fihigkeit besitzen, wissenschaftliche Methoden
und Kenntnisse selbststindig anzuwenden® (ebd,). Der Studiengang weist daher hohe
Uberschneidungen mit dem grundstindigen Prisenz- und Vollzeitstudiengang Infor-
matik der verwertenden Universitit Erlangen-Nuirnberg auf. Die innere Rationalitit
des Studiengangs entspricht damit zunichst einem Bildungsbegriff, der jenes vom
Wissenschaftsrat erkannte und problematisierte ,,Spannungsverhiltnis“ in sich trigt,
in dem ,das Ziel einer arbeitsmarktrelevanten Ausbildung“ und die ,Eigenlogik des
Wissenschaftssystems, das auch Freirdume zur Akkumulation bzw. Vermittlung ge-
sellschaftlich nicht — oder zumindest nicht unmittelbar — verwertbaren Wissens be-
darf* (Wissenschaftsrat, 2019, S. 33) stehen.

Von organisationaler Seite weist der Studiengang damit nur teilweise eine De-
ckung mit dem instrumentellen Charakter der bildungspolitischen Makroebene auf.
In ihm zeigt sich ein fur die Hochschulweiterbildung hoher Gehalt an Selbstzweck; er
ist in vielen Bereichen Ziel an sich, gerichtet auf einen biografischen Gesamtzusam-
menhang der Studierenden. Die mit der Entwicklung des Angebots verbundenen
Ziele seitens der Verantwortlichen an der Hochschule scheinen damit tatsichlich vor-
rangig in der Erweiterung der Studierendenschaft um nicht-traditionell Studierende
zu liegen. Zwar spielt auch hier das inneruniversitire Spannungsfeld aus vielfiltigen
Stakeholderinteressen eine tragende Rolle, das Angebot konkurrierte jedoch aufgrund
der initialen Projektfinanzierung und der anschliefenden Pflicht zur Vollkostende-
ckung durch Teilnahmegebithren zunichst nicht um knappe Haushaltsmittel aus der
Grundfinanzierung der Universitit. Gleichzeitig entscheidet tiber die dauerhafte Fort-
setzung des Programms seine betriebswirtschaftliche Nachhaltigkeit, die sich im di-
rekten Wegfall von Einnahmen bei ungeniigender Auslastung auswirkt. Zwar stehen
auch grundstindige Prisenzstudienginge bei dauerhaft zu geringer Auslastung auf
dem Priifstand, 6konomische Faktoren spielen dabei jedoch (etwa durch mehrjihrige
Hochschulfinanzierungsvertrige) keine unmittelbare Rolle. Auf organisationaler Seite
lassen sich damit im Sinne des Vernunftbegriffs sowohl objektive wie auch subjektiv-
instrumentelle Kriterien feststellen. Fiir die wissenschaftliche Ausbildung sind glei-
chermaflen eine fachlich ausgehandelte curriculare Konsistenz einerseits wie auch
eine marktwirtschaftliche Nachhaltigkeit von Bedeutung, die eine angebotsspezifi-
sche Marktorientierung erfordert.
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Fiir den Masterstudiengang ,IT GRC“ lisst sich aus den Studiengangzielen zu-
nichst eine dhnliche Orientierung wie im Bachelorstudiengang ablesen. Beschifti-
gungsfihigkeit und wissenschaftliche Ausbildung stehen ebenfalls gleichberechtigt
nebeneinander, Ziel ist eine ,wissenschaftlich fundierte, grundlagenorientierte Aus-
bildung, die eine breite und in ausgewihlten Teilgebieten vertiefte Basis fachlichen
Wissens sowie eine umfassende, auch anwendungsorientierte Methodenkompetenz
vermittelt (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015c, S.4). Zur Promotionsbefihi-
gung erhilt der Theorieanteil zudem besonderes Gewicht im Curriculum (vgl. Hoch-
schule Albstadt-Sigmaringen, 2015c, S.4). Gleichzeitig werden in diesem Studiengang
die makropolitischen Ziele des Wettbewerbs ,Offene Hochschulen“ aufgegriffen, er

»... verinnerlicht die vorgegebenen politischen Ziele: dauerhafte Sicherung des Fachkrif-
teangebots, Verbesserung der Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademischer
Bildung, die schnelle Integration von neuem Wissen in die Praxis, und nicht zu vergessen
die nationale und internationale Stirkung der Wettbewerbsfihigkeit durch nachhaltige
Profilbildung im lebenslangen Lernen* (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015c, S. 4).

In diesen dem Humanressourcen-Management-Modell umfassend entsprechenden
Zielsetzungen zeigt sich der instrumentelle Charakter der kollektiven temporalen
Agenda in besonderem Maf}, wie er auch in den Empfehlungen des Wissenschaftsrats
nachgewiesen wurde. In der faktischen Angebotsgestaltung dhnelt der Masterstudien-
gang aber dem Bachelorstudiengang stark, wie oben zu Aufbau und didaktischem Kon-
zept dargelegt (s. Kap.2.3.3). Daher kann fiir die organisationale Seite ebenfalls ein
zunichst moderater instrumenteller Charakter festgestellt werden. Eine stiickweise
Abkehr von einer rein fachlich bedingten curricularen Konsistenz erfihrt der Studien-
gang durch seine stark praxisorientierte Verkniipfung mit Management-Anteilen, die
fiir eine stirkere Nachfrageorientierung und Fokussierung auf die Marktgingigkeit
des Angebots stehen. Im Spannungsfeld der Hochschulinteressen spielen 6konomi-
sche Verwertbarkeit wie auch fachlich orientierte curriculare Konsistenz eine Rolle. Es
zeigten sich leichte Indizien, die in diesem Fall auf eine stirkere Betonung ersterer
hinweisen. Die Einrichtung des Angebots und seine faktischen Zielsetzungen leiten
sich jedoch nicht ausschliellich aus im Widerstreit stehenden 6konomischen Interes-
sen ab.

Das Studium Initiale vereint, wie oben gezeigt, gleichermafien Qualifikations-
wie Kompetenzziele in seinem Angebotsportfolio. Durch seine propideutische Stel-
lung und die DQR-Stufe 5 nimmt es im Projektzusammenhang eine Sonderrolle ein
(s. Kap.2.4.2.3). Es ist das einzige Angebot, das von Grund auf mit Blick auf die ande-
ren Angebote in Open C3S konzipiert wurde. Der instrumentelle Charakter ist ihm
damit zuinnerst eingeschrieben. Eine Teilnahme erfolgt stets, um ein dem Programm
selbst externes, hoher gestelltes Ziel zu verfolgen: Bei qualifikationsorientierter Teil-
nahme ist dies die Erlangung der fachgebundenen Hochschulzugangsberechtigung
auf dem dritten Bildungsweg, bei einer kompetenzorientierten Teilnahme das Auffri-
schen von Kenntnissen fiir ein danach angestrebtes weiteres Bildungsziel (beispiels-
weise einen Bachelorstudiengang). Fiir das Studium Initiale kann damit eine hohe
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Deckung mit der bildungspolitischen Makro-Ebene festgestellt werden. Diese zeigt
sich in den formulierten Zielsetzungen des Programms wie auch in der Implementie-
rung an der Hochschule Albstadt-Sigmaringen:

,Gesamtziel des Teilprojektes 1 (Studium Initiale) ist die Erh6hung der Passgenauigkeit
zwischen den Wiinschen, Neigungen und Fihigkeiten von Studieninteressent/-innen und
den Anforderungen des Studienprogrammes (,Matching‘). Um die Anforderungen auf-
einander abzustimmen, besteht ein besonderer Handlungsbedarf im Bereich flankieren-
der, vorbereitender und begleitender Studienunterstiitzungsangebote.“ (Hochschule Alb-
stadt-Sigmaringen, 2013D, S. 1)

Das Studium Initiale als ein solches Angebot wurde im Laufe der zweiten Férderphase
des Projekts durch die Verabschiedung der Zertifikatsordnung (Hochschule Albstadt-
Sigmaringen, 2015b), die Ordnung zur Durchfithrung der Eignungspriifung fur be-
ruflich Qualifizierte (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2015a) und die entspre-
chende Gebiithrensatzung (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2016) verankert. Die
Vorbereitung dieser Implementierung geschah stets mit Blick auf die Ankntipfungs-
punkte an andere Angebote: die Vorbereitung von potenziellen Studierenden fiir den
Bachelorstudiengang, aber auch die moglichst bundesweite Ankerkennung der fach-
gebundenen Hochschulzugangsberechtigung tiber die Partnerhochschulen des Pro-
jekts hinaus. Fir das Land Baden-Wiirttemberg wurden zu diesem Zweck Abstim-
mungsprozesse auf Rektoratsebene und Kooperationen genutzt. Die organisationale
Meso-Ebene spiegelt im Studium Initiale damit nicht nur in den formulierten Zielset-
zungen, sondern auch in der faktischen Ausgestaltung den instrumentellen Charak-
ter der kollektiven temporalen Agenda wider. Die in Kapitel 2.4.2.3 ausdifferenzierten
Bildungsziele liegen mit Bezug auf ihren instrumentellen Charakter tibereinander:
Die Teilnahme an den Grundlagenmodulen erfolgt nicht um des Wissens selbst wil-
len, sondern weil es fiir ein anschliefendes Programm benétigt wird. Dafiir spricht
auch, dass die Inhalte nur einen begrenzten direkten Praxisnutzen aufweisen, bei-
spielsweise die Module in Mathematik, Englisch und wissenschaftlichem Arbeiten.
Die fachspezifischen Module der Informatik behandeln Grundlagen, die fiir ein nach-
folgendes Studium benétigt werden. An diesem Beispiel zeigt sich, dass eine Qualifi-
kationsorientierung nicht pauschal mit einem moderaten instrumentellen Charakter
einhergeht, wie er in den Studiengingen gezeigt werden konnte. Die innere Rationali-
tit entscheidet sich im Beispiel Open C3S vielmehr anhand der Position des Angebots
im Spektrum der Hochschulweiterbildung.

Die kompetenzorientierten Zertifikatsangebote

Das wesentliche Element der auf kurzfristigen Kompetenzzuwachs ausgerichteten
Einzelmodulangebote des Zertifikatsprogramms sind Flexibilisierungen, die aus tem-
poraler Perspektive oben ausfiihrlich analysiert wurden (s. Kap.2.4.2.2). Die in der
kollektiven temporalen Agenda identifizierten ,verniinftigen“ Setzungen als erforder-
liche Anpassung an die temporalen Setzungen einer priemptiven Chronopolitik zei-
gen sich in diesen Flexibilisierungen ebenso. In der kollektiven temporalen Agenda
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konnte eine sich selbst perpetuierende rekursive Logik aus temporalen und ,verniinf-
tigen“ Setzungen aufgezeigt werden, der jede objektive Vernunft im Sinne Horkhei-
mers lingst abhandengekommen ist. Dies zeigte sich etwa im Bestreben, die Ausge-
staltung von Bildung an die gesetzten temporalen Erfordernisse anzupassen, was
wiederum im Kern ihre ,Verniinftigkeit“ neu definiert. Empirisch sichtbar wurde dies
oben in der Flexibilisierung von Zugangswegen, Inhalten und zeitlicher Bedarfe. Aus
den Bestrebungen, das Studium zeitlich den ,gesetzten®, also als faktisch deklarierten
Erfordernissen der Produktionsordnung anzupassen, generieren sich neue Ansprii-
che, vor allem solche der ,Zeitersparnis“ oder reduzierter ,Zeitverluste, die umge-
kehrt als Effizienzsteigerung gelesen werden konnen. Dabei folgt der Effizienzbegriff
nicht der Logik der Bildung, sondern der Bildungsbegriff folgt der Logik der Effizienz
- und damit einem instrumentellen anstatt einem objektiven Vernunftbegriff, der von
den Setzungen innerhalb der Produktionsordnung produziert wird. Diese Deckung
der kollektiven temporalen Bildungsagenda und der organisationalen temporalen
Agenda bei der Einrichtung von Einzelmodulangeboten unterhalb der Studiengang-
ebene lisst sich anhand des Fallbeispiels Zertifikatsprogramm detailliert aufzeigen.

Betrachtet man das Zertifikatsprogramm unter dem Aspekt seiner Bildungsziele
im kurzfristigen Kompetenzzuwachs, sind es drei vorrangige Punkte, an denen sich
der hochgradig instrumentelle Charakter aufzeigt. Erstens die Fokussierung auf kurz-
fristige Kompetenzzuwichse in Aufgriff der bildungspolitischen, hochgradig instru-
mentellen kollektiven temporalen Agenda. Daran kniipft sich zweitens die Ersetzung
der curricularen Logik der Inhaltsselektion durch die der Nachfrage innerhalb der
Branche an. Und drittens die Rekumulation einzelner Inhalte in der Mikromodulari-
sierung.

Die Rationalitit des Zertifikatsprogramms liegt in der Umsetzung der bildungs-
politischen Agenda, die Hochschulweiterbildung in den Dienst der Stirkung des
Fachkriftepotenzials zu stellen, die wiederum der Begegnung gesellschaftlicher
,GroRaufgaben“ dient. Dies zeigt sich fiir das Zertifikatsprogramm in seinen Zielset-
zungen ebenso wie in der faktischen Ausgestaltung. Die GrofRaufgabe ,Digitalisie-
rung* iibersetzt sich im Kontext von Open C3S in die Sicherung der IT-Systeme:

,Neben zunehmenden Qualifikationsliicken der Sicherheitsexperten in der Privatwirt-
schaft besteht besonders in den Strafverfolgungs- und Sicherheitsbehérden, den Organen
der Rechtspflege und der Bundeswehr grofler Bedarf, Mitarbeiter mit passgenauen Wei-
terbildungsprogrammen bei der Bekimpfung der Cyberkriminalitit zu unterstiitzen.”
(Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2013a, S. 1)

Das Angebot bedient dann diesen Bedarf:

,Durch die Teilnahme an den im Teilprojekt 4 entwickelten Studienmodulen ist gewihr-
leistet, dass die Beschiftigten im Bereich der Bekimpfung der Cybercrime iiber einen
aktuellen Wissensstand verfiigen.“ (Hochschule Albstadt-Sigmaringen, 2013a, S. 1)

Es zeigt sich darin die instrumentelle Unterordnung der Bildungspolitik unter die
Erfordernisse der Arbeitsmarktpolitik, die in der rudimentiren Diskursanalyse belegt



Instrumentelle Hochschulweiterbildungspraxis 229

wurde. Diese ist auch der Angebotsgestaltung im Falle des Zertifikatsprogramms
deutlich sichtbar. Jene orientiert sich in dem von Hanft umrissenen Spannungsfeld
(s. Kap. 2.4) in stirkster Weise an den Marktinteressen und entspricht damit den for-
mulierten Zielsetzungen. Zu diesen gehort etwa die Anpassung der Leistungen an
einen marktgingigen Kostenrahmen, wofiir beispielsweise unter den institutionellen
Kunden informell Entscheidungstriager dariiber befragt wurden, wie hoch die Kosten
fur eine Weiterbildung in entsprechendem Umfang ausfallen diirften. Diese Markt-
orientierung nimmt Einfluss auf mehrere Faktoren in der Ausgestaltung der Ange-
bote.

Erstens erfolgt die Zusammenstellung der didaktischen Elemente im Blended-
Learning-Szenario entsprechend den Kosten, die sie verursachen. Wiahrend Skripte
und Materialien fiir Selbstlernphasen nur in ihrer Aktualisierung Kosten entstehen
lassen, schlagen tutorielle Betreuung und insbesondere professorale Lehre in der
Durchfithrung deutlicher zu Buche, ebenso wie Prisenzveranstaltungen. Daher wur-
den die didaktischen Auswirkungen eines Verzichts auf Prisenzveranstaltungen in
einzelnen Modulen erprobt und evaluiert.®? Die Abkehr vom Lernort Universitit in
der Ausgestaltung der Hochschulweiterbildung erméglicht und erfordert gleichzeitig
eine immense betriebswirtschaftliche Bewertung der Angebote. Wihrend diese in den
Studiengdngen durch Akkreditierung und Satzungen eine Vielzahl an dufleren, vor
allem akademischen Einfliissen unterliegen, gilt dies nicht fiir die freie Ausgestaltung
der Zertifikatsangebote. Die Markterfordernisse stehen hier den didaktischen An-
spriichen deutlich voran.

Dies fiithrt zweitens zur Ersetzung der curricularen Logik in der Inhaltsselektion
durch jene der Nachfrage. Die grundsitzliche Nachfrageorientierung zeigte sich in
der Abfrage priorisierter Inhalte in der initialen Zielgruppenstudie (s. Kap. 2.4.2.2), die
in die Auswahl der zu entwickelnden Module einfloss. Dauer und inhaltlicher Um-
fang der Module kénnen dariiber hinaus flexibel angepasst werden. Die Anrechen-
barkeit von Modulen beispielsweise in spiteren Studiengingen aufgrund der ECTS-
Aquivalenz hat im Vergleich zur kostendeckenden Nachfrage der Angebote allein
schon betriebswirtschaftlich eine nachrangige Prioritit. Die Auflosung der curricula-
ren Konsistenz reicht aber noch weiter. Wie in Kapitel 2.4.2.2 ebenfalls gezeigt, sind es
vor allem Grundlagenmodule und solche, die keinen direkten Anwendungsnutzen
aufweisen, welche sich nicht im Portfolio des Zertifikatsprogramms finden — in den
Studiengidngen aber enthalten sind. Das hohere Ziel der Produktivititssteigerung auf-
seiten der Teilnehmenden tibersetzt sich so in 6konomische Notwendigkeiten (dazu
spater noch mehr) und dartiber in die Auswahl der zu entwickelnden Inhalte.

Als Steigerungsform der Nachfrageorientierung in der Angebotsgestaltung lisst
sich drittens die Rekumulation einzelner Inhalte in der Mikromodularisierung be-
nennen. Durch die véllige Abkehr von Qualifikationsaspekten in den ,Granularen
Studieneinheiten“ — unter anderem durch den Verzicht auf Leistungskontrollen und
Zertifizierung - steigt mit der in Kapitel 2.4.2.4 dargelegten Orientierung an Kompe-
tenzzuwichsen auch die Orientierung an der Nachfrageseite, wenn diese wie gezeigt

80 Dabeihandelte es sich um die Module ,Netzwerksicherheit“1-3, vgl. die tabellarische Darstellung in Anhang 7.



230 Organisationale und individuelle temporale Agenden in der Hochschulweiterbildung

utber ihren Investitionswillen die Definitionsmacht tiber die zu entwickelnden Ange-
bote erhilt.

Fir die organisationale temporale Agenda, wie sie sich in der Angebotsgestal-
tung des Samples zeigt, lisst sich damit fir das Zertifikatsprogramm als kompetenz-
orientiertes Angebot ein umfassender instrumenteller Charakter feststellen. Der Vor-
rang der Marktgingigkeit der Angebote vor allen anderen Kriterien der Angebots-
gestaltung zeigt in deutlicher Weise, wie kollektive und organisationale temporale
Agenda eine rekursive Logik erschaffen, deren Bildungsbegriff in hochstem Mafle
instrumentell ist. Die Ziele der Angebote liegen in der Bedienung einer kommerziel-
len Nachfrage, der ein Fokus auf direkte Anwendbarkeit der erlangten Kompetenzen
zugedacht wird. Dies ist die ,verniinftige“ Setzung, die der temporalen Setzung nach-
folgt und sich wiederum in entsprechenden Angebotsformen fortsetzt, die weitere
temporale Implikationen mit sich bringen.

2.5.2 Der instrumentelle Charakter der individuellen temporalen Agenden

Mit Blick auf die Erhebungsdaten kann nun der instrumentelle Charakter der indivi-
duellen temporalen Agenden der Teilnehmenden in den Blick genommen werden
und gepriift werden, inwieweit diese sich mit den organisationalen und der kollekti-
ven temporalen Agenda decken. Dazu soll erneut zwischen den qualifikationsorien-
tierten Studiengingen und dem Studium Initiale einerseits und dem kompetenz-
orientierten Zertifikatsprogramm andererseits unterschieden werden.

Die qualifikationsorientierten Angebote

Die Bildungsziele der Studierendengruppe im Bachelorstudiengang entsprechen
ebenfalls der zweiseitigen Charakterisierung, wie sie fiir die organisationale tempo-
rale Agenda beobachtet wurde. Das berufsbegleitende Studium ist zwar zunichst mit
hohen Investitionen von Zeit und Gebiihren verbunden, zielt aber auf eine umfas-
sende Entwicklung des gesamten Kompetenzspektrums®' ab. Es kénnte vermutet
werden, dass dies mit einem verstirkt instrumentellen Charakter der individuellen
temporalen Agenden aufseiten der Studierenden einhergeht. Ein Abgleich mit den
Motivationen der grundstindig Studierenden desselben Moduls des grundstindigen
Bachelorstudiengangs der Universitit Erlangen-Nurnberg im selben Zeitraum an-
hand der Daten der bereits zitierten internen ILI-Vergleichsstudie zeigt indessen ein
gegenteiliges Bild (s. Abbildung 20). Der mit Abstand hochste Wert wird von den be-
rufsbegleitend Studierenden dem Erwerb neuen Fachwissens beigemessen. Der Wert
liegt dabei deutlich hoher als bei den Prisenzstudierenden. Auf Rang zwei folgt bei
den berufsbegleitend Studierenden eine gute wissenschaftliche Ausbildung. Auch
dieser Wert fillt auffillig hoher als bei den Prisenzstudierenden aus. Sogar das Entwi-
ckeln eigener Ideen liegt bei den berufsbegleitend Studierenden noch vor einem ers-
ten weiterfithrenden Ziel, einer spiteren interessanten Titigkeit. Ein hohes Einkom-
men oder eine soziale Position zu erreichen, spielen bei dieser Gruppe eine noch
kleinere Rolle, Letzteres liegt sogar im Bereich , trifft eher nicht zu“. Bei den Prisenz-

81 ImSinnedes DQR, s. Kap.2.4.2.2.
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studierenden liegt ein gutes Einkommen gleichauf mit einer guten wissenschaft-
lichen Ausbildung.

Ich studiere, weil...

Kurs (1 = Prasenzstudiengang, 2 = berufshegleitend)

...ich mehr iiber das Fachgebiet wissen _|
mochte.

erhoffe.

...ich mir eine interessante spatere Tatigkeit _|

...ich eine gute wissenschaftliche Ausbildung _|
mochte.

...ich meine eigenen Vorstellungen und Ideen _| 407
entwickeln mdchte. !

...ich meine Aligemeinbildung erweitern _| E
mochte.

60]
...ich mir ein gutes Einkommen sichern kann. —| E@

...ich andere Leute spater besser beraten _|
bzw. ihnen helfen konnen mdchte. 3,03
...ich dann zur Verbesserung der Gesellschaft _|
beitragen kann. 3'041 E@
...ich eine hohe soziale Position erreichen _|
mochte. 2,77 2,88

Mittelwerte; 1 = trifft gar nicht zu, 5 = trifft voll und ganz zu
Teilprojekt 3

Abbildung 20: Griinde fiir das Studium im Bachelorstudiengang, Gesamtdatensatz der ILI-Vergleichsstudie,
Priasenz- und Online-Studierende, Variablen 44-52, n =73 bzw. n = 26

Daran zeigt sich, dass die Gruppe der berufsbegleitend Studierenden sogar deutlich
stirker an der Erweiterung ihres Wissens interessiert ist als an auf3erhalb des Studien-
gangs liegenden Zielen. Fiir die berufsbegleitend Studierenden spielen in gewissem
Umfang sogar emanzipatorische Funktionen ihrer Weiterbildung eine Rolle, die sich
in der Hilfe beziehungsweise Beratung anderer Personen eher begrenzt, im Beitrag
zur Verbesserung der Gesellschaft jedoch stark ausdriicken — wenn auch die Formu-
lierungen an dieser Stelle nicht sehr prizise sind und einen groflen Interpretations-
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spielraum lassen. Die aus der Struktur abgeleitete Rationalitit des Programms zeigt
sich damit noch verstirkt in den Zielen der Teilnehmendengruppe. Thre Ziele liegen
vor allem im Wissenszuwachs durch das Studium selbst und beruflicher Selbstver-
wirklichung, nicht auf sozialem Status oder Gehaltszuwichsen. Die gegenteilige Ver-
mutung, dass die Bildungsziele der berufsbegleitend Studierenden aufgrund der ho-
hen Investitionen von Zeit und finanziellen Mitteln einen stirkeren instrumentellen
Charakter aufweisen wiirden, hat sich nicht bewahrheitet. Vor dem Hintergrund der
untersuchten demografischen Stellung der Teilnehmenden (s.Kap.2.3.2) ist dies
von besonderer Bedeutung — konkurriert die Studienteilnahme doch in hohem Mafe
um die Zeit- und Geldressourcen mit anderen Verpflichtungen in Beruf und oftmals
Familie.

ODb die Motive der Teilnehmenden am Masterstudiengang aufgrund der Ausrich-
tung auf Management-Titigkeiten des Studienprogramms einen stirker instrumen-
tellen Charakter aufweisen, lisst sich am vorhandenen Material leider nicht aufzei-
gen. Es konnte vermutet werden, dass der Management-Aspekt des Studiengangs
zumindest fur einen Teil der Zielgruppe von besonderer Bedeutung ist, um durch
Abschluss des Programms in erster Linie Karriereziele voranzutreiben, die vom ver-
mittelten Wissen weitgehend unabhingig sind. In diese Richtung weisen einzelne
Freitextantworten aus den Modulevaluationen auf die Frage ,Hat Thnen etwas nicht
gefallen?“ hin:

« ,Zuviele Grundlagen, von denen Teile gar nicht benétigt werden.

« ,Detailfrage auf Bit- und Byte-Ebene, die im Vorfeld aus der Klausur ausgeschlossen
wurden.“

+ ,Managementbezug mehr herstellen vor allem in der Diskussion.“

« ,Zuwenig Bezug zu IT-GRC. Thema nur kurz in einem Studienbrief vertreten.“

« ,Skript sowie Ubungen hatten keinen richtigen Bezug zu GRC Schwerpunkten.*

« Praxisrelevanz.“

. ,Beziehungen zwischen verschiedenen Schwerpunkten aus dem GRC und der IT.“

Dies sind jedoch nur leichte Indizien auf die Motivationen von einzelnen Studieren-
den, fiir eine fundierte Bewertung entbehrt die Vermutung einer ausreichenden Da-
tengrundlage.

Die Erfahrungen mit den Teilnehmendengruppen der beiden Pilotdurchginge
2014/2015 und 2015/2016 bestitigen weitgehend die hochgradig instrumentelle orga-
nisationale temporale Agenda. Von insgesamt 36 Personen, die iiber die Webseite ein
Anmeldeformular ausgefiillt hatten, immatrikulierten sich letztendlich 16. Von diesen
wiederum sagten neun ihre Teilnahme noch vor Beginn des Programms ab, von den
verbleibenden sieben nahmen noch vier am Kick-off-Event teil. Zwei Personen absol-
vierten schlussendlich alle Module. Bei den Absagen wurde eine Vielzahl an Griinden
genannt. Fiinf Personen schieden aus zeitlichen Griinden aus. Vier Personen sahen
nach einer Beratung fiir den Bachelorstudiengang keine Griinde mehr fiir eine Teil-
nahme. Nur zwei Personen brachen ab, weil der Lernstoff zu komplex oder umfang-
reich war. Dies illustriert, wie stark potenzielle Teilnehmende abwigen, ob sie knappe
(Frei-)Zeit und Geld fiir eine Weiterbildung aufbringen, die nur als Vorbereitung oder
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Qualifikation fiir ein nachgelagertes, eigentliches Weiterbildungsziel dient. Dabei ist
zu bedenken, dass die Teilnehmenden der Pilotdurchginge noch keine Gebiihren ent-
richten mussten. Mit Ablauf des Férderprojekts und Einfithrung der Gebtihrenpflicht
wurden im Rahmen der rechtlichen Méglichkeiten weitere Kooperations- und Ein-
satzmoglichkeiten fiir das Studium Initiale gesucht, um das Angebot nachhaltig zu
sichern. Mehrmals stand auch im Forderprojekt zur Debatte, ob das Angebot iiber-
haupt eine fortbestehende Daseinsberechtigung habe. So entsteht Druck auf bil-
dungspolitischer Ebene, beruflich-akademische Hochschulweiterbildungsangebote
zu schaffen, die auch auf 6konomischer Ebene funktionieren sollen und deshalb
durch Gebiihren voll finanziert werden miissen. Das Studium Initiale weist also auch
vonseiten der individuellen Teilnehmenden einen hochgradig instrumentellen Cha-
rakter auf.

Die kompetenzorientierten Zertifikatsangebote

Ob die individuellen temporalen Agenden der Teilnehmenden am Zertifikatspro-
gramm einen ebenso instrumentellen zugrunde liegenden Bildungsbegrift aufwei-
sen, wie in Kapitel 1.3.3.3 am Humanressourcen-Management-Modell antizipiert,
kann anhand weiterer Indizien bewertet werden. An dortiger Stelle wurde geschluss-
folgert, dass die Individualisierung von Bildungsverantwortung einen zentralen Be-
standteil der Instrumentalitit von Bildungsentscheidungen auf individueller Ebene
darstelle: Einem hoheren Ziel zu dienen werde umso relevanter, je mehr Wahlmog-
lichkeiten sich béten. Die Priorititen der Teilnehmenden wurden oben bereits ange-
rissen (Kap.2.3.5). Sich moglichst viel aktuelles Wissen anzueignen, stand auf der
Priorititenliste fiir die meisten Befragten ganz oben, gefolgt von der Vermittlung von
Theorie-Praxis-Beziigen. Die Vermittlung von theoretischen Zusammenhingen war
fiir die meisten Befragten ebenfalls noch wichtig, wie auch das Kennenlernen von
Tools (Werkzeugen, hier: Software). Der von der Angebotsseite betonte Praxisbezug
der Angebote spiegelt sich in diesen Ergebnissen. Diese lassen sich noch um weitere
Daten erweitern. Ganz konkret wurde nach den Zielsetzungen gefragt, die mit der
Teilnahme am Zertifikatsprogramm verfolgt wurden.
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Mit der Teilnahme an Zertifikatskursen machte ich
Folgendes erreichen (Mehrfachnennungen maglich):

Mich aus personlichem
Interesse am Thema ] 94,77%
weiterbilden.

Den Einstieg in ein neues _|
Berufsfeld (neuer Job) schaffen. 5195

Einen beruflichen Aufstieg _|
(hdhere Positition) erlangen. S6,60%

Eine Gehaltserhohung |1 1%
bekommen.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Teilprojekt 4. Nennungen in Prozent an den Gesamtnennungen

Abbildung 21: Teilnahmeziele im Zertifikatsprogramm (Var. V14-V17), Daten des Erwartungsfragebogens,
n=153

Die prozentualen Verteilungen zeigen, dass fiir die Teilnahme am Zertifikatspro-
gramm fir fast alle Befragten das personliche Interesse am Inhalt wesentlich im Vor-
dergrund steht. Daran zeigt sich, dass die Flexibilisierung innerhalb des Zertifikats-
programms zunichst nicht pauschal mit einem instrumentellen Charakter der
Bildungsziele der Teilnehmenden gleichgesetzt werden kann. Gleichzeitig verweisen
die anderen Nennungen darauf, dass sich weitere, hoher gelagerte Ziele mit dem
Kompetenzzuwachs verkniipfen. Die entscheidende Frage fiir den instrumentellen
Charakter der individuellen temporalen Agenda ist nun, ob die Teilnahme zumindest
bei diesen Personen ohne die hoher gelagerten Ziele als unverniinftig erscheinen
wiirde, das heifdt ohne den beruflichen Auf- oder Umstieg als sinnlos. Zumindest ein
Indiz lisst sich aus den Daten herauslesen. Die Freitextantworten auf die nachge-
stellte Option ,Etwas anderes, und zwar:“ lassen sich den vier kategorialen Uber-
schriften ,Erweiterung des Wissenstands®, ,Praxisbezug®, ,Anrechnung/Ankerken-
nung” und ,Andere Griinde“ zuordnen.
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Tabelle 11: Erwartungsbogen Zertifikatsprogramm, Variable V19, n =47.

spannendes/relevan-
tes Wissen anzueig-
nen, das in meinem
geplanten Studium in
»Applied IT Security*
an der ISITS nicht ver-
mittelt wird

einem neuen Themen-
feld innerhalb der be-
ruflichen Funktion

Wissensstand erlan-
gen

Erweiterun . Anrechnun F
des Wissengstands ez Zertiﬁzieruﬁé AR e

1 | Arbeitsergebnisse ver- | praxisbezogene Infor- | auch ein/mehrere Netzwerk bilden, Er-
bessern, Liicken im mationen zu erhalten | Gesamtzertifikat/ezu | fahrungen und Wissen
Wissen schliefien erhalten austauschen

2 | breite Aufstellung im berufliche Fortbildung | einen eventuellen neuer Blickwinkel auf
Bereich IT Security und Spezialisierung Hochschulabschluss die triste Arbeit

3 | Das damiterarbeitete Dazulernen, um Pro- Nach erfolgreichem Methoden und Belas-
Wissen an Kollegen grammiertitigkeiten Abschluss alle Zertifi- | tungen dieser Lern-
weitervermitteln. Be- im Beruf ausiiben zu kate bzw. auf Master form erfahren
ruflicher Aufstieg und kénnen. Ein beruf- anrechnen lassen, und
Gehaltserhshungen licher Aufstieg wire ein | neben Beruf, méchte
wiren natiirlich auch angenehmer Neben- ich mich weiterbilden
schon, ist aber keine effekt, ist aber nicht bis zu Erforschung in
Erwartung. der Grund fiir die Universitat.

Teilnahme.

4 | Grundlagen fiir weiter- | fiir bestehende Tétig- | fiir mein Fernstudium | Austausch mit ande-
gehende Kurse legen keit Fertigkeiten erwei- | Informatik verwenden | ren

tern

5 | fachliche Expertise im Beruf kompetenter | einen Nachweis, dass | Hinweis: Die Punkte
als Fihrungskraftund | werden ich mich mit dem drei und vier fallen im
Représentation Thema beschiftigt Offentlichen Dienst

habe leider weg.

6 | Horizonterweiterung im beruflichen Alltag Studienabschluss personliche Heraus-
fiir forensische Unter- | durch mehr Wissen erwerben forderungen anneh-
suchungen/Ermittlun- | bessere Arbeit zu men und meistern
gen leisten

7 | Kompensation fehlen- | in meinem neuen Auf- | Vorbereitung zum Ruhm und Anerken-
der dienstlicher Fort- gabengebiet sicherer Master IT Risk, Gover- | nung und vielleicht die
bildungsangebote werden nance, Compliance Weltherrschaft ;)

8 | mein bisheriges im Job: Vorsprung Vorbereitung auf ein Wissensaustausch
Studium ergidnzen durch Wissen Master-Studium mit Kollegen

9 | mich in Gebieten mir Wissen fiir meine | Vorbereitung aufein ...das waren bisher
der IT-Sicherheit zu berufliche Titigkeit Studium Fragen an Ange-
spezialisieren, neues aneignen, um sicherer stellte ;). Nun aus der
know-how zu erlangen | arbeiten zu kénnen Sicht eines Selbststan-
und mich in speziellen digen: 1. Mein Service-
Zweigen der IT weiter Angebot gegeniiber
zu bilden dem sich verindern-

den Bedarf meinero. g.
10 | mirinteressantes/ Weiterbildung in mit Prifung belegten | Zielgruppen anzupas-

sen und zu verbessern.
2. Meine Konkurrenz-
fahigkeit dadurch zu
verbessern, dass ich
den Arbeitsschwer-
punkt ,,Hardware-Re-
paratur® (hoher Kon-
kurrenzdruck durch
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(Fortsetzung Tabelle 11)

Erweiterun . Anrechnun -
des Wissengstands R e Zertiﬁzierur%é Az ERe R
11 | Spezialisierung auf Professionelleres Vor- zum grofien Teil unge-
Windows als fithren- gehen im Berufsalltag lernte Krifte) weiter
des Betriebssystem erlernen einschrinke zuguns-
ten einer stirkeren
12 | Verknuipfung vor- Sicherheitin Aus- Spezialisierung auf IT-
handener Erfahrungen | tibung des Berufes Sicherheit. 3. Dadurch
mit neuen Themen- hoffe ich, mein Gewer-
gebieten beeinkommen nach-
haltig zu sichern und
13 | Wissenstand vertiefen, | Tools und Verstindnis zu verbessern.
Halbwissen erginzen | fiir meine journalisti-
sche Arbeit bekom-
men
14 | mich weiterzubilden um dem ,forensischen
und auf dem aktuellen | Gegeniiber* nicht
Stand der IT-Forensik | mehr meilenweit
zu bleiben entfernt hinterher-
zulaufen

Mit je 14 Nennungen kénnen die meisten Angaben dem Wissenszuwachs und dem
Praxisbezug zugeordnet werden, wobei die meisten Nennungen beide Bereiche be-
rithren. Es zeigt sich damit bei den Teilnehmenden eine starke Fokussierung auf die
praktische Verwertbarkeit der neu erworbenen Wissensstinde und Fertigkeiten in
ihrer tiglichen Arbeit. Die Antworten zu Anrechnung und Zertifizierung weisen, wie
schon beim Studium Initiale, in besonderem Mafle in eine stirker instrumentelle
Richtung. Es zeigt sich im kompetenzorientierten Angebot also ein zunichst zwie-
spiltiges Bild: Einerseits steht fiir die Teilnehmenden das personliche Interesse an
den Inhalten im Vordergrund, andererseits belegen zumindest die offenen Nennun-
gen eine starke Betonung der praktischen Anwendbarkeit des Wissens fiir die tagliche
Arbeit — diese spart qua Modulgestaltung insbesondere reflexive Themen tiber die
Fortentwicklung von Technik und ihrer Disziplin aus. Die perpetuierte rekursive Lo-
gik von temporalen und verniinftigen Setzungen zeigt sich an dieser Stelle besonders.
Aufgrund von Zielgruppenanalysen in der Branche werden Angebote geschaffen, die
der nachweislich auf priemptiven Setzungen beruhenden kollektiven temporalen
Agenda entsprechen. Diese adressieren mit stark praxisorientierten Inhalten die zu-
vor erhobenen Zielgruppen, deren Bildungsziele dann genau jenen instrumentellen
Charakter aufweisen, der durch die Angebote impliziert wird.

Im Falle der Zertifikatsangebote kann zusammenfassend also festgestellt wer-
den, dass ihre Kompetenzorientierung auf Ebene der organisationalen Angebotsge-
staltung mit einem instrumentellen Charakter in hohem Mafle zusammenfillt. Die
Angebotsgestaltung steht mit ihrer hochgradigen Nachfrageorientierung ganz im
Dienst der bildungspolitisch gewiinschten Stirkung des Fachkriftepotenzials auch
ohne Hochschulzugangsberechtigung. Das Ziel der Marktgingigkeit der Programme
subordiniert alle weiteren Ziele unter sich. Fiir die Teilnehmenden bedeutet dies, dass
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sie nur aus entsprechenden Angeboten wihlen konnen, ihre Bildungsmotive sind
entsprechend in erster Linie auf die direkte praktische Anwendbarkeit der vermittel-
ten Kompetenzen gerichtet. Es sind im Falle der auf kurzfristige Kompetenzzuwichse
ausgerichteten Angebote also im Widerstreit stehende 6konomische Interessen, aus
denen sich die Verniinftigkeit der jeweiligen Zielsetzungen — organisationale wie indi-
viduelle — ableiten. Genau dies wird von mancher Seite noch als Qualititskriterium
wissenschaftlicher Weiterbildung definiert: ,Wissenschaftliche Weiterbildung soll den
Lernenden bei der Losung ihrer Probleme im beruflichen Umfeld helfen und stellt
damit fiir ihre Adressaten eine Dienstleistung dar, fiir die eine Reihe von Qualititskri-
terien gelten (DGWF Landesgruppe Baden-Wiirttemberg, 2013, S. 2).






3 Erkenntnisse und Schlussfolgerungen

3.1 Bewertung

Welche abschlieRende Erkenntnis lisst sich aus den bis zu diesem Punkt erarbeiteten
Ergebnissen ziehen? Greifen wir dazu die zentrale Forschungsannahme auf, die der
empirischen Untersuchung voranstand:

Es ldsst sich aufzeigen, dass die durch die Produktionsordnung geformte Temporalitit der
Gegenwartsgesellschaft instrumentelle Bildung bestirkt und dabei priemptive Denkmuster
im Vordergrund stehen. Dies lisst sich als instrumentelle temporale Agenda sowohl auf der
kollektiven wie auch auf der organisationalen und individuellen Ebene nachweisen. Es ist zu
zeigen, in welchem Mafe die kollektive temporale Bildungsagenda mit den individuellen
Bildungsagenden in Beziehung steht.

Dass die Temporalitit der Produktionsordnung der Gegenwartsgesellschaft eine in-
strumentelle Bildung bestirkt, die auf priemptive Denkmuster rekurriert, wurde an-
hand der rudimentiren Diskursanalyse fiir die kollektive Makro-Ebene unzweifelhaft
belegt und umfassend herausgearbeitet. Das Konstrukt der temporalen Agenda hat
sich als geeignet erwiesen, die Ausprigungen der kollektiven temporalen Agenda auf
der organisationalen sowie der individuellen Ebene zu verfolgen. In welcher Weise die
Ebenen miteinander in Beziehung stehen, wurde anhand der herausgearbeiteten
Kongruenzen und Inkongruenzen analysiert. Eine Vielzahl von Einflussfaktoren
wurde dabei berticksichtigt und als unterschiedliche Datentypen mit jeweils adiqua-
ter Methodik bearbeitet. Es bleibt, die zentralen Ergebnisse der empirischen Analyse
an den zeittheoretischen Kontext riickzukoppeln und dabei insbesondere die zeitpoli-
tischen Aspekte miteinzubeziehen.

Dazu soll in einem ersten Schritt eine knappe Zusammenfassung der zentralen
Ergebnisse der Studie erfolgen (Kap.3.2). Im Anschluss daran wird der Versuch un-
ternommen, unter Riickbeziehung auf die identifizierten temporalen wie ,verniinf-
tigen“ Setzungen, die zugrunde liegende Funktionslogik der festgestellten chrono-
politischen Invertierung herauszuarbeiten (Kap.3.3). Im abschliefenden Ausblick
(Kap. 3.4) erfolgt die Skizze eines alternativen Konzepts des lebenslangen Lernens auf
Grundlage der Erkenntnisse der Studie.
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3.2 Der postmoderne Bildungsbegriff als chronopolitische
Invertierung

Anhand der drei analytischen Modelle fiir Bildungspolitik in Kapitel 1.3.3 wurde die
These formuliert, dass es sich beim historischen Ubergang vom Modernisierungs-
und Staatskontrollmodell hin zum Humanressourcen-Management-Modell um eine
an die Essenz von Bildung rithrende chronopolitische Invertierung handelt: Wihrend
das Modernisierungs- und Staatskontrollmodell ein System priventiver Chronopolitik
darstellt, verkorpert das Humanressourcen-Management-Modell ein grundlegend
priemptives System. Mit Blick auf die zentrale Forschungsannahme wurde die These
auf den Bildungsbegriff erweitert. Besagter Ubergang reprisentiere die Transforma-
tion einer modernen Bildung in eine postmoderne Bildung, die sich im ihr zugrunde
liegenden Vernunftbegriff und ihren Bildungsinstitutionen ebenso nachweisen lisst
wie in ihren Zeitinstitutionen als kollektiver temporaler Agenda. Fiir die kollektive
temporale Agenda wurde diese These in der rudimentiren Diskursanalyse bestitigt.
Es blieb zu zeigen, ob die mafigeblichen Elemente jener postmodernen Bildung auch
auf der organisationalen und individuellen Ebene umfinglich den Ausprigungen des
Humanressourcen-Management-Modells aus dem Analyseraster von Lima und Gui-
mardes und, daran ankniipfend, einem subjektivierten und instrumentellen Ver-
nunftbegriff sowie der Logik einer priemptiven Chronopolitik entsprachen. Die Uber-
einstimmung der organisationalen Ebene mit den Ausprigungen des Modells wurde
anhand der Angebotsformate in Open C3S aufgezeigt. Dabei wurde vor allem auf ihre
berufsbegleitende Ausrichtung abgehoben. Diese zeigte sich in der Adressierung der
Zielgruppe nicht-traditionell Studierender. Damit hingen ebenfalls die Rolle von An-
rechnung und Anerkennung und die didaktische Angebotsgestaltung in Blended
Learning/hybriden Lernformen zusammen. Fiir die individuelle Ebene wurde an-
hand der demografischen Eigenschaften der Teilnehmendengruppe eine Deckung
mit den adressierten Zielgruppen von organisationaler Seite her festgestellt. Daran
schloss sich die Verifizierung einer Optimierung der Formate gegen die Obsoleszenz
berufsbezogener Wissensbestinde an, die sich in der kollektiven temporalen Agenda
gezeigt hatten. Auch hier konnten zahlreiche Belege fiir eine Deckung von kollektiver
und organisationaler Ebene gefunden werden, ein Abgleich mit den Priorititen der
Teilnehmenden fithrte zu einer Differenzierung nach Bildungszielen der Teilneh-
menden. Fiir diese wurden unterschiedliche Ausprigungen in den einzelnen Angebo-
ten erwartet, die sich mafgeblich auf deren chronopolitisch priemptive Ausrichtung
auswirken. Anhand einer vertieften Analyse der einzelnen Angebote konnte gezeigt
werden, dass sie tatsichlich unter einigen Gesichtspunkten unterschiedlich starke
Ubereinstimmungen mit der kollektiven temporalen Bildungsagenda aufwiesen. Die
hochste Deckung wurde dabei in den Flexibilisierungen der kompetenzorientierten
Zertifikatsangebote festgestellt. Die Differenzierung der Programme wurde anschlie-
Rend ebenfalls fiir den instrumentellen Charakter der Angebote fortgefiihrt. Die bei-
den von organisationaler Seite intendierten Bildungsziele, die sich auch bei den Teil-
nehmenden individuell fanden, lieRen sich in Bezug auf die Instrumentalitit ihrer
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jeweiligen temporalen Agenda bewerten und hierarchisieren. Dabei zeigte sich, dass —
eingedenk einer grundsitzlich instrumentellen Prigung durch die Rahmenbedin-
gungen — innerhalb des Samples ein Gefille hinsichtlich des instrumentellen Charak-
ters besteht, das sich sowohl in der Angebotsgestaltung wie auch in den Motiven der
Teilnehmenden findet.

Aus dem Gezeigten lisst sich schlussfolgern, dass es sich beim Ubergang vom
Modernisierungs- und Staatskontrollmodell hin zum Humanressourcen-Manage-
ment-Modell tatsichlich um eine chronopolitische Invertierung handelt, die eine
postmoderne Bildung hervorgebracht hat. Fiir den fiir die Digitalisierung als zeitge-
nossischer, gesamtgesellschaftlicher Groflaufgabe archetypisch stehenden Bereich
der Hochschulweiterbildung im Sektor der IT-Sicherheit konnten Belege erarbeitet
werden, die diese These stiitzen. Es bleibt zu vermuten, dass sich mit der voranschrei-
tenden Digitalisierung von immer mehr Lebensbereichen auch entsprechende Phi-
nomene in anderen Bildungsbereichen abseits der Weiterbildung von Erwachsenen
in der Erwerbsphase zeigen werden.

Diese kurze Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse bietet jedoch noch
keine aussagekriftigen Hinweise auf die Funktionsweise der chronopolitischen Inver-
tierung. Es zeigten sich sowohl in der temporaltheoretischen Herausarbeitung wie
auch in den beiden empirischen Abschnitten zur Hochschulpolitik und Hochschul-
praxis Hinweise auf die zugrunde liegende Funktionslogik, deren hauptsichliche
Elemente temporale und ,verniinftige“ Setzungen waren. Anhand dieser soll eine ver-
tiefte Rickkopplung des Zusammenhangs zwischen Zeittheorie und Bildung ver-
sucht werden, die den Primat der Produktionsordnung aus der einleitenden Rekon-
struktion der Postmoderne wieder aufgreift.

3.3 Perpetuierte temporale und verniinftige Setzungen

Die ersten temporalen Setzungen wurden aus der Temporalitit der Postmoderne in
Kapitel 1.2.2 herausgearbeitet. AnschliefRend fanden sich ,verniinftige“ Setzungen als
Entsprechung auf Grundlage der instrumentellen Vernunft. In der empirischen Ana-
lyse konnten weitere Beispiele fiir Setzungen aufgezeigt werden. Die grundlegende
These hier lautet, dass die Setzungen in beiden Feldern miteinander verbunden sind,
da sie auf denselben Grundgedanken zuriickgehen. Die ,verniinftigen“ Setzungen
sind dabei als Primisse fiir die temporalen Setzungen zu betrachten, aus denen sich
wiederum weitere ,verniinftige“ Setzungen vor allem fiir Bildung ableiten.

Die erste umfassendere ,verniinftige* Setzung sahen wir in der Beschreibung
der postmodernen Produktionsordnung als Ausdruck eines allumfassenden, subjekti-
vierten Vernunftgebrauchs im Sinne Horkheimers instrumenteller Vernunft. Die uns
umgebende Welt ist, wie in Kapitel 1.2.2 hinreichend aufgedeckt, in ihrer Temporalitit
mafigeblich durch die herrschende Produktionsordnung eines hochfrequenten, viel-
fach digitalisierten und virtualisierten Kapitalismus bestimmt. Die Strategien der Pro-
fiterwirtschaftung bedingen weitreichend die zeitlichen Voraussetzungen fiir Arbeit
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und Leben und sind mafdgeblich durch Beschleunigung und Flexibilisierung gekenn-
zeichnet. Fast alle Lebensbereiche sind daraus folgend von einer grofRen Unbestindig-
keit und Fluichtigkeit gepragt, die das ,Streben“ des Kapitals nach Zeitverkiirzung
ebenso wie die individuellen Erfahrungen von Zeit und Raum umfassen. In der ge-
schaffenen Produktionsordnung unserer hochgradig integrierten Massengesellschaft
besteht die erste ,verniinftige“ Setzung, aus der sich die temporalen Setzungen durch
praemptive Chronopolitik ableiten. Die hochgradige Volatilitit und damit verbundene
prinzipielle Unplanbarkeit der mittel- und langfristigen Zukunft fithrt zu jenen tem-
poralen Setzungen, die Kaiser als Losung des Collinridge-Dilemmas beschrieb. In der
bildungspolitischen kollektiven temporalen Agenda verbinden sich die Instrumentali-
tit der Gegenwartsgesellschaft und priemptive Chronopolitik. Die Anerkennung der
temporalen Setzung durch eine entsprechende Politik ist der Ausdruck der von Ava-
nessian und Malik beschriebenen rekursiven Logik, welche die postmoderne Tempo-
ralitit bestimmt: Durch die priemptiven temporalen Setzungen wird der Gestaltungs-
rahmen als Wahrheit erschaffen, innerhalb dessen die Bildungspolitik anschlieflend
agiert und der sich damit rekursiv auf die ,Verniinftigkeit“ des Bildungsbegriffs aus-
wirkt. In den Empfehlungen des Wissenschaftsrats zeigte sich in deutlichster Weise
die ,verniinftige“ Verortung des (postschulischen) Bildungssystems ganz im Horkhei-
merschen Sinn als zuarbeitendes System zu einem gesamtgesellschaftlichen Nutzen,
an dem es folglich ausgerichtet sein muss. Entwicklungs- und Innovationsfihigkeit
wurden als primire Ziele einer Bildung definiert, die als Instrument zur Erreichung
an sich vernunftloser Ziele diente, nimlich jenen, die durch die temporale Setzung
zur ,Wahrheit“ erthoben wurden. Entwicklungs- und Innovationsfihigkeit sind in die-
sem Fall die ,verniinftigen“ Setzungen, die auf der temporal-priemptiven Setzung der
prognostizierten Fachkrifteentwicklung beruhen. Die makropolitische Ausrichtung
umfasst dabei auch die Bildungsbestrebungen der Individuen: Deren Bildung solle
,vernlinftig® gestaltet werden, das heifit in Kongruenz zu den Zwecken einer Bil-
dungspolitik auf der Makroebene, die selbst keine verniinftigen Ziele an sich kennt,
sondern sich nur tiber Ihre Beeinflussung der Produktionsordnung definiert. In der
empirisch beobachteten Angebotsgestaltung finden sich hierfiir Belege: Der Vorrang
der Marktgingigkeit der Angebote vor allen anderen Kriterien der Angebotsgestal-
tung zeigt in deutlicher Weise, wie die kollektive und die organisationalen temporalen
Agenden eine rekursive Logik erschaffen, deren Bildungsbegriff in héchstem Mafle
instrumentell ist. Die Ziele der Angebote liegen in der Bedienung einer kommerziel-
len Nachfrage, der ein Fokus auf direkte Anwendbarkeit der erlangten Kompetenzen
zugedacht wird. Dies ist die ,verniinftige“ Setzung, die der temporalen Setzung nach-
folgt und sich wiederum in entsprechenden Angebotsformen fortsetzt, die weitere
temporale Implikationen mit sich bringen. Aufgrund von Zielgruppenanalysen in der
Branche werden Angebote geschaffen, die der nachweislich auf priemptiven Setzun-
gen beruhenden kollektiven temporalen Agenda entsprechen. Diese adressieren mit
stark praxisorientierten Inhalten die zuvor erhobenen Zielgruppen, deren Bildungs-
ziele dann genau jenen instrumentellen Charakter aufweisen, der durch die Angebote
impliziert wird.
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Bildung und Produktionsordnung stehen also in einem sich selbst perpetuie-
renden Setzungszusammenhang, der sich auf kollektiver, organisationaler wie indi-
vidueller Ebene als temporale Agenda verfolgen lisst. Temporale und ,verniinftige*
Setzungen bilden eine sich gegenseitig erschaffende Wechselwirkung, indem sie ge-
genseitige Pramissen darstellen: Die ,verniinftigen“ Setzungen (Ausrichtung der
Produktionsordnung, Bildung als Instrument der Wirtschaftspolitik) sind dabei die
Anfangsprimisse, da sie eine Abkehr von ihren Prinzipien in einem umfassenden
System des instrumentellen Vernunfigebrauchs als widersinnig erscheinen lasst. Die
Affirmation der postmodernen Produktionsordnung und ihrer technischen Beschleu-
nigung setzt das gesamtgesellschaftliche Gefiige unter ,temporalen Setzungszwang*.
Die temporalen Setzungen als Antwort auf die von den ,verniinftigen“ Setzungen her-
vorgebrachte Volatilitit bzw. prinzipielle Unsicherheit zukiinftiger Entwicklungen be-
stirken wiederum eben jene verniinftigen Setzungen und lassen diese ganz im Sinne
der Logik der Wahrscheinlichkeit als ,verniinftig“ erscheinen. Diese sich selbst perpe-
tuierende rekursive Logik aus temporalen und ,verniinftigen“ Setzungen ist frei von
jeglicher objektiven Vernunft. Dies driickt sich empirisch im Bestreben aus, die Aus-
gestaltung von Bildung an die gesetzten temporalen Erfordernisse anzupassen, wie
wir sie in dieser Studie in den Empfehlungen des Wissenschaftsrats ebenso sahen wie
in der Gestaltung der Hochschulweiterbildungspraxis, hier in grofitem Mafle in den
Zertifikatsangeboten als Flexibilisierungsform.

Temporaltheoretisch ldsst sich die Abwesenheit objektiver Vernunft in jenem Per-
petuum der Setzungen weiter vertiefen. Aus der umfassenden, auch politischen Vola-
tilitit der , postmodern condition“ leitete Quent die Abwesenheit jeglicher Setzung ab,
mit Ausnahme der einzigen unhinterfragten, sich selbst verbergenden Setzung, die
ein Verbot oder die Gleichgiiltigkeit jeder Art von Setzung bedinge. Quent bezieht
sich dabei explizit auf die Abwesenheit empathischer Setzungen, die sich vom ,Re-
gime der Gleichwertigkeit und Gleichgiiltigkeit, das sich lingst nicht nur im Bereich
des Okonomischen als Ordnung allgemeiner Austauschbarkeit manifestiert hat*
(Quent, 2016, S.18f.) und bei ihm die absolute Gegenwart charakterisiert, unterschei-
den. Dies widerspricht nur scheinbar den hier identifizierten temporalen wie ,ver-
niinftigen“ Setzungen. Quents empathische Setzungen besitzen einen gewisserma-
fen metaphysischen Charakter, der vor allem die den individuellen Dispositionen
zugrunde liegende Vernunft in den Blick nimmt. Diese entspricht in seinem Fall einer
Wertorientierung, die wir bei Horkheimer als objektiven Vernunftgebrauch um-
schrieben fanden. Die absolute Gegenwart umschreibt also die Abwesenheit objektiv-
verniinfliger Setzungen, die sich zum bestimmenden Prinzip der Gesellschaft in einer
Totalen ausdehnen. Diese kenne ,keine Risse, Schriinde oder Kliifte, die es ermog-
lichten, sich auf die Gegenwart zu beziehen und Formen der Gegenwart zu erfinden*
(ebd., S.20) und mithin die Indifferenz der Individuen zur temporalen Strukturie-
rung der Gesellschaft zu iiberwinden. , Die fehlende Distanz betriftt die objektive Be-
schaffenheit gleichermafien wie die subjektiven Dispositionen“ (ebd.).

An die Stelle objektiv-verniinftiger Setzungen treten die beschriebenen subjektiv-
verninftigen und temporalen Setzungen. Insbesondere die temporalen Setzungen
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weisen in eine semantische Richtung, die erhellend herangezogen werden kann.
Dazu kann bei der von Hermann Liibbe (s. Kap. 1.2.2.2) beschriebenen Neubesetzung
der Vokabel ,alt“ angesetzt werden. Indem der Begriff ,alt“ in der Bedeutung ,ver-
schlissen“ mit ,veraltet“ im Sinne von ,durch Neueres, Leistungsfihigeres tiberboten“
neu besetzt wird, verschiebt sich der Fokus des Gebrauchswerts eines Gegenstands
von seiner Funktionstiichtigkeit hin zu seiner potenziellen Ersetzbarkeit. Diese tem-
porale Verschiebung ist Ausdruck des grundlegenden Wandels der Produktionsord-
nung, wie sie oben als Ursache fiir die temporalen Setzungen identifiziert wurde. Im
Akzelerationismus wird die Bedeutung von Sprache fiir temporale Setzungen eben-
falls hervorgehoben. Avanessian verweist in diesem Zuge auf die Schliisseleigenschaft
von Sprache als einem Medium des Zeitkomplexes. Denn: Das grammatikalische
Zeitsystem, tiber das Sprache verfiigt, habe entscheidenden Einfluss auf unser Zeit-
verstindnis, da es unsere Erfahrung von Zeit strukturiere (vgl. Avanessian & Malik,
2016, S.15). Avanessian fordert deshalb ein besseres Verstindnis einer ,spekulativen
und materialistischen Zeitlichkeit“ (Avanessian & Malik, 2016, S. 16)3?, Zeit miisse auf
Grundlage der grammatikalischen Strukturen der Sprache als etwas Materiellem ver-
standen werden (ebd.). Denn ,die ,Erfahrung‘ und die Konstruktion von so etwas wie
chronologischer Zeit“ seien nur ,Effekte der Grammatik [...] und keine Reprisenta-
tion von einer Gerichtetheit der Zeit oder von dem was Zeit wirklich ist“ (ebd., S.17).
Avanessian verbindet die Frage nach dem Handeln: ,Was wire eine spekulative Poli-
tik, die in der Lage ist, den Zeitkomplex zu akzelerieren, und zwar im Sinne der Ein-
fithrung einer Differenz in ihn?“ (ebd., S.27f)). ,Differenz“ meint hier letztlich das-
selbe wie die Uberwindung der Indifferenz der Individuen zur temporalen Strukturie-
rung der Gesellschaft, die wir bei Quent formulierten.

Avanessian und Malik diskutieren, in welcher Weise der Dekonstruktivismus, vor
allem Derrida mit seiner Auflésung der ,Kategorie der ,Prisenz‘“ (Avanessian & Ma-
lik, 2016, S.28) mit den , Fetischen der Frankfurter Schule des Nicht-identischen oder
einer ,différence*“ (ebd.) tibereinstimmen, die letztendlich beide mit einer ,6den mo-
dernistischen Asthetik des Negativen* (ebd.) gleichen. In Bezug auf die in dieser Stu-
die formulierten verniinftigen und temporalen Setzungen identifizieren beide Wege
die Abwesenheit jeglicher Setzung als Ausweg. Dies kénnte mit einer Durchbrechung
der oben beschriebenen Perpetuierung verniinftiger und temporaler Setzungen ver-
glichen werden. Aus Sicht des Akzelerationismus erscheint dies Avanessian fiir die
Gegenwartsgesellschaft nicht hinreichend, da beide sich unweigerlich auf die Prisenz
beziehen: ,Doch mit dem spekulativen Zeitkomplex befinden wir uns nicht mehr in
dieser Logik der Unterbrechung. Ich habe kein Problem mit einer Ontologie der Zeit,
solange sie uns die Moglichkeit eréffnet, Zeit nicht nur iiber Gegenwirtigkeit zu ver-
stehen” (ebd., S.29). Malik erginzt: ,Der neoliberale Nexus von Staat und Wirtschaft
hat diese Dekonstruktion ausgefiihrt, und zwar weit effektiver als Derrida“ (ebd.). Der
spekulative Zeitkomplex ist mithin Ergebnis einer Produktionsordnung, die die Kate-
gorie der Prisenz (temporal wie physisch) dekonstruiert — seine Uberwindung kann

82 Hierzu weiterfiihrend auch Armen Avanessian und Anke Henning zum ,,Prisens: Poetik eines Tempus“ (Avanessian &
Henning, 2012).
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damit nicht in einer Fortsetzung dieser Dekonstruktion liegen. Deshalb plidiert Ava-
nessian fiir eine aktive Intervention, die sich den spekulativen Zeitkomplex aneignet:
,Wir sollten uns nicht fiirchten, Sinn zu stiften oder herzustellen. Ganz im Gegenteil“
(ebd.). Sein Losungsansatz liegt in einer Rehabilitation der Metaphysik durch spekula-
tives Denken (wie in Kap.1.2.2.6 gesehen), dessen Kern eine emanzipierte Anerken-
nung der invertierten Zeitlinie als ,apokalyptisches Denken“ ist (Avanessian 2018,
S. 34). Fiir eine postmoderne, nicht rein instrumentelle Bildung bedeutet dies, dass sie
nicht aus einer Dekonstruktion entstehen kann, sondern, und das ist hier die Konklu-
sion, aus neuen objektiven Setzungen. Im akzelerationistischen Manifest von Srnicek
und Williams fanden sich Forderungen und Leitlinien, dies in die Praxis der Produk-
tionsordnung zu tiberfithren. Hier soll es darum gehen, Forderungen und Leitlinien
fiir eine emanzipatorische temporale Bildungsagenda zu formulieren.

3.4 Ausblick: Leitlinien einer emanzipatorischen temporalen
Bildungsagenda

Wie kann ein akzelerationistischer Bildungsbegriff aussehen, der nicht einer rein sub-
jektiven Vernunft entspringt und emanzipatorische Wirkung in der Gesellschaft ent-
faltet? Wie sihe eine entsprechende temporale Agenda auf den unterschiedlichen
Ebenen aus? Es werden damit zwei Ebenen beriihrt: einerseits eine realpolitische
Ebene der Chronopolitik, die aus Elementen einer emanzipatorischen Bildungspolitik
besteht, andererseits eine ideengeschichtliche Metaebene, auf der anschliefRend die
temporalen Agenden eingeordnet werden. Im Kontext der Erwachsenenbildung fiithrt
dies zuriick auf die Quellen der modernen Erwachsenenbildung, die schon Strzele-
wicz einerseits ideengeschichtlich in mit der Menschenrechtsidee verbundenen Auf-
fassungen, andererseits realpolitisch im berufsbezogenen Bildungsdruck durch die
von der Industrialisierung hervorgebrachten Neuerungen verortet sah (vgl. Strzele-
wicz, 1968, S.11). Neben der dominanten Verbindung zur Berufs- und Erwerbsseite
der Erwachsenenbildung sah er auch die Verbindung zwischen Erwachsenenbildung
und um Emanzipation ringende gesellschaftliche Gruppen als erwiesen an (vgl. ebd).
Es geht aus temporaler Perspektive um nichts geringeres als die Verbindung dieser
beiden Quellen, wobei die um Anerkennung ringenden gesellschaftlichen Gruppen
wie schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts jene darstellen, deren gesellschaftliche Teil-
habe tiber ihre Erwerbstitigkeit durch den technischen Fortschritt unter hohen Druck
gesetzt wird. Wihrend Strzelewicz hier historisch die Arbeiterklasse vor Augen hat, ist
heute eine neue Schicht Geringqualifizierter im Fokus, deren gesellschaftliche Posi-
tion durch die Erosion der sozialen Sicherung und durch prekire Beschiftigungs-
verhiltnisse in der digitalisierten Gig-Economy des Plattformkapitalismus massiv
geschwicht ist. An dieser Stelle setzen die politischen Forderungen des akzeleratio-
nistischen Manifests an, die wir oben als emanzipatorische prdemptive Chronopolitik
beschrieben fanden (s. Kap.1.2.2.4). Deren Grundlage war die Ubernahme und Neu-
formatierung respektive Umprogrammierung der materiellen Plattformen von Pro-
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duktion, Finanzwesen, Logistik und Konsum (vgl. Srnicek & Williams, 2013, S.32).
Diese miisse sich auf eine unbedingte Orientierung am Zukiinftigen, Erhaltung des
technischen Innovationsstands und -potenzials der kapitalistischen Produktion und
Beschleunigung des politischen Systems stiitzen, um iiberhaupt Erfolg zu haben, also
den spekulativen Zeitkomplex fiir emanzipatorische Ziele nutzbar zu machen. Zen-
trale Beispiele sind die Forderung nach umfassender Automatisierung, gepaart mit
einem allgemeinen Grundeinkommen, eine Verkiirzung der wochentlichen Arbeits-
zeit (vgl. Srnicek & Williams, 2016b, S.44) und dementsprechend einer umfassenden
»Dezeleration“ menschlicher Arbeit. Ging es fiir eine emanzipatorische priemptive
Chronopolitik im Allgemeinen noch darum, eine katastrophale Zukunft in der Fort-
fithrung des derzeitigen Status quo zu verhindern, indem durch Ausarbeitung speku-
lativer Zukunftsnarrative die Gegenwart gegenteilig beeinflusst wird, muss dies nun
fiir den Bildungsbegrift weitergedacht werden. Das hiefle, den Verlust der Zukunft bei
Liubbe durch eine Wiedererweiterung der Gegenwart in Richtung Zukunft aufzuhal-
ten und die bei Quent zur weiflen Fliche verabsolutierte Gegenwart durch Zukunfts-
entwiirfe wieder anders denkbar zu machen — erneut empathische Zugriffe zu ermég-
lichen. Die fortbestehende Aufspaltung der Zeitlogiken in eine der ckonomischen
Produktionssphire und eine der menschlichen Erfahrung wiirden dehierarchisiert,
sodass Letztere nicht mehr Ersterer strukturell untergeordnet wiirde. In der Aufspal-
tung von Kapital und Arbeitskraft lige die Basis fiir eine Durchbrechung der perpetu-
ierten verniinftigen und temporalen Setzungen aus temporaltheoretischer Perspek-
tive. Darin manifestiert sich der Entwurf einer Gesellschaft zweier Geschwindigkei-
ten, die insbesondere Zeitriume fur zeitaufwendige emanzipatorische (politische)
Bildung lief3e, welche sich nicht in instrumenteller Weise auf iiber ihr liegende Ziel-
setzungen beziehen miisste. Durch eine solche Aufspaltung wiirde eine emanzipa-
torische priemptive Chronopolitik zur Verwirklichung einer emanzipatorischen
Bildungsagenda beitragen. Die individuelle temporale Bildungsagenda wire dann
unabhingiger von der kollektiven, und der Primat der Produktionsordnung auf die
Bildungspolitik wiirde sich abschwichen. Entscheidend fiir eine emanzipatorische
Wirksamkeit erscheint dabei, dass ihre Umsetzung nicht als elitires Hochqualifizier-
tenprojekt nur fiir eine kleine Spannweite von Beschiftigungen erfolgt, wie sie
momentan zu beobachten ist. Es geht um die empathische Erschaffung potenzieller
Zukiinfte, die in emanzipatorischer Weise die Gegenwart unter Verinderungsdruck
setzen.

Ein moglicher Ansatzpunkt kénnte sein, einen emanzipatorischen Bildungsbe-
griff wiederzubeleben, wie er insbesondere vonseiten der UNESCO mit dem 1972er
,Faure-Report“ ,Learning to be“ (Faure etal., 1975) stark gemacht wurde. Die Konkur-
renz um Zeit, die in der Wissensgesellschaft fiir Bildung aufgewandt wird, wigt ab
zwischen ckonomischer Nitzlichkeit (auf Basis eines subjektivierten Vernunftbe-
griffs) und persénlichen Entwicklungschancen. Wiirde dieser (vermeintliche) Wider-
spruch aufgelost werden, konnte sich die Bildungspolitik wieder stirker dem ,learn-
ing to be“ zuwenden. Aber: Ist dieses Szenario realistisch? Was ist am wahrschein-
lichsten? Ist es vielleicht ein hoffnungsloses Unterfangen, zu versuchen tiber ,Up-
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skilling“ die Mehrheit der Bevélkerung in einem Arbeitsmarkt zu halten, der sie
schon lingst nicht mehr benétigt, da er vielfach bereits dem von Marx antizipierten
Augenschlags-Kapital entspricht? Eine zeitnahe und umfassende Herauslésung der
Menschen aus dem Produktionsprozess erscheint recht utopisch. Ist eine pessimisti-
sche Sicht auf die mittlere Zukunft angebracht, die mit der Vollendung des ,neolibe-
ralen Projekts“ viel eher einen neuen Finanzfeudalismus (vgl. Avanessian & Malik,
2016, S.19) produziert, in dem globale Eliten, gestiitzt von Technologie, die nicht wei-
ter ,niitzlichen“ Klassen ihrem Schicksal iiberlassen? Dies wire ein Szenario, verbun-
den mit massiven sozialen Zerwiirfnissen. Es wird sich zeigen, ob sich eher eine Poli-
tik der Nachhaltigkeit durchsetzt. Hier scheinen die Wertschopfungsinteressen zwi-
schen einer global agierenden Finanzelite und dem Wohlstand des zahlenmifigen
Grofdteils der Bevolkerung systembedingt diametral gegeniiberzustehen. Ein wahr-
haft dystopisches Szenario ist mit dem massiven Ausbau des chinesischen automati-
sierten Uberwachungsstaats zur Sicherstellung sozialer Kontrolle bereits Realitiit ge-
worden.

Uber diese grundsitzlichen Fragen wird die Entwicklung der Wertesysteme in
den Weltregionen ebenso entscheiden wie der Grad der internationalen Integration.
Ein System eines (weitgehend) globalen, autokratischen Megastaats, das bisher ins
Reich der Verschworungstheorie gehorte, erhilt mit der Entwicklung der technischen
Automatisierungsfihigkeiten kiinstlicher Intelligenz neuen Aufirieb. Die Zukunft ist
jedoch kein abgeschlossener Prozess, wie die rekursive Logik einer neoliberalen Poli-
tik es glaubhaft machen mdochte. Die Zukunft ist ein politischer Prozess, deren Aus-
gang auf vielfiltigen Primissen beruht. Die Gestaltung der Zukunft der globalisierten
Menschheit kann letztendlich zufriedenstellend fiir alle nur priaventiv auf Grundlage
von Werten, nicht priemptiv durch marktorientierte Prognosen entschieden werden,
auch wenn diese dazu zunichst in einen spekulativen Zeitkomplex hinein akzeleriert
werden miissen. Wie der spite Peter Faulstich konstatierte, ist der Aufklarungspro-
zess bis heute unvollendet und ergebnisoften, kurz:

»Die Diskussion bleibt offen [...| Der Gedanke der Aufklirung aber lebt noch, obwohl das
ambitionierte Projekt gelaufen scheint. [...] Die Sorge um die Aufklirung ist begriindet,
weil nur noch wenige sich um sie sorgen, um die Prinzipien von Vernunft und Offentlich-
keit, die nicht naturgegeben sicher sind, sondern die auch verloren gehen kénnen.“ (Faul-
stich, 2011, S. 168 ).

Die Diskussion wird noch gefiihrt, und das auch in ganz grundsitzlicher Weise, wie
dies etwa UNESCO-Dialoge zur Zukunft der Werte des 21. Jahrhunderts (Bindé et al.,
2007) zeigen. In den Beitrigen findet sich nicht iiberraschend an vielen Stellen beson-
ders Nietzsche herangezogen, der in seinem Begriff des europdischen Nihilismus
viele der oben beschriebenen Zustinde bereits antizipierte. ,Was bedeutet Nihilis-
mus? — DaR die obersten Werte sich entwerten“ (Nietzsche, 1930, S. 318)%. Damit ge-

83 Die hier herangezogenen Zitate entstammen dem von August Messer herausgegebenen Gesamtausgabe von 1930, die
einen Abdruck des umfangreichsten Entwurfs fiir ein Buch mit dem Titel ,Der Wille zur Macht* darstellt, welches nie
erschien, auch wenn die Ausgabe dies so darstellt. Fiir eine umfangreiche Quellenkritik siehe die ausfiihrliche Behandlung
bei Bernd Jung (Jung, 2019).
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meint ist die Vollendung von dem, was Horkheimer die Auflésung der objektiven Ver-
nunft (s.Kap.1.2.3) nannte. Die Uberwindung dieses Zustands muss jedoch nicht
zwangsweise zu ,Pessimismus“ oder ,Erschépfung (Nietzsche, 1930, S.325f.) fiih-
ren. Es gentigt vielleicht, auch ohne ein ,Maximum von relativer Kraft [...] als gewalt-
titige Kraft der Zerstérung” (ebd.) die Gegenwart aus einer Zukunft heraus zu gestal-
ten, die wieder von empathischen Entwiirfen gefiillt ist. Aus einer solchen emanzipa-
torischen priemptiven Chronopolitik entspringt eine temporale Agenda, die auf
kollektiver wie individueller Ebene der Entfaltung jeder/s Einzelnen und der Gesell-
schaft dient. Auch wenn die Zeichen angesichts der Empirie nicht in eine solche Rich-
tung weisen: ,Inmitten einer diistern und tiber die Maassen verantwortlichen Sache
seine Heiterkeit aufrechterhalten ist nichts Kleines von Kunststiick: und doch, was
wire nétiger als Heiterkeit?“ (Nietzsche, 1930, S. 161). Ein fatalistischer Zynismus hilft
in der Sache nicht weiter.
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Anhang

Anhang 1
Teilprojekt 1/Studium Initiale Fragebogen A/Erwartungsfragebogen
Grundlagen: ,Fragebogen A“ TP4, , Spezifische Fragestellungen fiir TP1 Evaluation”

Fragenkatalog

1. Haben Sie bereits ein auferhochschulisches Zertifikat erworben?
[Skala: Auswahl; Eingabe]

X ja, und zwar: [Eingabe]

O] nein

2. Thre Motivation
Bei der Wahl der Module oder des Moduls war fiir mich besonders wichtig:
[Skala: triffi zu; trifft eher zu; weder noch; trifft eher nicht zu; trifft nicht zu]

- Die Erlangung einer Hochschulzugangsberechtigung

« Neue Lernmethoden und Fihigkeiten zu erwerben

« Neues Wissen zu erlangen oder altes Wissen aufzufrischen

- Etwas anderes (bitte eintragen): [Eintragung]

3. Thre Ziele

Fiir meinen Beruf erhoffe ich mir aus der Teilnahme am Modul:

[Skala: trifft zu; trifft eher zu; weder noch; trifft eher nicht zu; trifft nicht zu]
« Eine bessere Position oder ein hoheres Gehalt
« Inmeiner jetzigen Position besser oder schneller arbeiten zu kénnen
« Mehr Wissen iiber meinen Arbeitsbereich zu erlangen
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Anhang 2

Teilprojekt 1/Studium Initiale Fragebogen B/Hauptfragebogen

Liebe Studierende,

wir sind bemuht, unsere Module weiter zu verbessern und maéchten Sie bitten, uns darin zu unterstitzen
und den Fragebogen sorgfaltig auszufiillen. Die Befragung erfolgt anonymisiert. Die Daten werden zum
Zweck der wissenschaftlichen Erforschung der Studienangebote im Rahmen des Projekts Open C2S
erhoben und gespeichert, jedoch nicht an Dritte weitergegeben.

Vielen Dank fur lhre Unterstitzung!
Die Programmleitung

Bitte wahlen Sie lhr Modul aus

[Bitte auswahlen] g
Weiter
Mag. Jan Schiller, 0% ausgefiillt
Open C*S |

Institut fir Wissenschaftliche Weiterbildung IWW,
Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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@) OpenC°’S

=

1. Studienbriefe
Bitte beurteilen Sie:

trifft voll  trifit eher  weder  trifft eher trifft gar
zu zu noch  nicht zu nicht zu

Der Umfang der Studienbriefe war fir mich
angemessen.

Das fachliche Niveau der Studienbriefe war
angemessen.

Die Studienbriefinhalte waren fiir mich
verstandlich.

Die Grafiken in den Studienbriefen haben mir beim = Y =
lernen geholfen. . . -

Es gab ausreichend praxisrelevante Beispiele. ®
Die Kontrollaufgaben waren hilfreich. ;

Die Kontrollaufgaben haben mich beim Lernen
motiviert.

Die Kontrollaufgaben waren zu leicht. 8] @

Ich hatte mir mehr Kontrollaufgaben zur
Selbstkontrolle gewiinscht.

Die Ubungsaufgaben waren hilfreich. ®
Die Ubungsaufgaben waren zu leicht. ®
Ich hatte mir mehr Ubungsaufgaben gewiinscht. 8] ® 3 F

Die Studienbriefe lieen sich ohne weitere
Hilfsmittel oder Informationen verstehen und ® @ ® ©
bearbeiten

Insgesamt gebe ich den Studienbriefen die Mote: (1 sehr gut bis 6 ungentigend)

[Bitte auswahlen] «

Mag. Jan Schiller, 5% ausgefilt
Open C*5 |

Institut fiir Wissenschaftliche Weiterbildung WV,

Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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@ Open C°S
Onlineveranstaltung

Ich konnte den Onlineveranstaltungen insgesamt
gut folgen.

Alle meine Fragen wurden zufriedenstellend
beantwortet.

Das Ziel der Onlineveranstaltungen war mir immer
klar.

Ich hatte den Inhalt lieber als
Prasenzveranstaltung vermittelt bekommen.

Die Onlineveranstaltungen waren fir mich sehr
nitzlich.

Mag. Jan Schiller,

Open C35 |

Institut fir Wissenschaftliche Weiterbildung IWWWV,
Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014

trifft voll
zZu

trift eher  weder
zu noch

triffit eher  trifft gar
nicht zu nicht zu

10% ausgefilt
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@ openc's

Prasenzveranstaltung

trifft voll  trifft eher  weder  trifft eher trifft gar
zu zZu noch  nicht zu nicht zu

In der/den Veranstaltung(-en) war ausreichend
Platz fiir den persénlichen Austausch mit anderen @ @ @ @
Teilnehmern.

In der/den Veranstaltung(-en) war ausreichend
Platz fiir Diskussionen.

Die Arbeitsatmosphare in der/den Veranstaltung(- - P =
en) empfand ich als angenehm. - - . -

Der Stoffumfang der Prasenzveranstaltung(-en) war '
gut zu bewaltigen. : " = i

Ich konnte mich aktiv an der/den Veranstaltung(- P = = = =
en) beteiligen. — 3 g €

Die Prasenzveranstaltung(-en) hat/haben sich fiir

mich gelohnt. = .

Der Bezug zwischen Theorie und Praxis wurde & P . P~ ‘
hergestellt. = ‘ = =

Mag. Jan Schiller, 15% ausgefiltt
Open C*5 |

Institut fir Wissenschaftliche Weiterbildung VW,
Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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@ Open C°S

Ubungen in der Prasenzveranstaltung (falls zutreffend)
Bitte beurteilen Sie firr die Ubungen die/den

sehr positiv sehr negativ
Klarheit der Aufgabenstellung e e e e
Schwierigkeitsgrad D ® ® ® &
Umfang &8 868’

Besuch der Prasenzveranstaltung

trifft voll  trifft eher  weder  trifft eher trift gar
zu zZU noch  nicht zu nicht zu

Die Aufwendungen zum Besuch der
Prasenzveranstaltung(en) haben sich fiir mich in 3] D
jeder Hinsicht gelohnt.

Wann bevorzugen Sie das Stattfinden von Prasenzveranstaltungen?
) An einem Freitagabend bis Samstagabend.
) An einem Samstag bis Sonntagnachmittag.

Mag. Jan Schiller, 20% ausgefilt
Open C*S |

Institut fir Wissenschaftliche Weiterbildung WY,

Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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@ Opencss
Dozent / Dozentin
Bitte beurteilen Sie:

trifft voll ~ trifft eher  weder  trifft eher trifft gar

zZu zu noch  nicht zu nicht zu

Der Dozent/die Dozentin war gut vorbereitet. @] © € © ®
Er/Sie hat einen fachlich kompetenten Eindruck ; . ; ‘
gemacht.
Er/Sie hat die Veranstaltungen gut geleitet. 3 [ ( F
Der Dozent/die Dozentin ist konstruktiv mit ; . ’
Anmerkungen umgegangen.
Die Inhalte wurden interessant vermittelt. © © € &,
Die Inhalte wurden verstandlich vermittelt. ( €
Der Dozent/ die Dozentin hat gute didaktische
Fahigkeiten.
Tutor / Tutorin

trifft voll  trifft eher  weder  trifft eher trifft gar

zu zu noch  nicht zu nicht zu

Der Tutor/Die Tutorin wirkte zu Veranstaltungen ; p -
gut vorbereitet. 7
Aufgaben wurden gut erklart. ) F F D
Er/Sie hat mich auf Nachfrage hin gut angeleitet. @ © € D
Mag. Jan Schiller, 25% ausgefiilt

Open C35 |
Institut fiir Wissenschaftliche Weiterbildung IVWWY,
Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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@ Opencss
Bewertung des Moduls

Meine zu Beginn des Moduls aufgestellten
Erwartungen wurden erfiillt.

Ich hatte bereits Vorkenntnisse zu diesem Modul.

Ich habe neue Kenntnisse durch dieses Modul

erworben.

Die vermittelten Modulinhalte sind hilfreich fir
meine derzeitige berufliche Tatigkeit. (Mur
auszufillen, wenn Sie einer beruflichen Tatigkeit

nachgehen.)

Ein Bezug zwischen Theorie und Arbeitspraxis
wurde ausreichend hergestellt.

Die Teilnahme hat sich fiir mich persénlich

gelohnt.

Ich wiirde dieses Modul weiterempfehlen.

Mag. Jan Schiller,

Open C*5 |

Institut fir Wissenschaftliche Weiterbildung |
Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014

trifft voll  trifft eher  weder  trifft eher trifft gar
zZu zZUu noch  nicht zu nicht zu

30% ausgefilt



278 Anhang

@ Qpen C S

Dieses Modul wahlte ich aufgrund:

trifft voll ~ trifft eher  weder  trift eher  trifft gar
zZu zZu noch  nicht zu nicht zu

des Modulthemas. (@
der vermittelten Kompetenzen.

dem Dozent / der Dozentin. @) (@)
des Veranstaltungszeitraums. & &) €

des Veranstaltungsortes des
Prasenzwochenendes.

weil es fir meinen weiteren Studienverlauf
notwendig war.

kann ich
meistens nicht
sehr gut gut  selten gut nicht gut  beurteilen

Wie gut waren die geforderten Ubungen
(Einsendeaufgaben) in der vorgegebenen Zeit @ (@)
zu bewaltigen?

<5h 5-9h 10-14h  15-20h  =20h

Wie viel Zeit in Stunden planten Sie zu Beginn des
Moduls wichentlich aufzuwenden?

Wie viel Zeit in Stunden haben Sie tatsachlich im
Durchschnitt fir das Lernen sowie die Vor- und
Nachbereitung auf die Prasenzveranstaltung

verwendet?
Mag. Jan Schiller, 35% ausgefilt
Open C35 ,

Institut fir Wissenschaftliche Weiterbildung VWV,

Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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® openc's

In Zukunft wiirde ich mir einfithrende Module zu folgenden Themen wiinschen:

["] Physik (Mechanik, Optik, Elektrizitatslehre)

[”] Webtechnologien
["] Betriebswirtschaftslehre: (BWL) Kaufm. Grundlagen, Organisationsformen

[7] Intemettechnologien: Aufbau, Netzwerktechnik, Dienste, WWWW.
[”] Einfithrung in Linux

zu einem anderen Thema:

Mag. Jan Schiller, 40% ausgefilt

Open C38 |
Institut fir Wissenschaftliche Weiterbildung WY,
Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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@ Open C°S

Studium Initale — Fragen zum Programm

Bei der Wahl des oder der Vorbereitungsmodule war fiir mich besonders wichtig...

trifft voll  trifft eher  weder  trifft eher trifft gar
zZu zZUu noch  nicht zu nicht zu

wissensliicken zu schlieen. ® @

mir zusatzliche Fahigkeiten und Arbeitsmethoden P e F e
anzueignen. = z ¥ z =

die Erlangung einer fachgebundenen = o -
Hochschulzugangsberechtigung. - - . -

Planen Sie im Anschluss an das Studium Initiale die Teilnahme an weiteren Studiengéangen in
Open C*57?

) Ja, auf jeden Fall

) Nein, sicher nicht

) Kann ich noch nicht sagen / unentschlossen

Mag. Jan Schiller, 45% ausgefilt
Open C*S |

Institut fiir Wissenschaftliche Weiterbildung WV,

Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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(@ OpenC’s

Fiir das Studium in Open C*S erwarte ich mir aus der Teilnahme am Modul...

trifft voll  trifft eher  weder  trifft eher trifft gar

zu zZu noch  nicht zu nicht zu

die Méglichkeit zu einem héheren . 5 . .
Studienabschluss. = = = = =
beim Lernen besser zurecht zu kommen. @] ()] ®

mehr Vorwissen zu haben. (@) ® @

Mag. Jan Schiller, 55% ausgefiilt
Open C8 ,

Institut fir Wissenschaftliche Weiterbildung MW,

Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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@ Openc’s

Demographische Angaben [0

Geburtsjahrzehnt
) vor 1960
) 1960-1969
) 1970-1979
) 1980-1989

) nach 1989

Geschlecht
() mannlich
() weiblich

Mag. Jan Schiller, 60% ausgefiilt
Open C55 |

Institut fir Wissenschaftliche Weiterbildung WMWY,

Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014

@ Openc’s

Haben Sie eigene Kinder?

® Ja

) Nein
Mag. Jan Schiller, 65% ausgefilt
Open C*S |

Institut fir Wissenschaftliche Weiterbildung WY,
Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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@ openc's

Betreuen Sie derzeit Kinder oder Angehérige?
) Kinder

() Angehirige

(©) Kinder und Angehirige

' Keine Betreuung
() Keine Angabe

Mag. Jan Schiller, 70% ausgefiilt

Open C*5 |
Institut fir Wissenschattliche Weiterbildung IWWWV,

Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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Anhang
N\ 'ar ;
@ Open C°S
Vereinbarkeit von Studium, Familie und Beruf
Unsere Verantwortung als familiengerechte Hochschule ist uns wichtig. Daher bitten wir Sie um
folgende Angaben, falls sie eigene Kinder haben.
weder gut
Uberwiegend noch  nicht so  gar nicht
sehr gut gut  schlecht gut gut

Wie bewerten sie die zeitliche Vereinbarkeit der = =
Vorbereitungskurse mit Ihrer familiaren Situation? = = =

Nutzen sie den oder die Vorbereitungskurse nach oder wahrend einer Elternzeit?
) in Elternzeit

_ nach Elternzeit
(2 unabhangig von Elternzeit

Gibt es besondere, bisher nicht nachgefragte familiare Umstande, die Sie dazu bewogen haben einen
oder mehrere Vorbereitungskurse zu belegen?

Wirden Sie sich weitere unterstiitzende Angebote von Seiten der Organisatoren wiinschen? Wenn ja,
wie kinnten diese aussehen?
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@ OpencC’s

Vorbildung und Beruf
Welcher ist lhr héchster Schulabschluss?
() Hauptschulabschluss oder qualifizierender Hauptschulabschluss

) Mittlere Reife (Realschulabschluss)
() Fachhochschulreife (allgemein oder fachgebunden)
(20 Abitur/ Matura (allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife)

Haben Sie eine [T-Ausbildung?
© Ja

) Nein

Haben Sie ein erfolgreich abgeschlossenes Hochschulstudium?
© Ja
) Nein

Wenn Ja, haben sie ein [T-Studium abgeschlossen?
@ Ja
) Nein

Mag. Jan Schiller, 85% ausgefilt

Open C35 ,
Institut fiir Wissenschaftliche Weiterbildung WV,

Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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@ Openc's

Befinden Sie sich derzeitig in einem Beschaftigungsverhaltnis? Wenn ja. in welchem Umfang arbeiten
Sie?

) Vollzeit
) Teilzeit
) derzeit in keinem Beschiftigungsverhaltnis

) keine Angabe
Wenn Ja,
Welchen Beruf Giben Sie derzeit i
aus?
Mag. Jan Schiller, 90% ausgefilt
Open C%5 |

Institut fiir Wissenschattliche Weiterbildung IWWV,
Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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@ OpencC’s

Offenes Feedback [~ 707
Was hat lhnen am Modul (z.B. an der Prasenzveranstaltung) besonders gut gefallen?

[R702]
[R702

1

Was hat Ihnen nicht gefallen?

[R703]

Was sollte verandert werden?

Sonstige Anmerkungen und Hinweise:
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@ Openc’s

Vielen Dank fur lhre Teilnahme!

Wir méchten uns ganz herzlich fir Ihre Mithilfe bedanken.

lhre Antworten wurden gespeichert, Sie kinnen das Browser-Fenster nun schlielzen.

Einladung zum SoSci Panel

Liebe Teilnehmerin,
lieber Teilnehmer,

das nicht-kommerzielle So0Sci Panel wirde Sie gerne zu weiteren wissenschaftlichen Befragungen
einladen. Das Panel achtet |hre Privatsphare, gibt lhre E-Mail-Adresse nicht an Dritte weiter und
wird lhnen pro Jahr maximal vier Einladungen zu qualitativ hochwertigen Studien zusenden.

E-Mail: j ’ [ Am Panel teilnehmen

Sie erhalten eine Bestatigungsmail, bevor lhre E-Mail-Adresse in das Panel aufgenommen wird. So
wird sichergestellt, dass niemand aufter lhnen lhre E-Mail-Adresse eintragt.

Der Fragebogen, den Sie gerade ausgefiillt haben, wurde gespeichert. Sie kénnen das
Browserfenster selbstverstandlich auch schliefen, ohne am SoSci Panel teilzunehmen.

Mag. Jan Schiller,

Open C*5 |

Institut fiir Wissenschattliche Weiterbildung IWWV,
Hochschule Albstadt-Sigmaringen - 2014
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Anhang 3

Teilprojekt 4/Zertifikatsprogramm Erwartungsfragebogen

Haben Sie bereits ein auBerhochschulisches Zertifikat erworben? *
= Nein
(

¢~ Ja,und zwar:

Welche Erwartungen haben Sie an ein Zertifikatsstudium?
Mir ist wichtig,...

sehrwichtig wichtig

mir méglichst viel aktuelles - -
Wissen anzueignen.

weder wichtig
noch unwichtig

wenig wichtig

gar nicht wichtig

theoretische
Zusammenhange vermittelt ( (
2zu bekommen.

Beziige zwischen Theorie
und Praxis vermittelt zu ( (
bekommen.

Tools kennenzulemen. 'a {

Etwas anderes (bitte - o~
eintragen):

Mit der Teilnahme an Zertifikatskursen méchte ich F erreichen (Mehr

r‘ Mich aus persénlichem Interesse im Thema weiterbilden.
[~ Den Einstieg in ein neues Berufsfeld (neuer Job) schaffen.
[~ Einen beruflichen Aufstieg (hthere Position) erlangen.
r‘ Eine Gehaltserh6hung bekommen.

[ ~= Etwas anderes - und zwar:
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Anhang 4

Teilprojekt 4/Zertifikatsprogramm /Hauptfragebogen

Variablenansicht

Die Variablenansicht zeigt alle Seiten des Fragebogens sowie die zugeordneten Variablen und
Antwortcodes. Bitte beachten Sie, dass Filter und Platzhalter nicht korrekt wie dergegeben werden.

Fiir eine Ubersicht aller Variablen im Befragungsprojekt verwenden Sie bitte die Variablen-Ubersicht.
Diese finden Sie in der Projektverwaltung im Meni auf der linken Seite.

= Korrekturfahne = Druckansicht [PHP-Code aushblenden]

Seite 01

Liebe Studierende,

wir sind bemitht, unsere Module weiter zu verbessern und méchten Sie bitten, uns darin zu
unterstitzen und den Fragebogen sorgfiltiy auszufillen. Die Befragung erfolgt anonymisiert

Die Daten werden zum Zweck der wissenschaftlichen Eforschung der Studienangebaote im

Rahmen des Projekts Open C33 erhoben und gespeichert, jedoch nicht an Dritte weitergegeben. Bei
Fragen zur Evaluation oder dem Fragebogen schreiben Sie uns! Kontakt: Fr. Rahnfeld (rahnfeld[at]hs-
albsig.de), Hr. Schiller (schiller[at]hs-albsig.de).

Vielen Dank fir lhre Unterstitzung!
Das Evaluationsteam

Bitte wahlen Sie lhr Modul aus

[Bitte auswahlen] v

A002 Modulauswahl
1 = Einfihrung in die Inform atik
2 = Einfihrung Cyberwar
3 = Grundlagen der Kryptographie |
4 = Grundlagen der Systemprogram mierung
5 = Programmieren im |T-Security-Um feld
6 = Reverse Engineering
7 =Netzsichetheit 1
8 = Einfihrung in das Com puterstrafrecht
9 = Datentragerforensik 1
10 = Grundlagen digitaler Forensik
11 = Netzsicherheit 2
12 = Cybercrime
13 = Datentragerforensik 2
14 = Mobilfunk forensik
15=SPAM
16 = Com puterstraforozessrecht
17 = Intemettechnologien
-9 = nicht heantwortet

Seite 02

Pseudonym

Als erstes machten wir Sie bitten, ein Pseudonym einzugeben, damit wir [hre Angaben Ober mehrere
Zeitpunkte vergleichen kinnen.

Bitte geben Sie nun als Pseudonym folgende Buchstaben- und Zahlenkombination ein:

- Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens lhrer Mutter

- Die ersten beiden Buchstaben lhres eigenen Geburtsorts

- Die beiden Ziffern des Geburtstags [hrer Mutter

- Die beiden letzten Ziffern des Geburtsjahrs Threr Mutter.

Beispiel: Mutter: Else Muller, lhr eigener Geburtsort: Erlangen, Geburtstag der Mutter: 09.12.1850
Das Passwort ware dann: ELER0950

Wir bendtigen diesen Code, damit wir die Daten der Befragungswellen anonym zusammenfihren
kinnen.
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A701_01 [01]
Offene Texteingabe

Seite 03

Modulveranstaltung

Studienbriefe

trifft trifft weder trifft eher trifft gar
vollzu  eher zu noch  nichtzu nicht zu

Der Umfang der Studienbriefe war fur mich
angemessen.

Das fachliche Niveau der Studienbrieftexte war
angemessen.

Die Studienbriefinhalte waren fur mich
verstéandlich.

Die Kontrollaufgaben waren hilfreich.

Die Kontrollaufgaben haben mich beim Lernen :
motiviert. - - - - =

Die Kontrollaufgaben waren zu leicht.
Die Ubungsaufgaben waren zu leicht.

A101_01 Der Umfang der Studienbriefe war fur mich angemessen.
A101_02 Das fachliche Niveau der Studienbrieftexte war angemessen.
A101_03 Die Studienbriefinhalte waren fur mich verstandlich.
A101_04 Die Kontrollaufgaben waren hilfreich.
A101_05 Die Kontrollaufgaben haben mich beim Lernen motiviert.
A101_06 Die Kontrollaufgaben waren zu leicht.
A101_07 Die Ubungsaufgaben waren zu leicht.

1 =trifft gar nicht zu

2 =1rifft eher nicht zu

3 =weder noch

4 =trifft eher zu

5 =trifft vollzu

-9 = nicht beantwortet

Insgesamt gebe ich den Studienbriefen die Note: (1 sehr gut bis 6 ungentigend)

[Bitte auswéhlen] «

A102 Studienbriefe 2
1=1

oo s eN
[
LRI SN

-9 = nicht beantwortet

Seite 04

Onlineveranstaltungen

trifft voll trifft eher weder trifft eher trifft gar
2u 2u noch nicht zu  nicht zu
Ich konnte den Onlineveranstaltungen insgesamt
gut folgen.

Alle meine Fragen wurden zufriedenstellend
beantwortet.
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Ich hétte den Inhalt lieber als o o ) ) o
Prasenzveranstaltung vermittelt bekommen. b ~
Die Online-Seminare waren fur mich sehr nitzlich. ] ® 8] ® ®

Ich habe mich auf die Online-Seminare
vorbereitet.

Die Sprechstunden waren fur mich sehr ntzlich.
Ich habe mich auf die Sprechstunden vorbereitet.

A103_01 Ich konnte den Onlineveranstaltungen insgesamt gut folgen.
A103_02 Alle meine Fragen wurden zufriedenstellend beantwortet.
A103_03 Ich hatte den Inhalt lieber als Préasenzveranstaltung vermittelt
bekommen.

A103_04 Die Online-Seminare waren fur mich sehr nitzlich.
A103_06 Ich habe mich auf die Online-Seminare vorbereitet.
A103_05 Die Sprechstunden waren fur mich sehr nutzlich.
A103_07 Ich habe mich auf die Sprechstunden vorbereitet.

1 =trifft gar nicht zu

2 =trifft eher nichtzu

3 =weder noch

4 =trift eher zu

5 =trifft vollzu

-9 = nicht beantwortet

viel zu genau
selten  zu selten richtig zuoft  viel zu oft

Der wéchentliche Rythmus von Online-Seminaren
und Sprechstunden war...

A119_01 Der wéchentliche Rythmus von Online-Seminaren und
Sprechstunden war...
1 =vielzu selten
2 =2u selten
3 =genau richtig
4 =zu oft
5 =vielzu oft
-9 = nicht beantwortet

Seite 05

Wie bewerten Sie die folgenden Veranstaltungszeiten der Online-Veranstaltungen?

sehr eher weder eher sehr
gunstig  glnstig noch unginstig unginstig

17:15 - 18:15 Uhr
18:00 — 19:00 Uhr
18:30 — 19:30 Uhr
19:00 — 20:00 Uhr

A120_01 17:15- 18:15 Uhr
A120_02 18:00 - 19:00 Uhr
A120_03 18:30 - 19:30 Uhr
A120_04 19:00 - 20:00 Uhr

1 =sehr ungiinstig

2 = eher ungiinstig

3 =weder noch

4 = eher giinstig

5 = sehr giinstig

-9 = nicht beantwortet

Angenommen Sie absolvieren 2 Module gleichzeitig und konnten sich die Termine fiir die
Teilnahme an den Online-Veranstaltungen von Modul 1 und 2 aussuchen. Welche Abfolge
bevorzugen Sie?
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O O%wvon Modul 1 und 2 an einem Abend nacheinander
O O%von Modul 1 und 2 an verschiedenen Tagen unter der Woche
beides ist OK.

A121 Onlineveranstaltung 4
1=0%von Modul 1 und 2 an einem Abend nacheinander.
2= 0% von Modul 1 und 2 an verschiedenen Tagen unter derWoche.
3 = heides ist OK.
-9 = nicht beantwortet
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Wenn Sie etwas an den Online-Seminaren oder Sprechstunden verandern wirden, was ware das?

A118_01 [01]
Offene Texteingabe

Haben Sie an einer Prasenzveranstaltung des Moduls teilgenommen?

Ja
Nein

A117 Prasenz_Filter
1=lJa
2=Nein
-9 = nicht beantwortet
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PHP-Code

if (value('Al17') == 1) { // Prdsenz Zustimmung
goToPage( 'praesenz'); [/ Présenzveranstaltung 1
} else { // Nein
goToPage ('dozent'); // Vorbildung
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praesenz
Prasenzveranstaltung

trifft voll trifft eher  weder  trifft eher trifft gar
zu zu noch  nichtzu  nicht zu
In der/den Veranstaltung(-en) war ausreichend
Platz fiir den persdnlichen Austausch mit anderen
Teilnehmem.

In der/den Veranstaltung(-en) war ausreichend
Platz fir Diskussionen

Die Arbeitsatmosphare in der/den Veranstaltung(-
en) empfand ich als angenehm.

Der Stoffumfang der Prasenzveranstatung(-en)
war gut zu bewaltigen.
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Ich konnte mich aktiv an der/den Veranstaltung(- = = » "
en) beteiligen. o - o O
Die Prasenzveranstaltung(-en) hat/haben sich fur

meinen Lernerfolg gelohnt.

Der Bezug zwischen Theorie und Praxis wurde
hergestellt.

Die Aufwendungen zum Besuch der
Prasenzveranstaltung(en) haben sich fur mich in
jeder Hinsicht gelohnt.

A104_01 In der/den Veranstaltung(-en) war ausreichend Platz fur den
persénlichen Austausch mit anderen Teilnehmern.

A104_02 In der/den Veranstaltung(-en) war ausreichend Platz fur
Diskussionen.

A104_03 Die Arbeitsatmosphare in der/den Veranstaltung(-en)
empfand ich als angenehm.

A104_04 Der Stoffumfang der Prasenzveranstaltung(-en) war gut zu
bewaltigen.

A104_05 Ich konnte mich aktiv an der/den Veranstaltung(-en)
beteiligen.

A104_06 Die Prasenzveranstaltung(-en) hat/haben sich fir meinen
Lernerfolg gelohnt.

A104_07 Der Bezug zwischen Theorie und Praxis wurde hergestellt.

A104_08 Die Aufwendungen zum Besuch der Prasenzveranstaltung

(en) haben sich fir mich in jeder Hinsicht gelohnt.
1 =trifft gar nicht zu
2 =trifft eher nicht zu
3 =weder noch
4 =trift eher zu
5 =trifft voll zu
-9 = nicht beantwortet

Prasenzveranstaltungen
Ubungen (falls zutreffend)
Bitte bewerten Sie:

Seite 09

sehr positiv Sehr negativ

Klarheit der Aufgabenstellung
Schwierigkeitsgrad
Umfang

A105_01 Klarheit der Aufgabenstellung
A105_02 Schwierigkeitsgrad
A105_03 Umfang

1 = Sehr negativ

5 = sehr positiv

-9 = nicht beantwortet

Wann bevorzugen Sie das Stattfinden der Prasenzveranstaltungen?

An einem Freitagabend bis Samstagabend.
An einem Samstag bis Sonntagnachmittag.

A106 Prasenzveranstaltung 3
1=An einem Freitagabend bis Samstagabend.
2 =An einem Samstag bis Sonntagnachmittag.
-9 = nicht beantwortet
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Dozent / Dozentin

Seite 10

dozent

trifft gar trifft eher weder trifft eher trifft voll Kann ich nicht
nichtzu nichtzu  noch 2u u einschatzen

Der Dozent/die Dozentin war gut

vorbereitet.
Er/Sie hat einen fachlich

kompetenten Eindruck gemacht.

Er/Sie hat die Veranstaltungen
gut geleitet.

Der Dozent/die Dozentin ist
konstruktiv mit Anmerkungen
umgegangen.

Die Inhalte wurden interessant
vermittelt.

Die Inhalte wurden verstandlich

vermittelt.

A107_01 Der Dozent/die Dozentin war gut vorbereitet.
A107_02 Er/Sie hat einen fachlich kompetenten Eindruck gemacht.
A107_03 Er/Sie hat die Veranstaltungen gut geleitet.
A107_04 Der Dozent/die Dozentin ist konstruktiv mit Anmerkungen
umgegangen.
A107_05 Die Inhalte wurden interessant vermittelt.
A107_06 Die Inhalte wurden verstandlich vermittelt.
=trifft voll zu

2 =1trifft eher zu

3 =weder noch

4 =trifft eher nicht zu

5 =trifft gar nichtzu

-1 =Kann ich nicht einschétzen

-9 = nicht beantwortet

Tutorin / Tutor

Der Tutor/Die Tutorin wirkte zu

Seite 11

trifft voll trift eher weder trifft eher trifft gar Kann ich nicht
zu zu noch  nichtzu nichtzu = einschatzen

Veranstaltungen gut vorbereitet.

Aufgaben wurden gut erklart.

Er/Sie hat mich auf Nachfrage
gut angeleitet.

Meine Fragen wurden fachlich
kompetent beantwortet

hin

A108_01 Der Tutor/Die Tutorin wirkte zu Veranstaltungen gut
vorbereitet.
A108_02 Aufgaben wurden gut erklart.
A108_03 Er/Sie hat mich auf Nachfrage hin gut angeleitet.
A108_04 Meine Fragen wurden fachlich kompetent beantwortet
1 =trifft gar nicht zu
2 =trifft eher nicht zu
3 =weder noch
4 =trifft eher zu
5 =trifft vollzu
-1 =Kann ich nicht einschétzen
-9 = nicht beantwortet

Seite 12
Modul insgesamt
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Modul insgesamt

trifft voll trifft eher weder trifft eher trifft gar

zu 2u noch  nicht zu

Meine zu Beginn des Modulstudiums aufgestellten
Erwartungen wurden erfullt.

Ich hatte bereits Vorkenntnisse zu diesem Modul.
Ich habe neue Kenntnisse durch dieses Modul
erworben.

Die vermittelten Modulinhalte sind hilfreich fir
meine derzeitige berufliche Téatigkeit. (Nur
auszufullen, wenn Sie einer beruflichen Tatigkeit
nachgehen.)

Einen Bezug zwischen den Studieninhalten und
meiner Arbeitspraxis konnte ich herstellen.

Die Teilnahme hat sich fur mich persénlich
gelohnt.

Ich méchte weitere Zertifikatsmodule belegen.
Ich wurde dieses Modul weiterempfehlen.

Die Veranstaltung zur Prifungsvorbereitung hat
mir sehr geholfen.

nicht zu

A109_01 Meine zu Beginn des Modulstudiums aufgestellten
Erwartungen wurden erfullt.
A109_02 Ich hatte bereits Vorkenntnisse zu diesem Modul.
A109_03 Ich habe neue Kenntnisse durch dieses Modul erworben.
A109_04 Die vermittelten Modulinhalte sind hilfreich fur meine
derzeitige berufliche Tatigkeit. (Nur auszufillen, wenn Sie
einer beruflichen Tétigkeit nachgehen.)
A109_05 Einen Bezug zwischen den Studieninhalten und meiner
Arbeitspraxis konnte ich herstellen.
A109_06 Die Teilnahme hat sich fur mich persénlich gelohnt.
A109_07 Ich méchte weitere Zertifikatsmodule belegen.
A109_08 Ich wirde dieses Modul weiterempfehlen.
A109_09 Die Veranstaltung zur Prufungsvorbereitung hat mir sehr
geholfen.
1 =trifft gar nichtzu
2 =trifft eher nicht zu
3 =weder noch
4 =trift eher zu
5 =trifft vollzu
-9 = nicht beantwortet

PHP-Code
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if (value('A002') == 8) { // Modulwahl Einf. Comp. Strafrecht
goToPage('juraspezial'); // JuraSpezial

} else { // Andere Module
goToPage( 'modulwahl'); // Modulwahl

Seite 14

juraspezial

1. Schuldig oder nicht schuldig, das ist hier die Frage!

Bekennen Sie!

Lebens- Geld
lénglich 10 Jahre 5 Jahre Freispruch zurlick

Far meine Bemihungen im Modul
Computerstrafrecht fordere ich...

Fur meine Kompl...militonen fordere ich...
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Teilprojekt 4/Zertifikatsprogramm Abschlussfragebogen (,,Abbrecherbogen®)

Open €S

Open Competence Center for Cyber Security

Abschlussfragebogen

1. Welche Griinde waren fiir Sie ausschlaggebend, thre Teilnahme am Zertifikatsprogramm vorzeitig zu beenden?
Bitte bewerten Sie!
(Mehrfachnennungen méglich)

Trifft voll Trifft Giber- Weder Trifft kaum  Trifft gar
zu wiegend zu noch zu nicht zu

Das wochentliche Lernpensum war zu hoch.
Der wéchentliche Zeitaufwand war zu hoch.
Das Niveau des Moduls/ der Module war zu niedrig.

Die Inhalte des Moduls/ der Module passten nicht zu
meiner Berufspraxis.

Die Inhalte des Moduls/ der Module passten nicht zu
meinen personlichen Zielen.

Die Teilnahme lieB sich mit den Erwartungen des Arbeit-
gebers nicht vereinbaren.

Meine Erwartungen an das Zertifikatsprogramm wurden
nicht erfiillt.

0000000
O000000
O00000O0
OO000000

Etwas anderes, und zwar:

2. Bitte bewerten Sie!

Sehr gut Meistens gut Weder gut Eher
noch schlech hlech

Die ikation mit den modt t-
lichen Lehrkraften war...
Die Online-Betreuung empfand ich als...

Die Vorlaufzeit des Moduls war...

Die Qualitit der Arbeitsmaterialien (Studien-
briefe, Ubungsaufgaben, usw.) war...

0000
0000
0000
O0O00
OO 005

3. Haben sie bereits an einer Prisenzver g ?

OJa O Nein
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Anhang 6

Teilprojekt 5/Masterstudiengang IT GRC Management Hauptfragebogen

Hochschule
4 > Albstadt-Sigmaringen

Albstadt-Sigmaringen University

Fragebogen zur Evaluation der Prdsenzveranstaltungen

Liebe Studierende,

wir mochten lhnen die Prasenzveranstaltungen im Masterstudiengang IT Governance, Risk and Compliance
Management stets auf hohem Niveau anbieten und maochten Sie bitten, uns darin zu unterstitzen und den
Fragebogen sorgfaltig auszufillen.

Bitte geben Sie den ausgefullten Fragebogen am Ende der Veranstaltung bei der Studiengangskoordination ab.

Die Befragung erfolgt anonym. Vielen Dank fur Ihre Unterstutzung!

Die Programmleitung

Bewertung der Prasenzveranstaltung Dezember 2014, 1. Jahrgang
Dozent/en: Prof. Ruf, Prof. Kempter

Modul/e: M104, M103

Datum: 5. bis 7.12.2014
1. ANREISE Veranstaltungsort: Sigmaringen
1. Erreichbarkeit sehrpositiv (1 [] O O [0 [ sehrnegativ
2. Parkplatze sehr positiv [ O O O | [ sehr negativ
3. Beschilderung im Haus sehrpositiv (1 [0 [ O [0 [ sehrnegativ
4. Sonstiges: sehr positiv [] ] O ] O [ sehr negativ
2. RAUMLICHKEITEN
1. Qualitat der Prasentationstechnik sehrpositv (1 (0 [J O 0 O sehrnegativ
2. Akustische Verstandlichkeit sehrpositv (1 (0 [J O 0 O sehrnegativ
3. Catering sehrpositiv [ ] ] O I [ sehrnegativ
4. Sonstiges: sehrpositiv (] [ O Od [0 [ sehr negativ
3. LEHRVERANSTALTUNG DOZENT 1 - Name: Prof. Dr. Ruf
Modul: M 104 IT-Grundlagen Datum: 05.12.2014
A. Vorlesung:
a. Der Informationsgehalt der Vorlesung war wifftvaligzu (1 [ O O [0 O tifft nicht zu
angemessen
b. Der Stoffumfang war gut zu bewéltigen wiftvelligza [ 1 OO 00 [0 [ wifft nicht zu
c. Die Geschwindigkeit der Stoffvermittlung war trifftvaligzu [ [ O Oa O O trifft nicht zu
gut zu bewdltigen
d. Unterhaltsamkeit sehrposiiv L] [ 0 O O [ sehrnegativ
e. Der Bezug zwischen Theorie und Praxis wurde wifftvaligzu (1 O] O O O O tifft nicht zu
hergestellt
f.  Wie beurteilen Sie die didaktische Fihigkeit des sehrgat ] 0 O O [0 O ungenigend
Dozenten?
g. Der Dozent wirkte wahrend der wifftvalligzu [ 0 OO 0O O [ trifft nicht zu
Prasenzveranstaltung gut vorbereitet
h. Der Dozent ging auf Fragen und Anregungen wifftvaligow 0 00 0 OO OO O [ wifftnicht zu

der Studierenden angemessen ein

Seite 1von 4
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Es gab ausreichend Moglichkeiten, mich aktiv
an der Veranstaltung zu beteiligen

Didaktik und Unterrichtsform der
Lehrveranstaltung waren angemessen

B. Ubung {falls zutreffend):

a.

b.

C.

Klarheit der Aufgabenstellung
Schwierigkeitsgrad
Umfang

A. Vorlesung:

a.

Der Informationsgehalt der Vorlesung war
angemessen

Der Stoffumfang war gut zu bewiltigen

Die Geschwindigkeit der Stoffvermittlung war
gut zu bewiltigen

Unterhaltsamkeit

Der Bezug zwischen Theorie und Praxis wurde
hergestellt

Wie beurteilen Sie die didaktische Fahigkeit des

Dozenten?

Der Dozent wirkte wéhrend der
Prasenzveranstaltung gut vorbereitet

Der Dozent ging auf Fragen und Anregungen
der Studierenden angemessen ein

Es gab ausreichend Moglichkeiten, mich aktiv
an der Veranstaltung zu beteiligen

Didaktik und Unterrichtsform der
Lehrveranstaltung waren angemessen

B. Ubung (falls zutreffend):

a. Klarheit der Aufgabenstellung
b. Schwierigkeitsgrad
c. Umfang

4. KLAUSUREN

1. Priifungssituation:

a.
b.

C.

Die Raumlichkeiten waren angemessen
Die vorgesehene Zeit hat gut gereicht
Die Aufsicht war aufmerksam und hilfsbereit

Atmosphare

Die Prifungsbedingungen waren
rechtzeitig bekannt

trifft vollig zu Od

trifft vollig zu O

sehr positiv O
sehr positiv D

zuviel [

LEHRVERANSTALTUNG DOZENT 2 - Name: Prof. Kempter
Modul: M 103 Datenmanagement und Datenorganisation

trifft véllig zu Od

trifft véllig zu O
trifft vollig zu O

sehr positiv D
trifftvélligzu [

sehr gut O
trifft véllig zu O
trifftvélligzu [
trifft vollig zu D

trifftvélligzu [

sehr positiv D
sehr positiv O

zuviel [

trifft vollig zu O

trifft véllig zu O
trifft véllig zu O

sehr positiv D
trifft véllig zu O

Seite 2 von 4

o o o o o oo oo o oono

ooo

oo oo o

oono

Datum: 06.12.2014

(]

o o o o o oo gg

ooo

oo oo o

o o o oo oo oo o oono

ooo

oo oo o

oo

(|

o o o o o oo oo

ooo

oo oo o

[ trifft nicht zu

[ trifft nicht zu

O sehr negativ
D sehr negativ

D zu wenig

[ trifft nicht zu

[ trifft nicht zu
[ trifft nicht zu

[ senr negativ
[ trifft nicht zu

O ungentigend
[ trifft nicht zu
O trifft nicht zu
[ trifft nicht zu

[ trifft nicht zu

O senr negativ
D sehr negativ

D zZuwenig

[ trifft nicht zu

[ trifft nicht zu
[ trifft nicht zu

O sehr negativ
[ trifft nicht zu
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. BETREUUNG DURCH TUTOREN

TUTOR: _Herr Wabersich__

. Ich fiihlte mich wahrend der Prasenzveranstaltung

durch den Tutor gut betreut

. Der Tutor wirkte gut vorbereitet
. Der Turor hat mich auf Nachfrage gut

angeleitet (padagogische Kompetenz)

. Meine Fragen wurden fachlich kompetent

beantwortet (fachliche Kompetenz)

trifftvolligzu [

trifft vollig zu O
trifft vollig zu D

trifftvolligzu [

6. BETREUUNG DURCH STUDIENGANGSKOORDINATION

B WN R g

. lch fiihlte mich wahrend der Prasenzveranstaltung

durch die Koordination gut betreut

. Die Koordination war gut vorbereitet
. Wahrend der Prasenz war die Koordination fur

meine Belange ansprechbar

. AuBerhalb der Prasenzzeiten ist die

Studienbetreuung zufriedenstellend erreichbar

GRUPPENARBEIT {falls zutreffend):

. Klarheit der Aufgabenstellung

. Schwierigkeitsgrad der Aufgaben

. Schwierigkeitsgrad war angemessen
. Gruppenprasentation

8. PLENUMSDISKUSSION (falls zutreffend):

e

L]

. Der Austausch mit Studienkollegen war hilfreich
. Neue Sichtweisen und Problemstellungen wurden

aufgezeigt

. Meine Fahigkeit, an wissenschaftlichen

Diskussionen teilzunehmen, wurden gefordert

BEWERTUNG PRASENZVERANSTALTUNG

. Die Kombination aus Prasenzveranstaltung, Studien-

briefen & Onlinelehre ist in diesem Modul gelungen.

. Die Aufwendungen zum Besuch der Prasenz-

veranstaltung haben sich fiir mich absolut gelohnt.

. Die Arbeitsatmosphare empfand ich als

angenehm.

. In der Veranstaltung war ausreichend Platz fir den

personlichen Austausch mit anderen Teilnehmern.

. Der Aufwand der Anreise ist zu hoch gegeniiber

dem Nutzen.

. Ich wiinsche mir langere (3-tagig) und dafiir

weniger Prasenzveranstaltungen im Jahr.

trifft vollig zu D

trifft vollig zu O
trifft vollig zu D

trifft vollig zu O

sehr positiv D
sehr schwer [
trifft vollig zu O
sehr positiv D

trifftvoligzu [
trifftvélig zu [

trifft vollig zu O

trifft véllig zu O
trifft vollig zu O
trifft vollig zu O
trifft vollig zu O
trifftvolligzu [

trifft vollig zu O

Insgesamt bewerte ich die Prasenzveranstaltung mit der Note:

{1=sehr gut, 2=gut, 3=befriedigend, 4=ausreichend, 5=mangelhaft, 6=ungentigend)
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|
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od

|

o o o o o o

ooono o oo o o oo o

od

|

o o o o o o

[ trifft nicht zu

[ trifft nicht zu
O trifftnicht zu

[ trifft nicht zu

El trifft nicht zu

[ trifft nicht zu
D trifft nicht zu

[ trifft nicht zu

D sehr negativ
[ sehrleicht

[ trifft nicht zu
D sehr negativ

[ trifft nicht zu
O trifftnicht zu

[ trifft nicht zu

[ trifft nicht zu
[ trifft nicht zu
[ trifft nicht zu
[ trifft nicht zu
[ trifft nicht zu

O trifft nicht zu
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Was hat lhnen an der Prasenzveranstaltung besonders gut gefallen?

Was hat lhnen nicht gefallen?

Welche Veranderungen sollten vorgenommen werden?

Sonstige Anmerkungen und Hinweise:

Seite 4 von 4
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Anhang 7
Aufstellung der Module in den Teilprojekten 3, 4 und 5 mit Ubereinstimmungen

Bachelor-Niveau

Teilprojekt 4/Zertifikatsprogramm Teilprojekt 3/Bachelorstudiengang
Methoden digitaler Forensik (Z-101) Einfiihrung in die digitale Forensik
Systemnahe Programmierung (Z-102) Systemnahe Programmierung

Applied Computer Systems (Z-201)

Python 1 - Programmieren im IT-Security-Umfeld
(Z-202)

Python 2 — Penetration Testing (Z-203)

Internettechnologien (Z-206)

Betriebssystemforensik ,Windows-Forensik*
(Z-208)

Betriebssystemforensik ,,Unix-Forensik*“ (Z-209)

Betriebssystemforensik ,Mac-Forensik“ (Z-210)

Netzwerkforensik (Z-211)

Netzsicherheit 1 (Z-301) Netzsicherheit 1
Netzsicherheit 2 (Z-302) Netzsicherheit 2
Netzsicherheit 3 (Z-303) Netzsicherheit 3
SPAM (Z-304) Spam
Kryptographie 1 (Z-305) Kryptographie 1

Computerstrafrecht (Z-401)

Computerstrafprozessrecht (Z-402)

Europiisierung & Internationalisierung des
Strafrechts (Z-403)

Einfiihrung in die IT-Sicherheit

Grundlagen der Programmierung

Mathematik 1

Mathematik 2

Konzeptionelle Modellierung

Rechnerstrukturen
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Teilprojekt 4/Zertifikatsprogramm

Teilprojekt 3/Bachelorstudiengang

Systemsicherheit 1

Algorithmen und Datenstrukturen

Theoretische Informatik

Compilerbau

Systemsicherheit 2

Realisierung von Softwareprojekten

Weiterfuihrende Themen der Computerforensik

Kryptographische Protokolle

Netzbasierte Angriffserkennung

User-Centered Security

Incident Management

Elektronische Identititen

Ethisches Hacking

Anonymitatim Netz

Internetforensik

Sicherheitsmanagement

Module auf Masterlevel:

Kryptographie 2

Sicherheit mobiler Systeme

Master-Niveau

Teilprojekt 4/Zertifikatsprogramm

Teilprojekt 5/Masterstudiengang

Reverse Engineering/Malware-Analyse (Z-103)

Spurensicherung und Analyse am laufenden System
(Z-104)

Browser- und Anwendungsforensik (Z-105)

Mobilfunkforensik (Z-107)

Datentrégerforensik 1 (Z-204)

Datentrégerforensik 2 (Z-205)

Kryptographie 2 (Z-306)

Kryptanalytische Methoden und Werkzeuge (Z-307)

Sicherheit mobiler Systeme (Z-308)
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Teilprojekt 4/Zertifikatsprogramm Teilprojekt 5/Masterstudiengang
Cloud-Sicherheit und Cloud-Forensik — Cloud Technologies and Cloud Security
Angriffsanalyse (Z-801) Architectures

Cloud-Sicherheit und Cloud-Forensik —
Zugriffskontrolle (Z-802)

Nationaler und internationaler Rechtsrahmen fiir
Unternehmen

Grundlagen IT-Governance, Risk and Compliance
Management

Datenmanagement und Datenorganisation

IT-Grundlagen

Wirtschafts- und Internetkriminalitit

Informations- und IT-Management

IT-GRC Standards und Frameworks

IT-Sicherheit und Kryptographie

Rechtsstreitigkeiten und eDiscovery

Anforderungsmanagement IT-GRC

Geschiftsprozess-Management im GRC-Kontext

IT-Revision und IT-Prifung

IT-GRC fiir mobile Systeme und Architekturen

IT-Governance und IT-Compliance

IT-Risikomanagement

Knowledge Discovery

Module mit Entsprechung im Bachelor-Level Nationales, europdisches und internationales
Strafprozessrecht

Grundlagen der digitalen Forensik

Compliance aus zivil- und strafrechtlicher Sicht
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Die Beitrage basieren auf einer Reihe von Exper-
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