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Teilnahmemotivation nicht-traditionell
Studierender an wissenschaftlicher
Weiterbildung: Eine qualitative Inhaltsanalyse
im Kontext von Blended Learning

Andreas Gegenfurtner, Karina Fisch, Christian Ebner

Was motiviert nicht-traditionell Studierende zur Teilnahme an wissenschaftlicher Weiter-
bildung? Diese Frage ist angesichts einer wachsenden Heterogenitat der Studierenden
an Hochschulen und Universitdten bedeutsam. Im Zuge der Digitalisierung wird Weiter-
bildung zunehmend digital bzw. hybrid angeboten. Diese Trends aufgreifend ist das Ziel
dieses Beitrags eine Exploration der Teilnahmemotivation an wissenschaftlicher Weiter-
bildung, die als Blended Learning-Angebote implementiert sind’. Retrospektive Leit-
fadeninterviews mit 27 Teilnehmenden wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass die Teilnehmenden
epistemische, entwicklungsbezogene, kontextuelle und soziale Motive artikulieren. Die
epistemischen und entwicklungsbezogenen Motivlagen waren dabei klar vordergriindig.
Abschlief’end diskutiert der Beitrag Implikationen der Studie fir die Bildungstheorie
und -praxis hinsichtlich der besonderen Population der nicht-traditionell Studierenden.

Einleitung

Was motiviert nicht-traditionell Studierende an der Partizipation wissenschaftlicher
Weiterbildung? Diese Frage ist angesichts einer wachsenden Heterogenitat der
Studierenden an Hochschulen und Universitaten auf bildungspraktischer, hochschul-
politischer und motivationstheoretischer Ebene bedeutsam. Gleichzeitig ist die
empirische Forschungslage zu den spezifischen motivationalen Charakteristika nicht-
traditionell Studierender an Hochschulen noch wenig ausgepragt. Der Artikel liefert
einen Beitrag zu den Motivlagen nicht-traditionell Studierender flr eine Partizipation
an wissenschaftlicher Weiterbildung.

Wissenschaftliche Weiterbildung im Kontext von Blended Learning

Wissenschaftliche Weiterbildung ist eine der rechtlichen Kernaufgaben deutscher
Hochschulen und Universitdten. Dabei stehen wissenschaftliche Weiterbildungs-
angebote in einem Spannungsfeld zwischen der Notwendigkeit, postgraduale,
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adressatenspezifische Angebote zu entwickeln und zu implementieren (Isensee-&
Wolter, 2017; Martens & Peyer, 2014; Nickel, Pittmann & Schulz, 2018; Wolter, 2011),
sowie trotz einer Entsprechung praxisnaher Bedlrfnisse eine hohe Wissenschaftlich-
keit zu gewahrleisten (Wilkesmann, 2010) und sich von grundsténdigen Studiengdngen
abzugrenzen. Wie Wolter (2011, S. 11) ausflhrt: ,, Danach ging bzw. geht es bei der
wissenschaftlichen Weiterbildung primdr um Weiterbildungsangebote fiir Erwerbs-
tatige, die bereits liber einen (ersten) Studienabschluss verfiigen”. Wolter (2011, S. 11)
schlagt eine Definition wissenschaftlicher Weiterbildung anhand dreier Kriterien vor:
(a) die Adressaten (Hochschulabsolventinnen und -absolventen bzw. Erwerbstatige
ohne Hochschulabschluss), (b) die Institution (Einrichtungen im tertidren Sektor als
Anbieter wissenschaftlicher Weiterbildung), sowie (c) ein wissenschaftliches
Anspruchsniveau der Angebote.

Im Zuge der Digitalisierung werden Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung
zunehmend als hybride, virtuelle und digitale Lernumgebungen realisiert, haufig auch
in Verbindung mit Prasenzveranstaltungen in einem Blended Learning-Ansatz
(Gegenfurtner, Schmidt-Hertha, & Lewis, in Druck). Dabei ist eine Definition von
Blended Learning, ebenso wie der Begriff der wissenschaftlichen Weiterbildung,
komplex. Oliver und Trigwell (2005) etwa sehen als Wesensmerkmal von Blended
Learning eine Variation subjektiver Lernerfahrungen. Ahnlich argumentieren Bliuc,
Goodyear und Ellis (2007): Blended Learning bietet verschiedene Modalitaten fir
Lernerfahrungen. Im Kontext dieser Studie wird Blended Learning als Kombination
digitaler und analoger Lernumgebungen definiert. Systematische Literaturarbeiten und
Meta-Analysen, insbesondere auch des internationalen Forschungsstandes, weisen
auf die zunehmende Bedeutung von Blended Learning-Anséatzen in der Weiterbildung
hin (Ebner & Gegenfurtner, 2019; Gegenfurtner & Ebner, in Druck; Gegenfurtner,
Quesada-Pallares, & Knogler, 2014; Means, Toyama, Murphy, & Baki, 2013; Saljo,
2010; Schmid, Bernard, Borokhovski, Tamim, Abrami, Surkes, et al., 2014; Sitzmann,
Kraiger, Stewart, & Wisher, 2006). Beispielsweise belegen Meta-Analysen von
Gegenfurtner, Veermans und Vauras (2013) sowie von Spanjers, Kénings, Leppink,
Verstegen, de Jong, Czabanowska und Van Merriénboer (2015), dass der Einsatz
digitaler Lehrformate zur Férderung von Wissen und Transfer in Hochschule und
Weiterbildung etwas effektiver ist als analoge Lehrformate allein.

Blended Learning bzw. die Kombination von Prasenzlehre mit digitalen Lernumgebungen
kann auf verschiedene Weisen realisiert werden. Typische Maoglichkeiten sind die
Verwendung von Webkonferenzen und Lern-Management-Plattformen. Bei Web-
konferenzen sind Studierende und Dozierende von verschiedenen geographischen
Lokationen Uber eine gemeinsam geteilte virtuelle Plattform (etwa Adobe Connect
oder Cisco WebEx) miteinander verbunden und kénnen synchron in Echtzeit via Web-
kameras und Voice-Over-IP miteinander interagieren (siehe als Beispiele Gegenfurtner &
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Ebner, 2019; Gegenfurtner, Zitt & Ebner, in Druck; Siewiorek & Gegenfurtner, 2010;
Wang & Hsu, 2008). Bei Lern-Management-Systemen sind virtuelle Selbstlernanteile
in einer Onlineumgebung eingestellt und kénnen von Studierenden zeitlich asynchron
und rdumlich ubiquitar bearbeitet werden (Cerezo, Sanchez-Santillan, Puerto Paule-
Ruiz, & Nunez, 2016; Gegenfurtner, Spagert, Weng, Bomke, Fisch, Oswald, et al.,
2017). Studierende schatzen die gebotene Flexibilitdt, die Webkonferenzen und Lern-
Management-Systeme bieten, weil sich durch die zeitliche und geographische
Unabhéangigkeit eine hohere Vereinbarkeit der Weiterbildungsteilnahme mit familidren
und beruflichen Pflichten realisieren lasst (Gegenfurtner, Schwab, & Ebner, 2018;
Wang & Hsu, 2008). Dartber hinaus kénnen in einem neuen Ansatz die Préasenzver-
anstaltungen an mehreren Standorten live mittels Videokonferenztechnik Gbertragen
werden (Gegenfurtner et al., 2017). Der Vorteil dieser oft wohnortnahen LernCenter,
an denen Teilnehmende an Prasenzveranstaltungen synchron in Echtzeit partizipieren
kdnnen, ist eine verklrzte Anreise und somit in Konsequenz eine héhere Vereinbarkeit
der Weiterbildung mit Familie und Beruf.

Was motiviert Personen zur Teilnahme an wissenschaftlicher Weiterbildung im Kontext
von Blended Learning? Diese Frage ist auf konzeptueller Ebene beim Konstrukt der
Teilnahmemotivation lokalisiert. Teilnahmemotivation ist definiert als die Motivation,
an einem Weiterbildungsangebot zu partizipieren (Bell, Tannenbaum, Ford, Noe &
Kraiger, 2017; Gorges, 2015). Teilnahmemotivation ist dabei konzeptuell von den ver-
wandten Konstrukten der Lernmotivation (englisch ,,motivation to learn”) als der
Bereitschaft, Neues zu lernen (Bell et al., 2017; Gegenfurtner & Vauras, 2012; Urhahne,
2008), sowie der Transfermotivation (, motivation to transfer”) als der Bereitschaft,
das Gelernte am Arbeitsplatz anzuwenden (Fisch, 2017; Gegenfurtner, in Druck;
Testers, Gegenfurtner, & Brand-Gruwel, 2015), abzugrenzen. Das Konstrukt der Teil-
nahmemotivation umfasst dabei alle volitionalen und pradezisionalen Prozesse, die zur
Entscheidung einer Partizipation an Schulung, Fortbildung oder Weiterbildung flihren
(Gorges, 2015; Gorges, Gegenfurtner & Kuper, 2015).

Nicht-traditionell Studierende

Studien zur Teilnahmemotivation im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung
sind national wie international vergleichsweise rar; noch seltener sind Studien, die sich
der Teilnahmemotivation nicht-traditionell Studierender widmen. Im Kontext dieser
Forschungslicke untersucht die vorliegende Studie die Teilnahmemotivation nicht-
traditionell Studierender an wissenschaftlicher Weiterbildung. Als nicht-traditionell
Studierende werden Personen definiert, die nach einer Berufsausbildung, Arbeits- oder
Erziehungszeiten eine wissenschaftliche Weiterbildung an einer Hochschule oder
Universitat aufnehmen und im Vergleich zu grundstandigen ,traditionellen” Studierenden
in der Regel etwas alter sind sowie Uber mehr Berufserfahrung verfiigen bzw. haufig
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berufsbegleitend bzw. in Teilzeit studieren (Alheit, Rheinlédnder, & Watermann, 2008;
Francois, 2014; Gegenfurtner et al., 2018; Martens & Peyer, 2014; Maschwitz &
Brinkmann, 2015). Teichler und Wolter (2004, S. 72) bezeichnen nicht-traditionell
Studierende im Bezugrahmen eines biographietheoretischen Diskurses als Personen,
.die sich durch unkonventionelle Lebensverlédufe (im Vergleich zu den weitgehend
standardisierten Normalbiographien von Studierenden) auf dem Wege zu einem Hoch-
schulstudium auszeichnen”. Andere Autorinnen und Autoren sprechen angesichts der
schieren Unmadglichkeit einer abschlieffenden definitorischen Klassifikation von
.heterogenen Studierenden” (etwa Hanft, Zawacki-Richter, & Gierke, 2015; Stéter,
Bullen, Zawacki-Richter, & von Primmer, 2014). Eine gelungene Reflektion der
Implikationen unterschiedlicher Definitionsansatze in der Forschungsliteratur zur
Gruppe der nicht-traditionellen bzw. heterogenen Studierenden, deren tiefergehende
Synopsis jenseits des Rahmens dieses Beitrags liegt, findet sich bei Libben, Miskens
und Zawacki-Richter (2015).

Obwohl die Zahl der Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung
in Deutschland wachst (Nickel & Schulz, 2017; Wolter, Kamm, Otto, Dahm, & Kerst,
2017), liegen nach wie vor nur wenige empirische Studien zur besonderen Population
der nicht-traditionellen Studierenden vor (Gegenfurtner et al., 2018; Nickel et al., 2018;
Testers, Gegenfurtner, van Geel, & Brand-Gruwel, 2019; Wilkesmann, Fischer, &
Virgillito, 2012). Entsprechend diinn sind die wissenschaftliche Evidenz und die kon-
zeptuelle Theorieentwicklung. Eine theoretische Grundannahme der vorliegenden
Studie ist, dass die Teilnahmemotivation per se durch eine Vielzahl mdglicher Motive
gespeist wird. Gleichzeitig kénnen sich diese Motive bzw. die Grinde fir eine
Partizipation an wissenschaftlicher Weiterbildung bei Einzelpersonen individuell aus-
pragen. Es kann vermutet werden, dass diese Motive Bezug nehmen auf die Lebens-
welt der Teilnehmenden im Spannungsfeld zwischen beruflicher Karriere und familiarer
Einbindung. Dieses Spannungsfeld unterscheidet nicht-traditionell Studierende von
grundstandig Studierenden, die haufig noch keine berufliche Sozialisation erlebt haben.
Wolter et al. (2017, S. 84) belegen diese Unterschiede auch statistisch und konstatieren:
. Schon aufgrund ihres Lebensalters und ihrer Biografie ist es nicht verwunderlich, dass
nicht-traditionelle Studierende héufiger als andere Studierendengruppen Erwerbsarbeit
und/oder Familienarbeit mit den Studienzeiten koordinieren mdssen, was zu einer
Doppel- bzw. Dreifachbelastung fiihren kann, die es zu bewiltigen gilt. Erwerbsarbeit
und Kindererziehung reduzieren die flir das Studium verfligbare Zeit und haben eben-
falls Einfluss auf den Studienerfolg.” Auch aufgrund dieser Analysen (Wolter et al.,
2017) kann angenommen werden, dass sich die motivationalen Charakteristika nicht-
traditioneller, in Teilzeit Studierender von denen der grundstandig in Vollzeit Studierenden
unterscheiden.
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In der Tat zeigen eine Reihe von Studien empirisch messbare Unterschiede zwischen
traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden hinsichtlich ihrer motivationalen
Orientierung (Francois, 2014), intrinsischen/extrinsischen Motivation (Tilley, 2014;
Wilkesmann et al., 2012), studentischen Identitat (Thunborg, Bron & Ekstréom, 2013)
und ihres Interesses (Johnson et al., 2016). Basierend auf der Academic Motivation
Scale (Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal, & Valliéres, 1992) zeigten beispiels-
weise Wilkesmann et al. (2012) flr Deutschland, dass nicht-traditionell Studierende,
die alter sind als 30 Jahre, weniger extrinsisch motiviert sind als jliingere Studierende.
Fur den nordamerikanischen Kontext berichteten Johnson, Taasoobshirazi, Clark,
Howell und Breen (2016), dass nicht-traditionell Studierende in héherem Mald Interesse
und Selbstwirksamkeit aufweisen. Andere Naherungen zu den Motivlagen nicht-
traditionell Studierender lassen sich basierend auf dem Interessenskonstrukt mit einem
allgemeinen Weiterbildungsinteresse oder einem Interesse an der Erweiterung der
eigenen fachlichen Kompetenzen assoziieren (Gegenfurtner, Knogler, & Schwab, in
Druck) bzw. mit Bezug auf die Emotionsforschung in einer Unzufriedenheit mit dem
beruflichen Ist-Stand — verbunden mit einer erwarteten Instrumentalitdt der Weiter-
bildungspartizipation hinsichtlich zuklnftiger Karriereentwicklung (Alheit et al., 2008;
Gorges, 2015; Jirgens & Zinn, 2015; Wolter, Dahm, Kamm, & Kerst, 2015). Otto und
Kamm (2016) identifizieren darlber hinaus den Wunsch, vergangene bildungsbio-
graphische Entscheidungen zu korrigieren, als eines der Motive nicht-traditionell
Studierender. Obwohl diese Studien nicht direkt das Konstrukt der Teilnahmemotivation
messen, sind sie fir die vorliegende Untersuchung insofern relevant, als dass sie auf
die Besonderheiten der motivationalen Profile nicht-traditionell Studierender hinweisen.

Zielsetzung und Forschungsfrage

Die Zielsetzung der Studie war eine Exploration der Teilnahmemotivation nicht-
traditionell Studierender an wissenschaftlichen Weiterbildungen, die als Blended
Learning-Angebote im Hochschulkontext implementiert sind. Ein besonderer Fokus
der Studie lag auf der Kategorienbildung bezlglich der Motive und Dimensionen der
Teilnahmemotivation. Die Forschungsfrage war: Was motiviert nicht-traditionell
Studierende zur Teilnahme an wissenschaftlicher Weiterbildung im Blended Learning-
Design?

Methoden
Teilnehmende und Weiterbildungsangebote

An dieser qualitativen Interviewstudie nahmen 27 Personen teil. Davon waren 15
Personen weiblich (55,6 %) und 12 Personen ménnlich (44,4 %). Das durchschnittliche
Alter lag bei 35,8 Jahren (SD = 9,1). Alle Teilnehmenden waren nicht-traditionell
Studierende, die berufsbegleitend an finf unterschiedlichen wissenschaftlichen Weiter-
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bildungsangeboten partizipierten; diese waren: (a) ein berufsbegleitender Bachelor-
studiengang Kindheitspadagogik, zwei zehnmonatige Zertifikatsstudiengange in (b)
Supply Chain Management bzw. (c) Technischer Betriebswirtschaft, sowie zwei
dreiwdchige Brickenkurse in (d) Mathematik und (e) Physik. Kriterien der Angebots-
selektion waren einerseits eine breite inhaltliche Streuung durch Berlcksichtigung
naturwissenschaftlicher, betriebswirtschaftlicher und paddagogischer Themen, sowie
andererseits eine Varianz in der zeitlichen Dauer (4 Wochen, 8 Monate, 10 Semester)
und des angestrebten Abschlussniveaus (Bachelor of Arts, Hochschulzertifikat, keine
formale Zertifizierung). Diese Selektion spiegelt verschiedene Formate wissenschaft-
licher Weiterbildung wider (Wolter, 2011).

Das didaktische Design der Weiterbildungsangebote wurde als Blended Learning-
Ansatz im Konzept des flexiblen Lernens (Bomke, Gegenfurtner, Schwab & Reit-
maier-Krebs, 2017; Fisch & Reitmaier, 2016; Gegenfurtner et al., 2017; Gegenfurtner
et al., 2018) entwickelt und implementiert. Konkret fanden drei didaktische Elemente
Berlicksichtigung. Erstens wurden Veranstaltungen an mehreren LernCentern per
Videokonferenztechnik in Echtzeit Ubertragen; Teilnehmende konnten so ein wohnort-
nahes LernCenter besuchen. Zweitens wurden Veranstaltungen als Webkonferenz
angeboten; Teilnehmende konnten so von zu Hause aus synchron am Webinar
partizipieren. Und drittens wurden Lerninhalte als Selbstlerneinheiten in einem Lern-
Management-System implementiert; Teilnehmende konnten sich so Inhalte rdumlich
und zeitlich flexibel im eigenen Lerntempo asynchron aneignen. Die Kombination aus
LernCentern, Webkonferenzen und Lern-Management-System ist das Herzstlick des
didaktischen Konzepts des flexiblen Lernens (Bomke et al., 2017; Fisch & Reitmaier,
2016; Gegenfurtner et al., 2017; Gegenfurtner et al., 2018).

Die Gesamtstichprobe der 27 Interviewteilnehmenden teilte sich wie folgt auf die
jeweiligen Weiterbildungsangebote auf: N, = 5 Personen Kindheitspéddagogik, N, = 4
Personen Supply Chain Management, N, = 6 Personen Technische Betriebswirtschaft,
N, = 8 Personen Mathematik und N; = 4 Personen Physik. Die Teilnahme an den
wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten war freiwillig. Die Auswahl der Inter-
viewteilnehmenden bzw. die Stichprobenziehung erfolgte nach MalRgabe des Maximum
Variation Sampling Schemas (Onwuegbuzie & Leech, 2007) mit dem Ziel, eine groft-
mogliche Varianz in den demographischen Charakteristika der Personen — Alter,
Geschlecht, Wohnort — und in den Weiterbildungsangeboten — inhaltliche Aus-
richtung, Dauer, Grad des Abschlusses — in der Stichprobe zu reprasentieren. Dabei
spiegelt die Stichprobe die zugrundeliegende Stichprobenpopulation in den jeweiligen
Angeboten Kindheitspddagogik (Bomke, Gegenfurtner, Schwab, & Weng, 2017),
Supply Chain Management (Bomke, Gegenfurtner, Schwab, & Weng, 2018), Technische
Betriebswirtschaft (Spagert, Gegenfurtner, Weng, & Schwab, 2018), Mathematik
(Bomke, Reitmaier-Krebs, Gegenfurtner, & Weng, 2017) und Physik (Bomke,
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Gegenfurtner, Resch, Wenig, & Schwab, 2018) wider. Die Rekrutierung der Teil-
nehmenden erfolgte telefonisch und via E-Mail durch die Forschenden bei einer
100 Prozent Response Rate. Die Partizipation an den Interviews bzw. an der qualitativen
Datenerhebung flr diese Studie erfolgte auf freiwilliger Basis; eine Kompensation in
monetarer Form oder in Form von Leistungspunkten fir die Weiterbildung erfolgte
nicht. Den Teilnehmenden wurde Anonymitat und Vertraulichkeit bezlglich aller im
Interview gemachten AuRerungen garantiert.

Interviews

Die Datenerhebung fir die Studie folgte einem qualitativen Untersuchungsdesign und
basierte auf narrativen, retrospektiven Leitfadeninterviews. Ziel der Interviews war
eine Exploration unterschiedlicher Dimensionen und Motive als Auspragung der Teil-
nahmemotivation. Um die Gesamtheit der moglichen Motivlagen umfassend explorieren
zu kdnnen und nicht durch die Wahl eines Fragebogens mit vordefinierten Antwort-
kategorien a priori zu limitieren, wurde ein qualitatives Forschungsdesign gewahlt, in
dem nicht-traditionell Studierende ihre Teilnahmemotivation im Kontext wissenschaft-
licher Weiterbildung offen artikulieren konnen. Diese Offenheit im gewéhlten Unter-
suchungsdesign ist eine Konsequenz des gering entwickelten empirischen Forschungs-
standes, der dazu einladt, qualitativ hypothesengenerierend und nicht quantitativ
hypothesentestend zu arbeiten.

Die Interviews wurden in Einzelsitzungen face-to-face geflihrt und das Interview-
gesprach elektronisch aufgezeichnet. Interviewee und Interviewer waren einander
namentlich bekannt, hatten aber zum Zeitpunkt des Interviews keinen personlichen
Kontakt. Die Gesamtdauer aller Interviewaufzeichnungen betrug 472 Minuten, die
durchschnittliche Lange eines Interviews betrug 17,48 Minuten (SD = 7,34). Die Inter-
views wurden unter Zuhilfenahme eines Leitfadens durchgefihrt, der die Fragen und
somit den Gesprachsverlauf vorstrukturierte. Die Leitfadeninterviews wurden als
Instrument der qualitativen Weiterbildungsevaluation eingesetzt und bezogen sich
primar auf die Erwartungen, Erfahrungen und Reaktionen, die die Teilnehmenden mit
den besuchten Weiterbildungsangeboten retrospektiv assoziierten. Die Leitfragen sind
im Anhang dargestellt. Fir die hier vorliegende Studie zur Teilnahmemotivation wurde
die folgende Leitfadenfrage zur Analyse ausgewahlt: ,\Warum haben Sie sich flr die
Teilnahme an dieser Weiterbildung entschieden?” Diese Frage war die erste des Leit-
fadens; die Antworten sind daher unbeeinflusst von vorherigen Fragen und reflektieren
die spontanen Assoziationen der Teilnehmenden.
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Die Interviewgesprache fanden im an der Hochschule angesiedelten Weiterbildungs-
zentrum am Ende der Briickenkurse Mathematik und Physik, am Ende der Zertifikate
Supply Chain Management und Technische Betriebswirtschaft bzw. nach dem ersten
Fachsemester des Bachelorstudiengangs Kindheitspadagogik statt. Um Verzerrungen
durch externale Effekte zu minimieren, waren der Raum fir die Interviews und der
verwendete Leitfaden fir alle Teilnehmenden in allen Weiterbildungsangeboten
identisch. Die aufgezeichneten Tonaufnahmen wurden von einer geschulten
studentischen Hilfskraft verbatim transkribiert und so fiir die Analyse aufbereitet.

Qualitative Inhaltsanalyse

Als Analysemethode wurde die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
angewandt. Ziel war eine inhaltliche Strukturierung des Interviewmaterials, um
Dimensionen der Teilnahmemotivation abbilden zu kénnen. Das Ausgangsmaterial der
Analyse bildeten die Interviewtranskripte. Die Richtung der Analyse fokussierte dabei
auf den Handlungshintergrund des Kommunikators, konkret bezogen auf die im Inter-
viewtext artikulierten Motive zur Weiterbildungspartizipation. Als Analyseeinheit des
transkribierten Textmaterials wurden zundchst einzelne Satze bzw. inhaltlich
abgeschlossene Satzfragmente als Kodiereinheit und einzelne Interviews als Aus-
wertungseinheit festgelegt.

Mayring (2015) spezifiziert drei Analyseschritte der Qualitativen Inhaltsanalyse:
Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung. Im ersten Schritt, der Zusammen-
fassung, wurden die einzelnen Satze bzw. Satzfragmente der Interviewtranskripte
verdichtend abstrahiert. Im zweiten Schritt, der Explikation, wurden Textbestandteile
der Transkripte, die unklar erschienen, in einer engen und einer weiten Kontextanalyse
interpretiert. Im dritten Schritt schlieRlich, der Strukturierung, wurden alle Textbestand-
teile aus den zusammengefassten Paraphrasierungen systematisch extrahiert und in
ein Kategoriensystem Uberflhrt: Ziel dieser inhaltlichen Strukturierung war es, Uber-
geordnete Themen bzw. Motive fir die Teilnahme an den Weiterbildungsangeboten
zu entwickeln. Dieser letzte Schritt der inhaltlichen Strukturierung wurde von zwei
Ratern durchgeflhrt, die das Datenmaterial unabhangig voneinander mit den ent-
wickelten Kategorien kodierten. Die Interkoderreliabilitdt — ein Maf3 zur Schatzung der
Ubereinstimmung von zwei Kodierenden (Cohen, 1960) — lag bei Cohen'’s k = 0.89,
was eine hohe Gulte der Kodierung signalisiert. Ambivalente Kodierungen wurden
durch gemeinschaftliche Diskussion geklart.
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Ergebnisse

Tabelle 1: Kategoriensystem

Hauptkategorie Textbeispiel

1 Epistemische
Motive

1.1 Vertiefung und Auffrischung
bestehenden Wissens

.[lch] habe mir gedacht, vor der Vorlesung
ist eine Auffrischung der Grundlagen nicht
schlecht.”

1.2 Erwerb neuen Wissens

LAlso, ich hab da nur die Hauptschulphysik
und dann war das flir mich ein Grund, dass ich
mich zum Vorbereitungskurs anmelde.”

1.3 Integration theoretischen
Wissens mit beruflicher Praxis

. Die praktischen Erfahrungen, die man
gemacht hat, mit der Theorie wieder zu verbin-
den. Wieder Ansté8e zu bekommen, was man
auch in der Praxis umsetzen kann.”

2 Entwicklungs-
motive

2.1 Karriereentwicklung

Aus Karrieregriinden”

2.2 Personlichkeitsentwicklung

LAlso ich hab schon immer geschaut, dass
sich was veréndert. Und dass ich mich auch
verdndere.”

2.3 Weiterbildung als Probelauf
fir ein spateres Studium

. Weil ich habe mich fiir ein duales Studium
interessiert. Um einfach mal zu sehen, wie das
mit der Arbeitsbelastung ist.”

3 Kontextuelle
Motive

3.1 Zeitliche Dauer

. Es war eine (iberschaubare Zeit.”

3.2 Vereinbarkeit mit Familie und
Beruf

.Ich hab Familie, von dem her ist es fiir mich
sehr angenehm, wenn ich von zuhause aus
einfach mal an den Schreibtisch setzen kann
und dort dann eben teilnehmen kann.”

4 Soziale Motive

4.1 Austausch und Vernetzung mit
Fachkolleginnen und -kollegen

.Zum anderen auf Grund der diversen Teilneh-
mer aus verschiedenen Branchen als mdgliche
Teilnehmer am persénlichen Netzwerk.”

4.2 Weitergabe des Wissens an
Mitarbeitende bzw. Kollegium

. Ich gebe das dann in den Teambesprechun-
gen an meine Kolleginnen weiter.”

Ziel der inhaltlichen Strukturierung war die Entwicklung eines Kategoriensystems, das
die einzelnen Motivlagen der Teilnahme in trennscharfen Dimensionen abbildete.
Tabelle 1 zeigt das Kategoriensystem. Insgesamt wurden zehn Einzelkategorien aus
dem Interviewmaterial extrahiert. Diese Kategorien waren (1) Vertiefung und Auf-
frischung bestehenden Wissens, (2) Erwerb neuen Wissens, (3) Integration
theoretischen Wissens mit beruflicher Praxis, (4) Karriereentwicklung, (5) Persénlich-
keitsentwicklung, (6) Weiterbildung als Probelauf fir ein spateres Studium, (7) zeitliche
Dauer, (8) Vereinbarkeit mit Familie und Beruf, (9) Austausch und Vernetzung mit
Fachkolleginnen und -kollegen, sowie (10) Weitergabe des Wissens an Kollegium bzw.
Mitarbeitende. Diese zehn Kategorien lassen sich in die folgenden vier Dimensionen
bindeln: (a) epistemische Motive, (b) Entwicklungsmotive, (c) kontextuelle Motive und
(d) soziale Motive. Diese werden nachfolgend genauer expliziert und mit Textbeispielen
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aus dem transkribierten Interviewmaterial kontextualisiert. Dabei werden die Textbei-
spiele durch eine Buchstaben-Zahl-Kombination anonymisiert (z.B. ,P2"); der Buch-
stabe beschreibt das Weiterbildungsangebot (K = Kindheitspadagogik, S = Supply
Chain Management, T = Technische Betriebswirtschaft, M = Mathematik, P = Physik)
und die Zahl die jeweilige Person im Fach-Subsample. Abbildung 1 visualisiert die
Nennungen pro Interviewperson und Kategorie.

Abbildung 1: Teilnehmende und ihre Teilnahmemotive
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Epistemische Motive

Die epistemischen Motive reflektierten den Wunsch der Teilnehmenden nach Wissen.
Dieses Wissensmotiv manifestierte sich im Interviewmaterial in drei getrennten Einzel-
kategorien: der Vertiefung und Auffrischung bestehenden Wissens, dem Erwerb neuen
Wissens, sowie der Integration theoretischen Wissens mit beruflicher Praxis.

Vertiefung bzw. Auffrischung bestehenden Wissens

Die Vertiefung bzw. Auffrischung bestehenden Wissens war in allen Weiterbildungs-
angeboten und bei allen Teilnehmenden das am héufigsten genannte Motiv fir die
Partizipation. Dieses Motiv findet sich beispielsweise in den Briickenkursen Mathematik
und Physik. So sagte P4: , Ich hab in der Oberstufe schon oder generell im Gymnasium
Probleme mit Physik gehabt, weil es ist nicht ganz so mein Fach. Und habe das dann
irgendwann, in der zehnten Klasse abgelegt und habe mir gedacht, vor der Vorlesung
ist eine Auffrischung der Grundlagen nicht schlecht. Das ist bestimmt hilfreich.” Ahn-
lich auRRerte sich beispielsweise auch M8, die sich wiinschte, dass durch den Brlicken-
kurs Mathematik ,die Grundséulen, die flr das Studium wichtig sind, wieder auf-
gefrischt werden”, sowie M7, der ,, durch den Briickenkurs wieder rein kommen” wollte.
Auch im Zertifikat Supply Chain Management war das epistemische Motiv der Auf-
frischung und Vertiefung bestehender Kenntnisse zentral, wie etwa die Aussage von
S3 zeigte: ,,Zum einen, das Wissen, das man sich im BWL-Studium angeeignet hat,
zu vertiefen und auch wieder zu erweitern. Zu meiner Zeit hat es ja den Bereich Supply
Chain Management als Lehre noch gar nicht gegeben.”

Erwerb neuen Wissens

Der Erwerb neuen Wissens war neben der Auffrischung und Erweiterung bestehenden
Wissens die zweite Kategorie der epistemischen Motive. Wiederum ist dieses Motiv
in allen Weiterbildungsangeboten und bei allen Teilnehmenden artikuliert. So sagte
etwa M6, dass er die Schule schon vor langerer Zeit mit dem qualifizierten Haupt-
schulabschluss abgeschlossen hatte und durch den Brlckenkurs Mathematik , den
Wissensstand der Realschule oder teilweise das Niveau vom Fachabitur erreichen”
wollte. Generell war in den Brickenkursen der Wunsch sehr ausgepragt, Kenntnisse
auf Hochschulniveau zu erlangen um im Studium bestehen zu kénnen bzw. fir die
Vorlesungen des ersten Semesters vorbereitet zu sein. So sagte beispielsweise P3
im Kontext des Brlickenkurses Physik: , Das liegt an meiner schulischen Vorbildung.
Also, ich hab da nur die Hauptschulphysik und dann war das flir mich ein Grund, dass
ich mich zum Vorbereitungskurs anmelde.” Auch im Bachelorstudiengang Kindheits-
padagogik finden sich zahlreiche Aussagen, die belegen, dass das Interesse fir die
Inhalte die Teilnahmemotivation stark beglnstigte. So sagte etwa K1, dass fur die
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eigene Arbeit in der Schulsozialarbeit Theorien der Kindheitspadagogik gebraucht
werden: ,, Gerade wegen der Pubertét und alles. Es flihrt wieder zurtick auf die Kindheit
und da ist der Input ganz arg wichtig. Und die Theorie. Also ich finde es sehr spannend.”

Integration theoretischen Wissens mit beruflicher Praxis

Die Integration theoretischen Wissens mit beruflicher Praxis war insbesondere im
Bachelorstudiengang und den beiden Zertifikatsstudiengdngen prasent. So artikulierte
S3 im Kontext des Zertifikats Supply Chain Management: , Die Erwartung war im
Endeffekt, den Bereich Supply Chain Management besser zu erfassen. Die praktischen
Erfahrungen, die man gemacht hat, mit der Theorie wieder zu verbinden. Wieder
Anstdl3e zu bekommen, was man auch in der Praxis umsetzen kann. Neue Denk-
anstéBe.” Ahnlich argumentierte K5 im Kontext des Bachelors Kindheitspadagogik,
dass sie Anséatze und Theorien kennenlernen und in der Praxis anwenden wollte, ,,da
ich auch gut Verbindungen zu meinem jetzigen Tétigkeitsbereich ziehen kann, weil ich
arbeite ja mit Menschen mit Beeintrdachtigung, also einer geistigen Beeintrdchtigung
(...) Also fiir mich ist das relevant, weil man es gut verbinden kann.” Flr sie war es ein
zentrales Motiv, eine Verbindung zwischen den Inhalten des Studiums und ihrer Arbeit
herzustellen. Zusammenfassend waren der Wunsch zum Erwerb neuen Wissens, zur
Vertiefung bzw. Auffrischung bestehenden Wissens und zur Integration theoretischen
Wissens und praktischen Handelns zentrale epistemische Motive flr die Teilnahme
an Weiterbildung.

Entwicklungsmotive

Die entwicklungsbezogenen Motive reflektierten den Wunsch der Teilnehmenden
nach Wachstum und Verdanderung. Das Entwicklungsmotiv fand sich in den Interview-
transkripten in drei Auspragungen wieder: Karriereentwicklung, Personlichkeitsent-
wicklung und der Weiterbildung als Probelauf fir ein spateres Studium.

Karriereentwicklung

Die Karriereentwicklung als Motiv fur die Weiterbildungspartizipation war Uberwiegend
in den Zertifikatskursen Supply Chain Management und Technische Betriebswirtschaft,
sowie im Bachelorstudiengang Kindheitspadagogik prasent. So antwortete S2 auf die
Frage, warum sie am Zertifikat Supply Chain Management teilnahm, sehr kurz: , Aus
Karrieregriinden”. S4 erganzte als einer der Grinde, ,sich besser aufzustellen beim
mdglichen Jobwechsel. Einfach dass man an Attraktivitdt gewinnt. Ich wollte mich
aber in den anderen Bereichen besser aufstellen, um eben im Bereich Supply Chain
Management auch téitig zu werden”. Hier wird die Weiterbildung als Moglichkeit
gesehen, sich neben den bestehenden Tatigkeitsbereichen fir ein neues Feld zu
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qualifizieren. Im Zertifikat Technische Betriebswirtschaft erklarte T1, dass ,,wenn man
noch etwas Anderes in der Hand hat, ist es nie falsch und deswegen war das flir mich,
also bin ich ja jetzt noch jung, wer weils was vielleicht in ein paar Monaten, Jahren
kommt und dann ist es nicht schlecht, noch etwas Anderes in der Hand zu haben”.
Auch bei der Kindheitspadagogik war der Wunsch nach Karriereentwicklung evident.
So war es fir K2 ,tatsdchlich der Bachelor, der lockt” und K3 wollte durch den
Abschluss eine héhere Position bzw. tarifliche Eingruppierung erreichen. K5
argumentierte, dass sie in inrem Beruf als Erzieherin weiterkommen und mehr Ver-
antwortung Ubernehmen wolle, um , beruflich neue Aufgaben anzunehmen und zu
erflillen”.

4.2.2 Personlichkeitsentwicklung

Die Personlichkeitsentwicklung war fur K4 einer der Griinde fir die Partizipation am
Bachelorstudium Kindheitspadagogik: sie wolle ihre Personlichkeit durch das Studium
entwickeln. Sie erganzte: , Durch das Studium wollte ich mir neue Kompetenzen
zulegen”. K2 sagte, sie wollte am berufsbegleitenden Studium teilnehmen, ,,weil ich
sehr interessiert bin, Neues zu lernen. Also ich hab schon immer geschaut, dass sich
was verdndert. Und dass ich mich auch verdndere.” Dieses Motiv des personlichen
Wachstums manifestiert sich in einer positiven Einstellung gegeniber lebenslangem
Lernen, das zur aktiven Partizipation an akademischer Weiterbildung fihrte. Im Kontext
des Zertifikats Supply Chain Management sagte S4, dass eine Weiterbildung generell
immer von Nutzen sei: ,Da kann man nur gewinnen”. Im Rahmen des Zertifikats
Technische Betriebswirtschaft sagte T5: ,, Ich glaube, dass das eher eine Typsache ist
bei mir. lch méchte einfach nicht einschlafen. Eher in die Richtung. Weil manche sagen,
ich mache jetzt meine Berufsausbildung und dann ist Schluss, ich will dann einfach
gar nichts mehr wissen. Bei mir ist das eher andersrum, ich mag nicht, dass ich irgend-
wie einschlafe.” Bei T3 spielte das Alter eine besondere motivationale Rolle: , Ja, die
letzte Weiterbildung ist ja doch schon ein paar Jahre her und ich komme ja auch schon
in die Jahre. Da habe ich mir dann gedacht, bevor ich 50 werde, sollte ich vielleicht
doch noch etwas machen. (...) Warum man das macht, man mochte den Kindern auch
zeigen, dass man nicht stehen bleiben soll. Also die sind dann auch voll dahinter und
die haben mich eigentlich immer geschimpft, wenn ich nichts getan habe.”

4.2.3 Weiterbildung als Probelauf fiir ein spateres Studium

Viele Teilnehmende sahen die Weiterbildungspartizipation auch als Probelauf fir ein
spateres Studium. S2 sagte auf die Frage, warum er am Zertifikat teilgenommen hat,
.Jja, dass man vielleicht einfach schaut, wie es beruflich weitergeht und da habe ich
mir halt gedacht, das muss ich nutzen hier, diese Chance. Dass ich vielleicht spéater
mal ein Studium beginnen kann. Das war jetzt eigentlich der Grund.” Hier wurde die
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Weiterbildung als Kontext gesehen, die akademische Welt in einem geschitzten und
Uiberschaubaren Rahmen ,,auszuprobieren”. So aullerte sich auch S3: ,, Also fiir mich
war ein ausschlaggebender Punkt, mal herauszufinden... weil ich habe mich fiir ein
duales Studium interessiert. Um einfach mal zu sehen, wie das mit der Arbeitsbelastung
ist, ob das generell vereinbar wére mit meinem Arbeitsleben. Deswegen war es sehr
interessant.” Und T2 sagte: , Ich habe Uberlegt, ob ich vielleicht noch ein Studium
dranhédnge.” Das Motiv, die Weiterbildung als Probelauf flr ein spateres Studium
wahrzunehmen, war dabei insbesondere in den beiden Hochschulzertifikaten prasent,
aber auch bei den Brlckenkursen. So sagte beispielsweise Mb: ,, Die anderen Griinde
sind im Endeffekt, dass man ja, an das Schulische sich wieder mal gewdhnt. Weil
wenn man beruflich unterwegs ist, hat man ja dann nicht mehr so, dass man den
ganzen Tag sitzt und die ganze Zeit zuhéren muss. Und die ganzen Ubungen. Also das
ist nicht mehr so. Weil da ist man die ganze Zeit aktiv und hier muss man halt doch
viel sitzen, sag ich mal und das meiste aufnehmen dann. Vor allem dann spéter in den
Vorlesungen.”

Kontextuelle Motive

Die kontextuellen Motive reflektierten den Wunsch der Teilnehmenden nach einer
hohen Vereinbarkeit der berufsbegleitenden Weiterbildung mit konkurrierenden beruf-
lichen und familiaren Pflichten. In diesem Motiv kamen insbesondere die Vorteile des
didaktischen Designs im gewahlten Blended Learning-Ansatz zu tragen. Dieses
kontextuelle Motiv manifestierte sich im Interviewmaterial in zwei Einzelkategorien.

Zeitliche Dauer

Der erste Grund fir die Teilnahme an der berufsbegleitenden Weiterbildung war die
begrenzte zeitliche Dauer. Konkret zeigte sich dieses Motiv im achtmonatigen Zerti-
fikatsstudiengang Technische Betriebswirtschaft. Dort sagte T2: , Ich habe (berlegt,
ob ich vielleicht noch ein Studium dranhdnge, wobei ich dann gesagt habe, okay,
wahrscheinlich arbeitsbelastungsmaliig werde ich das nicht mehr auf die Reihe bringen.
Ich bin auch einer, der jetzt nicht unbedingt nebenbei so viel machen mag, weil ich
mag dann abschalten am Abend und das war jetzt da eigentlich auch nicht so, das war
mir schon bewusst. Aber es war eine (iberschaubare Zeit, wiirde ich sagen.” Dieses
Exzerpt aus dem Transkript deutet an, dass ein vollstdndiges Studium Uber mehrere
Semester zu zeitintensiv und , arbeitsbelastungsmafig” wenig vereinbar mit beruf-
lichen Verpflichtungen empfinden wurde. Ein kirzeres Zertifikat mit einem Gberschau-
bareren Zeithorizont hingegen wurde als viable Méglichkeit wahrgenommen, sich
parallel zum Beruf weiterzuqualifizieren.
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4.3.2 Vereinbarkeit der Weiterbildung mit Familie und Beruf

Das zweite kontextuelle Motiv schlieRt sich thematisch hier an: die Vereinbarkeit der
Weiterbildung mit Familie und Beruf. Diese Vereinbarkeit zu ermdglichen war ein
besonderes Anliegen der Weiterbildungsangebote im Blended Learning-Design.
Konkret hatten die \Webkonferenzen, die virtuellen Selbstlernanteile im Lern-
Management-System und auch die Videokonferenziibertragung der Prasenzlehre an
mehrere, wohnortnahe LernCenter die Zielsetzung, Anfahrtswege zu reduzieren bzw.
obsolet zu machen, so dass Aufgabenstellungen und Lerninhalte auch von zu Hause
aus erledigt bzw. erworben werden konnten. Dieser wahrgenommene Vorteil erhéhter
Flexibilitdt war ein Grund zur Partizipation an allen Weiterbildungsformaten. Bei den
Brlickenkursen beispielsweise argumentierte M2, dass er es sehr schéatzte, einen Tell
des Kurses zu Hause zu bearbeiten, ,,ohne dass ich jetzt extra nach (Hochschulstand-
ort) hab fahren miissen.” P3 argumentierte: , Ich hab Familie, von dem her ist es fiir
mich sehr angenehm, wenn ich von zuhause aus mich einfach mal an den Schreibtisch
setzen kann und dort dann eben teilnehmen kann.” Im Zertifikat Technische Betriebs-
wirtschaft schatzte T2, dass die Prasenzveranstaltungen an einem LernCenter in
Wohnortndhe Ubertragen wurde, dass ,,es bei uns in der Gegend angeboten wurde.
Weil, wenn man abends umherfahren muss, ich war halt auch gleich hier, wenn eine
Veranstaltung war.” Im Bachelorstudiengang Kindheitspddagogik zéhlten sowohl K1
als auch Kb explizit die regionale Nahe des Angebots. Im Zertifikat Supply Chain
Management argumentierte S3: ,, Es war flir mich optimal, weil es sehr nah an meiner
Heimat ist. Und das Seminar dann direkt vor der Haustlire zu haben, mit ganz kurzen
Wegen und eben den Webkonferenzen. Das war ein sehr, sehr grol3er Vorteil.”

4.4 Soziale Motive

Die sozialen Motive reflektierten den Wunsch nach einer Erweiterung des persénlichen
Netzwerks und einem Austausch innerhalb der Peer Group. Konkret spiegelte sich
dieses Motiv in zwei Kategorien wider: einem Austausch und der Vernetzung mit
Fachkolleginnen und -kollegen bzw. einer Weitergabe des Wissens an Mitarbeitende.

4.41 Austausch und Vernetzung mit Fachkolleginnen und -kollegen

Der Wunsch nach einem Austausch und einer Vernetzung mit Fachkolleginnen und
-kollegen motivierte beispielsweise S1, am Zertifikat Supply Chain Management teil-
zunehmen: ,,Zum anderen auf Grund der diversen Teilnehmer aus verschiedenen
Branchen als mogliche Teilnehmer am persénlichen Netzwerk.” In der Kindheits-
padagogik artikulierte K3 das Motiv, sich mit Kolleginnen und Kollegen auszutauschen.
Das Zusammenkommen und die Gesprache mit Kolleginnen und Kollegen wurden als
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Unterstltzung wahrgenommen, wéahrend ihrer beruflichen Auszeit bzw. Elternzeit ,,in
dem Thema drin zu bleiben”.

Weitergabe des Wissens an Mitarbeitende bzw. Kollegium

Die Weitergabe des Wissens an Kolleginnen und Kollegen bzw. Mitarbeitende war ein
Motiv flr K2, am Bachelorstudiengang Kindheitspadagogik teilzunehmen. Konkret
wollte sie als Leitung einer Kindertageseinrichtung ihr Personal an den vermittelten
Theorien und Anséatzen teilhaben lassen, etwa in Teambesprechungen. Insgesamt
kann festgestellt werden, dass die sozialen Motive in den analysierten Interviews eine
eher untergeordnete Rolle spielten. Gleichzeitig waren die sozialen Motive mit
epistemischen Dimensionen assoziiert, etwa der Weitergabe von Wissen oder einem
Erfahrungsaustausch mit Kolleginnen und Kollegen. Diese epistemische Orientierung
war dabei klar im sozialen Kontext bzw. in einem sozial-fachlichen Austausch situiert.

Diskussion

Das Ziel dieser Studie war eine qualitative Untersuchung der Motive, die nicht-
traditionell Studierende mit der Teilnahme an wissenschaftlichen Weiterbildungs-
angeboten im Hochschulkontext assoziieren. Ein besonderes Interesse lag dabei auf
dem didaktischen Design der Angebote, die in einem Blended Learning-Ansatz
realisiert wurden. In diesem Abschnitt werden abschlieRend die zentralen Befunde,
theoretische Implikationen und Linien zukUnftiger Forschung, sowie praktische
Implikationen diskutiert.

Zentrale Befunde

Die interviewten, nicht-traditionell Studierenden artikulierten eine Vielzahl an Motiv-
lagen, die sie zu einer Partizipation an den evaluierten wissenschaftlichen Weiter-
bildungsangeboten motivierte. Eine qualitative Inhaltsanalyse bindelte die individuell
artikulierten Motive in vier Hauptkategorien. Dazu zahlten (a) epistemische Motive, in
denen der Wunsch nach neuem bzw. Auffrischung von bestehendem Wissen
dominierte, (b) entwicklungsbezogene Motive, insbesondere in Verbindung mit der
Karriere der Teilnehmenden, (c) kontextuelle Motive, die sich Uberwiegend auf eine
Vereinbarkeit der Weiterbildung mit Familie und Beruf bezogen, sowie letztlich (d)
soziale Motive, in denen eine Vernetzung (Froehlich & Gegenfurtner, 2019) im Vorder-
grund stand.

Folgt man der These, dass die Digitalisierung in den kiinftigen Jahren die Bildungs-
landschaft — und dabei auch die Erwachsenen- und Weiterbildung — nachhaltig trans-
formieren wird, so kénnte man vermuten, dass Blended Learning-Designs bzw. hybride
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und digitale Lernumgebungen auch fir Teilnehmende interessant sind, weil wissen-
schaftliche Weiterbildungsangebote Uber Webkonferenzen und Lern-Management-
Systeme die aktuellen Entwicklungen auch in der Lebenswelt der Teilnehmenden
reflektieren. In Konsequenz kénnte man vermuten, dass die Vorteile von Blended
Learning daher motivierend fir die Partizipation an Weiterbildung wirken. Diese Ver-
mutung wird mit der hier analysierten empirischen Evidenz nicht gestiitzt. Zwar findet
sich die Vereinbarkeit von Familie und Beruf mit der Weiterbildung in den artikulierten
Motiven der Teilnehmenden; diese ist aber kein primarer Motor. Ob Digitalisierung
also motivational eher hemmend wirkt, weil direkte personliche Interaktion reduziert
wird, oder ob schlicht die epistemischen und entwicklungsbezogenen Motive starker
waren und deswegen haufiger genannt wurden, lasst sich hier nicht abschlieRend
klaren und kann in weiteren Arbeiten untersucht werden. Erganzend soll an dieser
Stelle auch darauf hingewiesen werden, dass zwischen dem Lehrformat des Blended
Learning und der Auspragung subjektiver Teilnahmemotivation keine Kausalitat
angenommen wird. Insgesamt lieRe sich in der nachgelagerten Wichtigkeit von
Blended Learning als kontextuelles Motiv eine weitere , Entzauberung” (Mérth, 2013)
digital vermittelter Weiterbildung sehen.

Theoretische Implikationen und Linien zukiinftiger Forschung

Die Studie ist einer der wenigen empirischen Untersuchungen im Feld der Teilnahme-
motivation nicht-traditionell Studierender in der Weiterbildungsforschung. Als solche
schliel3t sie national und international an den Forschungsstand zu Lern- und Transfer-
motivation (Fisch, 2017; Laine & Gegenfurtner, 2013; Noe et al., 2014; Reinhold,
Gegenfurtner, & Lewalter, 2018), zur Auswirkung wissenschaftlicher Weiterbildung
auf der Mikro-Ebene der Studierenden (Bell et al., 2017; Gegenfurtner, Kénings,
Kosmajac, & Gebhardt, 2016; Gorges et al., 2015; Wilkesmann, 2010) und zur
besonderen Gruppe der nicht-traditionell Studierenden (Alheit et al., 2008; Hanft et
al., 2015; Johnson et al., 2016; Martens & Peyer, 2014; Testers et al., 2019; Tilley, 2014;
Wilkesmann et al., 2012; Wolter et al., 2017) an.

Die theoretischen Implikationen der Studie beziehen sich auf ihren Beitrag zu
bestehenden konzeptuellen Modellen der Motivationspsychologie. So lassen sich
einige der Motivlagen mit bereits existierenden Motivationstheorien in Einklang
bringen. Beispielsweise reflektiert das epistemische Motiv als Wunsch, Neues zu
lernen und bestehendes Wissen zu vertiefen, den intrinsischen Zielinhalt des
Wachstums in der Zielinhaltstheorie (Ryan & Deci, 2017). Das entwicklungsbezogene
Motiv einer anvisierten Karriereentwicklung lasst sich mit dem extrinsischen Zielinhalt
des Ansehens und des Reichtums assoziieren. Diese Kongruenz zwischen individuell
artikulierten Motiven und deren konzeptuelle Einbettung in Zielinhalte ist hinldnglich
bei traditionell Studierenden untersucht (siehe hierzu im Detail Ryan & Deci, 2018).
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Motivation zur Teilnahme an wissenschaftlicher Weiterbildung

Die Besonderheit der hier vorliegenden Studie ist dabei, die explorierten Motive bei
nicht-traditionell Studierenden zu identifizieren. Dahingehend leisten die Ergebnisse
einen empirischen Beitrag zur Untersuchung dieser speziellen Population im Hoch-
schulkontext (Wolter et al., 2015; Wolter et al., 2017).

ZukUnftige Forschungen kénnen die qualitativen Dimensionen der Teilnahmemotivation
in psychometrische Items Ubertragen und in quantitativen Fragebogenerhebungen
nutzen. Die hier explorierten Motivlagen kénnen in diesen hypothesentestenden Linien
zukUnftiger Forschungsarbeiten als Grundlage flr eine quantitative Replikation an
weiteren Teilnehmendenkohorten dienen. Es ware auch interessant, diese ltems dann
mit etablierten Instrumenten zur Messung von Lernmotivation (Gegenfurtner & Vauras,
2012; Urhahne, 2008), Transfermotivation (Gegenfurtner, Vauras, Gruber, & Festner,
2010; Segers & Gegenfurtner, 2013), akademischer Motivation (Wilkesmann et al.,
2012), Zielinhalten (Ryan & Deci, 2017) oder Transferinteresse (Gegenfurtner et al., in
Druck) zu korrelieren, um das nomologische Netzwerk der Motivation in technologie-
unterstltzten Weiterbildungen (Gegenfurtner, Fryer, Jarveld, Harackiewicz, & Narciss,
in Druck; Gorges et al., 2015; Quesada-Pallares & Gegenfurtner, 2015) noch besser
zu verstehen. Solche Untersuchungen wirden auch einen theoretischen Beitrag zur
Motivationspsychologie leisten, weil sie die retrospektiv artikulierten postdezisionalen
Attributionen einer Weiterbildungspartizipation beleuchten. Zukinftige Forschung
konnte darliber hinaus untersuchen, inwieweit die hier identifizierten Motive auch von
der zeitlichen Organisation kirzerer bzw. langer angelegter Weiterbildungsangebote
determiniert sein kdnnen. Abschliel3end bleibt die Hoffnung, dass die hier prasentierte
Systematik an Motivlagen dazu beitrdgt, die Teilnahmemotivation nicht-traditionell
Studierende an Hochschulen besser zu verstehen. Dies kdnnen Hochschulen bzw. in
der Hochschulpolitik Tatige daflir nutzen, wissenschaftliche Weiterbildungsangebote
zu konzipieren, um letztlich dem Fachkraftemangel entgegenzuwirken und auf die
Herausforderungen lebenslangen Lernens vorzubereiten.

Praktische Implikationen

Die Studie hat einige praktische Implikationen, die nachfolgend diskutiert werden
sollen. Das grofite Motiv zur Partizipation an den hier untersuchten wissenschaftlichen
Weiterbildungsangeboten war der Wunsch, das eigene Wissen zu erweitern. Wenn
man annimmt, das dieses epistemische Motiv auch in anderen, hier nicht untersuchten
Weiterbildungsmaglichkeiten der dominierende Grund flr die Partizipation ist, dann
konnten diejenigen, die Weiterbildungsangebote bewerben oder vertreiben, den
epistemischen Nutzen und Mehrwert besonders betonen. Ein Fokus auf neues Wissen
bzw. dessen Vertiefung kdnnte Marketing und Vertrieb so zu weiteren Anmeldungen
verhelfen bzw. darin unterstltzen, Regionen oder Professionen zu akademisieren.
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Eine zweite praktische Implikation zeigt sich im in dieser Studie beriicksichtigten
mediendidaktischen Design: das Blended Learning. Die Teilnehmenden wurden zu
Beginn des Weiterbildungsangebots dartiber informiert, dass diese auf LernCenter,
Webkonferenzen und Lern-Management-Systeme zurlickgreifen (Cerezo et al., 2016;
Ebner & Gegenfurtner, 2019; Gegenfurtner et al., 2017; Wang & Hsu, 2008). Diese
Information des mediendidaktischen Designs wurde in Informationsveranstaltungen
und in den fir den Vertrieb entwickelten Materialien transparent kommuniziert. Obwohl
einige Teilnehmende die Moglichkeit schatzten, Lerninhalte auch von zu Hause aus
zu erwerben bzw. wohnortnah studieren zu kénnen, wurde eine Vereinbarkeit der
Weiterbildung mit familiaren und beruflichen Verpflichtungen nicht von allen Teil-
nehmenden als kontextuelles Motiv zur Partizipation artikuliert. Es scheint also, dass
Blended Learning per se nicht unbedingt zu einer hdéheren Motivation fir Weiter-
bildungsmaoglichkeiten flhrt.

Eine dritte praktische Implikation ergibt sich aus der stark ausgepragten Entwicklungs-
dimension insbesondere in den langerfristig angelegten Weiterbildungangeboten auf
Zertifikats- und Bachelorniveau. Dozierende kénnen darauf eingehen und bereits
wahrend der Weiterbildung mit den Teilnehmenden besprechen, wie die erworbenen
neuen Kompetenzen im beruflichen Alltag genutzt werden kdnnen. Dazu kann auch
ein Coaching gehoren, in dem die Integration des theoretischen Wissens mit den
praktischen Erfahrungen und Wissensbestanden diskutiert werden kann.
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Anhang
Leifadenfragen der Interviews

1. Warum haben Sie sich fir die Teilnahme der Weiterbildung entschieden?

2. Welche Erwartungen wurden erfillt? Welche nicht?

3. Wenn Sie nur an die Prasenzphasen denken: Was hat Ihnen gefallen? Was nicht?
4. Wenn Sie nur an die Webkonferenzen denken: Was hat Ihnen gefallen? Was nicht?

5. Wenn Sie nur an die virtuellen Selbstlernanteile im Lern-Management-System
denken: Was hat Ihnen gefallen? Was nicht?

6. Was haben Sie dazu gelernt? Welche Inhalte kénnten noch vertieft werden? Welche
Inhalte fehlten? Welche Inhalte konnten aus |hrer Sicht gekulrzt werden?

7. Wenn Sie erneut teilnehmen wirden: Was wirden Sie sich flir den nédchsten Durch-
gang winschen?
Die kompletten Leitfaden fur jede der funf Weiterbildungen sind online verfligbar.

Briickenkurs Mathematik:
https://www.th-deg.de/files/0/degdim/36_interview_leitfaden_bkmathe.pdf

Briickenkurs Physik:
https://www.th-deg.de/files/0/weiterbildung/degdim/46_interview_leitfaden_
bkphysik.pdf

Zertifikat Technische Betriebswirtschaft:
https://www.th-deg.de/files/0/degdim/37_interview_leitfaden_tbw.pdf

Zertifikat Supply Chain Management:
https://www.th-deg.de/files/0/weiterbildung/degdim/45_interview_leitfaden_scm.pdf
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Manuskript eingereicht: 16.11.2018
Manuskript angenommen: 23.04.2019

Angaben zu den Autoren und der Autorin:

Prof. Dr. Andreas Gegenfurtner

Dr. Karina Fisch

Christian Ebner, M.Sc.

Institut flr Qualitat und Weiterbildung

Technische Hochschule Deggendorf

Dieter-Gorlitz-Platz 1

94469 Deggendorf

E-Mail: andreas.gegenfurtner@th-deg.de
karina.fisch@th-deg.de
christian.ebner@th-deg.de

Prof. Dr. Andreas Gegenfurtner vertritt die Professur flir Psychologie mit Schwerpunkt
Lehren und Lernen mit digitalen Medien an der Universitat Passau und ist wissen-
schaftlicher Mitarbeiter an der Technischen Hochschule Deggendorf; seine Forschungs-
schwerpunkte sind das digitale Lernen, die Expertiseforschung, sowie Motivation und
Transfer in Weiterbildungen.

Dr. Karina Fisch ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Technischen Hochschule
Deggendorf. Zu ihren Forschungsinteressen zahlen die Wirksamkeit von berufs-
begleitenden Weiterbildungen und die didaktische Gestaltung digitaler Lehre.

Christian Ebner ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im Forschungsprojekt DEG-DLM2
(Deggendorfer Distance-Learning Modell 2) der Technischen Hochschule Deggendorf.
Zu seinen Hauptaufgaben zahlt die wissenschaftliche Begleitforschung des Einsatzes
digitaler Lehrformate in berufsbegleitenden Weiterbildungsangeboten fir nicht-
traditionell Studierende.

Beitrage zur Hochschulforschung, 41. Jahrgang, 4/2019

83


https://www.th-deg.de/files/0/degdlm/38_interview_leitfaden_kp.pdf
mailto:andreas.gegenfurtner@th-deg.de
mailto:karina.fisch@th-deg.de
mailto:christian.ebner@th-deg.de



