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Hochschule digital?!

Annika Maschwitz und Thomas Doyé

Digitalisierung — eine Herausforderung auf vielen Ebenen fiir Hochschulen

Die Digitalisierung ist bereits in vielen Bereichen der Arbeits- und Lebenswelt Realitdt und wird zunehmend
breite Bereiche reformieren und z.B. gewohnte Arbeitsfelder und -prozesse aufbrechen. Es entstehen neue
Aufgaben im Kontext von Big Data sowie neue Aufgabenprofile durch Professionalisierung und Spezialisierung,
durch Automatisierung und Substitution, durch den Wandel von klassischer funktionaler Arbeitsteilung hin zum
Arbeiten in Wertschopfungsketten. Die Auswirkungen der Digitalisierung zeigen sich jedoch nicht nur auf Ebe-
ne der Arbeitswelt, sondern auch auf Ebene der Gesellschaft, der Wirtschaft allgemein und der Politik. Mit Blick
auf die Hochschulen ldsst sich dementsprechend zum einen die Frage stellen, welche Art von akademischer
Qualifikation es fir diese digitale Arbeitswelt und den gesellschaftlichen Wandel braucht und zum anderen,
welche Auswirkung die Digitalisierung auf die Gestaltung von Studium, Lehre und Weiterbildung bzw. Bildung
generell hat.

Die Digitalisierung der Arbeitswelt und vor allem der Gesellschaft selbst fordert unser tradiertes Verstandnis
von Studium und Lehre heraus: Web 4.0 und Industrie 4.0 treffen vielfach auf Lehre 1.0 (Schmid, Goertz, Ra-
domski, Thom & Behrens, 2017). Die Herausforderung im digitalen Zeitalter besteht nicht nur darin, die aus der
Digitalisierung resultierenden technologischen Entwicklungen fiir uns Hochschulen zu antizipieren und zu ver-
mutende disruptive Auswirkungen zu gestalten. Die Herausforderung liegt vor allem darin, die eigene Hoch-
schule zu befdhigen, sich fiir diese Verdanderungen nicht nur zu 6ffnen, sondern die Digitalisierung proaktiv
mitzugestalten. Daflir braucht es neue Ansatze an unseren durch lose Kopplungen und eine hohe kulturelle
Vielfalt (Maschwitz, 2015) sowie durch basisdemokratische Strukturen (Selbstverwaltung) gepragten Hochschu-
len, um dies auch tatsachlich zu realisieren.

Die Umsetzung von Digitalisierung verdandert die Hochschullandschaft

Der Reifegrad der Umsetzung von Digitalisierung variiert stark zwischen den Hochschulen und wird in Zukunft
zu einer (Neu-)Positionierung einzelner Hochschulen in der nationalen und auch internationalen Hochschul-
landschaft fiihren. Die aktuellsten Ergebnisse hierzu sind in dem 2016 erschienenen Abschlussbericht des
Hochschulforums Digitalisierung The Digital Turn — Hochschulbildung im digitalen Zeitalter zusammengefasst
und machen deutlich, dass insbesondere die nachhaltige Implementierung (in Projekten) entwickelter MaR-
nahmen und Ansdtze eine zentrale Herausforderung darstellt (Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 108.).
Dabei spielt neben der Integration von Blended-Learning-Konzepten' die Digitalisierung von internen Verwal-
tungsprozessen und externen Serviceleistungen fiir Studieninteressierte und Studierende eine gleichermaRen
groRe Rolle. Beide Gruppen bewegen sich zum Teil ganz selbstverstandlich in digitalen Welten und bringen
implizite Erwartungen mit an die Hochschule, wobei die Studierenden selbst trotz dieser Erwartungen nicht
zwingend aktive Treiber der Digitalisierung sind (Stoéter, 2013; D21-Digital-Index, 2016; Schmid et al., 2017). Fir
Hochschulen ist es daher eine Herausforderung, diese weiterreichenden Digitalisierungsprozesse, welche durch
die unterschiedlichsten Hemmnisse, wie z. B. Hochschulstrukturen, Finanzierung und rechtliche Rahmenbedin-
gungen, gebremst werden (Hochschulforum Digitalisierung, 2015), umzusetzen. Und auch die involvierten
Personen an den Hochschulen werden sich dadurch Herausforderungen gegeniibersehen, auf die sie bisher
nicht gezielt vorbereitet sind. Fragen nach den passenden Medienkompetenzmodellen ergeben sich daraus
automatisch (Reinmann, Hartung & Florian, 2013).

! Blended-Learning-Konzepte bringen eine begriffliche Unscharfe mit sich, in welcher die jeweiligen Anteile von Prasenz-

und Online-Lehre zu konkretisieren sind.
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Um ein stimmiges Gesamtangebot zu erzeugen, missen die Digitalisierung von internen Prozessen, Serviceleis-
tungen und Lehre ineinandergreifen. Solche ganzheitlichen Digitalisierungsstrategien werden derzeit bereits
vereinzelt auf Ebene von Hochschulen und Bundeslandern entwickelt (Bayerisches Staatsministerium fiir Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Referat Offentlichkeitsarbeit, 2016), die Perspektive einer nachhalti-
gen Implementierung dieser Strategien ist zum jetzigen Zeitpunkt jedoch noch véllig offen.

Notwendig sind zielgruppenorientierte, digital gepragte Lehr-Lern-Formate

Mit Blick auf die Digitalisierung werden in Unternehmen typischerweise drei Strange unterschieden: Kunden-
prozesse, interne Prozesse sowie digitale Produkte bzw. Dienstleistungen. Ubertragen auf die Hochschulwelt,
sind die Prozesse, die unsere Studienbewerberinnen und -bewerber sowie die Studierenden betreffen, haufig
mit internen Prozessen verschrankt. Hier sind bereits viele Prozesse digitalisiert, beispielsweise der Bewerber-
und Zulassungsprozess. Das gilt — je nach Hochschule — zum Teil auch fir rein interne Prozesse, z.B. Dienstreise-
und Urlaubsantrége. Bezliglich der Produkte der Hochschulen sind zwei Arten zu unterscheiden:

Inwieweit werden Inhalte der Digitalisierung in die Lehre integriert —und zwar in jedem Studiengang?
Es gibt kaum einen Bereich unserer Gesellschaft, auf den wir mit unseren Studiengangen vorbereiten,
der nicht von Digitalisierung betroffen ist.

Inwieweit nutzen wir in der didaktischen Gestaltung der Studienangebote die Moglichkeiten der Digita-
lisierung? Blended-Learning-Konzepte sind erste Ansatze dafiir. Vereinzelt bieten private Anbieter be-
reits rein digitale Lernformate und machen damit vor allem den Corporate Universities erfolgreich Kon-
kurrenz (Sommerfeldt & Héllermann, 2016). Zwischen den extremen Auspragungen der traditionellen
ausschlieRlichen Prasenzlehre einerseits und rein digitalen Angeboten andererseits gilt es, zielgruppen-
orientierte Formate zu entwickeln und als digital gepragte Angebote zu etablieren. Blended Learning ist
dafiir lediglich eine erste Auspragung der moglichen Zwischenformate.

Insgesamt zeigt sich, dass mit Blick auf die Lehr-Lern-Formate sowie die Theorie-Praxis-Verzahnung und damit
die Einbeziehung von digitalen Inhalten in die Lehre, insbesondere der Bereich weiterbildender und berufsbe-
gleitender Studienangebote die deutlichsten und vor allem auch nachhaltigsten Entwicklungen aufweist (Hoch-
schulforum Digitalisierung, 2016). Gerade dieser Bereich, wie er auch im Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen“ adressiert wird, kann entsprechend als Inkubator fir weitere Bereiche und
Angebote an den Hochschulen dienen. Deutlich wird dies auch bei der Betrachtung der Ansatze und Methoden,
die in den Beitrdgen der vorliegenden Handreichung in verschiedenen Bereichen thematisiert werden. Dies
betrifft (1) die Digitalisierung von internen Verwaltungsprozessen tber die Abbildung von abteilungsibergrei-
fenden Workflows, (2) das Angebot von Serviceleistungen fiir die Studierenden, die haufig eine Schnittstelle zu
internen Prozessen aufweisen (z.B. Online-Bewerbung, Studienberatung) und (3) die Digitalisierung der Lehre,
welche in einem groRen Gefille von Reifegraden an Hochschulen gelebt wird.

Zu den Beitragen

Die folgenden zehn Beitréage dieser Handreichung entstanden aus Projekten insbesondere der ersten, aber
auch der zweiten Wettbewerbsrunde des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen”. Sie zeigen unterschiedliche, interessante Ansatze aus verschiedenen weiterbildenden und berufsbe-
gleitenden Studienangeboten.

In L3 AnrechnungsManagementSystem (L3 AMS): Anrechnung und Anerkennung, individuell und pauschal, an
Hochschulen digital managen zeichnet Mario Stephan Seger aus dem Projekten Open IT und Open C’s die Mog-
lichkeiten und Potenziale eines digital verankerten Anrechnungsprozesses nach und nimmt damit abteilungs-
tibergreifende Workflows in den Blick.

Verena Sennefelder aus dem Projekt Offene Hochschule Oberbayern befasst sich in Durchldssigkeit férdern
durch digitale Kompetenzanrechnung! mit den Moglichkeiten der digitalen Unterstiitzung von Studieninteres-
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sierten und Hochschulen bei der Anrechnung, wobei eine Selbstauskunftsfunktion fir Studieninteressierte im
Vordergrund steht.

Einen weiteren Schwerpunkt aufgreifend, stellen Stefan Pohlmann und Gabriele Vierzigmann aus dem Projekt
Offene Hochschule Oberbayern in Digitale Entscheidungshilfen fiir ein Hochschulstudium verschiedene digitale
Diagnose-, Entwicklungs- und Unterstitzungssysteme vor, welche den Studierenden ein zeit-, personal- und
ortsunabhéngiges Informationsangebot bieten.

Erganzt wird dieser Einblick durch den Beitrag Entwicklung eines Online-Selbsteinschdtzungs-Assistenten (OSA)
Mathematik — ein Erfahrungsbericht von Katina Warendorf, Michael Sachs, Michael Brunnhuber, Barbara
Vierthaler und Markus Wessler aus dem Projekt Offene Hochschule Oberbayern, in dem die Entwicklung eines
Web-basierten OSA fiir Ingenieur- und Wirtschaftsmathematik im Ubergang zwischen Schule und Hochschule
beschrieben wird.

In Unterstiitzung von Peer-Learning-Prozessen durch die Nutzung des sozialen Netzwerkes Facebook beschrei-
ben André von Zobeltitz, Eva Blochberger und Knut Linke aus dem Projekt Open IT Moglichkeiten und Grenzen
von Facebook in der Zusammenarbeit mit Studierenden sowie als studienbegleitendes Angebot.

Die Lernplattform moodle nimmt Benjamin Klages aus dem Projekt PONTS in Mit einer Lernplattform das Curri-
culum strukturieren? Potenziale und Herausforderungen erweiterter Abstimmungsmdéglichkeiten iiber moodle in
einem berufsbegleitenden Studiengang in den Blick, wobei modul- und fallorientierte Kursrdume sowie stu-
dienbegleitende E-Portfolios im Mittelpunkt stehen.

Lars Rettig und Anja Tigges aus dem Projekt LINAVO stellen in Blended Learning ,,Upstream” — ein Proseminar
zum wissenschaftlichen Arbeiten mit vorgelagertem Online-Kurs eine Erweiterung des klassischen Flipped Class-
room vor, der durch eine zeitliche Verlagerung vor Semesterbeginn zur Entzerrung des Workloads fir die Teil-
nehmenden fiihrt.

Die Digitalisierung der Lehre: Beratung und Schulung von Lehrenden an der Hochschule Niederrhein steht im
Fokus des Beitrags von Guntram Fink, Silke Kirberg, Lisa Schmidt und Sarah Tervooren aus dem Projekt Aufstieg
durch Bildung: Die duale Hochschule. Beschrieben werden Beratungs-, Unterstiitzung- und Schulungsangebote
fir Lehrende sowie damit verbundene Erfahrungen bei der Umsetzung und Erprobung.

Ausgehend von einem experimentellen Forschungsansatz werden in Lernerfolge durch online-unterstiitztes
Selbststudium in der Weiterbildung — Ergebnisse einer vergleichenden Studie des IAW von Thomas Doyé aus
dem Projekt Offene Hochschule Oberbayern zentrale Ergebnisse und Lessons Learned zusammengefasst sowie
mit Blick auf den Lernerfolg der Studierenden reflektiert.

In Die Einfiihrung von Blended Learning an Hochschulen — unterstiitzt durch prozessbegleitendes Coaching und
andere Weiterbildungsformate von Raziye Iraz Pielhop und Sonja Kupfer aus dem Projekt Offene Hochschule
Oberbayern werden verschiedene Unterstiitzungsangebote und Weiterbildungsformate fiir Lehrende vorge-
stellt und daraus Faktoren fiir den Erfolg solcher Formate abgeleitet.

Einen herzlichen Dank an alle beteiligten Autoren und Autorinnen dieser Handreichung fiir die spannenden
Beitrage, den Kollegen und Kolleginnen im Board fiir die gute Zusammenarbeit sowie an den Kollegen Joachim
Stoter aus dem Netzwerk offene Hochschulen fiir seine hilfreichen inhaltlichen Hinweise und Ergdanzungen. Ein
besonderer Dank geht an Verena Sennefelder fiir die Koordination der Handreichung und die Schlussredaktion.
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L3 AnrechnungsManagementSystem (L3 AMS): Anrechnung und Anerkennung
an Hochschulen digital managen

Mario Stephan Seger

Abstract

Im Rahmen des Bund-Ldnder-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” entwickelt, erprobt
und pilotiert die Forschungsgruppe Prof. Brinkmann/Dr. Seger das L3 AnrechnungsManagementSystem (L3
AMS) — eine datenbankbasierte Online-Anwendung. Das Web-basierte System bietet allen an Anrechnungs-
und Anerkennungsverfahren beteiligten Akteuren eine ganzheitliche und akkreditierungskonforme Online-
Arbeitsplattform. Der Aufbau und das Leistungsspektrum der Anwendung wie auch die Erfahrungen an der
Hochschule Weserbergland verdeutlichen: Die Entscheidungen treffen immer Professorinnen und Professoren.
Das L3 AMS dient ,,nur“ dem Management von pauschalen und individuellen Anrechnungs- und Anerkennungs-
verfahren — von der Antragstellung bis zur Entscheidung — und ermdglicht, unter Bericksichtigung der jeweils
eigenen qualitativen Anforderungen an Studium und Lehre sowie der jeweils eigenen Organisationsstruktur,
die transparente, einheitliche und zuverlassige Umsetzung von Anrechnung und Anerkennung bzw. von Nicht-
Anrechnung und Nicht-Anerkennung.

Vier zentrale Elemente der Anrechnung und Anerkennung

Mit den Rundschreiben vom 28.01.2013 und 19.12.2014 des Akkreditierungsrates an die Akkreditierungsagen-
turen zu den Themen Umsetzung der Lissabon-Konvention (Akkreditierungsrat, 2013) und Anrechnung aufler-
hochschulischer Kenntnisse und Fihigkeiten (Akkreditierungsrat, 2014) wurde es ernst: Unter anderem vor dem
Hintergrund des demografischen Wandels, der technologisch rasanten Entwicklung und der daraus resultie-
renden Folgen fir die Arbeit, den Arbeitsmarkt und die Arbeitskrafte soll als eine gegensteuernde MaRnahme
sowohl die Mobilitdt innerhalb des Hochschulsystems als auch die Durchlassigkeit zwischen auRerhochschuli-
schen und hochschulischen Bildungssystemen lernergebnisorientiert verbessert werden. Anders ausgedriickt,
sollen systemiibergreifend die Rahmenbedingungen fir lebens- und berufsbegleitendes Lernen optimiert wer-
den. Die Grundlage dafiir bilden die entsprechenden Beschliisse der Kultusministerkonferenz (Kultusminister-
konferenz, 2002; 2008) sowie die Ratifizierung der Lissabon-Konvention durch den Deutschen Bundestagl.

Der Schlissel fir Mobilitdat und Durchlassigkeit bzw. fur ein effektives lebens- und berufsbegleitendes Lernen
liegt letztlich in der qualitatsgesicherten Wirdigung und Bericksichtigung bereits erworbener Kompetenzen in
zuklnftigen Lernprozessen. In Auslegung des oben genannten normativen Rahmens setzt das allerdings wei-
tergehende transparente, einheitliche und zuverlassige Regeln, Kriterien und Verfahren bzw. ein qualitatsgesi-
chertes Management von Antrdgen, Analyseverfahren und Entscheidungsprozessen im Hinblick auf die An-
rechnung auBerhochschulischer und die Anerkennung hochschulischer Lernergebnisse voraus. Fir die prakti-
sche Umsetzung sind dazu zusammengefasst vier zentrale, ineinandergreifende und aufeinander aufbauende
Elemente notwendig:

1. Zum einen sind das grundlegende Regeln der Anrechnung und Anerkennung, die im Rahmen von Studi-
enordnungen im Anhang zu diesen oder als separate Anrechnungs- und Anerkennungsordnungen juris-
tisch zu verankern sind (z.B. Hochschule Niederrhein, 2015).

2. Fur die einheitliche, transparente sowie zuverldssige organisatorische und inhaltliche Ausgestaltung der
Antrags-, Analyse- und Entscheidungsprozesse bendtigen die Akteure dann eine an der Hochschulpraxis

! Gesetz zu dem Ubereinkommen vom 11. April 1997 liber die Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in

der europaischen Region. Lissabon-Konvention. Deutsche Ratifizierung 2007.
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ausgerichtete Handlungsorientierung, beispielsweise in Form eines Leitfadens zur qualitdtsgesicherten
Anerkennung und Anrechnung (z.B. Open IT, 2017).

3. Im Weiteren gehdéren zu den grundlegenden Elementen einheitliche, transparente sowie zuverlassige
Untersuchungsmethoden, mit denen die Analyse der Anrechnungs- und/oder Anerkennungsantrage im
Hinblick auf Aquivalenz (Kultusministerkonferenz, 2002; 2008) bzw. wesentliche Unterschiede® quali-
tatsgesichert und nachvollziehbar nach Inhalt und Niveau (Kultusministerkonferenz, 2002; 2008)
durchgefiihrt werden kann (z.B. Seger, Waldeyer & Leibinger, 2017, Kapitel 6.2 und 6.3).

4. SchlieBlich benotigen Hochschulen ein Managementinstrument, das die praktische Abwicklung sowohl
der Antrage, Analyse- und Entscheidungsprozesse als auch der administrativen Routinen auf Grundlage
der Punkte 1 bis 3 und der jeweils eigenen profilpragenden Qualitdtsstandards ermdglicht.

L3 AMS — ,nur” ein ganzheitliches Managementsystem

An diesem Punkt setzt das L3 AMS an, das im Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen” durch die Forschungsgruppe Prof. Brinkmann/Dr. Seger (TU Darmstadt, Institut fur Sozio-
Iogie)3 u.a. im Rahmen des Verbundprojekts Open IT* entwickelt und erprobt wird. Das L3 AMS ist ein ganzheit-
liches, Web-basiertes Instrument fir alle Zielgruppen zur Abwicklung und Verwaltung aller Aufgaben, die im
Kontext von Anrechnungs- und Anerkennungsverfahren (Antrag - Analyse - Entscheidung - Begriindung)
anfallen (vgl. Abbildung 1). Damit ist das L3 AMS ebenso ein Werkzeug fiir Anrechnung und Anerkennung wie
auch ein Werkzeug flr Nicht-Anrechnung und Nicht-Anerkennung. Allerdings agiert das System nicht autonom,
es trifft keine selbststandigen Entscheidungen. Dafiir sind ausnahmslos die modulverantwortlichen Professo-
rinnen und Professoren sowie die Prifungsausschisse verantwortlich. Die Anwendung ist ,,nur“ ein Manage-
mentsystem, welches die administrativen, methodisch-analytischen und verfahrenstechnischen Prozesse struk-
turiert, organisiert und effektiviert.
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Abbildung 1: Zielgruppen des L3 AMS (eigene Darstellung)

> Gesetz zu dem Ubereinkommen vom 11. April 1997 liber die Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in
der europaischen Region. Lissabon-Konvention. Deutsche Ratifizierung 2007.

® \Weitere Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter: Werner Iberl (B.Sc. Med. Inf.), Dipl.-Psych. Christoph Leibinger, Dr. phil. Chris-
tina Waldeyer.

4 .
siehe und


http://www.offene-hochschule.org/
https://www.ifs.tu-darmstadt.de/index.php?id=3684
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L3 AMS - das Leistungsspektrum

Das L3 AMS ermdglicht den Lehrstiihlen und der Verwaltung zum einen die ressourcenschonende Prozessab-
wicklung und unterstiitzt zum anderen die Weiterentwicklung des hochschulischen Qualitdtsmanagements. Auf
der Grundlage der sukzessiven organisationsweiten Realisierung von transparenten, einheitlichen und zuver-
lassigen Antrags-, Analyse- und Verwaltungsprozessen dient das L3 AMS dem organisationsweiten Fortschritt
der Qualitatssicherung im Kontext der Anrechnung und Anerkennung (siehe auch Seger & Waldeyer, 2015). Das
Leistungsspektrum des L3 AMS (siehe dazu auch Seger, Waldeyer & Leibinger, 2017, Kapitel 10) entspricht,
diesen Zielsetzungen folgend, tatsachlich einem ganzheitlichen AnrechnungsManagementSystem (vgl. Abbil-
dung 2):
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Abbildung 2: Leistungsspektrum, Managementbereiche und Usergruppen (eigene Darstellung)

Das L3 AMS erfllt — als ganzheitliches AnrechungsManagementSystem — beispielsweise folgende Anforderun-

gen:

= Das L3 AMS bietet allen in die Thematik ,,Anrechnung und Anerkennung“ involvierten Personengrup-
pen eine Web-basierte Arbeitsplattform.

= Mit dem AMS-Portfolio ermdglicht das System die Erarbeitung und Abgabe von individuellen, pauscha-
len und kombinierten Anrechnungs- und Anerkennungsantrdagen sowie deren Analyse und Bewertung.

= Via AMS-ProfilPotenzialAnalyse sind pauschale Anrechnungs- und Anerkennungsanalysen zwischen in-
ternen Modulen und externen hochschulischen wie auRerhochschulischen Bildungsprofilen moglich.

=  Die Anwendung kann mit formalen, non-formalen und informellen Kompetenzen umgehen.

= Das L3 AMS ermdglicht qualifikationsrahmen- oder taxonomieorientierte Antragsanalysen.

=  Beratungsangebote (wie das Self-Assessment) und der Infobereich (bezuglich Hochschule, Studiengan-
ge, Anrechnung, Anerkennung und Antragsportal) entlasten die Studienberatung.
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Sowohl im Kontext der Lissabon-Konvention als auch im Rahmen von § 39 Verwaltungsverfahrensge-
setz’ von hoher Relevanz: Im Fall von abgelehnten Anrechnungs- und/oder Anerkennungsantrdgen er-
moglicht das System mit geringem Aufwand die Erstellung inhaltlich begriindeter Gutachten.

Eine gut funktionierende Recherchefunktion innerhalb der AMS-Datenbank sichert zuverlassig die ein-
heitliche Behandlung gleichartiger Antrage.

Auch der Datenaustausch zwischen Campus-Management-System und L3 AMS ist realisierbar.

Managementbereiche bzw. User- und Anwendungsbereiche des L3 AMS
Entsprechend den drei generell zu unterscheidenden Usergruppen,

Besucherinnen und Besucher/Interessentinnen und Interessenten,
Antragstellende und
Mitarbeitende der Hochschule

differenziert das L3 AMS drei Managementbereiche,

das Frontend,
das Antragsportal und
das Backend,

die einerseits strukturell die Aktionsrdume der Usergruppen begrenzen, andererseits aber, mit Blick auf ein
ganzheitliches Managementsystem, die jeweiligen Aufgabenkomplexe funktional miteinander verbinden.

Das Frontend

Dies ist der o6ffentliche Bereich der Anwendung. Es bietet nichtregistrierten Interessentinnen und Interessenten
die Option, sich beispielsweise sowohl Uber die entsprechende Hochschule, die Studiengdnge sowie die An-
rechnungs- und Anerkennungsmoglichkeiten als auch die giiltigen Verfahrensweisen und Regularien zu infor-
mieren. Als besonderes Werkzeug ist das hier mit einem eigenen Menilpunkt prominent verankerte und die
Studienberatung entlastende Self-Assessment zu erwahnen. Das Self-Assessment (Seger & Waldeyer, 2016)
bietet Anrechnungs- und/oder Anerkennungsinteressierten durch Reflexion ihrer bisher erworbenen Kompe-
tenzen in Bezug auf die geforderten Lernergebnisse der Zielmodule die Méglichkeit, die eigenen Anrechnungs-
und/oder Anerkennungspotenziale sowie die Chancen eines Antragsvorhabens einzuschatzen.

Das Antragsportal

Das Antragsportal kann nach der Registrierung im Frontend angesteuert werden. Mit dem dann méglichen
Login in das Antragsportal, d.h. in den jeweils geschiitzten persénlichen Antragsbereich, wechseln die Interes-
sentinnen und Interessenten ihre Rolle und werden Antragstellende (vgl. Abbildung 3). Hier kdnnen sie bei-
spielsweise ihre Lebensldufe hinterlegen, wenn im Hinblick auf ein Modul notwendig, ihre (Fremd-
)Sprachkompetenz nachweisen und natirlich ihre Anrechnungs- und/oder Anerkennungsantrige ausarbeiten
sowie einreichen. Das Antragsportal ermdoglicht, je nach Konfiguration, die Erstellung individueller, pauschaler
und kombinierter Antrdge. Bei individuellen Antrdgen sind die Antragstellenden aufgefordert, in Bezug auf die
einzelnen Qualifikationsziele/Lernergebnisse der anvisierten Zielmodule zu beschreiben, welche bisherigen
Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen sie in welchen Kontexten erworben haben. Idealerweise konnen die
Angaben via Upload mit entsprechenden Dokumenten belegt werden.

Im Hinblick auf pauschale Antrdge sind im System je Modul, wenn vorhanden, pauschale Anrechnungsoptionen
hinterlegt. Antragstellende miussen lediglich die fiir sie zutreffenden Bildungsprofile kennzeichnen und einen
geeigneten Nachweis dafiir hochladen. Nach der abschlieRenden Uberpriifung des Antrags, der zu diesem

> Verwaltungsverfahrensgesetz — VwVfG — (2003). Verwaltungsverfahrensgesetz (VwWVfG) in der Fassung der Bekanntma-
chung vom 23. Januar 2003 (BGBI. | S. 102), das zuletzt durch Artikel 5 des Gesetzes vom 29. Marz 2017 (BGBI. | S. 626)
gedndert worden ist.
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Zweck wie auch zur personlichen Dokumentation aulRerhalb des Systems als PDF generiert werden kann, wird
der Antrag liber das System bei der Hochschule eingereicht.

L3 AMS Dashboard Information ¥ Lebenslauf Antragstellung Self-Assessment Mein L3 AMS ¥

Informatik-Praktikum individueller Modulantrag :

Eigenschaften und Merkmale géngiger Betriebssysteme
Dateisysteme

Prozesse

Multithreading

Treiberverwaltung

Speicherverwaltung

Benutzer- und Rechteverwaltung

Verzeichnisdienste (Active Directory, LDAP)
Kommandozeilen (cmd, Shell, PowerShell)

Grundlagen der Informatik

Netzwerktechnik

Hardware und
Systemarchitekturen

Grundlagen der
Volkswirtschaftslehre

Rhetorik und Prdsentation

Grundlagen Projektmanagement 2 g
Stellungnahme zu oben genannten Qualifikationszielen

Grundlagen der Programmierung

Eingabe

Datenbanken

Beschreib
IT-Systemelektronik eschreibung

Lorem ipsum dolor sit amet, consetetur sadipscing elitr, sed diam nonumy eirmod tempor invidunt ut labore et dolore
magna aliquyam erat, sed diam voluptua. At vero eos et accusam et justo duo dolores et ea rebum. Stet clita kasd
gubergren, no sea takimata sanctus est Lorem ipsum dolor sit amet. Lorem ipsum dolor sit amet, consetetur sadipscing
elitr, sed diam nonumy eirmod tempor invidunt ut labore et dolore magna aliquyam erat, sed diam voluptua. At vero eos
et accusam et justo duo dolores et ea rebum. Stet clita kasd gubergren, no sea takimata sanctus est Lorem ipsum dolor y

Bildungsphase

Lorem ipsum dolor sit amet, consetetur sadipscing elitr, sed diam nenumy eirmod tempor invidunt ut labore et dolore
magna aliquyam erat, sed diam voluptua. At vero eos et accusam et justo duc dolores et ea rebum. Stet clita kasd

Abbildung 3: Eingabeoberfliche fiir einen individuellen Modulantrag im L3 AMS (eigene Darstellung)

Im Backend

Hier werden durch die seitens der Administration registrierten Beschaftigten, je nach Zugriffsrechten, das Sys-
tem und die Antrage verwaltet, analysiert und dariber entschieden. Beispielsweise kann im Kontext der Sys-
temverwaltung das aus Basis- und Zusatzkomponenten6 bestehende L3 AMS konfiguriert werden. Hier kann
auch die Oberflache sowohl inhaltlich als auch vom Layout her auf die jeweilige Hochschule abgestimmt wer-
den. Es kdnnen die Studiengange bzw. Module und die externen Bildungsprofile (ein-)gepflegt sowie die Rollen
und User angelegt und verwaltet werden. Im Backend werden sowohl die individuellen Verfahren aufgesetzt
und online geschaltet als auch die pauschalen Anrechnungs- oder Anerkennungsanalysen vorbereitet und reali-
siert. Es kdnnen Gutachten generiert werden. Die Self-Assessments sowie die Lebenslauf-, Sprachkompetenz-
und Feedbacktools werden von hier aus konfiguriert und gesteuert. Und schlieBlich ermoglicht das Backend
statistische Auswertungen hinsichtlich der Nutzung des L3 AMS.

L3 AMS — geeignet fiir alle Organisationsstrukturen

Die Implementierung des L3 AMS erfordert nicht, wie haufig Ublich, strukturelle Anpassungen der Organisation
an das System. Das L3 AMS kann sich flexibel an jede Organisationsstruktur einer Hochschule anpassen.

Ob Anrechnungsantrage ohne Umwege sofort bei den modulverantwortlichen Dozierenden eingereicht oder
beispielsweise zunachst lber zentrale Anrechnungskoordinatorinnen bzw. -koordinatoren erfasst werden, um
diese dann

zur formalen Vorpriifung an das Vorzimmer des Lehrstuhls weiterzuleiten,

Basiskomponenten des L3 AMS: Systemverwaltung; CMS — Oberflachenverwaltung; Studiengangverwaltung, Verwaltung
externer Profile; User- und Rollenverwaltung, Managementsystem , Individuelle Anrechnung & Anerkennung”; Archiv.
Zusatzkomponenten des L3 AMS: Managementsystem ,Pauschale Anrechnung & Anerkennung”; Self-Assessment; Le-
benslauftool; Sprachkompetenztool; Feedbacktool; Gutachtengenerierung; statistische Auswertung.
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das zur inhaltlichen Detailanalyse wissenschaftliche Mitarbeitende einbindet,
die eine Entscheidungsvorlage fir die modulverantwortlichen Professorinnen und Professoren ausar-
beiten,

ist nicht entscheidend. Die Rollen kénnen analog zu den Bezeichnungen der Hochschule individuell benannt
und sehr flexibel in Bezug auf alle Bereiche des Systems definiert werden (vgl. Abbildung 4). Das heift, im L3
AMS sind jegliche Organisationsstrukturen bzw. Ablaufprozesse tber die detailliert konfigurierbare Rollen- und
User-Verwaltung abbildbar.

In umgekehrter Perspektive bzw. hinsichtlich der Frage ,Wie kommen Anrechnungs- und/oder Anerkennungs-
interessenten zum Antragsportal des L3 AMS?“ kénnen Hochschulen ebenfalls flexibel agieren.

Es kann von einer zentralen Website der Hochschule zum L3 AMS verlinkt werden,

es kann von den Fachbereichen oder auch Instituten zur Anwendung verlinkt werden und

nach dem Motto ,, Anrechnung/Anerkennung? Schauen Sie doch einfach mal auf meine Homepage.”
kénnen Professorinnen und Professoren selbstverstandlich auch direkt von ihren Websites zum L3 AMS

verlinken.

In jedem Fall kann in dieser Weise bis zum Zeitpunkt der Antragsanalyse, ggf. auch bis zum Zeitpunkt der Ent-
scheidung, der Aufwand von Professorinnen und Professoren in Sachen , Anrechnung und Anerkennung” auf
ein Minimum beschrankt werden.

LSAMS Dashboard Anrechnungsbewerbungen PPA ~ EAuswertung System

Rollen > Rolle bearbeiten

Rolle

Name* Professor/in

Berechtigungen
Zugang zu Anwendungsbereichen

Zugriff auf das Backend ®la O Nein
Zugriff auf das Bewerberportal Ola @ Nein

Navigationszugriff im Backend

Anrechnungsbewerbungen @ Ja O Nein
PPA (CHE] O Nein
PPA > Niveaubewertung ®la O Nein
PPA > Niveaubewertung > interne Bildungsprofile (ONE] O Nein
PPA > Niveaubewertung > externe Bildungsprofile @ la O Nein

Abbildung 4: Rollenspezifizierung im L3 AMS (eigene Darstellung)

Beispielhafte praktische Erfahrungen

Im Rahmen der ersten Forderphase des Verbundprojekts Open IT wurde und wird das L3 AMS in zentralen
Punkten erprobt und weiterentwickelt.

siehe und


http://www.offene-hochschule.org/
https://www.ifs.tu-darmstadt.de/index.php?id=3684
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Eines der zentralen Entwicklungsergebnisse in Bezug auf die individuellen und pauschalen Verfahren ist bei-
spielsweise die Erganzung der qualifikationsrahmenorientierten Niveauanalyse um die taxonomieorientierte
Variante. Dabei ist (iber den Sachverhalt der dementsprechend moglichen Konfigurierbarkeit hinaus interes-
sant, dass sich Professorinnen bzw. Professoren oder beauftragte Sachverstandige keineswegs mit zwei unter-
schiedlichen Analyseinstrumenten auseinandersetzen miissen, sondern lediglich innerhalb des gleichen In-
struments die Bewertungsreferenz austauschbar ist. Das heiflt, der Niveauvergleich zwischen bereits erworbe-
nen Qualifikationszielen und Lernergebnissen des Zielmoduls erfolgt je nach Wunsch

qualifikationsrahmenorientiert, nach DQR (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 2011), EQF
(Europaische Kommission, 2008) oder beispielsweise auch HQR (Kultusministerkonferenz, 2017)

oder taxonomieorientiert (z.B. nach den Taxonomien von Bloom (1956) oder Anderson und Krathwohl
(2001))

immer im Hinblick auf die Bewertungs- bzw. Ratingkategorien

gar nicht erfillt,
teilweise erfillt,
Uberwiegend erfillt,
vollstandig erfillt.

Ab welcher Kategorie die Anrechnung oder Anerkennung eines Moduls erfolgen kann, wird im Vorfeld in der
Anrechnungs- und Anerkennungsordnung und/oder im Anrechnungs- und Anerkennungsleitfaden festgelegt.

Im Zusammenhang mit der Erprobung hat sich das L3 AMS im Rahmen des Projektes Open IT beim Kooperati-
onspartner Hochschule Weserbergland (HSW) in zwei besonderen Anforderungskontexten bewahrt.

AMS-ProfilPotenzialAnalyse

Dabei handelt es sich einmal um den Einsatz der AMS-ProfilPotenzialAnalyse im Kontext der Entwicklung der
Open-IT-Anrechnungsstudiengange ,,Bachelor Wirtschaftsinformatik” und dem ,,Bachelor-/Masterprogramm IT
Business Management”. Das Ziel war, fiir die Zielgruppe der Absolventen (mit Berufserfahrung) der vier IT-
Ausbildungsberufe, der 14 IT-Spezialisten-Profile und drei IT-Professional-Profile mit mehr als 15.500 Absolven-
ten im Jahr 2016° maflgeschneiderte berufsbegleitende Bachelor- und Masterstudiengédnge zu entwickeln. Die
Studiengénge sollten bereits erworbene Kompetenzen auf Bachelor- und Masterniveau in nennenswertem
Umfang beriicksichtigen und dadurch eine berufsbegleitende akademische Weiterbildung bzw. ein berufsbe-
gleitendes Studium in maximal dreieinhalb Jahren erméglichen. Mithilfe der AMS-ProfilPotenzialAnalyse wur-
den zu diesem Zweck zundchst alle 398 in den Aus- und Weiterbildungsverordnungen sowie Ausbildungsrah-
menlehrplinen und Ausbildungsrahmenplinen identifizierten Prozesse hinsichtlich ihres Niveaus bewertet’.
Diese erste grundlegende Bewertung wurde von externen Sachverstdndigen anhand des Europaischen Qualifi-
kationsrahmen (EQF) vorgenommen. Auf dieser Grundlage erfolgte seitens der Hochschule Weserbergland im
zweiten und dritten Schritt die Verifizierung der Niveaubewertung sowie, dem folgend, die Entwicklung der
Studiengdnge, das heilt, zum einen die Entwicklung der zu absolvierenden Module und zum anderen die Ent-
wicklung der Anrechnungsmodule (vgl. Abbildung 5 unter ,,Studium” und ,,Anrechnung®).

8 Eigene Berechnung. Basis: BIBB-Datenblatter und DIHK-
Weiterbildungsstatistiken

° Die Ergebnisse sind unter abrufbar.


https://www2.bibb.de/bibbtools/de/ssl/1865.php
https://www.dihk.de/themenfelder/aus-und-weiterbildung/weiterbildung/weiterbildungsstatistiken
https://www.dihk.de/themenfelder/aus-und-weiterbildung/weiterbildung/weiterbildungsstatistiken
https://www.ifs.tu-darmstadt.de/index.php?id=3790&L=2%2520
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Abbildung 5: Moduliibersicht Wirtschaftsinformatik; Anrechnung Fachinformatikerin/Fachinformatiker Anwen-

dungsentwicklung (eigene Darstellung in Zusammenarbeit mit der Hochschule Weserbergland)

Zwecks Verifizierung der pauschal anzurechnenden Module wie auch der Nichtanrechenbarkeit der anderen
Module, wurden die Studiengdnge dann in Bezug auf die beruflichen Bildungsprofile einer liblichen AMS-
ProfilPotenzialAnalyse unterzogen. Das heifldt, grob zusammengefasst, es wurden die Kernaufgaben der AMS-
ProfilPotenzialAnalyse betrachtet:

= Ergdnzend wurden alle Module der Studiengdnge nach dem EQF niveaubewertet.

= Esfolgte, mit der Toleranz einer Niveaustufe, das Mapping zwischen niveauaquivalenten Modulen so-
wie beruflichen Prozessen und

= daran schloss sich die inhaltliche Uberdeckungsanalyse der Lernergebnisse an."

Als beispielhaftes Ergebnis ist in Abbildung 5 die Moduliibersicht des Studiengangs ,Bachelor Wirtschaftsin-
formatik” fir Absolventinnen und Absolventen der Ausbildung ,Fachinformatikerin, Fachrichtung Anwen-

dungsentwicklung” dargestellt.11

AMS-Portfolio

Zugegebenermallen unvorhergesehen kam zudem auch das AMS-Portfolio — mit bemerkenswertem Resultat —
im Rahmen der Probandengewinnung fir die Erprobung der o.g. Studiengdnge zum Einsatz. Kurz resimiert,
interessierten sich neben zahlreichen Absolventinnen und Absolventen der IT-Aus- und Weiterbildung auch
neun Personen fir die Studiengangerprobungen, die keine IT-Aus- oder Weiterbildung nachweisen konnten,
die damit also nicht die formalen Voraussetzungen fir die Teilnahme erfillten, aber langjahrig in den entspre-
chenden Aufgabenbereichen tatig waren. Ganz im Sinne der ,,offenen Hochschule” eréffnete die HSW diesem
Personenkreis mittels AMS-Portfolio die Moglichkeit, einen Antrag auf individuelle Anrechnung der an sich
pauschal anzurechnenden Module zu erarbeiten und einzureichen. Im Ergebnis reichten letztlich acht der neun
Interessierten einen entsprechenden Antrag ein, wovon schlielRlich zwei — darunter die einzige weibliche Teil-

9 pie Ergebnisse aller hier genannten Schritte sind ebenfalls unter https://www.ifs.tu-darmstadt.de/index.php?id=3790&L
=2%2520 abrufbar.
1 Alle weiteren Moduliibersichten sind unter http://offene-hochschule.org/studieninhalte/ abrufbar.
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nehmerin — positiv beschieden werden konnten. Ndhere Details zur Erprobung des AMS-Portfolios im Kontext
von Open IT finden sich bei Seger (2017).

Neben der Besonderheit des Ausgangspunktes dieser Portfolioverfahren und den praktischen Erfahrungen im
Prozess der Begleitung der Antragstellenden ist aus AMS-Entwicklungsperspektive vor allem die zwar subjektiv
wahrgenommene, aber dennoch beeindruckende Erfahrung des Verfahrenskoordinators bei der HSW beach-
tenswert: ca. 90% Zeitersparnis bei der Antragsbearbeitung durch den Einsatz des AMS-Portfolios gegeniber
der sonst tiblichen MS-Word- und auf Laufmappen basierenden Vorgehensweise.

Herausforderungen

Eine groRRe Herausforderung war die Arbeit, die von der ersten Idee eines ganzheitlichen AnrechnungsMana-
gementSystems bis zur konzeptionellen Ausarbeitung der Anwendung zu bewadltigen war. Die Frage, welche
Aufgaben ein solches System bewadltigen kdnnen muss, damit es tatsachlich alle Bediirfnisse aller Nutzer- bzw.
Zielgruppen qualitatsgesichert und effizienter als in analoger Form erfiillen kann, ist dabei keineswegs im stillen
Kammerlein beantwortet worden. Ohne den dankenswerten intensiven Austausch mit zahlreichen Expertinnen
und Experten aus Hochschulen, akademischen Weiterbildungseinrichtungen und hochschulnahen Dienstleis-
tern im gesamten Bundesgebiet hatte sie nie in der vorliegenden Qualitdat beantwortet werden kénnen. Aller-
dings sind im Kontext der L3 AMS noch léngst nicht alle Herausforderungen bewdltigt, wie die folgenden Bei-

spiele zeigen.

Geeignete datenbankbasierte Modulhandbiicher

Neben dem bislang schon nachvollziehbaren Potenzial des Systems, kann das L3 AMS noch deutlich an Effizienz
gewinnen, wenn es moglich werden sollte, das zentrale Dokument fir das Aufsetzen von individuellen und
pauschalen Verfahren — das Modulhandbuch — automatisiert in das System einlesen zu kdnnen. Die damit ein-
hergehende Schwierigkeit resultiert daraus, dass qualitatsgesicherte Anrechnungs- und/oder Anerkennungs-
analysen lernergebnisorientiert vorzunehmen sind. Doch selbst in den seltenen Fallen, wo Modulhandbicher
datenbankbasiert generiert werden, sind Lernergebnisse praktisch so gut wie immer ,en bloc” und so gut wie
nie als jeweils einzelne Datensatze gespeichert. In der Folge sind die Lernergebnisse dann auch nicht individuell
abrufbar und dementsprechend auch nicht einzeln in das L3 AMS einspielbar. Gleiches gilt selbstverstandlich
fir die mit Textverarbeitungsprogrammen erstellten Modulhandbiicher. Die Herausforderung liegt hier entwe-
der in der Entwicklung einer Technik, die Modulhandbiicher versteht und Lernergebnisse automatisiert identi-
fiziert, oder aber in der Entwicklung eines datenbankbasierten Standards fiir Modulhandbiicher, der die sepa-
rate Speicherung der Lernergebnisse vorsieht. Bei einem Potenzial von beispielsweise 18.044 Studiengdngen im
Wintersemester 2015/2016 (Hochschulrektorenkonferenz, 2015), schitzungsweise mehr als 300.000 Studien-
gangmodulen und, daraus abgeleitet, mehreren Millionen Lernergebnissen handelt es sich hierbei keineswegs
um eine Aufgabe ohne nennenswerte Relevanz.

Zugang der Hochschullandschaft zum L3 AMS

Nicht weniger anspruchsvoll als die konzeptionelle Ausarbeitung des L3 AMS oder der flichendeckende Einsatz
geeigneter datenbankbasierter Modulhandbiicher ist schlieBlich die wichtigste noch anstehende Aufgabe.
Dabei geht es um die Antwort auf die Frage, wie der deutschen Hochschullandschaft, bei kontinuierlicher Ge-
wahrleistung eines (sicherheits-)technisch wie inhaltlich stets aktuellen und funktionierenden Systems, bun-
desweit der Zugang zum L3 AMS ermdglicht werden kann. In Abstimmung mit dem Foérdermittelgeber, dem
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF), steht bislang fest, dass die Verwertung nicht wirtschaft-
lich, d.h. gemeinnitzig, erfolgen soll. Ob die Anwendung an sich ,vertrieben” wird, ob sie ausschliefflich oder
ergdanzend in eine Art Servicestelle fiir Hochschulen eingebettet ist, in welcher Gesellschaftsform die damit
verbundenen Aufgaben wahrgenommen werden und wie notwendige (Start-)Investitionen sowie laufende
Aufwendungen (re-)finanziert werden kdnnen, sind gegenwartig, im Hinblick auf einen nachhaltigen Betrieb
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des L3 AMS, die zentralen Fragen bzw. Herausforderungen, die in den kommenden Monaten zu beantworten
bzw. zu bewaltigen sind.
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Durchlassigkeit fordern durch digitale Kompetenzanrechnung!

Verena Sennefelder

Abstract

Der Beitrag befasst sich mit Moglichkeiten der digitalen Unterstiitzung von Studieninteressierten und Hoch-
schulen bei der Anrechnung von aullerhochschulischen Kompetenzen. Es wird ein digitales Tool vorgestellt,
welches innerhalb des Projektes Offene Hochschule Oberbayern (OHO) entwickelt wurde und eine Selbstaus-
kunftsfunktion fiir Studieninteressierte beinhaltet. Dargestellt werden der Aufbau der zugrunde liegenden
Datenbasis, die Einbettung der IT-L6sung in den Anrechnungsprozess und der Funktionsumfang des digitalen
Tools. Besonders eingegangen wird auf den Umgang mit unterschiedlichen Studienniveaus (Bachelor, Master)
und verschiedenen Kompetenzarten (formal, informell) innerhalb der Funktion zur Selbstauskunft fiir Studien-
interessierte. Anschliefend wird auf die wichtigsten Lessons Learned eingegangen, welche neben dem komple-
xen Datenbestand und dem notwendigen Datenschutz auch Transparenzeffekte auf die Organisation sowie die
obligatorische Kompetenzorientierung der Lehre thematisieren. Der Beitrag schlieft mit einem Ausblick auf
mogliche Fortentwicklungen des Tools und Grenzen der digitalen Kompetenzanrechnung im Bereich der Aqui-
valenzprifung.

Ausgangslage

In der Anrechnungsberatung von Studieninteressierten wird hdufig die Erfahrung gemacht, dass potenzielle
Anrechnungskandidatinnen und -kandidaten bei ihrem ersten Kontakt mit der Hochschule weder wissen, was
unter Anrechnung zu verstehen ist, noch den aufwendigen Transfer zwischen ihrer eigenen Bildungsbiografie
und hieraus (moglicherweise) resultierenden Anrechnungspotenzialen leisten kénnen. Individuelle Anrech-
nungspotenziale zu erkennen und im Hinblick auf das Curriculum eines Studienganges zu gewichten, ist eine
beratungsintensive Aufgabe der Hochschulen.

Die Anforderungen an qualitativ hochwertige und effiziente Anrechnungsverfahren sind komplex. Einerseits ist
die fachliche Feststellung der Gleichwertigkeit von Kompetenzen, die in verschiedenen Kontexten erworben
wurden, eine Aufgabe fiir Hochschullehrende, andererseits stellen Prozesse der Kompetenzanrechnung Hoch-
schulen vor organisatorische und administrative Herausforderungen. Hier gilt es, Wissensliicken hinsichtlich
des Kompetenzerwerbs in der beruflichen Bildung bzw. des ,Learning on the Job“ zu schlieRen und praziseres
Wissen Uber das Zustandekommen von auRRerhochschulischen Kompetenzen zu sammeln. Um die eventuelle
Gleichwertigkeit von Lernergebnissen treffsicher beurteilen zu kdnnen, missen berufliche und akademische
Bildung voneinander lernen. Nur auf diesem Weg ist es moglich, faire und qualitativ hochwertige Anrechnungs-
verfahren durchzufiihren. Die Gestaltung von Durchlassigkeit erfordert einen Perspektivwechsel zwischen den
Bildungsbereichen, der ein wichtiger Baustein fiir die Offnung der Hochschulen ist.

Die Notwendigkeit, Validierungsstrategien fiir die Anerkennung von pluralen Kompetenzen zu etablieren und
somit ,, Anerkennungsarenen” (Schaffter & Schicke, 2016, S. 29) zu gestalten, ist seitens unterschiedlicher Ak-
teure erkannt worden. Die mit der Entwicklung eines Validierungssystems verbundene Aufgabenstellung be-
schreiben Schéaffter und Schicke (ebd.) als ,die Herstellung einer Verknipfung zwischen bislang segmentar
getrennten Bildungskontexten, welche eine individuelle, biografieorientierte Beratung ermaoglichen soll”.

Damit Anrechnungsverfahren nicht nur inhaltlich treffsicher gestaltet werden kénnen, sondern auch gut in die
Arbeitsablaufe der Hochschulen integrierbar sind, miissen organisatorische und die bereits beschriebenen
fachlichen Inhalte miteinander verzahnt werden. Individuelle Anrechnungsverfahren bedeuten fir die priifbe-
rechtigten Personen einen nicht unerheblichen Aufwand in der Bearbeitung von Einzelfédllen, welcher auf die
Bandbreite der vorkommenden Falle aus der beruflichen Bildung zuriickzufiihren ist. In diesem Zusammenhang
stellt sich die Frage nach Effizienz im Hinblick auf eine wachsende Anzahl an gestellten Anrechnungsantragen.
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Innerhalb des Projektes Offene Hochschule Oberbayern (OHO) wurde eine digitale Anrechnungsmaschine ent-
wickelt, welche bei der Uberwindung der skizzierten Herausforderung helfen soll.

Das Institut fur Akademische Weiterbildung (IAW) ist an die Technische Hochschule Ingolstadt (THI) angeglie-
dert und praktiziert die Anrechnung von auRerhochschulischen Kompetenzen im Bachelor- und im Masterbe-
reich in einer sehr strukturierten Form. Module sind kompetenzorientiert beschrieben, Anrechnung ist inner-
halb der Weiterbildung akzeptiert, die Curricula sind so aufgebaut, dass Anrechnung aus beruflicher Bildung zur
Verkirzung des Studiums fiihren kann. Aus dieser Ausgangslage heraus ist eine beachtliche historische Fall-
sammlung von Anrechnungsfillen entstanden, die als Ndhrboden fiir die Entwicklung einer digitalen Unterstit-
zung des Anrechnungsprozesses diente.

Kompetenzfeststellung mithilfe der Anrechnungsmaschine

Die Anrechnungsmaschine soll durch die Bereitstellung eines zentralen Datenbestandes Uber die Anrechnung
von aullerhochschulischen Kompetenzen dazu beitragen, dass die internen Anrechnungsentscheidungen quali-
tativ hochwertiger und in sich konsistenter werden. Hiermit verbunden werden Effizienzeffekte erwartet, da
der Zugriff auf die bisherige Anrechnungshistorie eine gute Grundlage fiir die Priifung von aktuellen Anrech-
nungsfdllen bedeutet. Durch die Entwicklung einer Selbstauskunftsfunktion sollen Anrechnungspotenziale fiir
Studieninteressierte greifbar dargestellt werden, was einen aktiven Beitrag zur Férderung von Durchldssigkeit
leisten soll.

Im Rahmen der Entwicklung der Anrechnungsmaschine wurde der Anrechnungsprozess in vier Meilensteine
unterteilt (vgl. Abbildung 1).

Informations- = Aquivalenz- : Feststellung . Integration
sammlung vergleich :

[ g @ 10 i e Brei A /

w) é: | Freigabe 0
Informationen zur Kompetenzen Einbindung Ubernahme der
Verfugung stellen vergleichen Studiengangs- Anrechnungs-

verantwortliche und entscheidung in das
Prifungskommission Notenblatt

Abbildung 1: Meilensteine der digitalen Kompetenzanrechnung (eigene Darstellung)

Im Rahmen der Informationssammlung gilt es fur die Anrechnungskandidatin und den Anrechnungskandidaten
herauszufinden, welche Informationen in welcher Form fiir die Stellung eines Anrechnungsantrages seitens der
Hochschule benétigt werden. Bei der Hochschule entsteht (zumindest, wenn Anrechnung unterstiitzt werden
soll) in dieser Phase ein erhohter Beratungsaufwand hinsichtlich bendétigter Dokumente und potenziell anre-
chenbarer Module.

Der Aquivalenzvergleich wird von einer oder einem Hochschullehrenden vorgenommen, die bzw. der auf Basis
des Anrechnungsantrages fachlich beurteilt, ob Lernergebnisse gleichwertig sind. Ist dieser Prozess abgeschlos-
sen, folgt die formale Feststellung des Prifergebnisses. Dies endet im positiven Fall mit der Freigabe der An-
rechnungsentscheidung durch die prifungskommissionsverantwortliche Person. Mit der Integration wird die
Anrechnungsentscheidung in das offizielle Notenblatt ibernommen und ist somit abgeschlossen.

Der offizielle Prozess der Antragstellung beginnt mit dem Eingang eines Antrages auf Anrechnung von auRer-
hochschulischen Kompetenzen in der Hochschule. Die vorgestellte Anrechnungsmaschine greift schon friiher.
Bereits in der Informationssammlung, also vor dem Eingang eines Anrechnungsantrages, werden Informatio-
nen bereitgestellt. Diese Informationen stehen sowohl der Anrechnungskandidatin und dem Anrechnungskan-
didaten als auch den Anrechnungsberatenden der Hochschule zur Verfligung.
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Die Anrechnungsmaschine greift somit nicht in den verwalterischen Workflow der Anrechnung von auRerhoch-
schulischen Kompetenzen ein. Den Aquivalenzvergleich unterstiitzt die Anrechnungsmaschine durch einen
strukturierten, datenbankgestiitzten Zugriff auf die Anrechnungshistorie. Wenn der Anrechnungsantrag fertig
erstellt ist, beginnt ein offiziell festgelegter Workflow innerhalb der Hochschule, welcher die beschriebenen
Meilensteine umfasst.

Funktionsumfang der Anrechnungsmaschine
Die Anrechnungsmaschine umfasst eine Reihe von Funktionen, die im Folgenden naher beschrieben werden:

Es handelt sich um ein Web-basiertes IT-Tool, welches eine Selbstauskunftsfunktion hinsichtlich vorhandener
Anrechnungspotenziale fur Studierende und eine Backoffice-Funktion fur Hochschulmitarbeitende bietet. Der
Zugang zum Selbstauskunftstool der Anrechnungsmaschine erfolgt Gber die Website der THI. Um das Tool zu
nutzen, ist eine Registrierung mit E-Mail-Adresse und Passwort erforderlich. Das macht die Anrechnungsma-
schine offen fur alle, unabhangig davon, ob es sich um Studieninteressierte oder Studierende handelt. Nach der
Registrierung werden die Nutzer durch einen Abfragemodus gefiihrt. Dieser Abfragemodus differenziert sich zu
Beginn in einen Abfragepfad fir Bachelor- und einen fiir Master-Interessierte.

Ist Interesse an einem Bachelorstudiengang vorhanden, besteht die Option, einen bestimmten Studiengang
auszuwahlen oder aber auch die Option, die Wahl des Studienganges offen zu lassen. Danach folgt eine Abfra-
ge in drei Stufen zu der bisherigen Bildungsbiografie (vgl. Abbildung 2):

= Stufe 1: Angaben zu beruflicher Fort- und Weiterbildung
= Stufe 2: Angaben zur Berufsausbildung
= Stufe 3: Freitextangaben von weiteren, nicht aufgefiihrten Qualifikationen

Assistent Bachelor-Studiengénge

Haben Sie eine berufliche Fortbildung (zB. Aufstiegsfortbildung) absolviert? Sie konnten lhre Qualifikation nicht finden? Geben Sie uns nahere Informationen 2
Mehrfachantwort maglich und lassen Sie sich von uns personlich beraten!

Bildungsgang Bundesland Jahr

Ergebnis anzeigen

Abbildung 2: Abfragepfad Bachelorstudiengénge (eigene Darstellung)

Alle moglichen Eingaben fiir Stufe 1 (berufliche Fort- und Weiterbildung) und Stufe 2 (Berufsausbildung) sind
liber ein Drop-down-Meni eintragbar, das auf die bisherige Anrechnungshistorie von auerhochschulischen
Kompetenzen zurlickgreift. Die Anrechnungshistorie besteht aus bereits genehmigten Anrechnungsfillen, die
fir die Entwicklung der Anrechnungsmaschine digitalisiert worden sind.

Da nur bereits erfasste Fille eingetragen werden kénnen, kann es sein, dass sich Anrechnungsinteressierte in
den Drop-down-Menis der Stufen 1 und 2 noch nicht wiederfinden. Fir diese Fille existiert eine dritte Einga-
beméglichkeit, in der Uber ein Freitextfeld weitere Qualifikationen angegeben werden kénnen. Uber diese
Eingaben ist keine sofortige Auskunft moglich, es besteht jedoch die Option, die eingetragenen Informationen
an das Personal des IAW zu Ubersenden und auf diesem Weg ein erstes Feedback zu erhalten.
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Uber den Button ,,Ergebnis anzeigen” wird eine Ergebnistabelle zur Verfiigung gestellt, welche studiengangbe-
zogen erste unverbindliche Auskiinfte Gber mogliche Anrechnungspotenziale zur Verfligung stellt. In einem
nachsten Schritt kann das Ergebnis von dem oder der Anrechnungsinteressierten heruntergeladen werden.
Eine weitere Option ist, die Programm-Manager des gewiinschten Studienganges zu kontaktieren und auf die-
sem Weg eine Anrechnungsberatung zu erhalten.

Gibt die oder der Anrechnungsinteressierte zu Beginn an, an einem Masterstudiengang interessiert zu sein,
gelangt er oder sie in den zweiten Abfragepfad, den flir Masterinteressierte. In den hochspezialisierten Master-
studiengdngen der akademischen Weiterbildung, die Zugangsvoraussetzungen mit Anforderungen an einschla-
gige Berufserfahrung haben, kénnen aus ebendieser Berufserfahrung auch informelle Kompetenzen angerech-
net werden. Hier fillt den Studierenden der Transfer von on the Job erworbenen Kompetenzen und den ange-
strebten Lernergebnissen eines Moduls auf einen Masterstudiengang besonders schwer. Deshalb wurde ein
Kompetenz-Check entwickelt, der auf den im Modulhandbuch definierten Lernergebnissen basiert. Die Studie-
renden werden an dieser Stelle gefragt, ob sie nach eigener Einschatzung die erzielten Lernergebnisse bereits
erreicht haben. Auf diesem Weg wird eine viel transparentere Vorstellung davon erzeugt, welche Kompetenzen
fir die Anrechnung gefordert werden und woriber z.B. Nachweise in Arbeitszeugnissen erforderlich sind.

Eine sehr wichtige Funktion der Anrechnungsmaschine ist die Maoglichkeit der ersten Kontaktaufnahme mit
Ansprechpartnern via E-Mail. Anrechnung ist ein komplexer Prozess, der auch mit digitaler Unterstiitzung nicht
ganzlich ohne individuelle Beratung auskommt. Diese Beratung wird auf Basis der Gber die Anrechnungsma-
schine produzierten Vorabinformationen jedoch fiir beide Seiten transparenter und zielfiihrender.

Die beschriebene Funktionalitdt der Anrechnungsmaschine ist die Hille, das Herzstlick jedoch sind die darin
enthaltenen Daten. Der Datenbestand der Anrechnungsmaschine wurde studiengang- und modulweise erfasst.
Dahinter liegen die folgenden Variablen: anerkanntes Fach, Bildungsgang, Bildungsort, Stundenumfang, Ab-
schlussjahr und optional das Bundesland. Eine Herausforderung bei der Erfassung der Daten ist, dass viele Falle
ahnlich aber nicht vollig gleich gelagert sind, was zundchst eine breite Streuung innerhalb der Daten verur-
sacht. Etwas einfacher zu handhaben sind Anrechnungsfille aus Ausbildungsgangen mit bundesweiten Rege-
lungen der Curricula und Priifungsverordnungen (z.B. IHK, HWK). Schwieriger wird es bei der Erfassung von
Anrechnungsfallen von z.B. Fachschulen, bei welchen der Lehrplan bundeslandbezogen variiert. Der Aufbau der
Daten ermoglicht es, Hochschulmitarbeitenden eine gezielte Recherchefunktion anzubieten, Gber welche die
Anrechnungshistorie nach den genannten Kriterien gefiltert werden kann. Auf diesem Weg konnen Informatio-
nen Uber vergangene Entscheidungen schnell bereitgestellt werden und in aktuelle Anrechnungsfille einflie-
Ren. Der hinterlegte Datenbestand bedarf einer kontinuierlichen Pflege, um zu gewahrleisten, dass die enthal-
tenen Daten aktuell sind. Gleichzeitig ermoglicht die Prifung neuer Anrechnungsfalle ein kontinuierliches
Wachstum und die Weiterentwicklung des Datenbestandes. Mit der beschriebenen Funktionalitat bewegt sich
der Beitrag einer Anrechnungsmaschine zur digitalen Hochschule an der Schnittstelle zwischen der Digitalisie-
rung von internen Prozessen und der Bereitstellung von digitalen Serviceleistungen fiir Studierende.

Lessons learned

1) Die Pflege eines zentralen Datenbestandes fiir die Erfassung von Anrechnungsfdllen ist mit verschiedenen

Herausforderungen verbunden.

Einheitliche Standards zum Ausfillen des Anrechnungsantrages hinsichtlich des Detailgrades der innerhalb der
Anrechnungsantrdge angegebenen Informationen sind fiir die Pflege eines zentralen Datenbestandes sehr
wichtig. So sollte beispielsweise nicht nur der Bildungsgang erwahnt werden, aus dem ein bestimmtes Modul
angerechnet werden soll, sondern auch das Fach bzw. die Facher im Lehrplan, auf welche sich die Anrechnung
bezieht. Dies hat im spateren Umgang mit den Daten den Vorteil, dass bei etwaigen Lehrplandnderungen bes-
ser sichtbar wird, wie sich die erworbenen Kompetenzen dadurch verdndert haben. Je weniger detailliert das
Formular und die darin enthaltenen Angaben sind, desto schwieriger wird die nachvollziehbare Erfassung der
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Anrechnungsfalle in einer zentralen Datenbank. Die Frage ist auch, in welchem Workflow die Antrdge durch die
Hochschule laufen und wer die Verantwortung fiir den Datenbestand der Anrechnungsmaschine tGbernimmt.
Befinden sich die ,,Endstation” der genehmigten Anrechnungsantrage und die Verantwortung fiir die Pflege der
Daten der Anrechnungsmaschine in zwei unterschiedlichen Organisationseinheiten innerhalb der Hochschule,
ist zu definieren, wie der Informationsfluss gestaltet wird. Neben der organisatorischen Abwicklung der aktuel-
len Pflege des Datenbestandes kénnen auch inhaltliche Uberarbeitungen des Datenbestandes relevant werden.
Dies ist dann der Fall, wenn Studiengédnge neu entstehen oder bestehende Studiengange verandert werden. In
diesem Fall ist zu prifen, ob die in der Anrechnungsmaschine eingegebenen Fille gegenwartig noch giltig sind.
Nur durch die beschriebenen MaRnahmen kann ein stetig wachsender und somit tendenziell aussagekraftige-
rer Datenbestand nachhaltig bereitgestellt werden. Hiermit verbunden ist aber eben auch der beschriebene
Pflegeaufwand.

2) Die Anrechnungsmaschine erzeugt interne und externe Transparenz.

Die Anrechnungsmaschine macht einen Bereich transparent, der ohne eine digitale Lésung nur fir einen klei-
nen Personenkreis einsehbar ist. Die in der Anrechnungsmaschine enthaltene Recherchefunktion ermdoglicht
allen organisationsinternen Anwenderinnen und Anwendern einen holistischen und gut strukturierten Uber-
blick tiber die Falle der Anrechnung von auBerhochschulischen Kompetenzen fiir die Studiengange der akade-
mischen Weiterbildung. Das Thema Anrechnung von auBerhochschulischen Kompetenzen ist nach wie vor
innovativ und nicht in der gesamten Organisation gleichermallen akzeptiert. Diese Transparenz zwischen den
Anrechnungsentscheidenden ist relativ neu und bedeutet eine Verdanderung. Die Organisation muss somit
lernen, diese Transparenz aushalten zu kénnen und Anrechnung nicht als einen Prozess zu betrachten, der
hinter verschlossenen Tiiren stattfindet. Gerade diese Transparenz bietet die Mdoglichkeit, Giber Anrechnung zu
sprechen und gegenseitig von der Erfahrung der anderen zu lernen. Hier liegen noch Qualitatseffekte, die zu
einer Verbesserung der studiengangiibergreifenden Konsistenz von Anrechnungsentscheidungen fiihren kon-
nen. Gleichzeitig sind genau durch diese organisationsinterne Transparenz auch Effizienzeffekte zu erwarten,
da vergangene Entscheidungen flr dhnlich gelagerte Falle als Vorlage dienen kénnen und gleichzeitig auch die
Chance besteht, konsistentere Entscheidungen zu treffen.

Neben der internen Transparenz wird lber das enthaltene Selbstauskunftstool auch externe Transparenz er-
zeugt. Diese hat positive Effekte hinsichtlich der starkeren Greifbarkeit und Planbarkeit von Anrechnungsent-
scheidungen flr Studieninteressierte. Umgekehrt kann es natiirlich dazu kommen, dass die in der Ergebnistab-
elle angezeigten Anrechnungspotenziale falsche Erwartungshaltungen bzw. eine Uberinterpretation des Ergeb-
nisses erzeugen. So kann es beispielsweise passieren, dass sich einzelne Interessentinnen und Interessenten in
der Ergebnistabelle nicht wiederfinden, weil sie Bildungsgange absolviert haben, die bisher noch nicht gepriift
wurden und somit auch nicht Teil des Datenbestandes sind. Es stellt eine Herausforderung dar, solchen Kandi-
datinnen und Kandidaten klarzumachen, dass dieses Ergebnis nicht bedeutet, dass kein Anrechnungspotenzial
vorliegt. An dieser Stelle muss deutlich gemacht werden, dass der absolvierte Bildungsgang lediglich noch nicht
Gberpruift ist.

Ein weiterer denkbarer Fall ist, dass trotz sorgfiltiger Uberpriifung und Pflege des Datensatzes Anrechnungspo-
tenziale angezeigt werden, die spater nicht angerechnet werden kénnen. Die bereits beschriebenen MaRnah-
men hinsichtlich der Pflege des Datenbestandes sollen genau dies verhindern, allerdings ist es nicht ganzlich
auszuschliefRen, dass es in Einzelfdllen dennoch zu solchen Szenarien kommt. In diesem Fall besteht zwar kein
juristisches Problem, da die Unverbindlichkeit der in der Anrechnungsmaschine gemachten Angaben an mehre-
ren Stellen betont wird, dennoch ist die anschlieRende Kommunikation mit der enttduschten Anrechnungskan-
didatin oder dem enttduschten Anrechnungskandidaten fir alle Beteiligten eine Herausforderung. In der An-
rechnungsmaschine wurde diesen Problemen durch den Einbau von entsprechenden Hinweistexten begegnet.

Auch in einer Umgebung, in welcher die fiir die erfolgreiche Gestaltung von Anrechnungsprozessen erforderli-
che Akzeptanz der Anrechnung von auBerhochschulischen Kompetenzen (Hanak & Sturm, 2015) grundsatzlich
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vorhanden ist, stellt die beschriebene Form der Transparenz dennoch eine neue Herausforderung an den
Hochschulen dar.

3) Kompetenzorientierte Module sind die Grundvoraussetzung fiir die digitale Anrechnung von Kompetenzen.

Die klare Definition von Lernergebnissen, verbunden mit der kompetenzorientierten Gestaltung von Modulen,
ermoglicht erst die Anrechnung von Kompetenzen. Dies betrifft den digitalen und den analogen Prozess gleich-
ermalien. Insbesondere gilt dies fiir die Anrechnung von Kompetenzen die on the Job und somit informell er-
worben worden sind. Gibt es hier keine dokumentierten Lernergebnisse, ist es weder fiir die Anrechnungskan-
didatin oder den Anrechnungskandidaten noch fiir die oder den Anrechnungsentscheidenden maoglich, zu beur-
teilen, ob gleichwertige Lernergebnisse vorliegen.

4) Datenschutz ist ein wichtiges Thema.

Da sich die Anrechnungsmaschine auch an Studieninteressierte richtet und die dort eingeholten Informationen
nicht zwangslaufig in einem offiziellen Anrechnungsverfahren miinden, handelt es sich aus juristischer Sicht um
eine zweckfreie Datenerhebung. Das bedeutet konkret, dass der volle Datenschutz greift. Die Giber die Regist-
rierung generierten personenbezogenen Daten und die Eingaben in das Selbstauskunftstool diirfen nicht ge-
nutzt werden, es sei denn, die Userin oder der User fordert iber das Tool aktiv eine Beratung an. Die generier-
ten Accounts werden in regelmaRigen Abstanden wieder geldscht, um das unnétige Ansammeln von Daten zu
vermeiden. Wichtig ist auch, dass jeder User jederzeit die Moglichkeit hat, seinen Account und alle Eingaben zu
I6schen. Die Anrechnungshistorie als Datengrundlage der Anrechnungsmaschine enthalt keinerlei personenbe-
zogene Daten, sodass hier auch keine datenschutzrechtlichen Herausforderungen auftreten.

Zukunftsperspektiven digitaler Kompetenzanrechnung

Neben den beschriebenen Potenzialen der digitalen Kompetenzanrechnung gibt es auch eine Reihe von The-
men, die von der digitalen Kompetenzanrechnung (noch) nicht geleistet werden kénnen.

Es kann im Rahmen der Anrechnung keine Messung der in der Person verankerten Kompetenzen stattfinden.
Dies wirde die Entwicklung von aufwendigen Messinstrumentarien bedeuten, die mit einer Prifung gleichzu-
setzen wéren, welche ja im Falle von Anrechnung genau nicht stattfinden soll.

Die Aquivalenzpriifung kann nach wie vor nur analog durch die Einschdtzung einer versierten Expertin bzw.
eines Experten erfolgen. Die Priifung erfolgt in der Regel nach Aktenlage durch den Abgleich von Lernergebnis-
sen in Lehrpldnen und Modulhandbiichern, in Ausnahmefallen kann dies auch durch ein individuelles Anrech-
nungsgesprach erganzt werden. Das hat zur Folge, dass ein IT-Tool somit technisch nicht in der Lage ist, An-
rechnungsentscheidungen selbststiandig und automatisch zu treffen. Die Chancen der Anrechnungsmaschine
liegen in der Weiterentwicklung des Datenbestandes mit Anrechnungsféllen aus der formalen Bildung, aus
welchem dann Standards fiir zukiinftige Entscheidungen abgeleitet werden konnen. Um die digitale Kompe-
tenzanrechnung weiterentwickeln zu kénnen, ware ein naheliegender nachster Schritt, die Anrechnungsma-
schine in einen digitalen Workflow zu integrieren, der dann im offiziellen Anrechnungsprozess miindet.
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Digitale Entscheidungshilfen fiir ein Hochschulstudium

Stefan Pohlmann und Gabriele Vierzigmann

Abstract

In diesem Beitrag stellen wir ein im Rahmen unseres Projektes Offene Hochschule Oberbayern (OHO) entwi-
ckeltes und implementiertes Diagnose-, Einstiegs- und Unterstiitzungssystem vor. Es umfasst die hochschulei-
gene Online-Plattform zur Studienvorbereitung mit einem Online-Selbsteinschatzungs-Assistenten (OSA), be-
stehend aus einem Selbsttest in Mathematik und einem Selbsttest zu analytischem Denken sowie eine Verzah-
nung mit zusatzlichen, berufsbegleitend nutzbaren Vorkurs- und Beratungsangeboten. Studieninteressierte
erhalten ein reichhaltiges, zeit-, personal- und ortsunabhangig nutzbares Informationsangebot, das ihnen eine
zielfuhrende Navigation zur Einschdtzung studienrelevanter Kompetenzen und dazu passender Beratungs- und
Vorkursangebote ermdglicht. Die OSAs werden Uber die Online-Plattform kostenfrei zur Verfligung gestellt. Die
anschlieBenden Empfehlungen verweisen auf kostenfreie Online-Vorkurse bzw. auf die im Projekt entwickelten
zielgruppenspezifischen Prasenz-Vorkurse im berufsbegleitenden Format. Unsere Erfahrungen zeigen, dass die
Verknipfung digitaler und analoger Elemente im Vorfeld eines Studiums einen groBRen Mehrwert fir die Stu-
dieninteressierten bringt. Sie erfordert jedoch einen hohen Entwicklungsaufwand und ist keinesfalls ohne die
wissenschaftlich-akademische Expertise der Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer selbst zu bewerkstelli-
gen.

Topf und Deckel: Passung

Die Entscheidung fir ein Studium, eine Hochschule und die Wahl des Studienfachs gehort fur all jene, die er-
wdgen zu studieren, zu den elementaren Herausforderungen ihrer persdnlichen Lebensplanung — mit ihr ist
nicht nur eine Weichenstellung fiir die berufliche Zukunft, sondern auch eine Fokussierung von Interessen, ein
Abwadgen von Talenten und ein Ausloten von Motiven und Hoffnungen verbunden. Dabei kommen sowohl
objektive wie auch subjektive Kriterien zum Tragen. Erschwert werden solche Entscheidungen dadurch, dass
das Angebot verfligbarer Studiengédnge in der weiten Hochschullandschaft nur schwer zu lberblicken ist. Kein
Wunder also, dass sich die meisten ausgesprochen schwer tun bei diesen Entscheidungen. Doch auch, wenn
eine Engfiihrung zugunsten einer bestimmten Studienrichtung getroffen wurde, bleiben Unsicherheiten beste-
hen. Grund dafir ist, dass sich die Studieninteressierten oftmals nicht genau vorstellen kénnen, was sie im
Verlauf des Studiums erwartet, welche Anforderungen an sie gestellt werden und ob sie diesen Anspriichen
gerecht werden konnen. Ein wesentlicher Anteil an der sogenannten Studierfdhigkeit, die als Voraussetzung zur
Aufnahme einer akademischen Qualifizierung gilt, besteht gerade in der Beurteilungsfahigkeit eigener Starken
und Schwachen. Diese zu erkennen und zu reflektieren, ist allerdings leichter gesagt als getan. Denn eine Hoch-
schulzugangsberechtigung weist nur bedingt Fahigkeiten und Fertigkeiten aus, die fiir eine spezifische Studi-
enwahl bedeutsam erscheinen.

Hinzu kommt: Zum einen sind Studiengange auf ein bestimmtes Kompetenzziel ausgerichtet — sie machen aber
weit weniger deutlich, welche Potenziale kiinftige Studierende mitbringen miissen, um diese Kompetenzziele
zu erreichen. Dies gilt umso mehr fir jene Studieninteressierten, die nicht tber eine klassische Zugangsberech-
tigung verfligen oder die erste Generation auf einem Studienplatz innerhalb der eigenen Familie bilden. Zum
anderen sind sich Studierende Uber ihre Potenziale nicht immer im Klaren. Uber- oder Unterschitzungen sind
wahrscheinlich, da es an einschlagigen und relevanten Riickmeldungen fehlt. Entsprechend mangelt es zumin-
dest bei einem Teil der Studieninteressierten an einer klaren und rationalen Entscheidungsgrundlage zur ver-
besserten Planungssicherheit hinsichtlich ihrer Bildungskarrieren.

Entsprechend vielfaltig sind die Fragestellungen, mit denen sich auch die Anbieter von Studiengdngen befassen
missen, sofern sie ihrerseits ein Interesse daran haben, die vielversprechendsten Personen fiir ihre Angebote
zu gewinnen. Zu diesen Fragen gehoren: Wie kann man insbesondere intuitive Entscheidungen der Studieren-
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den moglichst rational unterfiittern? Welches Paket von MaRnahmen muss hierzu vonseiten der Hochschule
geschniirt werden? Wie lassen sich dazu die Medienkompetenz und der technologische Fortschritt im Bereich
der Digitalisierung nutzbar machen? Und schlieBlich: Wie kénnen diese Hilfen moglichst 6konomisch gestaltet
werden, um Zeit und Geld einzusparen?

MaRnahmenbiindel erméglichen gelingende Studienentscheidung

Die Ausgangsthese im OHO-Projekt besagt, dass fir eine gelingende Studienentscheidung und einen gelingen-
den Studienstart nicht nur eine einzelne MaBnahme vonndten ist, sondern gleich ein ganzes MafSnahmenbiin-
del. Wir haben uns fiir ein aufeinander abgestimmtes System von online-gestiitzten Selbsttests sowie Vorkur-
sen und Beratungstools entschieden, das mittlerweile in den Regelbetrieb der Hochschule Miinchen Gberfihrt
und in der Zentralen Studienberatung platziert wurde. Um Studieninteressierte bei ihrer Auswahl geeigneter
Studiengdnge besser zu unterstiitzen, bieten Hochschulen bereits seit rund zehn Jahren verschiedene digitale
Hilfen an. Obwohl sich die Anzahl der in dieser Zeit zur Verflugung gestellten Selbsttests insgesamt erhoht hat,
stellen sie nach wie vor eine Ausnahmeerscheinung an deutschen Hochschulen dar. Gerade wenn es aber um
die Offnung der akademischen Qualifizierung fiir nicht traditionell Studierende geht, braucht es verstirkte
UnterstitzungsmalRnahmen zur Ermutigung fir ein Studium und zur Validierung einer Entscheidung fiir einen
Studiengang. Auf der Ubersichtsseite’ der Hochschule Miinchen finden Studieninteressierte gebiindelt wichtige
Hinweise dazu, welche Fragen sie sich in der Phase der Studienorientierung stellen sollten und wer sie hinsicht-
lich der Studienentscheidung beraten und unterstlitzen kann. Insofern kénnen sie hier auf alle wichtigen In-
formationen zugreifen, um sich moglichst erfolgreich auf ihre Studienwahl und ihren Studieneinstieg vorzube-
reiten. Dabei geht es um die richtige Dosierung digitaler und analoger Angebote. Der vorliegende Beitrag zeigt,
wie sich Selbsttests, Vorkurse und Beratung miteinander kombinieren und als drei gleichberechtigt verbundene
Themen der Studienvorbereitung prasentieren lassen. Im Folgenden werden diese verzahnten Angebote kurz
dargestellt und jeweils einige erfolgskritische Faktoren skizziert, die bei der Ubertragung dieser konkreten Bei-
spiele auf andere Hochschulen zu bedenken sind.

Alles klar: Kompetenztests

Mit dem Ziel, die Entscheidungsgrundlage fiir oder auch gegen ein bestimmtes Studium zu flankieren und zu
unterstitzen, ist eine optimierte Selbsteinschatzung erforderlicher Grundkompetenzen wichtig. Ziel des Einsat-
zes der bereits angesprochenen Online-Selbsteinschdtzungs-Assistenten (OSA) ist, durch einen hoéheren Infor-
mations- und Reflexionsgrad eine eigenstandige Absicherung der Studienwahl zu beférdern.

Fachiibergreifende Selbsttests bilden Kompetenzbereiche ab

Zur Optimierung der Selbsteinschétzung haben wir kostenlose und digital frei verfiigbare Selbsttests konzipiert,
die Bachelor-Studieninteressierte bei der Studienentscheidung unterstiitzen, wobei diese Tests nicht auf be-
stimmte Studiengdnge ausgerichtet sind, sondern bestimmte Kompetenzbereiche abbilden. Geeignete Interes-
sierte sind durch ein solches Verfahren zu ermutigen, ein Studium aufzunehmen, wahrend weniger geeignete
Personen davon abgehalten werden sollten. Im OHO-Projekt haben wir den Online-Selbsteinschatzungs-
Assistenten als eine selbstbestimmte Form der Annaherung an die Institution der Hochschule und als Ausei-
nandersetzung mit den Anforderungen des Studiums und den damit verbundenen Erwartungshaltungen ver-
standen. Zudem gewahrleisten die Verfahren eine quasi virtuell institutionalisierte Form der Vorbereitung auf
ein Studium. Unser OSA bietet einen geschiitzten Raum, um eigene Fahigkeiten auf den Priifstand zu stellen
und konkrete Hinweise zum Ausgleich von Defiziten oder Schwachstellen zu erhalten. Mit dem Ergebnis der
Selbsttests sprechen wir bewusst keine Empfehlung fiir oder gegen ein Studium aus. Stattdessen wird an die
eigenverantwortliche Entscheidung fiir oder gegen ein Studium appelliert und damit die Eigenverantwortlich-
keit hervorgehoben.
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Die Tests sind fiir alle Studieninteressenten einsetzbar, die sich einen Uberblick verschaffen wollen im Hinblick
auf fachiibergreifende Studienvoraussetzungen und mathematische Grundkompetenzen, die fir verschiedene
Studienfelder im Bereich Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik und Wirtschaft gleichermallen
relevant erscheinen. Einzige Voraussetzung ist ein entsprechender Internetzugang. Die Nutzerinnen und Nutzer
erhalten bei der Beantwortung vorgegebener Fragenpakete sachdienliche Hinweise, ob sie bereits hinreichend
fir das Studiengebiet prapariert sind bzw. an welcher Stelle ihre Passung verbessert werden sollte. Die Rick-
meldung erfolgt direkt nach der Bearbeitung des jeweiligen Selbsttests. Die daraus abzuleitenden Konsequen-
zen kénnen von den Studieninteressierten eigenverantwortlich gezogen werden. Die individuellen Ergebnisse
der Selbsttests bleiben vertraulich und haben keinen Einfluss auf die spatere Zulassung.

Auf unserer Informationsplattform sind neben den OHO-0OSAs noch weitere Tests der Hochschule verlinkt.
Dazu gehort beispielsweise ein auBRerhalb des Projekts entwickelter Selbsttest der Fakultat fir Wirtschaftsinge-
nieurwesen. Dariber hinaus finden Studieninteressierte Selbsttests anderer Anbieter, wie der Studieninforma-
tion Baden-Wirttemberg, der Hochschulrektorenkonferenz und von ZEIT ONLINE. Auch auf das OSA-Portal der
Technischen Hochschule Nirnberg Georg Simon Ohm wurde verlinkt. Dieses Portfolio zur Selbsteinschatzung
lieRe sich perspektivisch durch weitere Online-Tests erweitern: entweder mit ergdanzenden Instrumenten zur
allgemeinen Studierfdhigkeit, wie etwa der realistischen Einschdtzung der Studienerwartungen sowie der An-
forderungen und Abldufe eines Studiums, oder mit weiteren studiengangbezogenen Tests. Die Kolleginnen und
Kollegen Warendorf, Sachs, Brunnhuber, Vierthaler und Wessler veranschaulichen mit ihrem Erfahrungsbericht
(siehe anschlieBenden Beitrag in dieser Handreichung), wie genau ein online-gestiitzter Selbsttest Mathematik
entwickelt, gestaltet und eingesetzt werden kann.

Unerlasslich fiir die Testentwicklung: die Expertise der Lehrenden

Bei der Entwicklung derartiger Selbsttests ist es unserer Erfahrung nach zwingend notwendig, die Expertise des
Kollegiums, das in entsprechenden Studiengdngen lehrt, einzubeziehen bzw. besser noch, ihnen die Entwick-
lung der Tests zu Uberlassen, da nur sie die fiir die Studiengange notwendigen Potenziale einschatzen kdnnen.
Im Vorfeld der Online-Umsetzung hat die Hochschule Miinchen das Institut fiir Kompetenz und Begabung (I-
KOBE) damit beauftragt, die Skalen bzw. einzelnen Testaufgaben zu entwickeln und zu priifen. Die Endfassung
wurde unter Beteiligung von Professorinnen und Professoren der Hochschule Miinchen anhand der durch den
Pretest gewonnenen und bewerteten Erkenntnisse weiter entwickelt und implementiert. Die verwendeten
Fragen wurden hierzu auf ihre Verstandlichkeit und Passfahigkeit hin empirisch Gberprift. Als zusatzlicher ex-
terner Auftragnehmer war die Technische Hochschule Niirnberg, die bereits groBe Erfahrung mit Online-
Selbsttests vorweisen kann, sowohl fiir die Programmierung als auch fiir die Normierung zustandig. Durch die-
ses Vorgehen wurde nicht nur die hochschulkonforme Qualitat der Selbsttests sichergestellt, sondern auch das
Commitment der Lehrenden erworben, die nun die Tests den Studieninteressierten aktiv empfehlen. Unser
Zwischenfazit lautet, dass auch bei der Entwicklung und Implementierung von Angeboten im Vorfeld eines
Studiums, die Beziige zu den Studieninhalten bzw. zu den im Studium erforderlichen Kompetenzen aufweisen,
akademisches Know-how und der Einbezug der wissenschaftlichen Communities unbedingt erforderlich sind.

Richtig Einsteigen: Vorkurse

Zeitlich versetzte, zielgruppengerechte Vorkurse sollen beruflich Qualifizierten zielstrebige und effiziente Wege
in ein berufsbegleitendes Studium an der Hochschule Miinchen aufzeigen. Auf der HM-Online-Plattform zur
Studienvorbereitung finden Studieninteressierte Informationen, wie sie die Zeit vor dem Studium nutzen kdn-
nen, um sich entweder in Prasenzkursen oder mithilfe von Online-Angeboten auf das Studium vorzubereiten.
Idealerweise sollten sich Studieninteressierte zunichst einen Uberblick {iber eigene Interessen und Fahigkeiten
verschaffen und die oben genannten Selbsttests nutzen, um herauszufinden, welche Art der Vorbereitung
niitzlich fiir sie ware. Sie sollen dafir sensibilisiert werden, dass neben der fachlichen Vorbereitung auch die
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Erweiterung des methodischen Grundlagenwissens sowie der persdnlichen Schliisselkompetenzen hilfreich sein
kann, um den Einstieg in das Studium zu erleichtern.

Sofern in den Selbsttests oder auch auf der Grundlage anderer Hinweise ein Vorbereitungsbedarf identifiziert
wurde, werden Studieninteressierte gezielt Gber Vorkurse oder andere Moglichkeiten der Studienvorbereitung
informiert, um erfolgreich in das Studium starten zu kénnen. In den Selbsttests erhalten die Studieninteressier-
ten zum Beispiel eine Rickmeldung, die das Testergebnis in Bezug zu den Studienanforderungen setzt und
Vorbereitungsangebote aus einem Baukastensystem empfiehlt.

Zur Auswahl stehen konkrete Vorkurse in verschiedenen Formaten: Vorkurse in Vollzeit, Online-Vorkurse sowie
Vorkurse im berufsbegleitenden Format. Die Hochschule Miinchen hat sich fir diese Gliederung entschieden,
um insbesondere den Bedarfen beruflich qualifizierter Studieninteressierter gerecht zu werden und ihnen die
Auffindbarkeit flexibler Vorkursangebote zu erleichtern, die mit einer Berufstatigkeit kombiniert werden kén-
nen. Die Angebote lassen sich zudem in vorhochschulische und nebencurriculare Vorbereitungs- bzw. Unter-
stlitzungsangebote unterteilen. Zu den auch nebencurricular nutzbaren Angeboten gehort beispielsweise ein E-
Portfolio-kurs zur Sichtbarmachung und Dokumentation auRerhochschulisch erworbener Kompetenzen in Ma-
hara. Auf der Seite ,Vorkurse” der Online-Plattform kann die Hochschule Miinchen perspektivisch weitere
Vorkursangebote in Prasenz oder online sichtbar machen, die von den verschiedenen Fakultdten empfohlen
oder ggf. in Kooperation mit externen Partnern angeboten werden.

Kooperation mit auBerhochschulischen Bildungspartnern

Um die Zielgruppen moglichst gut zu erreichen und um Prasenzangebote im Vorfeld des Studiums auch nach
der Projektlaufzeit anbieten zu kénnen, hat die Hochschule Miinchen im OHO-Projekt mit der Miinchner Volks-
hochschule (MVHS) zusammengearbeitet, da bayerische Hochschulen im Vorfeld eines Studiums selbst keine
Kurse anbieten dirfen. Der Kooperationspartner (MVHS) hat ein modulares Angebot zur Studienvorbereitung
beruflich Qualifizierter entwickelt, das sich — ebenso wie die genannten Selbsttests — an fachlichen und fach-
tbergreifenden Kompetenzfeldern orientiert. Bei der Konzeption der Unterstiitzungsangebote wurden einer-
seits Ergebnisse einer (Uber-)regionalen Analyse von Vorbereitungsangeboten, einer Bedarfsanalyse sowie
allgemeine und spezifische Kompetenzanforderungen beriicksichtigt. Andererseits wurden die Studienanforde-
rungen der im Projekt untersuchten Studienangebote im Hochschulkollegium erhoben und ebenfalls in die
Konzeption einbezogen.

Bei der Gestaltung der Vorphase eines Studiums und des Ubergangs in die Hochschule hinein sind Kooperati-
onspartner wichtig, die direkten Zugang zu den Zielgruppen haben und deren Vertrauen genieRen. Unsere
Erfahrungen bei der Pilotierung zeigen, dass durch institutionell abgesicherte Kooperationen die Erfolgsaus-
sichten von nachfrageorientierten und bedarfsgerechten Angeboten deutlich gesteigert werden kdnnen. Aus
der Dyade zwischen Projektteam und Fakultdten bzw. Kollegium wird an dieser Stelle eine doppelte Triade:
Zum einen missen die Abteilungen, die fir Studium und Lehre bzw. Studienberatung zustandig sind, fir das
Projekt gewonnen werden. lhre Aktivitaten hinsichtlich Ansprache und Aufklarung der Studieninteressierten
missen mit den Projektvorhaben zusammen gedacht werden. Das bedeutet auch, dass die digitale Infrastruk-
tur bzw. Handlungsfahigkeit der Abteilungen mitentwickelt werden muss. Zum anderen tritt ein externer Bil-
dungspartner zu der Hochschule, zu Fachabteilung und Kollegium hinzu. Hier gilt es, die Basis fiir eine dauer-
hafte Zusammenarbeit zu legen, die wiederum das Einbeziehen des Fachkollegiums und der Hochschulvertre-
ter inkludiert. Gelingt dieser Prozess, ermoglicht ein derartig kombiniertes Angebot eine fundierte Studienent-
scheidung und eine bessere Studienvorbereitung bei heterogenen Ausgangslagen und Unsicherheiten in der
Studienrichtung.

Erste Anlaufstelle: Beratung

Flr einen guten Start ins Studium ist es entscheidend, sich bereits im Vorfeld genau dariber zu informieren,
welche fachlichen, zeitlichen und persénlichen Anforderungen in einem Studium gestellt werden und dies vor
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dem Hintergrund der eigenen Lebenssituation zu reflektieren. Zentrales Projektanliegen war, die in OHO neu
entwickelten Unterstiitzungsangebote der Selbsteinschdtzung und der Vorkurse mit den bereits bestehenden
Beratungsangeboten der Hochschule Miinchen zu verknipfen. Im Hintergrund des neuen OSA und der Vorkur-
se ist mit dem Verweis auf die Zentrale Studienberatung ein Netz von persénlichen Telefon- und Face-to-Face-
Beratungen mit einer Prdsenz von Beratungsfachkraften und online-gestiitzten Beratungstools aufgespannt.
Zeitgleich mit der Laufzeit des OHO-Projekts hat die Studienberatung der Hochschule Miinchen mit Online-
Beratungsangeboten begonnen. Hinzu kommen Einzel- und Gruppenberatungsangebote in Prasenz. Die Stu-
dieninteressierten haben also die Moglichkeit, zur angemessenen Verarbeitung der Selbsttestergebnisse sowie
zur Auswahl passgenauer Vorbereitungsmalnahmen verschiedene Beratungskandle zu wahlen. Es zeigt sich,
dass das Angebot, den individuellen Informations- und Vorbereitungsprozess in einem personlichen Beratungs-
gesprach zu reflektieren und die weiteren erforderlichen Schritte der Studienvorbereitung gemeinsam zu pla-
nen und zu strukturieren, auf groRe Nachfrage stoft.

Die HM-Online-Plattform zur Studienvorbereitung schliefSt eine Liicke im bisherigen Informationsangebot der
Studienberatung durch die Erweiterung auf das Feld der Studienvorbereitung. Aus Beratungssicht erleichtert
die Plattform die personliche und telefonische Beratung, da auf eine einzige Website verwiesen werden kann,
und Ratsuchende nicht, wie bislang, auf viele einzelne Internetseiten, Linksammlungen und Downloadbereiche
zugreifen missen. Nunmehr finden die Studieninteressierten kompakt Hinweise dariber, welche Aspekte sie
bei der Studienorientierung berticksichtigen sollten, wer sie bei der Studienwahl beraten und unterstiitzen
kann und wie sie sich erfolgreich auf ihr Studium vorbereiten kénnen.

Das Beratungsteam ,,Einstieg an der Hochschule Miinchen” fungiert nicht nur als Ansprechpartner fir Studien-
interessierte, sondern auch fur Lehrende und Eltern zu allen Fragen rund um den Entscheidungsprozess und ein
Studium an der Hochschule Minchen. Die Beratungen erfolgen im persénlichen Gesprach und kdnnen liber
Online Chats flankiert werden. Zusatzlich werden haufig gestellte Anfragen als Informationsblécke online ge-
biindelt. Ergdnzend wurde ein niedrigschwelliges Beratungsangebot entwickelt, das auch auRerhalb der Hoch-
schule Miinchen funktioniert. Zu diesem Zweck wurde eine klassische Beratungs- und Informationsveranstal-
tung Studieren ohne Abitur. Neue Wege vom Berufsleben ins Studium ins Leben gerufen. Das OHO-Projekt ko-
operiert hierbei ebenfalls mit der Minchner Volkshochschule.

Unsere Erfahrungen zeigen, dass weder Selbsteinschatzungs- noch Beratungsangebote allein digital zur Verfi-
gung gestellt werden sollten. Wir sehen die persénliche Beratung vielmehr als eine notwendige Klammer, die
Online-Angebote, Prasenzangebote und die extern angebotenen Unterstiitzungsleistungen zusammenbindet
und komplettiert. Beratung hat zudem einen origindren Auftrag, der online nicht abbildbar ist. Die Reflexion
von Testergebnissen und/oder Entscheidungsaspekten ist in einem persénlichen Gesprach mit den Ratsuchen-
den am besten anzuleiten bzw. zu begleiten. Das hangt, psychologisch gesehen, zum Beispiel damit zusammen,
dass Menschen neuen Gedanken und Impulsen eher zuganglich sind, wenn diese mit einer fachkundigen, em-
pathischen und vertrauenswiirdigen Person besprochen werden kdnnen. Analoge Angebote sollten gleichwohl
mit Online-Hilfen verkniipft werden. Es kommt darauf an, den Ratsuchenden viele Wege zu Beratung zur Wahl
zu stellen und, sofern gewiinscht, die Tir in die personenbezogene Beratungssituation weit zu 6ffnen.

Fortsetzung folgt: Konsolidierung und Weiterentwicklung

Die Erfahrungen unserer Studienberatung zeigen, dass die Gruppe der Studieninteressierten per se heteroge-
ner wird und auch traditionelle Studierende immer mehr Merkmale nicht-traditioneller Studierender aufwei-
sen. Zudem kann das OHO-Projekt empirisch untermauern, dass sich traditionelle und nicht-traditionelle Stu-
dieninteressierte nicht wesentlich in ihrem Informations-, Beratungs- und Vorbereitungsbedarf unterscheiden.
Die HM-Online-Plattform zur Studienvorbereitung spricht letztlich Studieninteressierte generell an, ob sie nun
die Aufnahme eines Bachelor-Studiums mit oder ohne Abitur, in Vollzeit, Teilzeit oder dual planen. Von der
Verzahnung von Online-Self-Assessments, Beratungs- und Vorkursangeboten profitieren unterschiedliche Ad-
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ressatinnen und Adressaten. Durch die individuelle, zielgerichtete und selbstgesteuerte Studienvorbereitung
konnen Beratungsanliegen vor Aufnahme des Studiums verringert bzw. auf die wirklich komplexen Beratungs-
inhalte reduziert werden.

Weitere Konsolidierung

Auf der Plattform werden die Themen Selbsteinschatzung, Vorkurse und Beratung als drei gleichberechtigte
und miteinander verbundene Themen der Studienvorbereitung prasentiert. Bei der Konzeption der Plattform
wurde darauf geachtet, inhaltliche Doppelungen zu bestehenden Seiten der Studienberatung zu vermeiden.
Zudem wurde die Plattform auf den verschiedenen Ubersichtsseiten der Studienberatung verortet, und es
wurden wechselseitige Verlinkungen vorgenommen. Aus Projektsicht ware es wiinschenswert, das OSA um
weitere Selbsttests mit anderen fachbezogenen Profilen zu ergdnzen und alles, was der Studienvorbereitung
dient, weiterhin auf dieser zentral verwalteten Plattform zu verlinken.

Der Mehrwert fiir Studieninteressierte liegt eindeutig darin, dass sie auf einer zentral durch die Studienbera-
tung verwalteten Website alle Einstiegsinformationen, Selbsttests und Vorkursangebote auffinden kénnen und
diese nicht Uber die einzelnen Fakultdtsseiten langwierig recherchieren missen. Aber nicht nur Studierende
haben ein unmittelbares Interesse an derartigen Angeboten. Auch die Hochschulen sind NutznieBer — wirkt sich
doch eine gute Auswahl an Studierenden auf die Qualitadt der Lehre und die Vermeidung von Verwaltungspro-
zessen durch Nachbelegungen aus. Uber die Beratungsanfragen erhalten Hochschulen zudem wichtige Hinwei-
se Uber Reibungsverluste und Notwendigkeiten zur Nachjustierung von Studieninformationen. Andere Hoch-
schulen kénnen sich an den Entwicklungen orientieren und dhnliche Unterstiitzungswerkzeuge nutzen. Gleich-
zeitig werden Daten erzeugt, die fiir Verwaltung, Hochschulleitung und Fakultdten wichtige Hinweise zur Aus-
gestaltung ihrer Studiengdnge bieten. An dieser Stelle wiirde die Fortsetzung der Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit von OHO erlauben, Studiengdnge und Studienformate kiinftig noch starker an den Zielgruppen zu
orientieren und bestehende Mythen zu beseitigen.

Lessons Learned

Was haben wir dariiber hinaus gelernt und was ist auf andere Hochschulen tibertragbar? Die hier vorgestellten
Projektbausteine an der Hochschule Miinchen veranschaulichen, wie die Integration von analogen und digita-
len inhaltlichen Bestandteilen auch in der Studienberatung gelingen kann und welche Kooperation zwischen
den damit befassten Personen und Institutionen zu bedenken ist. Die Férderung eines hohen Grades an Infor-
miertheit und Eigenstandigkeit der Studierenden mithilfe digitaler Angebote der Hochschule ist nach unserer
Erfahrung nur {iber eine Steigerung der Zusammenarbeit und des Vernetzungsaufkommens innerhalb der
Hochschule und zwischen Hochschule und externen Partnern zu erreichen. Die Darstellung der dazu notwendi-
gen Terminabsprachen, Treffen, gemeinsamen Workshops, der Uberzeugungsarbeit und des Koordinations-
aufwandes wirde viele Seiten fiillen. Aber ohne diesen Ansatz, intern und extern vorhandene Expertise zu-
sammenzubringen, ware das vielschichtige Projekt nicht gelungen. Ohne die Arbeitsgruppe OSA, an der sich
Professorinnen und Professoren verschiedener Fakultdten beteiligt haben, hitte das Commitment der Fachstu-
dienberatung in den Fakultdten nicht erreicht werden kénnen. Ohne die Kompetenz der Arbeitspaketleiterin in
systemischer Beratung hatte der sehr intensive, vernetzende und durch Expertise begleitete Prozess der inhalt-
lichen Entwicklung, Programmierung, Online-Erprobung und Auswertung der Pretests nicht erfolgreich bewal-
tigt werden kénnen.

Entwicklungsbedarf

Fachbereiche und Fakultdaten tun gut daran, auch kiinftig all jene Studienvoraussetzungen genauer zu untersu-
chen und transparent zu machen, die fiir ihre Studiengange zentral erscheinen. Dies zeigt die Bedeutung konti-
nuierlicher Bildungsforschung im Hochschulkontext. Entsprechend wichtig bleibt, dass die durch ein For-
schungsprogramm begonnene Dynamik mit Auslaufen der Férdermittel nicht einfach zum Stillstand kommt. So
braucht es verbindliche Ressourcenzusagen der Wissenschaftsministerien auf Landesebene und der zustdndi-



Digitale Entscheidungshilfen fir ein Hochschulstudium

31

gen Hochschulleitungen, um die beschriebenen Beratungsstrukturen aufrechterhalten und ausbauen zu kon-
nen.

Noch fehlt auch an der Hochschule Miinchen die Ermittlung und Riickmeldung von Kompetenzbereichen —
jenseits allgemeiner und mathematischer Studienvoraussetzungen, die aber fur unser breit gefasstes Studien-
angebot von Bedeutung sind. Zusatzlich sollten die anonymisierten Daten zum Nutzerverhalten und zur Bewer-
tung dieser Hilfen systematisch fir die Zukunft genutzt werden. Zu untersuchen ist weiterhin das richtige Ver-
héltnis zwischen online-gestiitzten MaBnahmen und jenen Angeboten, die eine personliche Prasenz erforder-
lich machen. Dosierung, Zusammenwirken und Timing spielen hierbei eine zentrale Rolle. Insofern bleibt noch
vieles tun, um die Moglichkeiten und Grenzen der Digitalisierung fiir einen erleichterten Zugang zum Studium
differenziert auszuloten.
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Entwicklung eines Online-Selbsteinschdtzungs-Assistenten Mathematik — ein
Erfahrungsbericht

Katina Warendorf, Michael Sachs, Michael Brunnhuber, Barbara Vierthaler und Markus Wessler

Abstract

Primares Ziel des BMBF-Projekts Offene Hochschule Oberbayern (OHO) (Pohimann, Vierzigmann & Doyé, 2017)
ist, Bildungschancen gerade fiir diejenigen zu vergroRern, die trotz bestehender Eignung den Weg zur Hoch-
schule nicht finden. Seit geraumer Zeit wird an digital gestilitzten Assistenzsystemen gearbeitet, die diese
Gruppe zum Studium ermuntern und ihnen eine Unterstltzung bei der Einschatzung der eigenen Studierfahig-
keit und Facheignung bieten soll (siehe den Beitrag von Pohlmann & Vierzigmann in dieser Handreichung).
Noch stellen allerdings sehr wenige Hochschulen entsprechende Hilfen zur Verfligung. Grund dafiir ist, dass die
Studieneignung ein nach wie vor schwierig zu operationalisierendes Konstrukt darstellt (Rudinger & Horsch,
2009). Der vorliegende Beitrag illustriert, wie eine solche Unterstiitzung innerhalb eines eingegrenzten Kompe-
tenzfeldes aussehen kann. Es wird die Entwicklung eines Web-basierten Online-Selbsteinschatzungs-
Assistenten, kurz OSA?, fiir Ingenieur- und Wirtschaftsmathematik im Ubergang zwischen Schule und Hoch-
schule beschrieben. Die dabei gemachten Erfahrungen sollen zur Entwicklung dhnlicher Projekte Mut machen
und zu deren Erfolg beitragen. Der OSA Mathematik wurde an der Hochschule Miinchen (HM) im Rahmen von
OHO in Zusammenarbeit mit der Technischen Hochschule (TH) Niirnberg Georg Simon Ohm entwickelt. Fir die
Studienfelder Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik und Wirtschaft ist er gleichermallen ge-
eignet. Die Studieninteressierten sollen dazu angeregt werden, ihre mathematischen Vorkenntnisse vor Auf-
nahme eines Studiums kritisch zu reflektieren.

Einfiihrung und Zielsetzung

Die Studieninteressierten der HM sind sehr heterogen in Bezug auf ihre mathematische Vorbildung. Der groRte
Anteil kommt von Fachober- bzw. Berufsoberschulen, daneben gibt es Abiturientinnen und Abiturienten von
Gymnasien, Meisterinnen und Meister sowie beruflich Qualifizierte. Bei diesen Personengruppen liegen z.T.
unterschiedlich lange Zeitrdume zwischen Schulabschluss und Studieneintritt vor, die bei Berufstatigen, Meis-
terinnen und Meistern sowie beruflich Qualifizierten mitunter sogar mehrere Jahre betragen kénnen. Dariber
hinaus gibt es Interessierte mit auslandischen Schulabschliissen, lber deren Mathematikkenntnisse wenig
bekannt ist. Sogar innerhalb Deutschlands ist die mathematische Ausbildung in den einzelnen Bundesldndern
und an den verschiedenen Schularten sehr unterschiedlich. Die Hochschulzugangsberechtigung impliziert also
nicht automatisch, dass die mathematischen Grundkompetenzen vorhanden sind, die an der HM vorausgesetzt
werden. Fiir diese heterogene Gruppe von Studieninteressierten werden an der HM verschiedene Vor- und
Briickenkurse angeboten. Einige Fakultdten bieten studienbegleitende Mathematik-Briickenkurse an, die frei-
willig wahrend des ersten Semesters belegt werden kénnen. Zudem gibt es an der HM seit 18 Jahren einen
fakultatsiibergreifenden Vorkurs Mathematik. Seit drei Jahren wird dieser Kurs in Zusammenarbeit mit der
Minchner Volkshochschule (MVHS) organisiert und zusammen mit zwei weiteren berufsbegleitenden Vorkur-
sen gegen eine kostendeckende Teilnahmegebiihr angeboten. Hinzu kommen zahlreiche Online-Briickenkurse,
darunter der von zwdlf deutschen Hochschulen und einer IT-Firma entwickelte Online Mathematik Briickenkurs
(OMB+), den Studieninteressierte und Studierende kostenfrei (iber die Website der HM nutzen kénnen.

Erfahrungen aus der Studienberatung zeigen, dass es Studieninteressierten oftmals schwer féllt, das fur sie
geeignete Vorkursangebot ausfindig zu machen, mit welchem sie ihre persénlichen Wissensliicken bis zum

! Der OSA ist auf der Website der Zentralen Studienberatung der HM zum Thema Studienvorbereitung unter
verlinkt oder direkt Gber das OSA-Portal der TH Nirnberg erreichbar unter


http://www.hm.edu/studienvorbereitung
https://www.studiengangstest.de/hm/mathematik
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Studienbeginn zielgerichtet schlieBen kdnnen. Hier setzt nun der Online-Selbsteinschdtzungs-Assistent (OSA)
Mathematik an, indem er die Ergebnisse unmittelbar nach der Bearbeitung auswertet und Studieninteressier-
ten eine Rickmeldung pro Themengebiet gibt. Des Weiteren macht der OSA auf Unterstiitzungsangebote der
Studienberatung sowie auf passgenaue Briickenkurse oder Vorkursangebote u.a. im berufsbegleitenden For-
mat aufmerksam. Der OSA Mathematik ist somit insbesondere fiir beruflich Qualifizierte und Berufstatige hilf-
reich, die die Aufnahme eines berufsbegleitenden Bachelorstudiums an der HM planen. Jedoch kénnen und
sollen prinzipiell alle Studieninteressierten dieses Instrument zur Selbsteinschdtzung nutzen. Er stellt ein Bera-
tungs- und Orientierungsinstrument dar, das Studieninteressierten wichtige Informationen zur zielgerichteten
Studienvorbereitung bietet. Er soll Studieninteressierte dazu anregen, sich rechtzeitig mit den Anforderungen
eines Studiums auseinanderzusetzen und ihre eigenen Starken und Schwéachen zu reflektieren. Der OSA Ma-
thematik ist kein Instrument, das der eignungsdiagnostischen Passungsanalyse zuzuordnen ist. Das Abschnei-
den hat also keinen Einfluss auf die Bewerbung an der HM, die Testergebnisse haben keine Konsequenz fiir die
Zulassung zu einem bestimmten Studiengang, sondern dienen ausschlieBlich der persénlichen Entscheidungs-
findung. Des Weiteren stellt der OSA kein Prognoseinstrument hinsichtlich des Studienerfolgs dar. Die Teil-
nahme an diesem Selbsteinschatzungsverfahren ist freiwillig und kostenlos. Der OSA Mathematik der HM ist als
Instrument der Studienberatung zu sehen, das im Prozess der Studienorientierung und Studienentscheidung
eine mogliche Entscheidungshilfe unter vielen darstellt.

Inhalte des OSA

Themenauswahl
Bei der Auswahl der Themen fiir die Erstellung der Aufgaben wurden folgende Aspekte beriicksichtigt:

mathematische Anforderungen der Hochschullehre in der Studieneingangsphase
Themen und Lernziele der Vorkurse
Lehrplane an bayerischen Gymnasien und Fachoberschulen

Die Themen wurden anhand der beiden Leitfragen ,Was wird an der Hochschule an Mathematikkenntnissen
und -kompetenzen vorausgesetzt?”“ und ,Was steht in den unterschiedlichen Schulformen auf dem Lehrplan?“
sorgfaltig ausgewahlt. Hierzu fand auch ein Informationsaustausch mit Schulvertreterinnen und -vertretern
statt. Demnach bewertet der OSA Mathematik das mathematische Grundlagenwissen von Studieninteressier-
ten unabhangig von der Schulform, an der sie ihre Hochschulzugangsberechtigung erworben haben. Die ma-
thematischen Anforderungen zu Studienbeginn kénnen an der HM grob in zwei Fachrichtungen aufgeteilt wer-
den: MINT-Studiengdnge und wirtschaftswissenschaftliche Studiengdnge. Der Unterschied besteht im Wesent-
lichen in der Schwerpunktsetzung und Auspragung der Themen Geometrie, Vektoren und Stochastik: Im MINT-
Bereich spielen die Themen Geometrie und Vektoren eine groRere Rolle als das Thema Stochastik, in den Wirt-
schaftswissenschaften ist es genau umgekehrt. Um trotzdem beiden Fachrichtungen gerecht zu werden, boten
sich zwei Moglichkeiten an:

Die Themen des OSA werden auf die gemeinsame Schnittmenge beschrankt. In diesem Fall verliert der
OSA aber an Aussagekraft.

Die relevanten Themen beider Fachrichtungen werden im OSA abgepruft. Dafiir sollte aber bei der
Auswertung und Riickmeldung die Relevanz je nach Fachrichtung bericksichtigt werden.

Fiir den OSA Mathematik wurde die zweite Variante gewahlt.

Testaufgaben

Bei Aufruf der Internetadresse des Tests erscheinen zundachst flinf kurze Einleitungsseiten mit BegriiBung, Im-
pressum, Hinweisen zum Datenschutz und Erlauterungen zur Funktionsweise. Die Benutzerinnen bzw. Benutzer
konnen jeweils mit einem Weiter-Button auf die nachste Seite gelangen oder jederzeit den Test verlassen.
Riickspriinge sind nicht vorgesehen. Der Test ist anonym. Es werden keine personenbezogenen Daten erfasst.
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Der eigentliche Test besteht aus 39 Aufgaben, die in folgende acht Themengebiete gruppiert sind:

Rechengrundlagen

Gleichungen und Ungleichungen
Geometrie

Vektoren

Funktionen
Differenzialrechnung
Integralrechnung

Stochastik

Die Aufgaben miissen der Reihe nach bearbeitet werden. Die Teilnehmenden kdnnen keine Aufgabe libersprin-
gen. An einem mitlaufenden Balken kdnnen sie jederzeit den Fortschritt in der Testbearbeitung ablesen. Die
Gesamtbearbeitungszeit betrdgt nach ersten Evaluationsergebnissen in der Regel zwischen 60 und 90 Minuten.
Dies entspricht in etwa der Dauer einer Lehrveranstaltung. Die gangige Bearbeitungszeit fir OSAs liegt zwi-
schen 30 und 90 Minuten (Heindel, Schild, Rehfeldt & Nordmeier, 2015). Pro Aufgabe gibt es vier angebotene
Antworten (vgl. Abbildung 1), von denen eine oder zwei richtig sein konnen. Die Teilnehmenden missen bei
jeder der vier Moglichkeiten Richtig oder Falsch anklicken. Dem Entwicklungsteam war es wichtig, dass die
Teilnehmenden bei jeder Antwortalternative die bewusste Entscheidung liber deren Korrektheit treffen sollten.
Pro korrekt beantworteter Frage (d.h. alle vier Radiobuttons korrekt gesetzt) gibt es einen Punkt. Sobald eine
oder mehrere Antwortmoglichkeiten nicht korrekt angekreuzt wurde(n), wird die Frage mit null Punkten be-
wertet.

1 von 6

Es seien a,b,c und d nicht Null, und es gelte % = g .

Welche der folgenden Gleichungen sind dann richtig?

Bitte wahlen Sie pro Antwortmdglichkeit zwischen ,Richtig” und ,Falsch®. Es kénnen eine Antwort oder
zwei Antworten richtig sein.

Richtig Falsch

ab=cd
ac=bd
ad =be
E,b
c d

Abbildung 1: Aufgabe 1 des Themengebiets Gleichungen und Ungleichungen (eigene Darstellung nach Screens-
hots aus dem OSA)

Alle Fragen sind ohne Taschenrechner und andere Hilfsmittel zu l6sen, den Teilnehmenden wird zur Bearbei-
tung lediglich die Verwendung eines Notizblatts empfohlen. Die Komplexitat der Aufgaben ist bewusst einfach
gehalten. Ein Teil der Fragen pruft bildhaftes Verstandnis ab (vgl. Abbildung 2) und dhnelt im Stil den Fragen,
die in der verstandnisorientierten Lehrmethode Peer Instruction in vielen Lehrveranstaltungen an der HM ver-
wendet werden.
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5von 5

Die folgende Funktion (%) bezeichnet die zurickgelegte Strecke eines Autos nach ¢ Sekunden:

T

1 f

Beil welchem der folgenden Zeitpunkie ist die Geschwindigkeit des Autos am gréten?

Abbildung 2: Aufgabe 5 des Themengebiets Differenzialrechnung (eigene Darstellung nach Screenshots aus dem
OSA)

Statistische Angaben

Zum Zwecke der differenzierten Datenanalyse werden die Benutzerinnen und Benutzeranschliefend gebeten,
Angaben zu Geschlecht, Alter und héchstem Bildungsabschluss (Hochschulzugangsberechtigung) zu machen.

Personliche Ergebnisse

Nach Bearbeitung aller 39 Aufgaben erscheint zunachst eine positive Riickmeldung fiir die erbrachte Leistung
und das damit verbundene Durchhaltevermégen. Danach bekommt die Benutzerin/der Benutzer fir jedes der
acht Themengebiete eine visuelle Darstellung ihres/seines Niveaus (vgl. Abbildung 3) in Form eines farbigen
waagerechten Balkens mit den drei Ergebnisbereichen geringes Niveau (rot = 0% — 49% erzielter Punkte), mitt-
leres Niveau (gelb = 50% — 80%) und angemessenes Niveau (griin = 81% — 100%). Die eigene Position bzw. die
erreichten Punkte auf dieser Skala werden durch einen blauen Pfeil dariiber markiert.

M niedriges Niveau

M mittleres Niveau

F angemessenes Niveau
WV Ibr Ergebnis

lhre Ergebnisse nach Themengebieten

4 von 7
Rechengrundlagen

0% 50% 80% 100%

4 von 6

Gleichungen und
Ungleichungen
0% 50% 80% 100%

H

Geometrie
0% 50% 80% 100%
Abbildung 3: Grafische Ergebnisdarstellung nach dem ,,Ampelsystem” (eigene Darstellung nach Screenshots aus
dem OSA)

Den Teilnehmenden wird erldutert, dass die Entscheidung, welches Testergebnis einem angemessenen, mittle-
ren oder niedrigen Niveau entspricht, von den Fachexpertinnen und -experten anhand ihrer Erfahrungen mit
Klausur- und sonstigen Studienergebnissen getroffen wurde. Ihnen wird verdeutlicht, dass diese Einstufung fir
sie keine abschliefende Beurteilung sein soll, sondern ihnen lediglich eine Riickmeldung geben soll, damit sie
einschatzen koénnen, inwieweit sie das mathematische Anforderungsniveau erfiillen. Anhand der erzielten
Testergebnisse aller Teilnehmenden soll kiinftig fortlaufend liberprift werden, ob die von den Expertinnen und
Experten festgelegten Punktgrenzen weiterhin sinnvoll sind.
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Daran schlieBen sich weitere Erlauterungen zu den drei Niveaustufen und Empfehlungen zur Studienvorberei-
tung an. Die Riickmeldungstexte wurden von erfahrenen Expertinnen und Experten der Hochschule aus den
Bereichen Psychologie und Padagogik in Abstimmung mit den Mathematik-Professorinnen und -Professoren
formuliert. Im OSA Mathematik wird grundséatzlich an die Eigenverantwortung appelliert. Das heiRt, die Ent-
scheidung fir ein Studium bzw. flr eine bestimmte Studienrichtung wird explizit bei den Studieninteressierten
belassen. Gleichzeitig war es dem Entwicklungsteam wichtig, gegebenenfalls auf ernsthafte Defizite in be-
stimmten Themengebieten hinzuweisen und entsprechende Handlungsempfehlungen zu formulieren.

Es folgt ein Beispiel fur eine Rickmeldung zum mittleren Niveau:

Die Ergebnisse zeigen Vorkenntnisse auf mittlerem Niveau an. In den folgenden Themengebieten liegen Sie
unterhalb der Anforderungen: Geometrie, Gleichungen und Ungleichungen.

Auch wenn Sie die Anforderung nur knapp nicht erreicht haben, ist dies ein Hinweis auf bestehenden
Nachholbedarf, den Sie vor Studienbeginn bearbeiten sollten. Wenn Ihnen eine oder mehrere der Aufgabentypen
besonders schwierig erschienen sind, ist das ein Hinweis darauf, dass Sie die damit verbundenen Grundkenntnisse
durchaus noch weiter vertiefen kénnen. Uber die Vertiefung und Anwendung kénnen Sie mehr Sicherheit im
Umgang mit diesen grundlegenden Rechentechniken erlangen.

Wenn nur ein Themengebiet das mittlere Niveau aufweist, erscheint folgender Textbaustein:

Sie liegen in einem Themengebiet auf mittlerem Niveau, daher empfehlen wir lhnen den Online-Mathematik-
Briickenkurs OMBplus der RWTH Aachen oder den Onlinebriickenkurs Mathematik des
VE&MINT Projekts

Wenn mehr als ein Themengebiet auf mittlerem Niveau steht, erscheint folgender Textbaustein:

Sie liegen in mehreren Themengebieten auf mittlerem Niveau, daher empfehlen wir lhnen eine intensive
Vorbereitung mithilfe von Vorkursen, um lhre Wissenslicken zu schlieRen.

Wichtige Informationen hierzu finden Sie auf den Internetseiten der Studienberatung unter

Bitte informieren Sie sich rechtzeitig auch auf den Internetseiten lhrer Fakultat
Uber studienvorbereitende und
studienbegleitende Angebote, die Ihnen den Einstieg in das Studium erleichtern.

Auf den Unterschied zwischen Online- und Prasenzkursen macht folgender Text aufmerksam:

Bitte beachten Sie, dass Online-Briickenkurse in der Regel nicht mit Vorkursangeboten in Prasenz bzw. vor Ort an
der Hochschule gleichgesetzt werden kénnen. In den Vorkursen vor Ort vermitteln erfahrene Dozierende den
Grundlagenstoff im Rahmen einer Vorlesung. Bei einigen Vorkursen haben Sie die Médglichkeit, den Stoff
anschliefend mit anderen Studieninteressierten unter der Leitung von erfahrenen Tutorlnnen einzuiiben.

Bei Auswertung und Empfehlungen wird die Relevanz nach Fachrichtung beriicksichtigt:

Fur ingenieurwissenschaftliche Studiengdnge ist die Beurteilung fir das Thema Stochastik weniger wichtig. Die
erforderlichen Kenntnisse werden Ihnen im Studium vermittelt werden.

Fur wirtschaftswissenschaftliche Studiengange ist die Beurteilung fiir das Thema Vektoren weniger wichtig.
Fur wirtschaftswissenschaftliche Studiengange ist die Beurteilung fiir das Thema Geometrie weniger wichtig.
Feedback
AbschlieRend werden die Benutzenden um ein kurzes Feedback gebeten. Es beinhaltet folgende Fragen:

Helfen Ihnen die Riickmeldungen fir lhre Studienentscheidung?
Wiirden Sie den OSA Mathematik zur Studienvorbereitung weiterempfehlen?
Haben Sie Anregungen und Empfehlungen zur Weiterentwicklung des OSA Mathematik?

Das Feedback dient den Verantwortlichen zur laufenden Kontrolle und Weiterentwicklung des Tests.


https://www.ombplus.de/
https://www.brueckenkurs-mathematik.de/
http://hm.edu/studieninteressiert/studienvorbereitung/vorkurse_2/index.de.html
https://www.hm.edu/allgemein/studienangebote/bachelor/studiengaenge.de.html
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Entwicklung und Validierung des OSA

Zusammensetzung der Arbeitsgruppe

Wenn ein OSA beziiglich der Anforderungen eines Hochschulstudiums, konkreter fachlicher Disziplinen oder
bestimmter Vorkurse entwickelt werden soll, dann ist es empfehlenswert, mit den entsprechenden Dozieren-
den und Lehrverantwortlichen zusammenzuarbeiten. Mathematikdozierende in der Studieneingangsphase sind
am besten mit den fachlichen Anforderungen und Problemen der Studierenden vertraut. Ein intensiver Infor-
mationsaustausch mit den Lehrenden ist daher bei der Entwicklung eines OSA zwingend erforderlich. Im Ideal-
fall sollten die Lehrenden so friih wie moglich in die Entwicklung aktiv miteinbezogen werden. Als der OSA
Mathematik entworfen wurde, fanden bereits seit Jahren Mathematikvorkurse statt. Um eine optimale Ab-
stimmung zwischen Vorkursen und OSA zu gewdhrleisten, wurden die beiden Dozenten der Vorkurse in die
Entwicklung einbezogen. Dadurch wurde ein Abgleich der Priifungsziele des OSA mit den Lernzielen der Vor-
kurse sichergestellt. Ein weiterer sehr wichtiger Punkt war die Berlicksichtigung der unterschiedlichen mathe-
matischen Eingangsvoraussetzungen an verschiedenen Fakultdten. Um sowohl den MINT- als auch den wirt-
schaftswissenschaftlichen Studiengdngen gerecht zu werden, waren drei Professorinnen beider Richtungen
und unterschiedlicher Fakultdten sowie ein Physiker aus dem Hochschuldidaktikprojekt HD MINT an der Ent-
wicklung beteiligt. Die Zusammensetzung der Arbeitsgruppe aus Angehorigen unterschiedlicher Fakultaten
stellte sich als sehr produktiv heraus und ist daher unbedingt zu empfehlen. Im OHO-Projekt war die Nutzung
der Fachkompetenz der eigenen Hochschule ein sehr wichtiger Faktor.

Zeitlicher Ablauf

Die Arbeitsgruppe traf sich zu zehn Sitzungen zwischen Dezember 2015 und Juli 2017. Sie kiimmerte sich aus-
schlielich um die Inhalte bzw. die Formulierung und Auswahl geeigneter Aufgaben, Riickmeldetexte und Emp-
fehlungen zur Studienvorbereitung. Die technische Umsetzung mit Webprogrammierung, Hosting und Erfas-
sung sowie Auswertung der erhobenen Daten lag bei der TH Nirnberg. Diese Aufgabentrennung hat sich fir
die Entwicklung des OSA, trotz des erheblichen Koordinations- und Abstimmungsbedarfs fiir alle Beteiligten,
bewadhrt.

Im Marz 2016 war eine erste Aufgabensammlung zum OSA soweit fertiggestellt, dass ein Paper-Pencil-Test mit
294 Studierenden im ersten Semester durchgefiihrt werden konnte. Dessen Auswertung hinsichtlich der Test-
gutekriterien Reliabilitat (innere Konsistenz, Cronbachs Alpha) und Item-Trennscharfe fihrte zu einer Reduzie-
rung der Aufgaben von 52 auf 44.

Von Mai 2016 bis August 2016 wurde von der TH Nirnberg eine erste Online-Version programmiert, die in
einer Korrekturschleife redaktionell und inhaltlich Giberarbeitet wurde. Im Zeitraum Mitte September bis Ende
Oktober 2016 wurde ein Online-Pretest durchgefiihrt: Der OSA Mathematik wurde von Studienanfdangerinnen
und -anfangern (erstes Semester, erste Lehrveranstaltung) unterschiedlicher Fakultaten der HM bearbeitet.
Zudem wurden Studieninteressierte, Teilnehmende des hochschulweiten Mathematikvorkurses der MVHS und
einige Abschlussklassen der Technikerschule Miinchen tGber den OSA Mathematik informiert und zur freiwilli-

gen Teilnahme am Online-Pretest aufgerufen.

Im Zeitraum Anfang November 2016 bis Anfang Januar 2017 wertete eine erfahrene Testpsychologin der TH
Niirnberg die erhobenen Daten aus. Dabei wurden alle Probandinnen und Probanden zugrunde gelegt, die
zumindest die erste fachliche Seite des Online-Pretests bearbeitet hatten. Die folgende Tabelle 1 zeigt die Teil-
nahmezahlen:
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Tabelle 1: Teilnahmestatistik des Online-Pretests (eigene Darstellung nach Auswertung des Pretests durch die
TH Niirnberg)

Grad der Bearbeitung Anzahl
insgesamt 1079
davon fachlicher Teil bearbeitet 991
davon fachlicher Teil vollstandig 714
fachlicher Teil unvollstdandig 277
vollstandig, d.h. erste bis letzte Seite bearbeitet 458

Als Konsequenz aus dem Pretest wurden von Januar bis Februar 2017 u.a. die Aufgaben nochmals von 44 auf
39 reduziert, die Bewertung angepasst und dementsprechend die Punktegrenzen fiir die drei Niveaustufen
abschlieBend neu justiert. Seit Marz 2017 (Beginn des Sommersemesters) befindet sich der OSA Mathematik
im Echtbetrieb.

Erfahrungen und Empfehlungen

Aus Sicht der Projektleitung

Herstellung von Akzeptanz: Die Entwicklung des OSA durch Professorinnen und Professoren der HM
wirkt sich forderlich auf die Akzeptanz bei den Teilnehmenden, dem Fachkolleglum und den Fachstudi-
enberatenden aus.

Feedback von aufien: Wichtig erscheint die friihzeitige Einbindung von externen Beratenden, die die
fachliche Qualitat des Tests beurteilen und Empfehlungen aussprechen kénnen, von Testpsychologin-
nen und -psychologen, die Expertenwissen im Bereich der Testkonstruktion und Testentwicklung mit-
bringen, und von Studieninteressierten, um das Instrument moglichst zielgruppenkonform und nutzer-
freundlich zu gestalten.

Zusammenarbeit mit der TH Niirnberg: Die TH Niirnberg verfiigt Gber ausgewiesene Kompetenzen im
Bereich der Programmierung und Entwicklung von Online-Self-Assessments fiir Studieninteressierte.
Zusammenarbeit mit der Studienberatung: Die erfolgreiche Zusammenarbeit mit der Studienberatung
bei der Gestaltung der Beratungsverweise im OSA und bei der Einbindung des OSA auf der Website’
sind wesentliche Faktoren, um den OSA als Instrument der Studienberatung sichtbar zu machen.

Aus Sicht der Arbeitsgruppe
Bei der Erstellung eines OSA kénnen folgende Uberlegungen und Ratschlge hilfreich sein:

Fachkompetenz an der eigenen Hochschule aus verschiedenen Fakultdten nutzen;

Themen, Inhalte und Priifungsziele mit der Hochschullehre und den Vorkursinhalten abstimmen;
Entwicklung in Fachinhalt, technische Umsetzung und Testkonstruktion aufteilen;

Die Aufgabenerstellung bendtigt viel Zeit und sollte Gber mehrere Iterationsschleifen hinweg sorgfaltig
geschehen.

Pretests mit statistischer Evaluation sind fiir die Uberpriifung der Testgiitekriterien unerlasslich.
Riickmeldetexte durch padagogisch und fachlich versierte Fachleute ausarbeiten lassen;
Ankiindigungen des OSA moglichst weit streuen auf unterschiedlichen Internetseiten (Hochschule, Fa-
kultaten, Volkshochschule usw.) und Flyern (Studienberatung, Studieninformationstage usw.).



http://www.hm.edu/studienvorbereitung
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Zusammenfassung und Ausblick

Der OSA ist ein Web-basiertes, kostenfreies, anonymes und freiwilliges Instrument, das Studieninteressierte
dazu anregen soll, ihre personlichen mathematischen Starken und Schwachen zu reflektieren, die Studienwahl
unter diesem Aspekt griindlich zu Gberprifen und eventuell friihzeitig tiber Studienalternativen nachzudenken.
Sollte es trotz aufgedeckter Schwachen in Mathematik bei der Studienrichtung bleiben, macht der OSA auf
studienvorbereitende Prdasenz- und Online-Kurse aufmerksam. Diese in Anspruch zu nehmen, liegt selbstver-
standlich allein in der Verantwortung der Studieninteressierten. Im OSA Mathematik wird in den Ergebnis-
rickmeldungen bewusst keine Empfehlung fiir oder gegen die Aufnahme eines Studiums ausgesprochen. Die
Ergebnisse im Selbsttest sollen zum Nachdenken hinsichtlich des mathematischen Vorwissens anregen, das zu
Studienbeginn vorausgesetzt wird. Das individuelle, auf die Anforderungen eines Studiengangs bezogene Star-
ken- und Schwachenprofil bildet eine gute Grundlage, um gemeinsam mit der (Fach-)Studienberatung weiter-
fiihrende Uberlegungen fiir eine fundierte Studienfachwahl anzustellen und ein passgenaues Vorkursangebot
auszuwahlen.

Fir die kommenden Jahre ist eine vollstdndige Verlagerung der technischen Seite (Web-Programmierung,
Hosting) von der TH Niirnberg an die HM geplant, um schneller inhaltliche Anderungen realisieren und auf
statistische Daten zugreifen zu kénnen. Im Hinblick auf die oft zu hérende These , Die Studierenden im ersten
Semester werden immer schlechter in Mathematik” konnte der OSA langfristig auch dazu genutzt werden, die
Mathematikkenntnisse auf mogliche Verdnderungen hin zu tberprifen. Im Sinne des Open-Source-Gedankens
ist geplant, das bestehende Instrument anderen Hochschulen zur Verfiigung zu stellen.
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Unterstiitzung von Peer-Learning-Prozessen durch die Nutzung des sozialen
Netzwerkes Facebook

André von Zobeltitz, Eva Blochberger und Knut Linke

Abstract

Im Rahmen des Forschungsprojektes Open IT, welches im Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen” Anrechnungsstudiengange fiir IT-Praktikerinnen und -Praktiker entwickelt,
sollen u.a. neue Methoden im Bereich E-Learning evaluiert und weiterentwickelt werden, um die Vereinbarkeit
von Studium, Beruf und Familie zu unterstiitzen. Um fir die sich aktuell in der Entwicklung befindlichen berufs-
begleitenden Studiengdnge sinnvolle didaktische Rahmenbedingungen zu schaffen, wurde im Vorfeld anhand
einer Studiengruppe aus dem dualen Studium untersucht, inwieweit sich Facebook fiir die Unterstiitzung von
Peer Learning eignet. Die Inhalte des betrachteten Kurses werden zukinftig gleichwertige Bestandteile eines
Open-IT-Studienmoduls sein. Das studienbegleitende Angebot wurde von 100 Prozent der Studierenden aktiv
aufgenommen. Die Ergebnisse zeigten, dass sich der Einsatz von Facebook selbst eher eingeschrankt fur die
generelle Verwendung in der Zusammenarbeit mit Studierenden eignet. Es lielen sich allerdings zwei individu-
elle Anwendungsfalle identifizieren, in denen Facebook als sinnvolle Individuallésung durchaus eine Berechti-
gung haben kann. Die Ergebnisse zeigten dariiber hinaus auch, dass sich Facebook insbesondere in bestimmten
Funktionen vom existierenden und eingesetzten Lern-Management-System (LMS) unterscheidet. Diese Funkti-
onen scheinen die Basis flr den schnellen Einstieg der Studierenden in die Interaktion via Facebook zu sein.

Einleitung

Fir berufsbegleitende Studierende stellt das Zeitmanagement eine besondere Herausforderung beim Lernen
dar. Daher ist es wichtig, fur diese Zielgruppe Methoden anzubieten, welche ein Lernen, moglichst in koopera-
tiver und gleichrangiger Form, ermoglichen. Durch die stetige Prdsenz von sozialen Netzwerken sollte die In-
tegration dieser in den Lernalltag, insbesondere im Rahmen des Peer Learning, untersucht werden.

Fir die Forschungsergebnisse, welche in diesem Beitrag vorgestellt werden, wurden folgende Forschungsfra-
gen verfolgt:

Wie nehmen Studierende den Einsatz von Facebook im Rahmen von Peer-to-Peer Learning wahr?
Eignet sich der Einsatz von Facebook fir den begleitenden Lerneinsatz im Rahmen von Studienkursen?
Welche Learnings und damit verbundenen Handlungsempfehlungen kénnen aus der Verwendung von
Facebook fiir den Einsatz von hochschuleigenen LMS gezogen werden?

Um im Forschungsprojekt die Probanden durch eine erstmalige Durchfiihrung des Studienmoduls und einen
gleichzeitigen Test einer neuen Lehrmethode nicht doppelt zu belasten, wurde die Nutzung eines sozialen
Netzwerkes an einer Gruppe dual-studierender Betriebswirte getestet, um die Erkenntnisse spater auf berufs-
begleitende Studierende transferieren zu kénnen.

Die Nutzung von sozialen Netzwerken wird im Rahmen dieser Untersuchung evaluiert, da neue Lernmedien
von den Studierenden aus dem Forschungsprojekt generell stark nachgefragt sind (Huck & Linke, 2016; Linke,
von Zobeltitz & Klassen, 2017). Facebook wurde aus zwei Grinden als soziales Netzwerk fiir diesen Test ausge-
wahlt: Zum einen verfiigt Facebook Uber ein umfangreiches Angebot an Interaktionsmoglichkeiten, welche mit
Mustern aus dem Bereich des Computer Supported Collaborative Learning vergleichbar sind (Linke, 2017;
Schiimmer & Lukosch, 2007). Zum anderen hat Facebook die gréRte Reichweite unter den sozialen Netzwer-
ken. Ein GroRteil der Studierenden verfligte in der Vergangenheit Gber ein Konto bei Facebook (Wodzicki,
Hussendder, Opusko & Cress, 2014). Diesen Stellenwert hat Facebook aktuell noch nicht verloren. 30 Millionen
Deutsche sind aktuell aktive Nutzer von Facebook (Statista, 2017). Facebook selbst ist zudem fiir die im Rah-
men des Forschungsprojekts interessante Alterszielgruppe relevant. Wahrend jiingere Nutzerinnen und Nutzer
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im Bereich von 14-17 Jahren aktuell weniger auf Facebook vertreten sind, ist es die Altersgruppe zwischen 18
und 34 Jahren dafir deutlich starker (Mundt, 2015). Damit wird Facebook auch eher von der Altersgruppe der
25-34-Jahrigen genutzt, an die sich die berufsbegleitenden Studiengédnge von Open IT richten. Andere Netzwer-
ke wie Twitter, Instagram oder Snapchat sind fiir die relevante Zielgruppe infolge einer Marktdurchdringung im
mittleren oder niedrigen einstelligen Prozentbereich eher nachrangig relevant (Statista, 2017). Zum anderen
zeigten Nutzungsszenarien aus der Vergangenheit, in denen u.a. das soziale Netzwerk Twitter als Kommunika-
tionsmedium fir die Interaktion wahrend hochschulinterner Barcamps, offen gestalteten Konferenzen, einge-
flihrt wurde, dass Studierende hier im Vorfeld fir den Einsatz trainiert werden missen (Linke, 2013). Zudem
unterliegen die Accounts dann zumeist nur einer einmaligen Nutzung, auch wenn sich die schnelle und gezielte
Interaktion liber Twitter sehr gut abbilden lieR. Eine niedrige Einstiegshiirde war dem Forschungsprojekt je-
doch sehr wichtig.

Theoretische Grundlagen

Um eine passende Lernumgebung fir Studierende zu schaffen, sind ein geeignetes Umfeld und die richtige
Unterstitzung im Lernprozess wichtig. Bei Lernangeboten, welche per E-Learning unterstiitzt werden, ist diese
Anforderung von besonderer Bedeutung, da hier das Lernumfeld, welches in elektronischer Form vorliegt, fur
Studierende leicht bedienbar sein muss. Ein Hauptproblem in der Konzeption von E-Learning-Systemen und
LMS ist deren Ziel, dass alle Aktivitaten und die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden innerhalb
eines Systems abgebildet werden sollen. Die Gestaltung eines solchen Systems und eine etwaige eher techni-
sche Ausrichtung kdnnen dazu fihren, dass das System nicht fiir alle Teilnehmenden gleich gut zugénglich ist
(Eibl, 2009). Als Alternative zu den existierenden Lernangeboten kénnen Web-2.0-Angebote hinzugezogen
werden. Fir Digital Natives (Prensky, 2001) sind solche Web-2.0-Awendungen und insbesondere soziale Netz-
werke bereits ein zentraler Bereich ihres sozialen Lebens. So liefern beispielsweise Wodzicki et al. unter ande-
rem einen sehr gelungenen Uberblick iiber Studien zu der Frage, ob soziale Netzwerke einen Einfluss auf die
Studienleistung haben. Sie gehen hierbei aber nicht explizit auf die Frage ein, ob soziale Netzwerke einen
Mehrwert fur den begleitenden Lerneinsatz darstellen kénnen (Wodzicki et al., 2014). Soziale Netzwerke sehen
sich selbst als ein soziales Werkzeug, um die Interaktion zwischen Netzwerkteilnehmenden zu unterstiitzen
(Frieling, 2010, S. 40). Prinzipiell verfligt ein soziales Netzwerk bzw. Werkzeug wie Facebook Uber die fir die
Lehre nutzbaren Interaktionsmoglichkeiten. Hier muss untersucht werden, wie sich die Verwendung solcher
Systeme fir die Lehre eignet. Der Ansatz der Verwendung von Web-2.0-Anwendungen fand sich auch bei Kon-
zepten, welche das E-Learning 2.0 beinhalteten (Gaiser, 2008). E-Learning 2.0 hat als Ziel, den Lehrenden und
Lernenden eine passende Lernumgebung zur Verfligung zu stellen, welche kooperatives Lernen ermdoglicht,
unterstitzt und neue didaktische Konzepte zuldsst. Web-2.0-Anwendungen, inklusive sozialer Netzwerke, eig-
nen sich durch lhre Reziprozitit insbesondere fiir Peer-Learning-Ansatze (Schimmer & Haake, 2009, S. 154).
Peer Learning bezeichnet dabei ein Lernkonzept, in welchem sich gleichgesinnte Personen Wissen und Fahig-
keiten aneignen. Peers sind Personen in einem bestimmten Umfeld, die sich in Hinsicht auf bestimmte Merk-
male dhneln (Haep, 2016). In dem hier vorliegenden Fall sind die Studierenden untereinander als Peers anzu-
sehen, da sie den gleichen formalen Ausbildungsstand besitzen. Beim Peer Learning lernen die Personen von-
und miteinander. Ausschlaggebend ist die Interaktion zwischen den Beteiligten, die in der kognitiven und intel-
lektuellen Entwicklung sowie dem Erwerb von Fahigkeiten und Wissen resultieren kann (Falchikov, 2001).

Im Zusammenhang mit Peer Learning wird auf verschiedene grundlegende Lerntheorien verwiesen, die im
Folgenden mit in die Betrachtung einbezogen werden. Piaget, als ein Begriinder des Konstruktivismus im Rah-
men der Lernpsychologie, legt dar, dass die Wissensaneignung durch Handlungen von Individuen konstruiert
wird. Dabei spielt unter anderem die Wechselwirkung mit der Umgebung, die auch das soziale Umfeld ein-
schlief$t, eine wichtige Rolle (Piaget, 1971, zitiert nach Falchikov, 2001, S. 86). Im Zusammenhang mit dem Peer
Learning wird nach Piagets Theorie aufgezeigt, dass die Kooperation zwischen Peers den Austausch von Gedan-
ken fordert und Diskussionen anregt. Kognitive Konflikte werden dabei als Notwendigkeit angesehen, um ver-



42

Hochschule digital?! Praxisbeispiele aus berufsbegleitenden und weiterbildenden Studienangeboten

schiedene Perspektiven einzunehmen sowie eine kritische und objektive Einstellung und eine selbstreflexive
Haltung gegeniiber Themenstellungen zu entwickeln (Piaget, 1971, zitiert nach Falchikov, 2001, S. 3). Vygotsky,
der sich wie Piaget ebenfalls mit der kognitiven Entwicklung auseinandersetzte, betont, dass die kognitive Ent-
wicklung von Menschen soziale Interaktion bendétigt. Die Fahigkeiten, die mithilfe von Anweisungen der Lehr-
kréfte oder durch die Kooperation mit Peers entwickelt werden, libersteigen die Fahigkeiten, die sich allein
angeeignet wurden (Vygotsky, 1962, zitiert nach Falchikov, 2001, S. 88). Peer Learning als Lernmethode zielt
auf verschiedene positive Aspekte ab. Zum einen wird ein Perspektivenwechsel durch die haufige Interaktion
und die Wechselbeziehungen zwischen den Lernenden erzeugt. Somit kann durch eine kooperative Zusam-
menarbeit ein gemeinsamer Erfolg erreicht werden. Zum anderen dient das Feedback, welches sich die Peers
gegenseitig geben kénnen, dazu, eine selbstreflexive Haltung aufzubauen. Nicht nur das Sozialverhalten, son-
dern auch das Wissen Uber seine eigenen Lernmethoden, das metakognitive Wissen, kann durch das Peer
Learning positiv beeinflusst werden (Konrad & Traub, 2005).

Ergebnisse der praktischen Nutzung von Facebook fiir Peer Learning

Aufbau und Einfithrung von Facebook in die Vorlesung

Die Verwendung von Facebook fiir Peer Learning wurde zu Beginn des Kurses innerhalb einer Prasenzveranstal-
tung in den Kurs eingefiihrt. In diesem Rahmen wurde vor Ort eine Kick-off-Online-Prdasenz von 60 Minuten mit
den Studierenden besprochen. Im Rahmen des Kick-off wurden der Ablauf und die Interaktion hinsichtlich der
Nutzung von Facebook fiir das angestrebte Peer Learning besprochen. Es wurde sichergestellt, dass alle Studie-
renden Uber ein Konto bei Facebook verfiigen. Den Kern der Unterrichtsbegleitung durch Facebook bildeten
vorbereitete fachliche Fragestellungen, welche seitens der Studierenden diskutiert wurden. Hierbei wurden die
Studierenden angehalten, zusatzlich und selbststandig Inhalte und Impulse in der Gruppe zu teilen. Die Lehrer-
fahrung wurde schliefRlich mit einer kurzen Befragung abgeschlossen. Neben der Unterrichtsgestaltung wurde
Facebook fiir organisatorische Abldufe in der Kursbetreuung genutzt.

Da es sich bei einem sozialen Netzwerk wie Facebook nicht um ein System handelt, welches von der Bildungs-
einrichtung zur Verfiigung gestellt wird, muss der Datenschutz besonders beachtet werden. Die meisten Web-
2.0-Anwendungen bieten die Nutzung ihrer Internetangebote gegen die Zurverfiigungstellung von personlichen
Daten, was bedeutet, dass etwaige Bestands- und Nutzungsdaten nicht durch die Hochschule erhoben und
verwaltet werden (Gola & Reif, 2011; Kugelmann, 2016). Diese Daten stehen dann der Hochschule nicht mehr
fur die Erfolgsmessung und die Auswertung von Nutzerdaten zur Verfligung (Hansen & Hatteh, 2008). Hierbei
sollte der oder die Lehrende dafiir Sorge tragen, dass der Datenschutz fiir die Lernenden gewahrleistet ist (Gai-
ser, 2008, S. 3f.). Neben der Bericksichtigung des Datenschutzes missen die Lehrenden, da sie wahrscheinlich
auch (Lern-)Medien im Internet nutzen werden, das Urheberrechtgesetz und hier insbesondere § 52a Abs. 1
Nr. 1 beriicksichtigen, welcher die Publikation von geschiitzten Materialien fiir Unterricht und Forschung re-
gelt.

Das Peer Learning wurde deshalb in Facebook in einer geheimen und geschlossenen Gruppe realisiert. Hier-
durch war die Gruppe nicht fiir AuBenstehende, sondern nur fiir das Mitglied selbst sichtbar. Auf dem Profil der
Mitglieder wurde die Gruppe nicht angezeigt. Ebenfalls erschienen keine Gruppeninteraktionen im News-
stream von Freunden oder Followern eines Facebook-Mitgliedes. Die Benutzung geschah dementsprechend
komplett geheim.

Wahrnehmung des Dozenten

Aus qualitativer Sicht des Dozenten wurde Facebook durch die Studierenden positiv und aktiv wahr- und ange-
nommen. Die Studierenden steuerten regelmalig eigene Diskussionsthemen in der Gruppe bei. Die Interakti-
onsfrequenz zwischen Dozenten und Studierenden war im Semesterverlauf niedriger als in reinen berufsbeglei-
tenden Gruppen, welche an der Hochschule mit einem hohen Online-Anteil unterrichtet werden. Dieses ent-
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spricht allerdings auch einem normalen Verlauf der Semestertatigkeit. Gleichwohl zeigten die Studierenden
eigenstandiges Interesse an der Nutzung von Facebook, was zu einer hoheren Aktivitdt im Vergleich zu den
bisher durchgefiihrten Vorlesungen im Rahmen des dualen Studiums der Teilnehmenden fiihrte. Innerhalb der
Online-Gruppe zeigte sich die bekannte Verteilung in aktive Teilnehmer, welche kommentieren (Commenters)
oder eigene Inhalte bereitstellen (Creators), und solchen, die passiv mitlesen (Lukers) (Schneider, 2011). Insge-
samt zeigten auch viele Teilnehmer ihre Zustimmung durch die Nutzung des Like-Buttons.

Wahrnehmung der Studierenden

Die Studierenden wurden im Zeitraum zwischen der Abschlussklausur und der Notenveroffentlichung beztglich
Ilhrer Erfahrungen mit der Nutzung von Facebook als Lernmedium befragt. Von den 14 Kursteilnehmenden
antworteten elf Teilnehmende. Jede Teilnehmerin bzw. jeder Teilnehmer beantwortete dabei den kompletten
Fragebogen, welcher einen Umfang von acht Fragen hatte. Die achte Frage wurde durch eine Erweiterungsfra-
ge unterstitzt, welche von vier Teilnehmenden beantwortet werden musste.

Fast drei Viertel der Teilnehmenden bezeichneten den Einsatz von Facebook als eine gelungene oder sehr ge-
lungene Unterstiitzung der Vorlesung. Drei Teilnehmende sahen in der Nutzung von Facebook keine oder
tberhaupt keine sinnvolle Unterstiitzung der Vorlesung. Auch wenn die Tendenz der Studierenden eher in den
positiven Bereich zeigt, kann sich hier die Frage gestellt werden, ob es sich um einen Neuheitseffekt handelt,
da Facebook bisher nicht in einer Vorlesung an der Hochschule genutzt wurde. Bei der Frage , Wie leicht fiel
lhnen die Interaktion mit lhren Mitstudierenden (iber Facebook?” zeigen die Ergebnisse demgegeniber ein
gemischtes Bild. Die Interaktion mit den Mitstudierenden wurde sowohl als sehr leicht oder leicht (drei Perso-
nen) als auch als negativ (drei Personen) bewertet. Die meisten Teilnehmer tendierten allerdings zu , weder
noch” und damit zu einer neutralen Bewertung (flinf Personen). Dieses Ergebnis reprdsentiert nur bedingt den
Ansatz des Peer Learning. Ebenfalls wurde die dritte Frage ,Empfanden Sie den gemeinsamen Austausch mit
Ihren Mitstudierenden iiber Facebook als produktiv?“ von den meisten Studierenden (flinf Personen) mit neut-
ral bewertet. Auch hier ware fiir die Umsetzung des Peer-Learning-Ansatzes eine positivere Bewertung wiin-
schenswert gewesen. Dariiber hinaus wurde Facebook jeweils von drei Studierenden als ,,sehr produktiv” und
»produktiv’ bzw. als ,nicht produktiv”’ bewertet. Eine leicht positivere Positionierung der Studierenden zeigte
sich bei der vierten Frage , Wie leicht fiel Ihnen die Interaktion mit Ihrem Dozenten (iber Facebook?”; hier zeigte
sich folgendes Abstimmungsbild (Abbildung 1):
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sehr leicht leicht neutral schwer sehr schwer

Abbildung 1: Wie leicht fiel Ihnen die Interaktion mit Ihrem Dozenten (iber Facebook? (eigene Darstellung)

Bei dieser Beantwortung sollte beachtet werden, dass die Hochschule ihre Dozenten sehr stark dazu anhalt
innerhalb von 48 Stunden an Werktagen Anfragen von Studierenden zu beantworten. Allerdings zeigte die
qualitative Wahrnehmung des Dozenten, dass die Hemmschwelle, z.B. flir Kommentierungen oder das Feed-
back per Like, niedriger als im existierenden LMS ist. Hier ist eventuell das generelle Setting von Facebook bes-
ser fiir die Interaktion mit Studierenden geeignet. Die Tendenz wird durch die Ergebnisse der Frage 5 unter-
stitzt, welche lautete: ,Als wie gut empfanden Sie die Zugdnglichkeit des Lernmediums Facebook?” Die Ant-
wort zeigt, dass fast alle Studierenden die Zuganglichkeit von Facebook als positiv ansehen (vgl. Abbildung 2):
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Abbildung 2: Als wie gut empfanden Sie die Zugdnglichkeit des Lernmediums Facebook? (eigene Darstellung)

Das Ergebnis dieser Frage spiegelte sich auch in der Frage 6 wieder: ,Was gefillt Ihnen beim Lernen mit Face-
book gegeniiber ILIAS besser?”“ Von den elf Teilnehmenden gaben zwei bei dieser qualitativen Fragestellung an,
dass sie keine Vorteile gegeniiber ILIAS, welches das Standard-LMS an der Hochschule Weserbergland ist, er-
kennen wiirden. Die anderen Personen erlduterten, dass Facebook offener sei (vier Personen) und die Funktio-
nen bekannt seien (vier Personen). Dariiber hinaus wurde weiterfiihrend erwahnt, dass das Kommentieren und
Diskutieren in Facebook einfacher sei (sieben Personen). Generell zeigt sich hier die Tendenz, dass die Interak-
tionshiirde von Facebook als sozialem Netzwerk fiir einen Austausch zwischen Diskussionsteilnehmenden ins-
gesamt niedrig ist. Diese These kann auch durch die qualitativen Antworten, dass die Integration von Medien
einfacher zu handhaben ist (eine Person) und dass mit der Like/Gefallt mir-Funktion einfacher Feedback gege-
ben werden kann (zwei Personen), gestiitzt werden. Interessanterweise fiihrte noch ein Teilnehmer an, dass
mit dem Einsatz von Facebook die Studierenden in eine Holschuld gebracht werden:

,[...] eigenstandiges Informieren wird erforderlich und wird nicht einfach vorgesetzt.”

Neben den Antworten, was besser an Facebook sei, wurde bei dieser Frage bereits von einigen Teilnehmenden
darauf hingewiesen, dass Facebook eher zu unstrukturiert zum Lernen sei.

Diese allgemeine Aussage konnte bei der Frage 7: ,Was gefdllt Ihnen beim Lernen mit ILIAS gegeniiber Face-
book besser?” weitergehend konkretisiert werden. Zehn Teilnehmende gaben zu dieser Frage eine Antwort,
wahrend eine Person dazu keine Angabe machte. Sechs Personen gaben an, dass ILIAS generell strukturierter
sei. Zwei Personen wiesen generell darauf hin, dass ILIAS fir den Datenaustausch besser geeignet sei. Zusatz-
lich betonten zwei Studierende, dass ILIAS insgesamt mehr Funktionen habe. Eine weitere befragte Person
duBerte, dass ILIAS im Allgemeinen einfacher zu bedienen sei. Hierbei wurde ebenfalls darauf hingewiesen,
dass in ILIAS die Vorlesungsunterlagen verfiigbar seien, in Facebook sei dies nicht der Fall. Eine Person gab
direkt an, dass der Datenschutz in ILIAS besser sei, eine andere, dass auf Werbung verzichtet wirde. Dariber
hinaus wurde von einem Befragten die bessere Trennung zwischen der Privatsphare der Studierenden und
ihrer beruflichen Tatigkeit im ILIAS positiv hervorgehoben. Im Gegensatz dazu kritisierten zwei Teilnehmende
ILIAS in genau dieser Hinsicht: Sie wiesen darauf hin, dass in ILIAS weniger kommuniziert wirde bzw. Inhalte
einfach nur abgearbeitet wiirden. Insgesamt zeigten die Antworten auf diese Frage, dass es sich beim verwen-
deten LMS ILIAS um eine sehr passende Losung fiir E-Learning bzw. die Unterstlitzung von Prdsenzlehre han-
delt. Grundsatzlich zeigen die Resultate allerdings auch das Problem der fehlenden Interaktion. Hier weisen die
Ergebnisse der Fragen 5 und 6 einen Vorteil fiir Facebook auf.

Der bereits angesprochene Punkt zum Datenschutz wurde in Frage 8 ,,Haben Sie sich Gedanken bei der Nutzung
von Facebook im Rahmen dieses Kurses in Bezug auf Datenschutz gemacht?” weiterfiihrend evaluiert. Vier
Teilnehmende der Umfrage gaben an, dass sie sich mit dem Thema Datenschutz und Facebook beschaftig ha-
ben. Sieben Personen machten sich keine Gedanken dazu. Die vier Personen, welche die Frage mit Ja beant-
worteten, wurden weiterfilhrend befragt und aufgefordert, die Frage 8b ,Welche Gedanken haben Sie sich in
Bezug auf Datenschutz und Facebook gemacht?“ zu beantworten, welche zu differenzierten Antworten fiihrte.



Unterstiitzung von Peer-Learning-Prozessen durch die Nutzung des sozialen Netzwerkes Facebook

45

Drei Personen zeigten in den qualitativen Antworten Bedenken hinsichtlich des Datenschutzes bei der Nutzung
von Facebook und dessen Analyseverhaltens. Die geduBerten Bedenken beziiglich Facebook sind different und
sollten auch einzeln betrachtet werden, da es sich durchaus um unterschiedliche Perspektiven handelt:

,Leider besteht meinerseits eine groRe Skepsis gegeniber der Vertraulichkeit von Facebook. Das Medium wirkt

liberwachend und ist meiner Meinung nach auch nicht mehr aktuell. Die anderen 4 der Big 5 der sozialen Medien
Gruppe (Instagram,Twitter etc.) wirken aktueller und noch deutlicher offener als Facebook [...]“

»[...] was speichert Facebook von meiner Meinung die ich innerhalb der Kursgruppe dulRere und was hat das fir
Konsequenzen fir mich?“

»Wie sieht es mit der Auswertung von Leistungsdaten durch Facebook (z.B. Haufigkeit und Qualitdt der Beitrage)
aus [...]"
Neben der Verwendung der Nutzerdaten durch Facebook wurde von einer Person die generelle Datensicher-
heit innerhalb von Facebook angezweifelt. Dies kann allerdings als spezielle Anmerkung gewertet werden, da
es sich bei den teilnehmenden Studierenden speziell um duale Studierende handelt und solche Bedenken bei
Aufgaben, welche nichts mit einem Unternehmen als Arbeitgeber zu tun haben, nicht aufkommen wirden.
,Da die Hochschule Weserbergland eine duale Hochschule ist, ist es sehr kritisch unternehmensbezogene Daten
auszutauschen [..] Facebook Accounts sind sehr leicht zu hacken, so dass es einfach ware an fremde
Unternehmensdaten zu kommen.”
Neben der Datensicherheit und dem Datenschutz in Bezug auf Facebook fiihrten zwei Personen auch explizite
Bedenken beziiglich des Einflusses der Nutzung von Facebook auf die Privatsphdre der Teilnehmenden an:
,Mochte ich wirklich das jeder [...] sieht was ich auf Facebook mache; wie gehe ich auf Freundschaftsanfragen ein,
die ich eigentlich nicht annehmen wiirde, aber dem Mitstudenten nicht vor den Kopf stoRen mochte?”

»[...] Auswertung der Gruppenzugehdorigkeit und 6ffentliche Einsehbarkeit der Gruppenzugehorigkeit.”

Reflexion und Handlungsempfehlungen

Die dargestellten Ergebnisse kdnnen zusammenfassend nur eine Tendenz fiir die Nutzung von Facebook geben
und sind nur fiir den befragten Kurs repradsentativ. Die geringe Teilnehmendenanzahl sowie die Untersuchung
in bisher lediglich einer Gruppe machen eine Verallgemeinerung der Ergebnisse schwierig, wenn nicht sogar
unmoglich. Hier missten — und werden — weitere Untersuchungen folgen, insbesondere mit der Gruppe der
berufsbegleitenden Studierenden. Allerdings haben die Ergebnisse in ihrer Art ein generelles Gefuhl fir die
Nutzung und flr Barrieren vermitteln und eine etwaige subjektive Wahrnehmung der verschiedenen Stakehol-
der in der Untersuchung beeinflussen konnen.

In Bezug auf die Forschungsfrage, inwieweit die Studierenden den Einsatz von Facebook im Rahmen von Peer-
to-Peer Learning, wahrnehmen, hat sich herausgestellt, dass Gberwiegend eine positive bis neutrale Meinung
vorherrscht. Hinsichtlich der Nutzung von Facebook konnte die niederschwellige Zugangsbarriere des Systems
als Vorteil identifiziert werden. Die Interaktionsmoglichkeiten seitens der Studierenden konnten als positiver
Aspekt angesehen werden. So brachten die Studierenden in hohem Male aktuelle Themen via Facebook in den
Unterricht ein, das bedeutet, sie befassten sich Gber die Prasenzveranstaltungen hinaus aktiv mit der Thematik.
Allerdings flihrt die niederschwellige Interaktionsmoglichkeit auch zu neuen Herausforderungen. Solange in-
haltlich nur ein Thema Gegenstand der Diskussionen via Facebook war, nahmen zahlreiche Studierende an
dieser Diskussion teil. Sobald mehrere Diskussionen parallel gefiihrt wurden, konzentrierten sich die Studie-
renden jeweils nur auf eine Thematik, was zu einer ,Spaltung” innerhalb der Gruppe fiihrte, denn die Studie-
renden folgten jeweils lediglich noch einem Teil der behandelten Themen. Es ist daher fiir die Steuerung von
Inhalten zukinftiger Erprobungen zu empfehlen, dass die Moderation lediglich einen einzelnen inhaltlichen
Strang fordert.

Auf Basis der bisherigen Erfahrungen kann durchaus empfohlen werden, Facebook als Medium zu nutzen, sei
es, um als Plattform fiir spontane Interaktionen seitens der Studierenden bzw. fiir Hinweise auf aktuelle Pra-
xisbeispiele zur Forderung einer Diskussionskultur innerhalb von Studiengruppen zu dienen, sei es als Medium



46

Hochschule digital?! Praxisbeispiele aus berufsbegleitenden und weiterbildenden Studienangeboten

fir eine gezielte, einzelne Interaktion — beispielsweise einen Rechercheauftrag zu einer bestimmten Thematik.
In beiden Fallen darf allerdings der Gesichtspunkt des Datenschutzes nicht vernachlassig werden, welcher ge-
genliber den Studierenden thematisiert werden sollte und die Verwendung von geschlossenen Gruppen erfor-
dert. Um die Nutzung von Facebook zu realisieren, missen dariber hinaus Studierende wie auch Dozenten
Gber das Urheberrechtsgesetz informiert sein. Als Medium zum Transfer von theoretischen Grundlagen er-
scheint Facebook alleine schon aus diesem Grund als nur bedingt geeignet. Gleichwohl kann konstatiert wer-
den, dass Facebook als Social Media Channel zur Unterstiitzung von Peer-Learning-Prozessen ein geeignetes
Instrument zur Forderung von Interaktivitdt und Spontaneitdt mit niedriger Zugangsbarriere ist. Dabei stellt
sich allerdings die Frage, wie praktikabel eine entsprechende Schulung von Studierenden und Dozenten fir
eine Breitenanwendung ist und ob es sich hierbei nicht einfach um eine Methode handelt, welche gezielt von
Dozenten als persdnliche Methodik genutzt werden kann, dhnlich dem Einsatz von Twitter bei z.B. Barcamps.
Dementsprechend kann im Rahmen der zweiten Forschungsfrage, ob Facebook als begleitendes Lernmedium
geeignet ist, im Moment nur festgestellt werden, dass es sich nach jetzigem Kenntnisstand um eine im Einzel-
fall zu Uberprifende positive Unterstiitzungsmoglichkeit handelt.

Hinsichtlich der dritten Forschungsfrage, welche Learnings und Handlungsempfehlungen auf das hochschulei-
gene LMS Ubertragen werden kénnen, wird folgender Aspekt erwahnt: Aufgrund der Einschrankungen im Fall
einer Breitenanwendung und im Kontext der festgestellten Anwendungsvorteile von Facebook sollte tberprift
werden, inwiefern die intuitive Nutzung und die niedrige Einstiegsbarriere, welche als Vorteil des Mediums
Facebook identifiziert wurden, sich auf andere Lernplattformen wie ILIAS Ubertragen lassen. Dieser Aspekt
wurde auch im Rahmen dieser ersten Erprobung seitens der Studierenden als Metadiskussion eingebracht.
Diese niederschwelligen Interaktionsmdglichkeiten bekommen eine weiterfiihrende Bedeutung, wenn die
Ergebnisse der im September 2017 durchgefiihrten qualitativen Interviews innerhalb des Forschungsprojektes
Open IT bezlglich der Interaktion zwischen den Studierenden beriicksichtigt werden. Auch hier setzen die Stu-
dierenden auf ein soziales Netzwerk (WhatsApp), da dieses eine einfachere und direkte Verfligbarkeit fur ge-
meinschaftliche Kommunikation bietet. Schlussfolgernd sollte zumindest hochschulintern evaluiert werden,
inwieweit die Open-Source-Community des ILIAS LMS Erweiterungen fiir das bestehende LMS bietet. Hierbei
sollte ein Fokus auf die Verwendung von Erweiterungen entweder in die Richtung der mobilen Nutzung oder im
Bereich des Feedbacks durch den Nutzer gelegt werden.

Literatur

Eibl, Christian (2009). Ereignisbasierte und konzeptuelle Schwachstellen in E-Learning-Systemen. In Andreas-
Schwill & Nicolas Apostolopoulos (Hrsg.), Lernen im digitalen Zeitalter — DelLFl 2009 — die 7. e-Learning-
Fachtagung Informatik (S. 91-102). Bonn: Gesellschaft fiir Informatik.

Falchikov, Nancy (2001). Learning together: peer tutoring in higher education. London: Routledge Falmer.

Frieling, Jens (2010). Zielgruppe Digital Natives. Wie das Internet die Lebensweise von Jugendlichen verdndert —
Neue Herausforderungen an die Medienbranche. Diplomica: Hamburg.

Gaiser, Birgit (2008). Lehre im Web 2.0 — Didaktisches Flickwerk oder Triumph der Individualitét? Abgerufen von

Gola, Peter & Reif, Yvette (2011). Kundendatenschutz. Leitfaden fiir die Praxis (3. Auflage). Bonn: ZAW.

Haep, Anna (2016). Soziales Lernen in der Schule, Entwicklung und Implementierung. Dissertation. Universitat
Duisburg-Essen.

Hansen, Jan & Hatteh, Nadine (2008). Datenschutz beim E-Learning — Zum Verhéltnis von Kontrolle und Ver-
trauen in der Informationsgesellschaft. In Silke Seehusen; Ulricke Lucke & Stefan Fischer (Hrsg.), DeLF/
2008: Die 6. e-Learning Fachtagung Informatik (S. 329-340). Bonn: Gesellschaft fiir Informatik.


https://www.e-teaching.org/didaktik/kommunikation/08-09-12_Gaiser_Web_2.0.pdf

Unterstiitzung von Peer-Learning-Prozessen durch die Nutzung des sozialen Netzwerkes Facebook 47

Huck, Sophie & Linke, Knut (2016). Integration of best practices and requirements for preliminary e-learning
courses. International Journal of Social, Behavioral, Educational, Economic, Business and Industrial Engi-
neering, 10(3), 966-973.

Konrad, Klaus & Traub, Silke (2005). Kooperatives Lernen, Theorie und Praxis in Schule, Hochschule und Erwach-
senenbildung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Kugelmann, Dieter (2016). Datenfinanzierte Internetangebote. Datenschutz und Datensicherheit, 40(9), 566-
570.

Linke, Knut (2013). How 2 Twitter. Abgerufen von

Linke, Knut (2017). Similarities of social networks functions and customer usage approaches in electronic mar-
kets. Conference Paper: New Challenges of Economic and Business Development — 2017, 18.-20. Mai 2017.

Riga: University of Latvia.

Linke, Knut; von Zobeltitz, André & Klassen, Julian (2017). FDZ-BO Technical Report Nr. 13 — Open IT Bachelor
und Open IT Master — vom IT-Praktiker zum Bachelor Wirtschaftsinformatik und zum Master IT Business

Management. Bielefeld: Universitat Bielefeld.

Mundt, Lisa (2015). Die ,Alterung” von Facebook. Aufgerufen von

Piaget, Jean (1971). Science of education and the psychology of the child. London: Longman.
Prensky, Marc (2001). Digital Natives, Digital Immigrants Part 1. On the Horizon, 9(5), 1-6.

Schneider, Paul (2011). Is the 90-9-1 rule for online community engagement dead? Blog vom 11. August 2011.
Abgerufen von

Schiimmer, Till & Haake, Jorg (2009). Unterstiitzung flir das Lernen sozialer Praxis in NGOs. In Andreas Schwill
& Nicolas Apostolopoulos (Hrsg.), Lernen im digitalen Zeitalter — DeLFI 2009 — die 7. E-Learning-Fachtagung
Informatik (S. 151-162). Bonn: Gesellschaft fir Informatik.

Schiimmer, Till & Lukosch, Stephan (2007). Patterns for computer-mediated interaction. Chichester: Wiley.

Statista (2017). Dossier: Soziale Netzwerke. Abgerufen von

Vygotsky, Lew Semjonowitsch (1962). Thought and language. Cambridge: MIT Press.

Wodzicki, Katrin; Hussenéder, Felix; Opusko, Marek & Cress, Ulrike (2014). Die Nutzung von Social-Networking-
Seiten durch Studierende: Psychosoziale und akademische Auswirkungen. In Nicole C. Krdmer, Nicole Straf-
ling, Nils Malzahn, Tina Ganster &UIrich H. Hoppe (Hrsg.), Lernen im Web 2.0 (S. 19-37). Bielefeld: wbv.


https://www.slideshare.net/knutlinke/how2-twitter2
http://medien-mittweida.de/die-alterung-facebook/
http://medien-mittweida.de/die-alterung-facebook/
https://de.statista.com/statistik/studie/id/11852/dokument/soziale-netzwerke-statista-dossier/

48

Hochschule digital?! Praxisbeispiele aus berufsbegleitenden und weiterbildenden Studienangeboten

Potenziale und Herausforderungen bei der Strukturierung eines Curriculums
tiber die Lernplattform Moodle

Benjamin Klages

Abstract

,Gute digitale Lehre wird dort entstehen, wo es gelingt Kooperationsstrukturen aufzubauen” (Getto & Kerres,
2017, S. 137), so kann es hochschuldidaktisch begriindet formuliert werden. Denn mit dem Ziel des Austauschs
von wissenschaftlichem Wissen sind, neben Fragen der Herstellung von thematischer Anschlussfahigkeit der
jeweiligen Akteure untereinander, auch Anforderungen an die Organisation und technische Realisierung ar-
beitsteiliger Handlungszusammenhange verbunden. Am Beispiel eines berufsbegleitenden BA-Studiengangs
Soziale Gerontologie werden spezifische Nutzungsformate der Lernplattform Moodle beschrieben: zum einen
die modul- und fallorientierten Kursrdume sowie zum anderen das studienbegleitende E-Portfolio mit seinen
Theorie-Praxis-Lernaufgaben. Diese beiden Formate haben gemeinsam, dass sie — im Sinne gelingender Hoch-
schulbildung — eine héhere curriculare Koharenz liber zuséatzliche Abstimmungsmomente in der Ausgestaltung
von Studium und Lehre intendieren und mit der dariiber steigenden Komplexitat dieser Praxis neue Anforde-
rungsleistungen zu bearbeiten haben.

Einfiihrung

In diesem Beitrag geht es um ein Fallbeispiel fir die Digitalisierung von Lehre. Digitalisierung meint in diesem
Zusammenhang die Nutzung der Lernplattform Moodle fiir die Strukturierung und Interaktion in Studium und
Lehre. Der spezifische Kontext hier ist der berufsbegleitende Bachelor-Studiengang Soziale Gerontologie an der
Katholischen Hochschule fiir Sozialwesen Berlin, der im Rahmen des Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen” entwickelt wurde.

Aus einer fachlichen Perspektive wird das Studienangebot entlang der Schnittstelle von pflegerisch-
gesundheitsbezogenen und psychosozialen Herausforderungen im gerontologischen Praxisfeld formuliert und
ist somit im Zusammenhang der Diskussionen um wahrgenommene demografische Verschiebungen verortet.
Berufserfahrung oder eine einschlagige Berufsausbildung im Feld der Altenhilfe bilden eine Voraussetzung fir
die Aufnahme in den Studiengang und konturieren gleichzeitig einen wesentlichen Bezugspunkt in der Aneig-
nung von hochschulischem Wissen als Professionalisierungsgeschehen. Organisatorisch ist das Studienpro-
gramm in zwolf Module mit insgesamt 33 Bausteinen gegliedert und die Prdsenzlehre in vier Wochenblocken
pro Semester abgebildet. Etwa 15 Prozent der Credit Points werden, explizit curricular verankert, in Form von
digitaler Lehre erworben. Seit dem Sommersemester 2015 wurden drei Studierendenkohorten mit jeweils
maximal 30 Studierenden aufgenommen.

Die didaktische Konzeption des Studiengangs findet ihre Entsprechung in einer spezifischen Nutzung der Lern-
plattform Moodle, und dies hauptsachlich in zwei Formaten: die modul- und fallorientierten Kursrdume sowie
das studienbegleitende E-Portfolio mit seinen Theorie-Praxis-Lernaufgaben. Diese beiden Moodle-Formate
haben gemeinsam, dass sie im Sinne gelingender Hochschulbildung eine hohere Koharenz in der Ausgestaltung
von Studium und Lehre intendieren.

Die dazu notwendigen Abstimmungsprozesse vollziehen sich zwischen verschiedenen Gruppen, ndamlich min-
destens zwischen Lehrenden und Studierenden, innerhalb dieser Gruppen sowie jeweils im Umgang mit den
Studieninhalten. Im Folgenden werden die Kursrdaume und das E-Portfolio in ihrer Konzeption und Umsetzung
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skizziert sowie Erfahrungen im Umgang damit und daran anschlieBende Uberlegungen exemplarisch darge-
stellt.”

Abstimmungspotenziale im Curriculum

Modularisierung iiber Moodle-Kursraume

Module werden seit einiger Zeit als zentrale Strukturierungselemente in Studiengdngen genutzt. Dartber soll
eine Kohédrenz im Lehrangebot geschaffen werden, die eine deutliche Bezugnahme durchaus unterschiedlicher
Disziplinen aufeinander in einem Studiengang beférdert und thematisch expliziter ausrichtet (Terhart, 2005).
Module sind demnach die strukturierenden Einheiten des Curriculums sowohl aus inhaltlicher als auch aus
zeitlicher Sicht.

In der Praxis der hochschulischen Lehrangebote scheint die Vielfalt der Folgen dieser Form curricularer Modu-
larisierung verhéltnismaRig grol zu sein, daher stellt sich die Frage nach einer ziel- und prozessorientierten
Curriculumentwicklung neu (Gerholz & Sloane, 2008). Die Strukturierung der Module erfolgt im hier vorgestell-
ten Studiengang aus einer schwerpunktmaRig handlungssystematischen, fallorientierten Perspektive. Dabei
werden authentische Falle im Sinne beruflicher Situationen aus einschlagigen beruflichen Handlungsfeldern als
thematisch-materiale Bezugspunkte einer (multi-)fachlichen Arbeit in einzelnen Modulen eingesetzt (Walter,
2015). Die Falle dienen dabei weniger der lllustration der vor- oder nachgangig thematisierten Theorien, son-
dern vielmehr werden diese wahrend der und durch die Bearbeitung identifiziert und entlang der Situation
handlungsorientiert be- und aufgearbeitet. Fir die Lehre im Studiengang Soziale Gerontologie wird hier be-
schrieben, wie die Inhalte der einzelnen Bausteine raumlich-virtuell und organisatorisch sinnvoll so zusammen-
gefasst werden kénnen, dass ein Moodle-Kursraum ein gesamtes Modul abbildet. Normalerweise wird in der
Lehre pro Baustein ein Moodle-Kursraum genutzt, und auch die Struktur der Lernplattform legt dies nahe. Die
Standardelemente der Kursrdume sind beispielsweise Informationen zum Modul/Kursraum (z.B. Inhalte, Lern-
ziele, Lehrende), Informationen und Arbeitsmaterialien der Bausteine, Foren auf Baustein- und Modulebene,
Hinweise zur Modulprifung, Modulbibliothek, ein Link zur spezifischen Theorie-Praxis-Lernaufgabe, Materia-
lien zur Bearbeitung des/der authentischen Falls/Félle im Modul.

Alle im Modul Lehrenden, hauptamtliche und Lehrbeauftragte, erhalten Zugang zum Kursraum und somit Ein-
blick in die Arbeitsmaterialien der Kollegen und Kolleginnen , die in den anderen Bausteinen des Moduls leh-
ren. Beispielsweise sind Uber eine geteilte Modulbibliothek alle Texte des Moduls zentral verfiigbar und bau-
steinlibergreifend einsehbar. Die spezifische Ausgestaltung des Kursraumes ermdglicht es, sich Gber die ver-
schiedenen Foren sowohl auf der Ebene der einzelnen Bausteine als auch modulibergreifend auszutauschen
und abzustimmen. Die Interaktionsoptionen richten sich konsequent sowohl an die Studierenden als auch an
die Lehrenden, die in einem fir die Studierenden verdeckten Bereich eine Gelegenheit zum direkten Austausch
untereinander haben. Analog zur Literatur wurden den lbrigen Lehrenden im Modul auch die Falldarstellungen
und die dazugehorigen Arbeitsmaterialien verfligbar gemacht.

Die Einrichtung und Nutzung eines bausteintbergreifenden Kursraums soll die Anschlussfahigkeit und Koharenz
der einzelnen Bausteine in einem Modul fiir alle Beteiligten erhéhen. Fir die Studierenden soll die innere Logik
des Moduls inklusive der beteiligten Disziplinen transparent und dadurch nachvollziehbarer werden. Die Leh-
renden haben die Méglichkeit, den Arbeitsprozess in samtlichen Bausteinen zu verfolgen. Die Notwendigkeit,
aber auch die Moglichkeiten der fortlaufenden Abstimmung und Verstandigung auf die zentralen Lernziele des
Moduls sind durch den zusammengefassten Moodle-Kursraum deutlich héher.

Der vorliegende Beitrag basiert auf Ausziigen des Textes von Klages und Schacke (2017) in der Schriftenreihe LehrPra-
xis_KHSB. Die Schriftenreihe adressiert vor allem Lehrende der Katholischen Hochschule fiir Sozialwesen Berlin, mit dem
Anliegen, dort stattfindende Lehre fiireinander zu zeigen, zu diskutieren und Anschlussfahigkeit im Lehrhandeln zu for-
dern.
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Begleitete Selbststudienzeit im E-Portfolio

Mit Portfolios kdnnen spezifische Momente von Arbeits- und Lernprozessen fixiert, geordnet und verfligbar
gehalten werden. Dieser Form einer Dokumentation und Wiederholung wird vor allem in der Didaktisierung
von Lehr-Lern-Zusammenhangen reflexives Potenzial zugeschrieben (Elsholz & Knutzen, 2010).

Die Arbeit an dem hier Moodle-basierten E-Portfolio wird entlang sogenannter Theorie-Praxis-Lernaufgaben
(TPL) strukturiert. Pro Modul gibt es eine TPL. Die TPLs sind als organisatorischer Bestandteil unmittelbar an
Veranstaltungsbausteine gebunden. Diese wiederum bilden wesentliche Ausschnitte eines studienspezifischen
Professionalisierungsprozesses ab, weil die Studierenden in der kontinuierlichen studienbegleitenden Arbeit an
den TPLs, respektive am gesamten E-Portfolio, aufgefordert sind, ihre fachwissenschaftliche Praxis in ein be-
grindetes Verhdltnis sowohl zu Konzepten und Theorien als auch zu ihren personlichen Erfahrungen und Hal-
tungen sowie zu der einschldgigen tatigkeitsfeld- und einrichtungsspezifischen Handlungspraxis zu setzen. Ge-
fordert wird dies lber eine ,,Durchmischung” der Lernorte. Anders gesagt, es wird ein zusatzlicher virtueller Ort
geschaffen, der als Hybrid zwischen dem Lernort Hochschule und dem Lernort Berufspraxis besonderes Poten-
zial fur den Aufbau professionellen Handlungswissens aufweist (Fraefel & Bernhardsson-Laros, 2016).

Hier wird in verschiedenen Formen von Selbstbeobachtung und Selbstbewertung des eigenen Tuns, wie auch in
Momenten der Beobachtung und Bewertung oder explizit des Mittuns durch Peers und Lehrende, im besten
Fall ein Austausch von Fachwissen und Positionen organisiert. Dabei sind wesentliche Verschiebungen in der
Konzeption von Studium und Lehre beabsichtigt: einerseits von ausschlieflich individualisiertem Lernen zum
Lernen in und von Gemeinschaften (Lave & Wenger, 1991) und andererseits von Lehrenden als Dozierenden zu
Lehrenden als Diskussionspartnerinnen und Diskussionspartner und Beratenden (Hacker, 2012) und im besten
Fall selber zu Lernenden.

Zentrales Moment dieser Bearbeitungsstruktur ist die schriftliche Auseinandersetzung mit fachlichen Perspek-
tiven, wie sie beispielsweise auch in gangigen Planungsprozessen oder nachtraglichen Analysen von spezifi-
schen Handlungssituationen in professionellen Kontexten abgebildet sind oder sein sollten. Hier wie da kommt
der kommunikativen Auseinandersetzung sowohl| mit eigenen fachlichen Uberlegungen als auch mit Perspekti-
ven anderer am Arbeitsprozess Beteiligter eine bedeutende Rolle zu.

Die fiir den jeweils aktuellen Baustein verantwortliche Lehrperson Gbernimmt zum Ende der Prdsenzzeit des
jeweiligen Bausteins sowohl die Einfihrung der Studierenden in das gemeinsame Bearbeitungsprozedere als
auch die Begleitung und Rickmeldung zu den Reflexionen der Aufgaben auf der Lernplattform Moodle. Ihr
kommen dabei zwei wesentliche Funktionen zu: Zum einen soll sichergestellt werden, dass die Voraussetzun-
gen fur die Umsetzung der Aufgabe in der beruflichen Praxis gegeben sind. Das ist besonders bei den Aufgaben
von Bedeutung, denen ein deutlicher Interventionscharakter im berufspraktischen Handlungsfeld zukommt,
indem sie beispielweise in der Interaktion mit Klienten und Klientinnen realisiert werden. Zum anderen soll das
abschlieBende Feedback der Lehrperson als Einfiihrung einer dritten, fachlich fundierten Perspektive fungieren.
Uber verstindigungsorientierte Riickmeldungen zwischen Studierenden und Lehrenden wird eine fachliche
Positionierung gefordert und gefordert.

Tutorinnen und Tutoren begleiten die Studierenden sowohl mit vorbereiteten Ubungseinheiten als auch mit-
tels spontaner wie intensiver individueller Unterstlitzung. Zugleich arbeiten sie mit denjenigen Lehrenden,
denen die Form der TPL im E-Portfolio unbekannt ist. Dariiber hinaus werden die Arbeitgeberinnen und Arbeit-
geber der Studierenden Uber die TPL informiert und haben der Bearbeitung dieser Aufgaben in der Arbeitszeit
zugestimmt. lhnen kommt jedoch keine explizite Rolle im E-Portfolio zu.

Die Arbeit mit dem E-Portfolio wird somit durch vielfaltige Interaktionen unterstiitzt, die im Lehr- und Studien-
geschehen (iber den Moodle-Kursraum abgebildet werden kdnnen. Neben dezidierten Informationen aus dem
Modulhandbuch, die auf diesem Weg prasent sind und ins Lehr- und Studiengeschehen einbezogen werden,
sind zudem im Zuge der einzelnen TPL Foren und Feedbackoptionen zur Verstandigung untereinander inte-
griert.
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Formal ist eine TPL Teil eines sogenannten Blended-Learning-Bausteins. Fiir die erfolgreiche Teilnahme an dem
Baustein ist die Bearbeitung der Aufgabe durch die Studierenden obligatorisch, wobei sich die formale Beurtei-
lung in diesem Zusammenhang lediglich auf erledigt oder nicht-erledigt reduziert, wahrend Formen der inhalt-
lichen Beurteilung im Beratungsprozess ihre Entsprechung finden.

In der didaktischen Konzeption des Lehr- und Studiengeschehens werden Schwerpunkte einerseits auf die
Verbindung der Lernorte und andererseits auf den Themenkomplex Vereinbarkeit von beispielweise Studium,
Familie und Beruf im berufsbegleitenden Studium gesetzt. Damit werden zwei Uber die Studiendauer beste-
hende und in der Regel als fiir berufsbegleitend Studierende zentral wahrgenommene Anforderungsmomente
explizit aufgegriffen und in einer spezifischen Weise thematisiert. Studierende und Lehrende sollen somit darin
unterstitzt werden, ein praktikables Arbeitsbiindnis als Studiergemeinschaft herzustellen.

Herausforderungen durch Abstimmungsbestrebungen

Erfahrungen aus der Lehr- und Studienpraxis

Zu der Modularisierung tiber Moodle liegen bislang Erfahrungen aus funf Studiensemestern vor. Hinsichtlich
des Ziels, mehr Transparenz im Zusammenhang der curricularen Organisation und Intentionen zu schaffen,
wurden Verbesserungen erreicht. So sind Informationen, die Ublicherweise im Modulhandbuch auf der Home-
page der Hochschule hinterlegt wurden, nun zentral im Lehr- und Studiengeschehen abgebildet. Nach Ansicht
der Lehrenden wirken Studierende nun besser orientiert Gber strukturelle und inhaltliche Aspekte des jeweili-
gen Moduls als vorherige Kohorten. Fir die Lehrenden war diese Transparenz ebenfalls relevant, und hier be-
sonders fiur die Lehrbeauftragten, die in dieser Form besser in die Lehre des Studiengangs einbezogen waren
und den Kontext ihrer je eigenen Lehre unmittelbarer im Blick haben konnten. Das Einbeziehen der Lehrbeauf-
tragten, die mit der Lernplattform in der Regel wenig vertraut sind, erforderte jedoch den Einsatz zusatzlicher,
allseits knapper zeitlicher Kapazitaten, vor allem seitens der Modul- und der Studiengangleitung.

Auch die Vorbereitung der Lehre auf Modulebene erfordert zusatzlichen Zeitaufwand. Hier ist besonders die
Verstandigung der beteiligten Lehrenden auf einen gemeinsamen Kursraum oder — genauer — auf ein gemein-
sames Format innerhalb des Kursraums zu nennen. Daher haben Lehrende vereinzelt doch eigene Moodle-
Kursrdume eréffnet und andersformatige Verknipfungsoptionen der curricularen Inhalte geschaffen. Da, wie
bereits angedeutet, die Abbildung eines Moduls in einem Moodle-Kursraum keine gangige Praxis (dieser Hoch-
schule) darstellt, war zusatzlich zur Abstimmung zwischen den Lehrenden auch der Austausch mit dem IT-
Support der Hochschule entscheidend fiir das Funktionieren des virtuellen Studienraums.

Uber die curriculare Restrukturierung der Module und deren Abbildung in der Form eines Moodle-Kursraums
wurden letztlich sowohl die Bedeutung der Module als thematische Einheiten als auch die Verbindlichkeit der
Nutzung der Lernplattform als gemeinsamer virtueller Studienort erhéht. Zugleich wuchs der damit einherge-
hende Kommunikationsaufwand, da beispielsweise in den diversen Foren zum Teil Themen verhandelt wurden,
die nicht fir alle Beteiligten relevant waren, oder die mit mehr Personen als nétig abgestimmt werden sollten.
Schon jetzt wurde jedoch beobachtet, dass sich der Aufwand aufgrund der Wiederholung im Prozedere redu-
ziert. Die Griinde dafiir liegen darin, dass sich praktikable Umgangsweisen entwickeln und dass sich die Betei-
ligten an den Umgang mit der Technik bzw. dem Medium sowie mit der verdanderten Lehr- und Studienstruktur
gewdhnen.

Im Rahmen der begleiteten Selbststudienzeit im E-Portfolio wurden bislang flinf der insgesamt acht TPL bear-
beitet. Die dritte Studierendenkohorte hat im Sommersemester 2017 die Arbeit daran begonnen. Vor allem der
Umgang mit der Lernplattform Moodle wurde von Studierenden und Lehrenden als herausfordernd erlebt.
Aufgrund von vergleichbaren Erfahrungen aus anderen hochschuldidaktischen Entwicklungszusammenhangen
der Hochschule wurden daher bereits im Vorfeld zusatzliche Kapazitdten eingeplant. So konnten Tutorinnen
und Tutoren mit entsprechenden Ubungsangeboten und individueller Unterstiitzung dazu beitragen, das Pro-
zedere der TPL kontinuierlich praktikabel fiir die Beteiligten zu gestalten. Dass dabei alle Beteiligten eine gewis-
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se Unerfahrenheit in derart online-strukturierter und veranstaltungszeitiibergreifender Lehre und ebensol-
chem Studium hatten, war einerseits in gewisser Hinsicht zwar nicht forderlich fir konstruktives Arbeiten, bot
andererseits jedoch Raum fiir gemeinsames Ausprobieren. Was nicht tber verstandnisorientiertes Problemlo-
sen geklart werden konnte, wurde moglichst konzeptuell angepasst. So spielte die Gber die TPL gewonnene
Moglichkeit der zeitlichen Flexibilitdt dann vor allem wieder eine Rolle, als Gruppenarbeiten nur schwer syn-
chronisiert werden konnten, da in der vorlesungsfreien Zeit fiir die Studierenden berufliche Verpflichtungen im
Vordergrund standen. Das erschwerte kollaboratives Arbeiten und fiihrte zuriick zu deutlich individualisiertem
Studieren, entsprechend der spezifischen Voraussetzungen der Studierenden. Die Ausnahme dazu bildeten
vereinzelt Gruppen, die sich aus pragmatischen oder inhaltlichen Griinden einem identischen Praxisfeld zu-
wandten und darum eine Schnittstelle in der Bearbeitung der TPL ausgebildet haben. Damit tut sich eine be-
sondere Herausforderung auf und zwar insofern, als dass das urspriinglich zeitsynchron argumentativ-
schriftliche und auf diskursive Arbeitsweisen ausgerichtete Format, zumindest Uiber diese Bedingungsvariable
eine strukturelle Diskrepanz aufweist. Inwiefern sich das fiir die gesetzten Studienziele als problematisch er-
weist oder ob es sich um ein singulares Phanomen handelt, dessen Erscheinung sich mit zunehmender Praxis
verdndert, soll beobachtet werden.

Dariiber hinaus wurden bisher die TPL eher als singuldre Aufgabenkomplexe bearbeitet und weniger als dezi-
dierte Bestandteile eines studienbegleitenden Transformationsprozesses thematisiert. Durchaus offen ist noch,
wie in den abschlieRenden Semestern seitens der Studierenden auf die Dokumentationsform E-Portfolio zu-
riackgegriffen wird, namlich entweder weiterhin eher individuell entschieden und unangeleitet, oder ob die
Arbeit mit dem E-Portfolio zunehmend systematisch ins Curriculum integriert und von Lehrenden begleitet
wird. Vieles spricht fir Letzteres, da damit professionalisierungsrelevantes Potenzial zur strukturierten Selbst-
beobachtung und auch zur fachlich-diskursiven Verstandigung und Verortung entwickelt wird.

Weiterfiihrende Kontextualisierungen

Beide Formate, der Moodle-Kursraum und das E-Portfolio, sollten im Beitrag exemplarisch dargestellt und nun
abschlieBend — den Text betreffend und weiterfiihrend auf den Umgang mit der digitalisiertem Lehrpraxis be-
zogen — diskutiert werden. Beide Formate eint die Idee, dass eine bestimmte Form der aktiven Bezugnahme
auf Inhalte und fachliche Perspektiven tatigkeits- und personenspezifische Professionalisierung férdert. Dass
dazu die neuen netzbasierten und gestaltungsorientierten Medien besondere Potenziale bieten, wird weitldu-
fig erhofft oder als Erfahrung beschrieben und hier entsprechend fokussiert.

Dass dieses Potenzial aus didaktischer Sicht weniger in der Optimierung von kommunikativen Prozessen im
Rahmen von Studium und Lehre liegt — also wider der Vorstellung einer allumfassenden Machbarkeit der Welt
(Dickel & Schrape, 2015) —, sondern vielmehr dariiber zum Tragen kommt, dass die besagte Digitalisierung
vielfacher Lebensbereiche gesellschaftliche Realitdt und folglich Praxis darstellt, stellt das gewichtigere Argu-
ment dar, zumindest in der Qualifizierung von Sozial-Professionellen. Mit diesem Argument ist es fir Studie-
rende zentral, dass sie Erfahrungen mit den verbreiteten medialen Settings sammeln, einerseits mit den dar-
tiber vermittelten Inhalten, anderseits aber auch mit dem Medium selbst. Dabei riicken zu dem Anspruch des
Aneignens wesentlicher Fachinhalte auch strukturale Bildungsaspekte wie der ,Erwerb neuer Interaktionswei-
sen und -muster” (Jorissen & Marotzki, 2009, S. 30) in den Fokus der Aufmerksamkeit. Unterschiedliche For-
men medienvermittelter Kommunikation kénnen eingelibt und eben auch kritisch reflektiert werden; dies vor
dem Hintergrund der einfachen wie bedeutungsschweren Formel: Kommunikatives Handeln setzt kommunika-
tive Kompetenz voraus (Habermas, 1981). Diese Kompetenz gilt es, ebenso wie andere Kompetenzen auch, sich
anzueignen und zu Uben.

Dieses Aneignen vollzieht sich in der Regel Giber lebendige Diskussionen in Seminaren, die kursorische Lektiire
von Biichern oder die Ausformulierung eigener Textbeitrage. Warum dann nicht auch tber die Praxis mit ande-
ren gangigen und neuen Medien? Neue Medien bringen ja tendenziell neue und andere Formen des Umgangs
mit sich, wenn auch die Themen dabei konstant zu bleiben scheinen, wie z.B. , die Erkennbarkeit der Quellen
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und der freie Umgang mit diesen” (Stalder, 2016, S. 99) als die Frage nach der Referentialitat, also der Nutzung
bestehender fachlicher Perspektiven oder gar sozialer Gegenstinde in Ganze. Das wirft die Frage nach Formen
von Gemeinschaftlichkeit auf sowie nach dem kollektiv getragenen Referenzrahmen, der sich zwischen Freiwil-
ligkeit und Zwang, Autonomie und Fremdbestimmung in neuer oder eben anderer Weise konfiguriert und das
Miteinander als Modus der Bezugnahme aufeinander mitbestimmt (ebd.).

Fir die Ausgestaltung von Studium und Lehre kann der Umgang mit neuen Medien wesentlich fiir die Suche
nach Anknipfungspunkten fir die Studierenden und auch fiir die aktive Erzeugung von Anknipfungspunkten
sein. Diese Punkte konnten auf unterschiedlichen Ebenen liegen, sowohl eher grundsatzlich in Bezug auf fachli-
che Perspektiven als auch in Bezug auf die Sichtweisen und Erfahrungen von Kommilitonen und Kommilitonin-
nen und Lehrenden. Dabei kénnen sich die Rollen im Umgang miteinander verschieben oder eine andere Fre-
quenz und Notwendigkeit oder auch eine andere Form der Kontaktaufnahme realisiert werden. Die Studieren-
den konnen fachsprachlich und in der Interaktion mit den Lehrenden auch ihre Standpunkte Gberprifen. Leh-
rende kénnen demgegeniiber den fachlichen Stand der Studierenden, gleichermaRen als Entwicklungsschritt
wie auch als professionelle Positionierung in Haltungsfragen, dezidierter in ihrer Lehrausgestaltung berticksich-
tigen.

Im Kontext der Digitalisierung sollte die Didaktik der Hochschullehre die gednderten Kommunikationsanforde-
rungen und sozialen Strukturen in ihren weitlaufigen Bedeutungen und moglichen Folgen bericksichtigen.
Bringt beispielsweise mehr Koharenz nicht auch einen enormen Autonomieverlust fir Studierende und Leh-
rende mit sich? Wird entsprechend eine umfassende Selbststeuerung beim Studieren oder maximale Freiheit
beim Lehren nicht von vielen hervorgehoben und geschatzt, im Sinne der Wahrung wichtiger Handlungsspiel-
raume als wesentliche Ubungsfelder der Aneignung und Reflexion spezifisch akademischer Weltsichten? Dass
in derartigen Modernisierungsprozessen neben offensichtlichen Potenzialen auch einhergehende Verschiebun-
gen oder Unklarheiten in Hinblick auf vorhandene Zielstellungen der etablierten Praxis miteinander zu tun
haben, wird tendenziell dann sichtbar, wenn sich die Logiken dieser Zusammenhange unabhangig voneinander
entwickeln.
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Blended Learning ,,Upstream” — ein Proseminar zum wissenschaftlichen
Arbeiten mit vorgelagertem Online-Kurs

Lars Rettig und Anja Tigges

Abstract

Der im Sommersemester 2017 an der FH Westkiiste pilotierte Blended-Learning-Ansatz erweitert das regulare
Prasenzseminar durch eine zeitliche Dimension. Der offene Online-Kurs ,,HANDWERKSZEUG studieren“* wird
der Lehre im Semester vorgelagert (engl. upstream) und entzerrt so den Workload fiir die Teilnehmenden,
denn ungefahr 20 der 90 Stunden Eigenstudium werden vor Semesterbeginn online absolviert. Diese zeitliche
und rdumliche Flexibilisierung und der friihere Beginn dienen, wie es auch im Projektmanagement seit ldnge-
rem erfolgreich umgesetzt wird, der Auflésung von Ressourcenkonflikten. Das hier reflektierte Fallbeispiel ist
ein reguldr mit Credit Points versehenes Proseminar zum wissenschaftlichen Arbeiten, das im Rahmen einer
Digitalisierung der Lehre als BIended-Learning-Format2 in der hier beschriebenen Form konzipiert, getestet und
evaluiert wurde.

Einleitung

Der Blended-Learning-Ansatz ,Upstream” verfolgt die Idee, dass Lerninhalte vor der Veranstaltung in einem
Lernmanagementsystem (LMS) zur Verfligung gestellt werden, sodass die Prasenzzeit im Seminar starker fur
Praxis und Anwendung genutzt werden kann. In diesem LMS werden neben Videos und begleitendem Text
auch Aufgaben zur Uberpriifung des Lernfortschritts genutzt (fiir einen Einstieg siehe Nimmerfroh, 2017). Das
Proseminar zum wissenschaftlichen Denken und Arbeiten wird im Sinne dieses Konzepts von dem Online-Kurs
»HANDWERKSZEUG studieren” eingeleitet, wobei die erste Phase aus einer fiinfwochigen Online-Lehre und die
zweite Phase aus 13 Wochen reguldarem Prasenzstudium innerhalb des Semesters besteht. An dem hier be-
schriebenen Online-Kurs nahmen sieben BWL-Studierende im zweiten Semester teil, jedoch war der vorgela-
gerte Online-Kurs offen, sodass auch acht beruflich qualifizierte Studieninteressierte partizipierten.

Im Online-Kurs ging es um die Einfiihrung in das wissenschaftliche Arbeiten, das heiBt, die Teilnehmenden
wurden mit allen grundlegenden studienrelevanten Aspekten des wissenschaftlichen Arbeitens vertraut ge-
macht. Sie lernten die wissenschaftlichen Gutekriterien kennen und wurden dariber informiert, was beim
Schreiben einer eigenen wissenschaftlichen Arbeit sowie beim Halten eines Vortrages bzw. Referates zu beach-
ten ist und wie sich der jeweilige Arbeitsprozess von der Ideenfindung bis zum fertigen Produkt gestaltet. Di-
daktisch war der Kurs so gestaltet, dass die Teilnehmenden weitestgehend selbststiandig und selbstverantwort-
lich lernten, z.B. was die Rezeption der verschiedenen Filme, die der Einflihrung in das jeweilige Thema dien-
ten, und das Erarbeiten der unterschiedlichen Selbstlernaufgaben angeht. Zudem war die Kommunikation mit
der Tutorin und den anderen Teilnehmenden in Forum und Videokonferenz Teil des methodisch-didaktischen
Konzepts. Dabei wurden im Forum Arbeitsergebnisse pradsentiert und diskutiert, wihrend die Videokonferen-
zen vor allem der tiefer gehenden Diskussion und dem Klaren offen gebliebener Fragen galten. In der zweiten
Phase, das heiflt im darauffolgenden Prasenzseminar, wurde dann zunachst der inhaltliche Einstieg in das The-
ma der Digitalisierung nahezu aller gesellschaftlichen Lebensbereiche geleistet, bevor durch gemeinsames
Recherchieren und Clustern Hausarbeitsthemen gefunden wurden. Da der Bearbeitungszeitraum fir die Pri-

Bei dem Online-Kurs ,,HANDWERKSZEUG studieren®, der von der Hochschule fiir angewandte Wissenschaft und Kunst
Hildesheim/Holzminden/Géttingen (HAWK) entwickelt wurde, handelt es sich um ein Angebot der Servicestelle Offene
Hochschule Niedersachen, siehe

Unter Blended Learning versteht man eine Mischung (engl. blend) aus Prasenzphasen und Web-basierten Trainings tber
ein Learning Management System (LMS), wobei beide Lehr-Lern-Formen bedarfsgerecht miteinander verkniipft sind (fir
einen Einstieg siehe z.B. Erpenbeck, Sauter & Sauter, 2015, S. 29).
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fungsleistungen Hausarbeit und Referat strukturell im Semester liegt, wurden die Hausarbeitsthemen parallel
zu der Prasenzzeit bearbeitet und die Vortrage am Ende des Semesters prasentiert.

Wie kam es aber Uberhaupt zu der Idee, einen offenen Online-Kurs vor Semesterbeginn in das Lehrkonzept
einzubinden? Dies wird zundchst im Abschnitt Ausgangssituation dargestellt. Danach werden die Zielsetzung
und das Konzept erlautert, bevor die Ergebnisse der Evaluation des Konzepts durch die Studierenden des Pro-
seminars zur Mitte und am Ende des Semesters skizziert werden und ein Fazit gezogen wird.

Ausgangssituation

Klassischerweise wird das Proseminar zum wissenschaftlichen Denken und Arbeiten durch Vortrage zur Thema-
tik zunachst von der oder dem Lehrenden gestaltet. Spater im Kursverlauf prasentieren auch die Studierenden
ihr gewahltes Thema. Dabei stellt die Prasentation neben der — fiir die Studierenden im Studienverlauf ersten —
Hausarbeit einen wichtigen Teil der Priifungsleistung dar. Ublicherweise wird in den ersten Stunden des Pro-
seminars daher Input zum Thema wissenschaftliches Denken und Arbeiten, zur Prasentationstechnik sowie zum
inhaltlichen Fokus des Proseminars geliefert. Im vorliegenden Beispiel ging es zundchst um die thematische
Einflhrung in die Digitalisierung von Lebensbereichen. Dies bot den Studierenden ein breites Spektrum an
Themenfeldern und damit die Mdoglichkeit, das Hausarbeitsthema an den eigenen Interessen auszurichten.
Hausarbeiten und Prasentationen u.a. zu Fitnesstracking, Homeoffice, Virtual Reali’cy3 oder Near Field Commu-
nication in der mittelstandischen Werkzeugverwaltung haben das Feld der Digitalisierung exemplarisch darge-
stellt.

In der klassischen Form des Proseminars an der FH Westkiiste bedeutet die eingangs skizzierte Vorgehensweise
fir die Studierenden primar, wahrend des Vortrages zuzuhoren und die Inhalte erst zu Hause anzuwenden.
Ebenfalls im privaten Arbeitskontext verfassen die Studierenden ihre Hausarbeit, wobei diese Leistung Teil des
gesamten mit Credit Points (CP) versehenen Aufwands fiir das Proseminar ist. Die parallele Teilnahme an wei-
teren Modulen im Semester bedeutet dementsprechend, dass der Gesamt-Workload des Semesters nahezu
ausschliefllich innerhalb der Vorlesungszeit abzuleisten ist. Die vorlesungsfreie Zeit enthalt hingegen kaum
Phasen des eigenstdndigen Lernens und Arbeitens, sodass strukturell immer eine ,heile Phase” am Ende des
Semesters entsteht. Damit einhergehend ist auch der Betreuungsaufwand Ublicherweise wellenférmig, mit
einer Zentrierung der Eigenarbeit auf das Ende des Semesters. Dies manifestiert sich beispielsweise in einem
hoheren E-Mail-Kommunikationsaufwand fiir alle Beteiligten in dieser Zeitspanne, da die studentischen Fragen
meist erst beim Schreiben der Hausarbeit und nicht bereits wahrend der Seminarzeit und somit im direkten
hochschulischen Lernkontext auftauchen.

Zielsetzung und Konzept

Ziel der Pilotierung des Proseminars als Blended-Learning-Konzept mit einem vorgelagerten Online-Kurs ist, die
zur Verfligung stehende Zeitspanne fiir die Studierenden zu verlangern. Der friihere Start hat zudem den posi-
tiven Effekt, dass die Teilnehmenden vor Beginn der Prasenzzeit im Semester bereits auf einen einheitlichen
Wissensstand gebracht werden. Angestrebt wird, dass auf diese Weise wahrend der Prasenzzeit eine Schreib-
werkstattatmosphédre entsteht, bei der die Betreuung, der Austausch und das Arbeiten an den eigenen Tex-
ten/Hausarbeiten im Fokus stehen. Die Studierenden sollen durch den vorgelagerten Online-Kurs bereits mit
Vorkenntnissen in die erste Seminarstunde starten kénnen. Das bereits im Online-Kurs erworbene Wissen soll
durch die reguldren Prdsenzveranstaltungen im Semester weiter vertieft werden kénnen und nicht mehr initial
erworben werden missen. Dartiber hinaus kénnen die Studierenden im offenen Online-Kurs interdisziplinares

* Virtual Reality ist eine interaktive, computergenerierte Simulation der Umgebungen, die insbesondere die mentale Er-
fahrung der Mensch-Computer-Interaktion in den Vordergrund riickt (Dérner, Jung, Grimm, Broll & Goébel, 2015). So
kann man z.B. eine Achterbahnfahrt mit einer aufgesetzten Virtual-Reality-Brille in Echtzeit erleben und dabei in alle
Richtungen schauen, obwohl man auf einem Stuhl sitzt und nicht in einer Achterbahn.
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Arbeiten erleben, da der offene Charakter des Online-Kurses auch andere Zielgruppen anspricht, wie insbeson-
dere die eingangs benannte beruflich qualifizierte Zielgruppe von Hochschulen (In der Pilotierung waren dies
acht Teilnehmende.). Den Studierenden des Proseminars wird so die Moglichkeit geboten, im Austausch mit
weiteren Teilnehmenden aus unterschiedlichen Altersgruppen und mit verschiedenen personlichen Hinter-
grinden und Wissensstdanden, also in einem durch eine groRe Heterogenitat gekennzeichneten Arbeitsumfeld,
zu arbeiten, wie es eine reine Seminargruppe im Semester oft nicht bietet.

Durch das Blended-Learning-Konzept mit vorgelagertem Online-Kurs soll durch das Vorziehen zentraler Lernin-
halte eine zeitliche Entzerrung stattfinden. Konkret soll dafiir bereits wahrend der vorlesungsfreien Zeit, also
vor dem Semesterbeginn, ein fiinfwochiger xmooc* durchgearbeitet werden. Der (M)OOCS, bei dem es sich
konkret um den Online-Kurs ,,HANDWERKSZEUG studieren” handelt, erméglicht eine kostenfreie Teilnahme an
einem Web-basierten Kurs, ohne dass eine Teilnehmerbegrenzung vorliegt. Die Idee bei der Einbindung des
vorgelagerten Online-Kurses ist, dass die im Semester folgenden Prasenzveranstaltungen viel dialogischer ge-
staltet werden kénnen und die Kontaktzeit direkt zur Klarung offener Fragen genutzt werden kann. Es soll so im
Semester mehr Freiraum fir die Betreuung, den Austausch und das Arbeiten an den eigenen Texten geschaffen
werden. Aber auch der Online-Kurs selbst bietet den Teilnehmenden die Mdglichkeit, ihre Lernzeiten zeitlich
flexibel zu gestalten. Zudem kann das Selbststudium von jedem Ort mit Internetverbindung geschehen. Es ist
also auch raumlich ungebunden, das heil’t, nicht davon abhangig, wo die jeweiligen Teilnehmenden ihre vorle-
sungsfreie Zeit verbringen.

Ein beflirchteter Nachteil von Online-Kursen ist der ausbleibende Kontakt zu Lehrenden (Rettig, 2017, S. 104ff.,
und dort insbesondere Abbildung 28). Dieser wird in diesem Konzept ausgeraumt, da es sich bei dem Online-
Kurs zur Einfihrung ins wissenschaftliche Arbeiten zwar um ein kostenfreies und offenes Angebot handelt,
dieses jedoch durch eine Tutorin die kompletten fiinf Wochen lang betreut wird. RegelmaRige Wochenaufga-
ben mit der damit verbundenen Diskussion der Ergebnisse im Forum und das Angebot wéchentlicher, videoba-
sierter Sprechstunden férdern die Interaktion und Reflexion der dargebotenen Materialien und rechtfertigen
den Aufwand von ca. vier Stunden pro Woche. Dennoch ist eine hohe Selbstdisziplin der Teilnehmenden von-
noten, denn durch die positive Flexibilitdit miissen die Studierenden auch viel Verantwortung libernehmen, sich
die Lernzeit selbststandig einteilen und sich mit den Lehrinhalten autark beschaftigen.

Auch fiir den Dozenten der nachgelagerten Prdsenzlehre ergeben sich Herausforderungen. Durch den Fokus
auf den Austausch in der Kontaktzeit strukturiert nicht mehr die Prasentation der oder des Dozierenden die
Veranstaltung, sondern die Fragen der Studierenden Gibernehmen dies. Die oder der Lehrende muss so thema-
tisch wesentlich breiter aufgestellt und vorbereitet sein. Zusatzlich zum vorgelagerten offenen Online-Kurs hat
der Dozent der Prasenzlehre den Studierenden semesterbegleitend ein digitales, interaktives Skript in einer
hochschuleigenen Wiki-Installation zur Verfliigung gestellt. Auch dies erfordert eine gewisse Neigung des Do-
zenten sich die flr das Erstellen von Online-Lehrmaterial erforderlichen Fahigkeiten anzueignen.

MOOC bedeutet Massive Open Online Course. Prinzipiell lassen sich cMOOCs und xMOOCs unterscheiden. Das x in
xMOOC steht fur extension (Erweiterung). Bei den cMOOCs steht das ¢ fir community/connectivism und stellt gemein-
schaftsorientiertes Lernen in den Vordergrund, das z.B. durch (asynchrone) Kommunikation in Foren ermdoglicht wird.
XxMOOCs hingegen sind Selbstlernkurse mit vorstrukturiertem, instruktionsorientiertem Ansatz (vgl. u.a. Arnold, Kilian &
Thillosen, 2015, S. 521; Kiendl-Wendner & Pauschenwein, 2015, S. 2; Rettig, 2017, S. 45f.).

Begriffskritisch kdnnte man anmerken, dass das ,M‘ (fiir massive) in MOOC in der hier beschriebenen Pilotierung eher die
Zielsetzung des vorgelagerten Open Online Course (OOC) als die Realitdt bei den insgesamt 15 Teilnehmenden des Onli-
ne-Kurses beschreibt. In Anlehnung an den bereits etablierten Begriff der Small Private Online Courses (SPOC, Fox, 2013,
S. 38.), ware vermutlich die richtige Abkiirzung hier sogar SOOC — Small Open Online Course oder alternativ Seminar-like
Open Online Course.
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Evaluation des Konzepts durch die Studierenden des Proseminars

Um studentisches Feedback zum Konzept zu bekommen, wurden die nachfolgend genannten Moglichkeiten
der Evaluation ausgeschopft, die die Hochschule den Lehrenden anbietet. Dabei war bereits die Mid-Term-
Evaluation sehr hilfreich. Sie fand in Form einer Gruppendiskussion der Teilnehmenden mit der Qualitdtsmana-
gerin der Hochschule in der Mitte des Semesters statt. Der Dozierende war nicht anwesend und wurde im An-
schluss lber die Ergebnisse informiert, die im Folgenden als Lessons Learned reflektiert werden. Durch Lessons
Learned werden Prozesse und Systeme durch auf Erfahrung basierende Erkenntnisse verbessert. So soll eine
kontinuierliche Optimierung durch eine Kompetenzerweiterung und Verhaltensdnderung entstehen. Dies war
durch die o.g. Evaluation moglich, sodass hier gedulRerte Verbesserungsvorschlage direkt umgesetzt werden
konnten und in der abschlieRenden Evaluation, die jedes Semester fir alle Veranstaltungen der Hochschule
zentral durchgefiihrt wird, nicht erneut angemerkt wurden.

Evaluation zur Mitte des Semesters

In der Mid-Term-Evaluation der Prasenzphase ergaben sich schon erste Anhaltspunkte fir die Starke des dialo-
gischen Formats in der Prasenzzeit, aber auch Verbesserungsvorschlage. Zur Frage, wodurch die Studierenden
in dieser Veranstaltung am meisten lernen, wurden die Synergieeffekte und die Zusammenarbeit in der Gruppe
durch gemeinsames Themenfinden und Schreiben, Diskussionen in der Gruppe und den umfassenden Aus-
tausch miteinander benannt. Als férderlich wurden auch die kleine SeminargruppengréfRe, das selbststandige
Arbeiten und die Zeit fur Fragen herausgestellt. Darliber hinaus wurden interaktive Einheiten, wie das Brainst-
orming und nachfolgendes Clustern mittels Online-Tools, wie padlet.com, positiv erwahnt. Ebenfalls genannt
wurden die kurzen Wiederholungen in der Prasenzphase am Anfang jeder Woche.®

Ein in diesem Kontext geduRerter Verbesserungsvorschlag war, dass es alte Hausarbeiten als Anschauungsbei-
spiele geben sollte. Zudem wurde angemerkt, dass Wiederholungen aus dem Online-Kurs reduziert werden
konnten und so die Zeit fiir die Themenfindung und das eigene Schreiben verlangert werden kénnte. Auch die
inhaltlichen Dopplungen des Online-Kurses und einer zentralen Veranstaltung fiir alle Studierenden des Jahr-
gangs zur Zitationstechnik wurden angesprochen. Die verschiedenen Angebote fir die Teilnehmenden des
Pilotkurses sind also im Pilotprojekt noch nicht ausreichend miteinander verzahnt gewesen.

Evaluation zum Ende des Semesters

Die am Ende jeden Semesters stattfindende Evaluation zur Beurteilung der Lehre gibt weiteren Aufschluss tiber
das Gesamturteil des pilotierten Lehrkonzepts. Gegeniiber dem Durchschnitt aller Veranstaltungen wurde der
Arbeitsaufwand fiir die Lehrveranstaltung im Vergleich zum im Modulverzeichnis angegebenen Aufwand (Cre-
dits) mit ,Er ist deutlich hoher” bewertet. Dies geht einher mit weiteren (iberdurchschnittlich zustimmenden

Iu

Bewertungen der Aussagen: , Die Lehrveranstaltung ist anspruchsvoll, aber auch , Der Stoff der Lehrveranstal-
tung ist fir mich interessant — unabhangig von der Gestaltung der Lehrveranstaltung”. Abschliefende Freitext-
felder zeigten, dass das Konzept der fragengeleiteten Struktur der Veranstaltung aufgegangen ist. Positiv an-
gemerkt wurde: ,,Man konnte sich nahezu immer mit Fragen an den Dozierenden wenden und dieser hat alle

Fragen sofort beantwortet. Es war ein tolles Arbeitsklima und hat Spal} gebracht. Das Thema ist gut.”7

Gleichzeitig haben aber auch Aspekte des eingangs vorgestellten Konzepts nicht funktioniert. So merkten meh-
rere Befragte an, dass entgegen dem eigentlichen Gedanken des Proseminars, ,keine wirkliche Schreibwerk-
statt” betrieben, sondern die ,Hausarbeit letztendlich doch zu Hause” geschrieben wurde. Diese Kritik ist
durchaus gerechtfertigt, denn im Laufe des Erstellungsprozesses der Hausarbeit wurde die Seminarzeit schlieR-
lich eher zur Quellenrecherche, -empfehlung und -einordnung sowie zur gemeinsamen Bewertung genutzt
(Clustern Uber padlet.com, Quellendokumentation tiber Citavi etc.).

® Zur Thematik des Wiederholens siehe aber auch die Kritik in der Abschlussevaluation.

Die Formulierungen sind der Evaluation entnommen.
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Zudem wurden, wie auch in der Zwischenevaluation, die inhaltlichen Dopplungen zwischen dem Online-
Seminar und den Pradsenzzeiten kritisiert. Hierbei ist anzumerken, dass zwar einige Bereiche, beispielsweise die
korrekte Zitation, in mehreren Lehr-Lern-Kontexten thematisiert wurden, namlich in (1) dem Online-Kurs, (2)
dem Prasenzseminar, (3) einer zentralen externen Lehrveranstaltung und (4) einem an der Hochschule zur
Verfligung gestellten digitalen Nachschlagewerk, dies jedoch nicht dazu fiihrte, dass die Studierenden dieses
Wissen in den Hausarbeiten fehlerfrei anwandten.

Fazit

Die Pilotierung hat gezeigt, dass ein Blended-Learning-Angebot von den Studierenden prinzipiell positiv konno-
tiert wird, dass die positive Bewertung jedoch mit der Wahrnehmung einer sinnvollen Vernetzung der beiden
Lernkontexte verbunden ist, was im Pilotprojekt noch nicht optimal umgesetzt wurde. Hier zeigen die Befunde
ein Verbesserungspotenzial. So wurde der Online-Kurs zwar als hilfreich erlebt, wobei vor allem die tutorielle
Unterstitzung und die Lehrfilme als besonders lernforderlich herausgestellt wurden. Zudem zeigte sich, dass
die Idee einer Schreibwerkstatt in der nachfolgenden Prasenzzeit nicht zu realisieren ist, da im Prozess auftre-
tende Fragen sofort gestellt und beantwortet wurden und es beim gemeinsamen Arbeiten keine phasenweise
Trennung von Schreibphasen und Fragephasen gab. Meist waren die gestellten Fragen fiir alle Teilnehmenden
der Seminarstunde relevant, sodass das inhaltliche Thema Digitalisierung und die formalen Kriterien der Erar-
beitung einer Hausarbeit und Prasentation in gemeinsamen Gesprachen und Diskussionen aufgearbeitet wur-
den. Sowohl im Online-Kurs als auch in der Zwischen- und Endevaluation wurde der Freiraum fiir Fragen durch-
gehend positiv bewertet. Diesen zu schaffen, war ein wesentliches Ziel des vorgelagerten Online-Kurses.

In der aktuellen Konzeption wurde die Kombination aus Online-Kurs und Prasenzlehre riickblickend von den
Studierenden berechtigterweise als verhaltnismaRig aufwendig wahrgenommen, insbesondere da die zu beno-
tende schriftliche Arbeit trotzdem vorwiegend zu Hause geschrieben wurde. Handlungsansatze lagen hier in
einer besseren Verquickung und Verbindung der beiden Formate, beispielsweise durch gemeinsame Fallbei-
spiele, die dann auch wieder aufgegriffen werden. Mit einer groReren Vernetzung geht aber auch immer ein
hoherer Aufwand in der Abstimmung von Prasenzdozierenden und Online-Tutorin bzw. -Tutor einher. Die
Ubungen zu Zitation, Literaturverzeichnis etc. wurden zwar als Dopplungen wahrgenommen, fiihrten aber trotz
Wiederholungen nicht zur Fehlerfreiheit, obgleich es wenige formale Fehler in diesen Bereichen gab. Fraglich
ist daher, ob die Wiederholungen zwar als unnétig empfunden wurden, aber dennoch nachhaltig wirksam wa-
ren, man also mit diesem Kritikpunkt in der Evaluation auch positiv umgehen kann.
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Guntram Fink, Silke Kirberg, Lisa Schmidt und Sarah Tervooren

Abstract

Die thematische Zielsetzung des Projekts Die duale Hochschule an der Hochschule (HS) Niederrhein umfasst in
der zweiten Forderphase der ersten Wettbewerbsrunde des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen” u.a. die Ausgestaltung von Studiengangformaten sowie die Entwicklung von Unter-
stlitzungssystemen in der Studieneingangsphase fir beruflich qualifizierte Studierende sowie Studierende mit
beruflichen und/oder familidren Verpflichtungen. Ein Element bei der Realisierung dieser Projektziele ist der
Einsatz digitaler Medien (Hochschule Niederrhein, 2015). Nach der Entwicklung der E-Learning-Infrastruktur in
der ersten Forderphase (Kirberg, 2014b) liegt nun der Fokus auf der Beratung und Unterstltzung von Lehren-
den bei der Planung, Konzeption und Realisierung digitaler Lehr-Lern-Angebote sowie auf der Entwicklung von
Qualifizierungsangeboten fiir Lehrende. Dieser Ausrichtung der MaRnahmen liegt die Einschatzung zugrunde,
dass die Rolle der Lehrenden und die Akzeptanz durch die Lehrenden entscheidend sind bei der Etablierung
mediengestitzter didaktischer Konzepte (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2015). Um den Einsatz digitaler
Lehr-Lern-Medien an der Hochschule Niederrhein zu férdern, werden im Projektverlauf von April 2015 bis Sep-
tember 2017 Beratungs-, Unterstiitzungs- und Schulungsangebote fiir Lehrende entwickelt, die tiber das Pro-
jektende hinaus als regelmaRige Angebote fortgefiihrt werden sollen (Fink, 2016). Im vorliegenden Beitrag
werden beispielhaft einige dieser MaBRnahmen vorgestellt und die wahrend der Erprobung und Umsetzung
gewonnenen Erfahrungen beschrieben. Im Fokus stehen dabei die Herausforderungen bei der Realisierung von
zielgruppengerechten Beratungs- und Unterstiitzungsleistungen im Bereich der digitalen Lehre.

Beratung und Unterstiitzung von Lehrenden

Durch digitale Medien in Studium und Lehre werden die Flexibilisierung des Lernens und die Realisierung von
innovativen Lehr-Lern-Szenarien moglich. lhr Einsatz erfordert jedoch zugleich die Schaffung von geeigneten
Rahmenbedingungen und die Anpassung von Ablaufen in der Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung der
Lehre. Es vollzieht sich somit ein Transformationsprozess, der durch die Durchdringung aller Lernorte und aller
Prozesse — etwa bei der Beratung von Studierenden (Schulz, 2017) — durch digitale Technik und digitale Medien
gekennzeichnet ist (Kerres, 2016). Zugleich verandern sich mit dieser Digitalisierung der Lehre auch die Rolle
der Lehrenden und die an sie gestellten Anforderungen (Hochschulforum Digitalisierung, 2015). Daraus ergibt
sich fiir die Hochschulen die Aufgabe, die Hochschullehrenden in diesem Bereich weiterzubilden und bei der
Entwicklung von digitalen Lehr-Lern-Angeboten zu unterstitzen.

Nachfrage nach Beratungsleistungen

An der Hochschule Niederrhein steht Studierenden und Lehrenden aller Fachbereiche seit dem Sommersemes-
ter 2015 das Lernmanagementsystem Moodle zur Verfligung. Fir die Beratung und Unterstiitzung der Lehren-
den bei der Konzeption und Realisierung von digitalen Lehr-Lern-Angeboten sind die Mitarbeitenden des E-
Learning-Teams zustdndig. Dieses setzt sich aus wissenschaftlichen Mitarbeitenden des Projektes Die duale
Hochschule sowie studentischen Hilfskraften zusammen. Lehrende werden in unterschiedlicher Form zu digita-
len Lehr-Lern-Medien oder zur Realisierung von mediengestiitzten Lehrszenarien beraten — telefonisch, per E-
Mail-Anfrage oder als personliche Einzel- bzw. Gruppenberatung. Dabei erfolgten im Zeitraum von April 2015
bis Februar 2017 ca. 80 Prozent der Anfragen per E-Mail (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Form der Beratungs- & Supportleistungen ab 04/2015 bis 02/2017 (n=2156) (eigene Darstellung)

Support- und Beratungsanfragen werden im Beobachtungszeitraum verstarkt vor und zu Semesterbeginn ge-
stellt und nehmen im Semesterverlauf stark ab, wobei die Zahl der Anfragen zu Beginn des Wintersemesters
erheblich hoher liegt als zu Beginn des Sommersemesters. Vergleicht man die Zahl der Anfragen zu Beginn der

Wintersemester 2015/16 und 2016/17, ist insgesamt eine Steigerung des Beratungsbedarfs zum Einsatz digita-
ler Medien zu erkennen (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Zeitlicher Verlauf der Beratungs- und Supportanfragen (eigene Darstellung)

Inhaltlich beziehen sich die Beratungs- und Unterstitzungsanfragen der Lehrenden fast ausschlieRlich auf Fra-
gen zum Einsatz des Lernmanagementsystems Moodle. Dabei lassen sich die Anfragen sechs Themenfeldern
zuordnen: Fragen zu Lehr-Lern-Zielen, Fragen zur Medienintegration, Fragen zur Projektorganisation/zum Pro-
jektmanagement, Fragen zur Unterstiitzung der Studienorganisation, Fragen zur Lehrorganisation und Fragen
zu technischen Problemen. Weit Gber die Halfte der Anfragen im Erhebungszeitraum betrifft die Erleichterung
der Lehrorganisation durch digitale Medien oder technische Probleme beim Einsatz digitaler Medien. Dies sind
Anforderungen, die sich Lehrenden vor allem bei der Einrichtung von Moodle-Kursen zu Beginn eines Semes-
ters stellen. Die zeitliche Entwicklung der Beratungsanfragen legt somit nahe, dass Beratungsanfragen und
Unterstitzungswiinsche bei aktuellem Bedarf gestellt werden und auch zeitnah beantwortet werden sollten.

Der Zeitaufwand fur die einzelnen Beratungsleistungen (telefonisch, per E-Mail und personlich) ist unterschied-
lich, lag aber im Beobachtungszeitraum bei ca. 80 Prozent der Anfragen im Bereich zwischen finf Minuten und

einer halben Stunde. Lediglich 5,6 Prozent der Beratungen erforderten einen Zeitaufwand von mehr als einer
Stunde (vgl. Abbildung 3).
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Abbildung 3: Der Anteil von Beratungsleistungen unterschiedlicher Dauer an der Gesamtheit der zeitlich erfass-
ten Beratungen (n= 1160) (eigene Darstellung)

Unterstiitzung bei der Entwicklung und Umsetzung digitaler Lehrangebote

Von den mit relativ geringem Zeitaufwand zu bearbeitenden Beratungsleistungen ist die Unterstlitzung bei der
Konzeption und Umsetzung didaktischer Konzepte mit digitalen Medien oder bei der Erstellung digitaler Lehr-
Lern-Materialien zu unterscheiden. Diese Unterstitzungsleistungen sind mit einem wesentlich héheren Ar-
beitsaufwand verbunden, der mehrere Stunden oder auch bis zu zwei oder drei Arbeitswochen betragen kann.
Im Folgenden wird dies am Beispiel von Unterstiitzungsleistungen bei der Umsetzung von formativen E-
Assessments dargestellt.

Formative E-Assessments

Zur Vorbereitung auf Laborpraktika setzen mehrere Fachbereiche formatives E-Assessment ein. Bei der Erstel-
lung erhalten Lernende lernprozessbegleitend Unterstiitzung in Form von Feedback bei der Bearbeitung von
Assessment-Aufgaben (E-Assessment NRW, 2017; Ruedel, 2010).

Fir Praxismodule in Teilzeitstudiengangen des Fachbereichs Maschinenbau und Verfahrenstechnik werden an
der HS Niederrhein in Zusammenarbeit mit Lehrenden Online-Testate entwickelt und technisch umgesetzt. Als
formative E-Assessment-Instrumente ermoglichen diese Tests Studierenden die Vorbereitung auf Laborprakti-
ka. Auf der Grundlage, der von den Lehrenden zusammengestellten Inhalte werden umfangreiche Fragen-
sammlungen in Moodle angelegt. Dabei werden unterschiedliche Online-Fragetypen nach Vorgaben des oder
der Lehrenden in Moodle-Tests integriert. Die Funktionalitdt der erstellten Testate, der Zugang zu den Tests
sowie die korrekte Testauswertung werden von Mitarbeitenden im Projektbereich E-Learning geprift und nach
Korrekturen den Studierenden zugénglich gemacht. Es hat sich als vorteilhaft erwiesen, die Lehrenden vorab in
einem personlichen Beratungsgesprach (ber die wichtigsten Einstellungsmoglichkeiten fir Tests in Moodle zu
informieren. Dabei ist ebenfalls die didaktische Zielsetzung des zu erstellenden Testats zu klaren. Bevor dieses
den Studierenden zur Verfiugung gestellt wird, werden in einer Testphase mogliche inhaltliche Fehler identifi-
ziert und behoben. Dafiir werden die Tests nicht nur von den beteiligten Lehrenden, sondern auch von Studie-
renden aus hoheren Semestern durchgefiihrt, um Einstellungsvariablen, wie z.B. die Zeitvorgabe Uberprifen
und gegebenenfalls anpassen zu kénnen.

Einmal integriert, zeigen sich die Online-Testate als sinnvolle und hilfreiche Ergdnzung zu Prasenzveranstaltun-
gen. Lehrende erhalten einen guten Einblick in den Wissens- und Entwicklungsstand ihrer Studierenden. Labor-
praktika kdnnen durch die Online-Vorbereitung der Studierenden in der Prasenzzeit ohne Verzégerung begon-
nen werden. Bislang wurden zum Teil zeitintensive mindliche Tests durchgefiihrt. Umfassende Einflihrungen in
die Thematik werden bereits vorab durch die Tests vertieft. Dies schafft mehr Freiraum in der oft knapp be-
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messenen Laborzeit. Hier kann der Fokus starker auf die Praxis und die Integration der Theorie in selbige gelegt
werden. Diesen Effekt nehmen sowohl Lehrende als auch Studierende wahr, sodass die Nachfrage nach forma-
tiven E-Assessments steigt. Durch die Unterstltzung bei ersten Umsetzungen und die Einarbeitung groRerer
Fragenpools durch die Mitarbeitenden des Projektbereichs E-Learning, kann die zeitliche Belastung fiir die
Lehrenden deutlich reduziert werden. Somit steigt die Attraktivitdt der Nutzung erheblich. Einmal erstellt, kon-
nen die Fragenpools laufend weiterverwendet, verbessert und erweitert werden.

Schulungsangebote fiir Lehrende

Der Start des hochschulweiten Lernmanagementsystems Moodle an der HS Niederrhein im Marz 2015 hat
einen enormen Informations- und Qualifizierungsbedarf aufseiten der Lehrenden zur Folge. Mitarbeitende in
Fachbereichen, die bisher ein anderes LMS nutzten oder mit lokalen Moodle-Systemen arbeiteten (Gebhardt-
Burkle, Kirberg & Schwellenbach, 2013), miissen Uber die Besonderheiten des neuen Systems informiert,
Moodle-Neulinge mit den grundlegenden Funktionen des Systems vertraut gemacht werden. Es werden daher
zunéchst Einfihrungsveranstaltungen durchgefiihrt, die sich an jene Lehrenden richten, die Moodle noch nicht
kennen, jedoch generell am Thema E-Learning interessiert sind. Zugleich wird durch die Diskussion der Be-
darfsbefragungen und die Vorstellung aktueller digitaler Entwicklungen in den Fachbereichen versucht, jene
Lehrenden zu erreichen, die dem Einsatz digitaler Lehr-Lern-Medien eher reserviert oder skeptisch gegeniber-
stehen (Kirberg, 2014a). Mit der steigenden Zahl der Moodle-Nutzerinnen und -Nutzer unter den Lehrenden
verdndert sich der Informations- und Schulungsbedarf und es stellt sich die Aufgabe der Entwicklung von zu-
satzlichen Schulungsangeboten.

Moodle-Labor

Zur Ergdnzung der Moodle-Einfliihrungen zu Semesterbeginn wird das ,Moodle-Labor” als semesterbegleiten-
des Angebot konzipiert. Ziel ist die Information Uber die Funktionen und Einsatzmoglichkeiten des Moodle-
Systems sowie die Forderung des Austauschs von Lehrenden Ulber die Arbeit mit Moodle. Bewusst ist das
Moodle-Labor als ein fiir alle Interessierten offenes Angebot konzipiert. Dies soll einerseits Personen mit unter-
schiedlichen Vorkenntnissen und unterschiedlichen Interessen die Teilnahme erméglichen — Anfanger und
Anfangerinnen werden bei den ersten Schritten in Moodle unterstiitzt und erfahrene Anwenderinnen und
Anwender werden bei der Umsetzung konkreter Lehrszenarien beraten. Andererseits soll durch den Verzicht
auf ein vorgegebenes Thema oder eine spezielle Anmeldung zu den Terminen die Offenheit und Flexibilitat
geschaffen werden, die eine Bearbeitung der Themen und konkreten Fragen ermdglicht, mit denen sich die
Teilnehmenden aktuell auseinandersetzen.

Erstmalig fand das Moodle-Labor im Oktober 2015 statt und wird seither im Wechsel an den Standorten Mon-
chengladbach und Krefeld-Siid insgesamt etwa acht Mal pro Semester durchgefiihrt. Im Zeitraum von Oktober
2015 bis April 2017 findet die zweistlindige Veranstaltung insgesamt flinfzehnmal statt. Dabei sind die Termine
zu Semesterbeginn zumeist besser besucht als im weiteren Verlauf des Semesters. Dies ergibt sich sicherlich
daraus, dass die Lehrenden in dieser Phase des Semesters die Online-Kurse ihrer Lehrveranstaltungen einrich-
ten und im Zusammenhang mit dieser Aufgabe Fragen auftreten, die durch den Besuch des Moodle-Labors
geklart werden kénnen.

Obwohl die Teilnehmerzahl mit durchschnittlich vier Teilnehmenden nicht sehr hoch ist, kann das Moodle-
Labor als ein erfolgreiches Schulungsformat betrachtet werden. Zum einen sind die Rickmeldungen der Teil-
nehmenden lberwiegend sehr positiv, zum anderen gibt es eine wachsende Zahl von Teilnehmenden, die wie-
derholt, mit jeweils anderen Themenwiinschen, teilnehmen. Mit der im Projektverlauf zunehmend in allen
Fachbereichen verbreiteten Nutzung der Lernplattform findet zugleich eine Ausdifferenzierung der Form dieser
Nutzung statt. Dabei nimmt die Zahl der Lehrenden zu, die Moodle nicht nur zur Distribution von Lernmateria-
lien wie Skripten, Textausziigen o.A. nutzen, sondern dariiber hinaus unterschiedliche Moodle-Aktivititen zur
Realisierung von digitalen Lehrkonzepten oder zur gezielten Unterstiitzung des studentischen Selbstlernens
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einsetzen. Diese Entwicklung fiihrt dazu, dass am Moodle-Labor teilweise sowohl ausgesprochene ,Moodle-
Expertinnen und -Experten” mit sehr speziellen Fragen teilnehmen, wie auch Personen ohne jegliche Moodle-
Kenntnisse. Als Reaktion auf diese zunehmend divergierenden Voraussetzungen und Erwartungen wurde zu
Beginn des Sommersemesters 2017 das Konzept modifiziert: Es finden nun im Wechsel gesonderte Veranstal-
tungen fir Moodle-Neulinge und fir fortgeschrittene Lehrende statt. Eine abschlieRende Auswertung dieser
Modifizierung steht noch aus, aber es zeichnet sich die Tendenz einer abnehmenden Teilnahme ab. Riickmel-
dungen von Teilnehmenden lassen vermuten, dass dies damit zusammenhangen kdnnte, dass Teilnahmeinte-
ressierte nun nicht mehr genau wissen, an welche der beiden Zielgruppe sich der jeweils aktuelle Termin rich-
tet.

Weitere Schulungsangebote

Im Zuge der zunehmenden Nutzung des Lernmanagementsystems Moodle steigt die Zahl von Lehrenden, die
nicht nur textbasierte Materialien in Moodle-Kurse einstellen, sondern auch Inhalte in anderen Medienforma-
ten. Dies zeigt sich in Anfragen nach Einsatzméglichkeiten von Videos in der Lehre sowie nach technischen
Voraussetzungen und hilfreichen Tools zur Produktion und Gestaltung von Videos. Der hier erkennbare Infor-
mationsbedarf spiegelt die neue Aktualitdt des Lehrmediums Video infolge der technologischen Entwicklung im
Bereich der Informations- und Medientechnik sowie der allgemeinen Verbreitung digitaler Gerate wider
(Meinhard, Clames & Koch, 2014). Diesen Trend aufgreifend, fanden an der HS Niederrhein im Mérz 2016 an
den Standorten Mdnchengladbach und Krefeld-Stid Veranstaltungen mit dem Titel ,,Video in der Hochschulleh-
re. Einsatzszenarien im elearning” statt. Im Rahmen dieser Veranstaltungen wurden die Eigenschaften und
moglichen Einsatzszenarien des Lehrmediums Video thematisiert und Praxisbeispiele von Lehrenden aus unter-
schiedlichen Fachbereichen vorgestellt. An den beiden Terminen nahmen insgesamt 35 Personen teil. Zur Do-
kumentation der Materialien und Videoaufzeichnungen der Vortrdage wird ein Moodle-Kurs eingerichtet, der
zusatzlich ergdanzende Informationen zur Arbeit mit dem Medium Video sowie eine Datenbank zu der an der
Hochschule verfligbaren Videotechnik bietet.

Im November 2016 wurde eine Veranstaltung zum Kommunikationstool Adobe Connect durchgefiihrt. Mit
dieser Veranstaltung sollte Lehrenden Gelegenheit gegeben werden, die Funktionen, Gestaltungsoptionen und
Einsatzmoglichkeiten von Adobe Connect in der praktischen Anwendung kennenzulernen. Die Veranstaltung ist
daher als Hybridveranstaltung konzipiert. Eine Teilnahme war sowohl vor Ort am Campus Mdnchengladbach
(elf Teilnehmende plus Prasenz-Moderator) als auch online (elf Teilnehmende plus Online-Moderatorin) Uber
Adobe Connect moglich. Nach einem einleitenden Vortrag konnten die Teilnehmenden Fragen zur Arbeit mit
Adobe Connect sowie zu technischen Problemen bei Online-Meetings stellen. An der sich dabei entwickelnden
Diskussion beteiligten sich sowohl die im Veranstaltungsraum anwesenden Teilnehmenden wie auch die Onli-
ne-Teilnehmenden aktiv — per Chat, per Audiomeldung oder per Audiomeldung mit Videobild. Das bei der Ver-
anstaltung verfolgte Prinzip, das vorgestellte Kommunikationstool fiir die Durchfiihrung der Veranstaltung zu
nutzen, stieR bei den Teilnehmenden auf sehr positive Resonanz und es wurde mehrfach der Wunsch nach der
Durchfiihrung weiterer Veranstaltungen im Hybridformat geduRRert.

tool_date

Die Erfahrung, dass mit der zunehmenden Akzeptanz und Nutzung des Lernmanagementsystems Moodle ein
verstarktes Interesse an anderen E-Learning-Instrumenten einhergeht, flieRt in die Konzeption eines weiteren
Schulungsangebotes ein. Ankniipfend an das Konzept des Moodle-Labors wird eine Veranstaltungsreihe mit ein
bis zwei Terminen pro Semester angestrebt. Inhalt dieser Veranstaltungsreihe, unter dem Titel ,tool_date”, soll
die Vorstellung interessanter Anwendungen aus dem wachsenden Angebot an E-Learning-Software sein. Ahn-
lich wie beim Moodle-Labor soll der Fokus auf der Gelegenheit zum Ausprobieren der jeweils vorgestellten
Tools liegen.
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Das erste tool_date fand im Marz 2017 statt. Themen waren Audience-Response-Systeme als Mittel zur Ergén-
zung von Prasenzveranstaltung durch interaktive Elemente — vorgestellt wird das Programm ARSnova (ARSno-
va, 2017) und ein an der HS Niederrhein entwickeltes Clickersystem — sowie das Autorenprogramm LernBar-
Studio von Studiumdigitale/Goethe-Universitat Frankfurt (Studiumdigitale, 2017), mit dem digitale Lernmateri-
alien erstellt werden kénnen. An diesem ersten Termin nahmen 18 Lehrende und Mitarbeitende der Hochschu-
le teil. Die Umsetzung des Workshop-Charakters gelang bei dieser ersten Veranstaltung nur teilweise. Wahrend
der Veranstaltungsteil zu den Audience-Response-Systemen durch die praktische Nutzung der beiden Anwen-
dungen sehr interaktiv gestaltet werden kann, funktioniert dies im Veranstaltungsteil zu LernBarStudio nur
bedingt. Die Griinde hierfiir sind einerseits technischer Natur — die Software funktioniert nur mit Windows-
System. Teilnehmende, die Gerate mit anderen Betriebssystemen nutzen, kénnen das Programm nicht anwen-
den. Andererseits ldasst der vorgesehene zeitliche Rahmen nicht ausreichend Spielraum, um mit zwei unter-
schiedlichen Anwendungen direkt vor Ort arbeiten zu kénnen. Teilnehmende gaben die Riickmeldung, dass
dies auch nicht ihrer Erwartung entsprache und fir sie vor allem die Informationen liber Einsatzmaoglichkeiten
und Funktionen der vorgestellten Programme interessant und hilfreich seien.

Als Konsequenz aus den Erfahrungen dieser ersten Veranstaltung soll bei zukiinftigen tool_dates nur jeweils ein
Lehrinstrument vorgestellt werden und gegeniiber der ersten Veranstaltung der Aspekt der praktischen An-
wendung der Software starker berilicksichtigt werden. Zudem soll, einem Peer-to-Peer-Ansatz folgend, den
Lehrenden selbst Gelegenheit gegeben werden, Tools zu prasentieren.

Fazit

Die Digitalisierung der Lehre gelingt nur, wenn der Einsatz digitaler Medien einen Mehrwert erzeugt. Durch
Unterstitzungs- und Beratungsangebote sollte dies fiir Lehrende erfahrbar werden und die Verdnderung ihrer
Rolle begleiten (Cendon, 2013). Zugleich muss der Erwerb von mediendidaktischen und medientechnischen
Kompetenzen unterstiitzt werden. Wesentlich fiir die Akzeptanz von Beratungs-, Unterstiitzungs-, und Schu-
lungsangeboten sind nach den Erfahrungen an der HS Niederrhein die Beriicksichtigung der konkreten Bedarfe
von Lehrenden und die Orientierung an den Anforderungen der Lehre. Es sollten realisierbare Losungen bzw.
Verbesserungen fiir didaktische Fragen und Probleme angeboten werden. Beratungsleistungen sollten dann
zur Verfligung stehen, wenn Lehrende diese benétigen und Schulungen sollten dem informations- und medien-
technischen Kompetenzniveau der Zielgruppe entsprechen. Mit der zunehmenden Nutzung digitaler Medien in
der Lehre stellt sich zudem die Aufgabe der Anpassung von Angeboten an sich verdandernde Rahmenbedingun-
gen. Dies ergibt sich nicht nur durch neue verfiigbare digitale Instrumente, sondern auch durch die sich wan-
delnden Anforderungen und digitalen Kompetenzen aufseiten der Lehrenden. Die , Endlichkeit” von Projekten
erfordert es zudem, sowohl passive Transfermaterialien (Handouts, Screencasts, Verweis auf dynamisch fortge-
flhrte Informationsquellen, wie z.B. Moodle-docs) als auch aktive Elemente zu entwickeln, die auch nach Pro-
jektende (auch mit geringeren personellen Ressourcen) wirken (Kirberg & Koreny, 2012). Die im Projekt Die
duale Hochschule entwickelten Strukturen, Materialien, Beratungs- und Workshop-Konzepte erfiillen diesen
Anspruch und werden Uber das Projektende hinaus verstetigt. Gleichzeitig wurden Ergebnisse und Lessons
Learned mit dem in der zweiten Férderrunde erfolgreichen Projekt der HS Niederrhein Wissenschaftliche Wei-
terbildung und Wissenstransfer fiir die Region (HS Niederrhein, 2017c) und mit den anderen Projekten sowie
der wissenschaftlichen Begleitung des Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” ausge-
tauscht.
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Lernerfolge durch online-unterstiitztes Selbststudium in der Weiterbildung -
Ergebnisse einer vergleichenden Studie des IAW

Thomas Doyé

Abstract

Durch Blended Learning lasst sich der Kompetenzaufbau der Studierenden erkennbar verbessern. Durch ent-
sprechende Blended-Learning-Formate werden die Selbstlernphasen deutlich strukturierter und die Teilneh-
menden zusatzlich motiviert. Dies flihrt zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Lernstoff. Im nachfol-
gend dargestellten Beispiel hat die Blended-Learning-Gruppe im Schnitt deutlich bessere Ergebnisse erzielt.
Getestet wurde dies in einem Pilotprojekt, in dem der gleiche Lernstoff zum einen im klassisch seminaristischen
Unterricht gelehrt wurde und zum anderen mit einer Vergleichsgruppe im nachfolgend erlduterten Blended-
Learning-Format.

Digitalisierung verspricht bessere Lehre

Die Hochschullandschaft muss sich zunehmend den Herausforderungen durch eine fortschreitende Digitalisie-
rung von Bildungsinhalten stellen, ohne dass Abstriche in den Bereichen Qualitdt der Lehre und Selbststéndig-
keit der Absolventinnen und Absolventen entstehen. Die Digitalisierung wird zum Normalfall (Drager & Ziegele,
2014, S. 2) und zunehmend starkere Auswirkungen auf den Hochschulbereich haben (Holland & Thirthali, 2014;
Loviscach, 2014). MOOCs gelten dabei nur als Speerspitze einer neuen Ausrichtung. Auch die Europaische
Kommission misst dem Thema Digitalisierung im Hochschulbereich eine sehr hohe Bedeutung bei und gibt
entsprechende Empfehlungen zur Implementierung von Blended-Learning-Ansatzen (European Commission,
2014). Dariber hinaus gilt es, sich auf neue Zielgruppen einzustellen, die aufgrund der demografischen Ent-
wicklung und des Fachkraftemangels auch im akademischen Bereich zu erwarten sind (IHK, 2013). Gerade im
berufsbegleitenden Studium kommen neue Zielgruppen an die Hochschulen. An der Technischen Hochschule
Ingolstadt (THI) sind rund 45 Prozent der berufsbegleitenden Bachelor-Studierenden sogenannte beruflich
Qualifizierte, die ihre Hochschulzugangsberechtigung tber eine Berufsausbildung, also ohne Abitur, erlangt
haben. Insgesamt 80 Prozent der berufsbegleitend Studierenden der THI wirden ohne solch ein berufsbeglei-
tendes Angebot nicht studieren. Um diesen neuen Zielgruppen das berufsbegleitende Studieren zu ermogli-
chen, braucht es entsprechende Rahmenbedingungen fiir Blended Learning (BL) sowie eine zunehmende Mo-
dularisierung und Flexibilisierung der Studiengange. Durch die zunehmende Verbreitung digitaler Lernangebote
wird sich auch das Prasenzlernen verandern. BL wird zunehmend zum Standard werden. Dafir ist ein integrier-
ter didaktischer Ansatz notwendig, der sowohl die neuen technologischen Moglichkeiten nutzt als auch auf die
besonderen Bediirfnisse gerade der berufsbegleitend Studierenden eingeht, um passgenaue Losungen fiir die
vorhandenen Bedarfe zu finden. Die Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften sind aufgrund ihrer berufs-
praktischen Ausrichtung sowie ihrer engen Zusammenarbeit mit Unternehmen und regionalen Praxispartnern

besonders gut daflr qualifiziert, berufsbegleitend Studierende in die Hochschulen zu integrieren.

Des Weiteren ist die Didaktik verstarkt auf die besonderen Anforderungen der Zielgruppen der Weiterbildung
auszurichten, um den Studienerfolg der berufsbegleitend Studierenden weiter zu erhéhen. Die Zielgruppen des
berufsbegleitenden Studierens lernen anders als die klassischen Kommilitoninnen und Kommilitonen. Gerade
bei Studierenden, die sich fiir ein berufsbegleitendes Studium entscheiden, ist ,, adaptive learning” (European
Commission, 2014, S. 48) besonders wichtig und die Devise, , die Lehre passt sich dem Lernenden an, nicht der
Lernende der Lehre” (Drédger & Ziegele, 2014), zu beriicksichtigen. Die Relevanz fiir den eigenen Lernprozess
liegt insbesondere in der zeitlichen und o6rtlichen Flexibilitdt, im individuellen Lerntempo sowie in abwechs-
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lungsreichen Lernwegen und Vertiefungsmoglichkeiten L Wichtig bleiben die soziale Kontrolle fiir den Lerner-
folg sowie die Bindung an die Lehrende oder den Lehrenden, die nur eingeschrankt durch rein virtuelle Ange-
bote ersetzt werden kdénnen (ebd.).

Es werden unterschiedlich breite Definitionen von Blended Learning verwendet. Der urspriingliche Wortsinn
(,gemischtes Lernen”) meint einen breiten Ansatz. Dabei geht es darum, die Prasenzlehre starker mit dem
Selbstlernen zu verschranken. Dazu werden Arbeitsauftrdge (z.B. selbststandige Lektiire, Bearbeiten eines Fal-
les, Recherche, Selbstreflexion etc.) gestellt, die bis zum nachsten Prdasenztermin zu bearbeiten sind, um dort
wieder aufgegriffen zu werden. Das heiRt, diese Arbeitsergebnisse sind entweder Voraussetzung, um die fol-
gende Prasenzstunde gut mitverfolgen zu kénnen, oder die Ergebnisse der eigenen Bearbeitung werden dort
diskutiert. Blended Learning im engeren Sinn geht davon aus, dass dieses Selbstlernen durch digitale Medien
erfolgt. Letztere enge Definition ist die mittlerweile gebrduchliche Verwendung. Die gezielte Verknlpfung von
Prasenzlehre mit digitalen Formen ist dabei genauso wichtig.

Forschungsprojekt zum Nutzen von Blended Learning

Dem Forschungsprojekt lag folgende Hypothese zugrunde: Der Einsatz von BL verbessert den Kompetenzerwerb
der Studierenden. Die induktiv gewonnene These basiert auf empirischen Beobachtungen, die sich sowohl auf
das grundstandige wie auch das berufsbegleitende Studium beziehen:

Beobachtung 1 bezieht sich auf das grundstandige BWL-Studium an der THI, Fakultat Business School, im
Schwerpunktmodul Personal P2. Im Vorlesungsteil ,Variable Vergiitung” wird den Studierenden regelmaRig
eine Ubungsaufgabe gestellt, bei der sie eine differenzierte Vergiitungsberechnung durchfiihren sollen. In der
Vergangenheit war die Erlduterung sehr zeitaufwendig, sowohl in der Vorlesung als auch durch Wiederholung
in der Folgestunde. Der Lernerfolg war trotz des erheblichen Erlduterungsaufwandes nicht durchgehend gut.
Im Sommersemester 2015 hat der Verfasser einen Pencast’ zur Erlduterung und zum Uben der Rechenaufga-
ben zur Verfligung gestellt, mit dem Vorteil, dass die Studierenden den Pencast beliebig oft zum Verstehen und
Uben abspielen kénnen. Mit der Einfithrung des Pencast hat der Verfasser die Erliuterung der Ubungsaufgabe
in der Vorlesung deutlich verkirzt. Die Prifungsergebnisse dieses Klausurteils waren in diesem Semester signi-
fikant besser als in mehr als zehn Vorsemestern — und das bei reduziertem Vorlesungsaufwand.

Beobachtung 2 bezieht sich auf das Modul ,Personalmanagement und Organisation” im berufsbegleitenden
MBA International Business fiir Ingeneurinnen und Ingenieure, der im Rahmen des Forschungsprojektes Offene
Hochschule Oberbayern (OHO) entwickelt wurde. Die Kolleginnen und Kollegen, die in diesem MBA unterrich-
ten, beurteilten die Studierendengruppe im Wintersemester 2015/2016 sehr kritisch beziglich Teilnahme,
Engagement und Lernerfolg. Der Verfasser hat diese Studierendengruppe in seinem Modul véllig anders erlebt
— mit Giberdurchschnittlicher Teilnahme sowie gutem Lernerfolg. Ein wesentlicher Unterschied zu den anderen
Lehrenden war die Gestaltung des Moduls als BL-Ansatz mit gezielter Vernetzung von Prasenz- und Selbstler-
nen. Letzteres wurde gezielt unterstitzt durch digitale Tools wie Pencast, Podcast,’ einfiihrende plus nachbe-
reitende Lesetexte, Ubungsaufgaben sowie eine Case Study zu einem spezifischen Modulteil. Die Online-Phase
wurde zusatzlich durch eine fachlich qualifizierte Mentorin vorbereitet und begleitet, was sowohl durch die
Studierenden als auch durch den Verfasser als wertvolle Unterstiitzung bewertet wurde.

vgl. dazu Fisch, Karina & Reitmaier, Martina. Digitale Medien in der akademischen Weiterbildung. Vortrag beim Fachbe-
reichstreffen 2015 an der technischen Hochschule Deggendorf.

Der Pencast ist eine digitale, audivisuelle Lernhilfe, die mithilfe eines multifunktionalen Stifts erzeugt wird. Das Geschrie-
bene wird vom Stift digital aufgezeichnet. Die fertige Aufzeichnung (in Schrift und Ton) lasst sich nonlinear abspielen
(ausfuhrlich dazu Kaiser, 2009).

Mit einem Podcast sind Audiobeitrdge gemeint, die digital zur Verfligung gestellt werden (ausfiihrlich dazu Gabler Wirt-
schaftslexikon, o.J.).
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Der Verfasser zieht aus diesen Beobachtungen die Schlussfolgerungen, dass der gezielte Einsatz von BL die
Motivation der Studierenden zum Selbstlernen deutlich steigert, das Selbstlernen strukturiert und unterstutzt
sowie den Kompetenzerwerb erkennbar verbessert. Durch den reduzierten Erlduterungsaufwand lasst sich die
gewonnene Prasenzzeit u.a. fir zusatzliche Input-Vermittlung bzw. zur Steigerung der Anwendungskompetenz
durch Umsetzung des Gelernten auf Praxissituationen und die Diskussion der Anwendungsergebnisse nutzen.

Inwieweit diese Schlussfolgerungen tatsadchlich zutreffend sind, wurde in diesem Forschungsprojekt unter-
sucht. Dieses Forschungsprojekt wurde wissenschaftlich begleitet vom Didaktikzentrum Bayern (DiZ), in Person
dessen Direktors, Franz Waldherr. Fir dieses Forschungsprojekt hat der Verfasser selbst ein konkretes BL-
Konzept entwickelt und getestet.

Organisatorischer Rahmen

An der THI sind parallel zu den drei Fakultdten (Business School, Maschinenbau, Elektronik und Informatik) alle
Weiterbildungsstudiengange und weiteren Weiterbildungsangebote in einer eigenstandigen Studienfakultat
Weiterbildung zusammengefasst. Diese Studienangebote werden organisatorisch und kaufmannisch vom Insti-
tut fir Akademische Weiterbildung (IAW) durchgefiihrt. Das Portfolio umfasst sowohl berufsbegleitende Ba-
chelor- als auch Master-/MBA-Studiengiange sowie Zertifikate und Seminare in den Bereichen Automotive,
Technik, IT, BWL und Gesundheitsmanagement.

Das Blended-Learning-Konzept

In den MBA-Studiengdngen hat das IAW 2014 die General-Management-Inhalte standardisiert und bietet diese
in vier Kernmodulen gemeinsam fiir alle MBA-Studiengange an. Das hier dargestellte BL-Konzept hat der Ver-
fasser fiir das Kernmodul ,Veranderungs- und Prozessmanagement” entwickelt. Die Moglichkeit hierzu bot das
BMBF-geforderte Forschungsprojekt Offene Hochschule Oberbayern (OHO) im Rahmen des Teilprojekts Blen-
ded Learning (BL). Aufgrund der hohen Studierendenzahl (insgesamt 64) wurde dieses Modul im Wintersemes-
ter 2016/2017 in zwei Gruppen parallel angeboten, wobei der BL-Ansatz auf eine Gruppe beschriankt und die
zweite Gruppe im bisherigen Modus in Form einer klassischen seminaristischen Vorlesung unterrichtet wurde.
Dies bot eine gute Gelegenheit, den Lernerfolg des BL-Ansatzes mit demjenigen traditioneller Lehre zu verglei-
chen. In jeder Gruppe wurden mehrere MBA-Studiengange zusammengefasst, im BL-Modul die MBAs Human
Resources und Beschaffungsmanagement. Dabei wurde ein inhaltlich identisches Skript fiir beide Gruppen
verwendet, einschlieflich der Verweise auf erlduternde YouTube-Filme. Fir die BL-Gruppe wurde das Skript in
sechs Lerneinheiten zerlegt, entsprechend dem BL-Anspruch, den Gesamtlehrstoff in (iberschaubaren Teilen
anzubieten. Die Referenzgruppe erhielt unverdandert das bisher verwendete Gesamtskript. In dieser zweiten
Gruppe hat der Verfasser die Inhalte in 20- bis 60-minltigen Inputs vermittelt und die Teilnehmenden an-
schliefend jeweils das Gelernte an Beispielen aus den eigenen Unternehmen anwenden lassen. Dieser Ansatz
hat sich bewdhrt, da somit der berufliche Erfahrungsschatz der Teilnehmenden gezielt eingebracht und ein
hoher Transfer des Gelernten in die berufliche Tatigkeit der Teilnehmenden erreicht wird. Dieses Unterrichts-
konzept des Verfassers unterscheidet sich aufgrund des hohen Praxistransfers bereits von herkémmlichen
grundstandigen Vorlesungen.

Der vom Verfasser gewahlte BL-Ansatz fuBRt auf dieser seminaristischen Methode, reichert sie aber mit ver-
schiedenen digitalen Elementen an. Diese hatten mehrere Zielsetzungen: Neugierde wecken, Stoff selbst erar-
beiten, Stoff selbststdandig vertiefen, zur Reflexion anregen, erreichtes Lernziel iberpriifen etc. Der Fokus die-
ses BL-Ansatzes lag primar auf der Strukturierung und Unterstlitzung der Selbstlernphase und nicht in der Re-
duzierung der Prasenzzeit. Beim Selbstlernen wird zwischen dem individuellen und begleiteten Selbststudium
unterschieden (Grunert, 2014). Beim individuellen Selbststudium werden die Inhalte der Prasenzveranstaltun-
gen eigenstandig aufgearbeitet, ohne einen konkreten Arbeitsauftrag von den Dozierenden (ebd.). Im Gegen-
satz dazu stehen beim begleiteten Selbststudium konkrete Lernauftrage im Mittelpunkt, die sich an den curricu-
laren Zielen orientieren (vgl. Tabelle 1). Derartige Lernunterstiitzung ist ein lernerfolgsfordernder Faktor mit
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erheblichem Einfluss auf die motivationale Regulation (Engenhorst, 2016). Vor allem nicht-traditionell Studie-
rende ohne Abitur sind extrem sensibel, ob sie sich im Studium ernst genommen fiihlen. Erreichen lasst sich
dies durch

umfangreichere Kontaktmoglichkeit,
Diskussionsmoglichkeit in digitalen Foren sowie
Starkung des Selbstbewusstseins durch Aktivierung des Selbstlernens.

Der BL-Ansatz wurde den Teilnehmenden vorab schriftlich iber die Lernplattform Moodle erldutert und zu
Beginn der ersten Vorlesung nochmals mindlich dargestellt. Das umfassende Konzept hat einen Teilnehmen-

den spontan zur besorgten Frage veranlasst: ,,Missen wir jetzt mehr lernen?”

Tabelle 1: Vergleich beider Lehransdtze (eigene Darstellung)

Das BL-Modul umfasste folgende Elemente:

Klassische seminaristische Vorlesung

Schritt 1:
6 Wochen (Wo) vor
1. Présenztermin (PT)

BegriiBRungsvideo mit Leseauftrag und Hinweis
auf erganzende Erlauterungen in YouTube
Uberblick Giber das BL-Konzept auf Moodle
Erlauterung der Lernziele

Empfehlung von Grundlagen- und weiterfiih-
render Literatur

Schritt 2: Diskussionsforum in Moodle
4 Wovor 1. PT Einstellen des Ergebnisses tiber FORUM in
Moodle (ausgewahltes Beispiel im Forum pos-
ten)
Schritt 3: einstellen der Skripte 1.-3. Lerneinheit (LE) in — komplettes Skript auf Moodle
2Wovor 1. PT Moodle bereitgestellt, ohne weitere Hin-
eigenstandiges Durcharbeiten der 1. LE weise
(Grundlagen Change Management)
Selbstlerntest zur 1. LE
Auftrag zur personlichen Reflexion als Ein-
stimmung zum 1. PT
Schritt 4: Erliuterung der Lernziele, Ubersicht tiber —  Erlauterung der Lernziele, Uber-

1. PT (= 2 Tage in Folge)

Modulinhalte, Erlduterung des BL-Konzeptes
1. PT (reflexive Durchsprache der 1. LE; Vorle-
sungsinput der 2. und 3. LE sowie passende
Anwendungsiibungen)

Vergabe der Priifungsarbeit als Studienarbeit
in der Gruppe mit Prasentation

sicht ber Modulinhalte
Vorlesung zum Skript (1.-4. LE)
Vergabe der Priifungsarbeit: wie
BL-Gruppe (identische Prifung bei
beiden Gruppen)

Schritt 5:
direkt nach 1. PT

Adobe-Plattform fiir jedes Team zur Verfligung
gestellt zur gemeinsamen Bearbeitung der
Studienarbeit

Schritt 6:
1 Wo nach 1. PT

weitere Infos, Instrumente, Tools in Moodle
zur Verfugung gestellt

Schritt 7:
2 Wo nach 1. PT

einstellen des Skripts 4. LE in Moodle
eigenstandiges Durcharbeiten der LE 4 als
Unterstitzung zur Prifungsaufgabe

Schritt 8:
4 Wo nach 1. PT

zusétzliche Tools (Checklisten, Tabellen fur
Change Management etc.) als Handwerkszeug
in Moodle

Schritt 9:

Zwischenbesprechung der Studienarbeit mit
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4-8 Wo nach 1. PT dem Verfassenden (=Prifender) tiber Adobe
Connect (2 definierte Termine)

— Auf Nachfrage der Teilnehmenden 2 zusatzli-
che Telefonkonferenzen sowie 2 Prasenztref-

fen
Schritt 10: — Einstellen des Skripts 5. LE in Moodle
2 Wo vor nachstem PT
Schritt 11: —  Prifung: Prasentation und Diskussion der — wie BL-Gruppe
2. PT (=2 Tage in Folge) Studienarbeiten

— Durcharbeiten der LE 5 mit Anwendungsiibung
(=Einordnen der Studienarbeiten)

Schritt 12: — zusatzliche Artikel zum Thema in Moodle zur
1 Wo nach 2. PT Verfugung gestellt

Unterschiede zwischen beiden Vorlesungsformen wurden erhoben anhand

Studierendenbeteiligung und Engagement (z.B. teilnehmende Beobachtung als Erhebungsmethode)

Prufungsergebnisse und sonstiger Kompetenzvergleich (z.B. Intensitat der Diskussionen in der Lehr-

veranstaltung; Durchdringung des jeweiligen Themas, insbesondere der eigenen Studienarbeit; Um-
fang des Transfers des Gelernten in die eigene Arbeitswelt)

zweifache Evaluation der Lehrveranstaltungen (LV): Gbliche Evaluation der LV sowie zuséatzlich Befra-
gung der BL-Gruppe zu Erfahrung mit BL-Ansatz sowie zu Verbesserungsvorschlagen

Bessere Lernerfolge durch Blended Learning

Eins vorweg: BL erzielt einen héheren Kompetenzerwerb. Die Aktivierung in den Selbstlernphasen ist deutlich
hoher und fihrt zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Lernstoff. Im dargestellten Vergleichsbeispiel
hat die BL-Gruppe im Schnitt um zwei Notenstufen bessere Ergebnisse erzielt. Sie waren im Unterricht weit
besser vorbereitet als die (auch gute) Vergleichsgruppe, waren vollstandiger anwesend, engagierter am Unter-
richt beteiligt, in den Selbstlernphasen fleiiger und intensiver im Teamlernen, und sie haben die Kontaktmdog-
lichkeiten zum Verfasser weit umfangreicher genutzt als urspriinglich vorgesehen.

Die erworbene Kompetenz wurde in Form einer in Teams erstellten Studienarbeit mit Prasentation gepruft. Die
Ergebnisse der BL-Teams waren Uberwiegend sehr gut. Um den Kompetenzerwerb genauer zu messen, hatte
streng genommen das Eingangswissen der Teilnehmenden getestet und die Kompetenz nach dem Modul erho-
ben werden miussen.

Dieses Forschungsergebnis erhebt keinen Anspruch auf hohe Validitat, da nur eine relativ kleine Probanden-
gruppe zur Verfigung stand. 32 Teilnehmende besuchten das BL-Modul, weitere 32 Teilnehmende waren in
der Vergleichsgruppe, die ,klassisch” unterrichtet wurde.

Lessons Learned

Blended-Learning-Konzept und -Elemente

Das BL-Konzept sollte in Moodle so angelegt sein, dass es flir Folgesemester genauso wiederverwendet werden
kann und nicht jedes Mal neu angelegt werden muss. In der erneuten Nutzung kann der Dozierende sich dann
auf eventuelle Adaptionen konzentrieren. Zeitliche Anpassungen miissen ohnehin vorgenommen werden, da
sich die zeitliche Lage der Vorlesungstage von Semester zu Semester andern wird.

Das Freischalten der einzelnen BL-Elemente in Moodle (seien es Unterlagen, Arbeitsauftrige o0.A.) sollte auto-
matisiert sein. Auch wenn das BL-Konzept fiir das komplette Modul in Moodle angelegt ist, werden die einzel-
nen Elemente zu verschiedenen Zeitpunkten fiir die Teilnehmenden freigeschaltet. Im Pilotprojekt hat der
Verfassende dieses Freischalten zu den jeweiligen Zeitpunkten jeweils selber vorgenommen. Ubervolle Termin-
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kalender, Routineabweichungen wie Dienstreisen etc. ausgerechnet zu diesen Freischaltterminen haben mehr-
fach zur verzogerten Freischaltung gefiihrt. Dies lasst sich vermeiden, indem die Freischaltung automatisiert
wird.

BL bietet einen guten Ansatz zur Realisierung von Inverted-Classroom-Konzepten. Der Vorlesungsstoff wird
liber BL-Elemente zur Verfiigung gestellt und der Prasenzunterricht genutzt, um Fragen und Verstandnis-
schwierigkeiten zu klaren bzw. das Gelernte in konkreten Anwendungen zu liben und die Ergebnisse zu disku-
tieren (Grunert, 2014).

Der gezielte Einsatz von BL-Elementen hat sich bewdhrt, indem im vorliegenden Beispiel v.a. die Selbstlernpha-
sen der Teilnehmenden deutlich aktiviert wurden. Die verschiedenen Phasen mit mehreren, teilweise alternati-
ven Lernangeboten (Skript, YouTube, Buch, Reflexion in Gruppe, Selbstreflexion, Diskussion mit Professor)
haben den Teilnehmenden die Moglichkeit gegeben, die zu ihrem Lerntyp passenden Lernkandle zu nutzen
bzw. unterschiedlich intensiv einzusteigen. In ihrer Selbstverantwortung fiir den eigenen Lernerfolg haben
manche alle Elemente genutzt, andere sich auf einzelne beschrdankt — je nach individueller Praferenz. Zu erken-
nen war auch, dass nach anfanglicher Skepsis die Nutzung insgesamt deutlich an Intensitat zugenommen hat.

Im Sinne eines Constructive Alignment hatte das Lehrdesign noch ergebnisorientierter gestaltet werden kon-
nen. Das heiBt, anhand der vorliegenden Lernziele wird die Priifung formuliert und auf dieser Basis werden die
Inhalte entsprechend aufbereitet. Dies ist v.a. dann zu empfehlen, wenn ein neues Thema als BL-Konzept ent-
wickelt wird. Im vorliegenden Fall wurde ein bestehendes Skript in einen BL-Ansatz umgestaltet, mit entspre-
chenden Anpassungen im Lehrdesign soweit moglich.

Studierende

Die Teilnehmenden waren bereits im dritten Semester ihres MBA-Studiums und damit in ihrem letzten Vorle-
sungssemester. Danach folgte nur noch die Masterarbeit. Die Teilnehmenden schienen Gberfordert angesichts
der abrupten Umstellung auf das fiir sie ungewohnte BL-Konzept. Der vom Verfasser selber gezogenen Schluss-
folgerung, kinftig die Teilnehmenden Ulber das erste und zweite Semester schrittweise an solch einen umfas-
senden BL-Ansatz heranzufiihren, um eine ,Uberforderung” zu vermeiden, haben die betroffenen Teilnehmen-
den jedoch klar widersprochen. lhrer Meinung nach sollten solch umfassende BL-Ansitze bereits vom ersten
Semester an eingesetzt werden. |hr Argument: Dann kennen die Teilnehmenden es gar nicht anders. Daflr
spricht auch der Erfolg des Pilotversuchs. Die Studierenden sollten diese Benefits bereits von Beginn an nutzen
konnen. Damit kann auch die hier entstandene anfangliche Skepsis vermieden werden. Allerdings muss dann
den Teilnehmenden bereits in der Einfihrungsveranstaltung das BL-Konzept umfassend erldutert werden, ins-
besondere, welche Méglichkeiten des besseren Wissenserwerbs dies bietet und was von ihnen dabei erwartet
wird. Eine Kurzschulung zu verwendeten Tools wie Adobe Connect ware Uberdies hilfreich.

Eine weitere Erkenntnis ist, dass die Module in einem BL-Ansatz zeitlich anders zu gestalten sind, als in einer
herkémmlichen Vorlesung. Ein am IAW (bliches Zeitmodell ist, die vier Prasenztage des Moduls auf zweimal
aufeinanderfolgende Freitage/Samstage zu legen. Im Pilotprojekt des Verfassers hat dies dazu gefiihrt, dass vor
dem ersten Prasenzwochenende bereits mehrere BL-Elemente schrittweise in Moodle eingestellt wurden und
nach diesem Wochenende erneut weitere. Am zweiten Prasenzwochenende fand bereits die Prdsentation der
Studienarbeiten statt. Bei der nachsten Durchfiihrung wird die zeitliche Gestaltung dahingehend optimiert,
dass bereits in der Einflihrungsveranstaltung des Semesters das BL-Konzept erldutert wird und die vier Prasenz-
tage einzeln durchgefiihrt werden, idealerweise im Abstand von jeweils zwei bis vier Wochen. Dies erleichtert
die Zuordnung der Selbstlerninhalte zum jeweiligen Vorlesungstag deutlich. Dadurch wird die verblockte Unter-
richtseinheit noch weiter entzerrt und die Studierenden haben noch mehr Zeit, addaquate ,,Packchen” an Infor-
mationen zu verdauen. Generell entsteht noch mehr Dynamik und Abwechslung.

Klare Arbeitsauftrage erleichtern im begleiteten Selbstlernen die Orientierung und reduzieren das Risiko von
Missverstandnissen bzw. Ausfliichten der Teilnehmenden. In den umfangreichen Erlauterungen und Arbeits-
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auftragen, die nur der BL-Gruppe gegeben wurden, war an einer einzigen Stelle aus Versehen ein anderer Stu-
diengang genannt. Flr einige Teilnehmende Grund genug, sich nicht ,,angesprochen” zu fiihlen und vorgeschla-
gene Arbeitsauftrage zu ignorieren. Je klarer und eindeutiger der Arbeitsauftrag, umso kleiner die Moglichkeit
flr eine Ausrede.

Schwierig bleibt das richtige Timing, zu dem die BL-Elemente zur Verfligung gestellt werden. Sechs Wochen vor
der zugehdrigen Prdsenzvorlesung werden (iblicherweise empfohlen. Manche Teilnehmenden wollten eine
noch langere Zeit. Dagegen sprechen aus der langjahrigen Erfahrung des Verfassers mehrere Griinde: Ist der
zeitliche Abstand zu grof, wird die Bearbeitung teilweise schlichtweg vergessen. Erfolgt die Bearbeitung so
frih, wieviel davon ist dann zur Vorlesung tatsachlich noch prasent? Die meisten Teilnehmenden bearbeiten
die Unterlagen ohnehin in den beiden letzten Wochen oder gar ,,auf den letzten Driicker”.

Die zur Verfluigung gestellten Skripte sollten unterschiedlich gestaltet sein, je nachdem ob sie zum Selbstlernen
vorgesehen sind oder fiir die gemeinsame Durcharbeitung mit der oder dem Lehrenden in einem Prdasenzmo-
dul. Nicht jedes Prdsenzskript ist durchgdngig aus sich heraus selbsterkldarend. Dies ist dem Verfasser erst wah-
rend des ersten Durchlaufs bewusst geworden. Fiir ein Selbststudium ist es entsprechend aufzubereiten.

Dozierende

Ein BL-Ansatz erfordert erheblichen Mehraufwand fiir die Dozierenden, einmalig und dauerhaft. Das Konzept
der verschiedenen BL-Elemente muss sorgfaltig durchdacht, geplant und in Moodle realisiert werden. Solch ein
Erstkonzept ist in diesem Umfang ein einmaliger Aufwand. Der zeitliche Aufwand fir die Konzeptionierung
umfasst je nach Einsatz selbst erstellter digitaler Tools wie Pencast, Podcast, Videos etc. durchaus mehrere
Wochen. Bis das Konzept ,richtig rund” lauft, bleibt aber ein wiederkehrender Anpassungsaufwand fiir Ergan-
zungen, neue Inhalte etc. Im Pilotprojekt des Verfassers war auch der laufende Aufwand fiir das BL-Modul um
rd. 200 Prozent héher, verglichen mit der herkdmmlichen Vergleichsgruppe. Auch der laufende Betreuungs-
aufwand nimmt einen erheblichen Teil ein. Da die Teilnehmenden im BL-Konzept deutlich engagierter sind,
nutzen sie die verschiedenen Maglichkeiten zur Ansprache der Dozierenden auch weit umfangreicher als her-
kommliche Studierende. Fir die mehrfache Durchsprache der Grob- und Feinkonzepte der Studienarbeit BL-
Tools zu nutzen, spart Vorlesungszeit. Im Pilotprojekt wurde die angesetzte Zeit fiir die erste Adobe-Connect-
Konferenz aufgrund der zogernden Nutzung durch weitere Gruppen von einer einzelnen Gruppe zeitlich kom-
plett genutzt. Die weiteren Gruppen haben stattdessen umfassende Telefonkonferenzen bzw. ebenso lange
Prasenztermine erbeten und genutzt. Auch dies hat beim Verfasser zu einem erheblichen Mehraufwand ge-
fihrt. Daher sollten diese Besprechungszeiten sinnvoll begrenzt werden. Blended Learning wird bei Dozieren-
den nur dann Akzeptanz finden, wenn dieser einmalige und dauerhafte Mehraufwand durch zusatzliche Vergi-
tung bzw. durch entsprechende Verkiirzung der Vorlesungszeit kompensiert wird. Fiir die erstmalige Konzepti-
onierung kénnte beispielsweise ein halbes Forschungsfreisemester gewahrt werden.

Gezielte Unterstltzung durch BL-Expertinnen und Experten mit einem entsprechenden Mentorenkonzept ist
eine wesentliche Hilfestellung fiir Dozierende, sich Gberhaupt auf dieses Neuland zu begeben. Dies spart fir
Dozierende nicht nur immens Zeit, sondern vermeidet vor allem Frust durch unnétige Fehler. Ein(e) geschick-
te(r) Mentorin bzw. Mentor unterstitzt durch motivierende Anleitung und verschafft so einen ersten gelunge-
nen Einstieg. Wenn bereits das erste Mal klappt, steigt die Neugier auf weitere digitale Elemente.

Griinde fiir den héheren Lernerfolg

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer fiihlen sich direkter zum Selbstlernen aufgefordert. Das Selbstlernen ist
weitgehend strukturiert angelegt, sowohl zeitlich als auch mit zielflihrenden Materialien und Tools. Das selbst
erarbeitete Wissen wird in der Prdsenzvorlesung aufgegriffen und damit Bestandteil davon.

Die Teilnehmenden sind vorbereitet und damit auch neugieriger auf den Prasenzunterricht. Dadurch wiederum
nehmen sie mehr davon mit. Die digitalen Tools sprechen gerade jlingere Teilnehmerinnen und Teilnehmer an.
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Tools wie YouTube fiir kurze, erklarende Filme nutzen die Teilnehmenden auch privat. Die Hemmschwelle zu
deren Nutzung ist entsprechend gering.

Lerntests geben Sicherheit bzw. zeigen noch bestehende Liicken auf. Wenn die besten Testergebnisse noch
dazu fiir alle Teilnehmenden sichtbar gestellt werden, entsteht spielerischer Wettkampf (,Bundesligatabelle”),
der zu weiteren Versuchen motiviert. Weitere Gamification-Elemente treffen nicht nur den Spielnerv v.a. jin-
gerer Generationen, spielerisches Lernen hat auch den hoheren, nachhaltigeren Lernerfolg.

Der hohere Lernerfolg resultiert somit aus einem ganzen Bundel verschiedener Aspekte:

Neugierde und Interesse werden geweckt

ebenso die Motivation

Selbstlernen wird starker strukturiert und gesteuert

eigenstandiges Wiederholen (bis zum Verstehen) wird erleichtert
Nutzung verschiedener Lernkanale/Ansprechen verschiedener Lerntypen
spielerisches Lernen (Gamification) und Spafl}

Zwischenerfolge ermuntern zum Weitermachen

Wettbewerb zwischen den Teilnehmenden spornt an

verstarktes Lernen in Teams

Diese Aspekte lassen sich schwer gewichten, da sie bei jeder Teilnehmerin bzw. jedem Teilnehmer unterschied-
lich wirksam sind.

Erfolgreiches Lernen erfolgt auf verschiedenen Ebenen:

durch eigenes Vor- und Nachbereiten, das durch das BL-Konzept strukturierter und gesteuerter wird
durch den Transfer des Gelernten auf konkrete reale Problemstellungen aus der eigenen beruflichen
Praxis

durch das Erstellen der wissenschaftlichen Studienarbeit sowie der Diskussion der Ergebnisse

Die beiden letztgenannten Punkte gelten auch fiir herkdmmliche reine Prasenzvorlesungen. Allerdings hat das
Pilotprojekt gezeigt, dass sowohl der Transfer viel intensiver diskutiert wurde und auch konkreter erfolgte als
auch die wissenschaftlichen Arbeiten differenzierter und im Schnitt um zwei Notenstufen besser waren.

Auch die Evaluation beider Vergleichsgruppen ist unterschiedlich aufgefallen. So wurden die Methoden und
Hilfsmittel von der BL-Gruppe als erkennbar hilfreicher beurteilt. Vor allem die qualitative Beurteilung im Frei-
text belegt, dass das gewahlte BL-Format als sehr hilfreich und unterstitzend fiirs Selbstlernen bewertet wird.

Fazit: Lehre 1.0 trifft Industrie 4.0

Gut, dass die Lernergebnisse liber BL-Ansatze besser sind, das heillt, der Kompetenzerwerb umfangreicher ist,
denn die Digitalisierung der Lehre wird unaufhaltsam zunehmen. Bereits die derzeitigen Studierenden fordern
dies. Rund 60 Prozent empfinden digitale Formen der Lehre als wichtig bzw. sehr wichtig fur den Studienerfolg
(Studierendenbefragung an der THI im WS 2014/2015; n=332).

Auch die kiinftigen Studierendengenerationen verwenden als Digital Natives nicht nur ganz selbstverstandlich
verschiedenste digitale Tools, um sich Wissen anzueignen, sondern kennen digitale Unterrichtsformate bereits
aus der Schule. Gerade berufsbegleitende Studierende kennen in der Regel den Einsatz von Lernmanagement-
systemen aus der beruflichen Praxis. Blended Learning nimmt in der Personalentwicklung in der Industrie lau-
fend zu. Auch der Wettbewerb, insbesondere fiir die berufsbegleitende akademische Weiterbildung, kommt
digital. Erfolgreiche Anbieter rein digitaler Lehre (MOOCs etc.) ergdnzen diese nun um Prasenztermine, ndhern
sich damit von der anderen Seite.

Hochste Zeit also fir die Hochschulen, ihre Studierenden nicht langer fiir Industrie und Dienstleistung 4.0 mit
Lehre 1.0 vorbereiten zu wollen.
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Einfihrung von Blended Learning — unterstiitzt durch prozessbegleitendes
Coaching und andere Weiterbildungsformate

Raziye Iraz Pielhop und Sonja Kupfer

Abstract

Sowohl die Heterogenitat der Studierenden in berufsbegleitenden Studiengangen als auch die Digitalisierung
als Megatrend fordert eine Veranderung der Hochschulen. Im Rahmen des Projekts Offene Hochschule
Oberbayern (OHO) bot sich die Moglichkeit, ausgewdhlte Module am Institut fiir Akademische Weiterbildung
mit Blended Learning anzureichern und somit eine Verdnderung in der Lehre zu initiieren. In drei klassischen
Modulen wurden Blended-Learning-Elemente integriert. Eine sehr groRe Herausforderung in diesem Verdnde-
rungsprozess ist die zuriickhaltende Einstellung derjenigen Dozenten, die bisher traditionell unterrichteten. Um
in diesem Verdnderungsprozess die Hemmschwelle zu senken, die Akzeptanz zu erhéhen und um die Umset-
zung zu fordern, wurden Lehrende von Projektreferenten prozessbegleitend gecoacht. Bei der Identifikation
geeigneter Blended Learning Tools wurden die Zielgruppen, die Organisation sowie auch die Nachhaltigkeit
bertcksichtigt. AnschlieBend wurden die Dozenten didaktisch und technisch unterstiitzt. Diese Unterstiitzung
wurde in Form von verschiedenen Weiterbildungsformaten geleistet. In diesem Beitrag werden die Vorge-
hensweisen mit den Dozenten beschrieben und die Lessons Learned aus den Perspektiven verschiedener Betei-
ligter mit dem Leser geteilt. Zu guter Letzt werden die wichtigsten Faktoren fiir erfolgreiche Weiterbildungs-
formate dargestellt.

Dringlichkeit zur Veranderung

“Wie du gesét hast, so wirst du ernten” (Marcus Tullius Cicero). — Gesat fiir eine weitere Offnung der Hochschu-
len hat die Technische Hochschule Ingolstadt (THI), hier speziell das Institut fir Akademische Weiterbildung
(IAW), im Jahr 2011 mit dem Forderprojekt Offene Hochschule Oberbayern (OHO).

Ernten kdnnen wir jetzt — sechs Jahre nach Beginn. Am Anfang war ein sogenanntes Greenfield vorzufinden: Die
Themen Blended Learning und die damit verbundene Weiterbildung von Lehrenden fand nur vereinzelt an der
THI und dem IAW statt und nicht gebiindelt. Die Situation vor OHO lasst sich folgendermaRen beschreiben:
Module wurden zu 100 Prozent in Prasenz angeboten und Studierende sind flr eine strukturierte Nutzung der
Selbstlernphasen wenig motiviert worden. Die Lehre war von geringfligiger Flexibilitdt und wenig innovativen
Methoden gekennzeichnet. Ein veraltetes Konstrukt der Wissensvermittlung trifft auf eine neue Zielgruppe, die
Digital Natives." Der Ruf nach mehr Digitalisierung hat sich auch in einer Befragung an der THI herauskristalli-
siert. Laut dieser Evaluierung wiinschen sich 58 Prozent der Studierenden eine Anreicherung der Lehre mit
Blended-Learning-Elementen. Ein weiteres, neues Merkmal der Zielgruppe ist, dass nicht jeder mit dem glei-
chen Bildungshintergrund an die Hochschule kommt. Der Grad der Diversitat hat sich erhéht und die Homoge-
nitat der Studierenden ist nicht mehr gegeben. Deswegen miissen Lehrinhalte besser angepasst und zugleich
flexibler werden.

Daraus resultiert eine groRe Verdnderung im Alltag der Lehrenden, da gewohnte Methoden zur Wissensver-
mittlung nicht mehr adaquat sind. Ein Weg zur Umstrukturierung der Didaktik kann durch Blended-Learning-
Methoden geschaffen werden. Doch bevor neue Methoden und Techniken etabliert werden, braucht es einen
vorgelagerten Prozess — die Weiterbildung von Lehrenden. Die Weiterbildung fiir Lehrende vor OHO fand (ber
externe Anbieter in Form von Seminaren statt und war in dem Bereich Blended Learning noch nicht bedarfsge-
recht ausgestaltet. Hinzu kam, dass viele Lehrende die Relevanz zur Weiterbildung nicht gesehen haben, Wei-

! Mit dem Ausdruck Digital Natives wird eine Generation beschrieben, die mit digitalen Technologien vertraut ist, da sie

mit diesen aufgewachsen ist.
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terbildungsangebote zu dieser Thematik wurden nur vereinzelt oder gar nicht in Anspruch genommen. Eine
entsprechende Weiterbildung ist aber im Zuge der zunehmenden Digitalisierung und der Anforderungen der
Zielgruppe (Generation Yz) zwingend notwendig geworden.

Fir beide Themen (Blended Learning und Weiterbildung fiir Lehrende) gab es vorher keine zentrale Ansprech-
partnerin bzw. keinen zentralen Ansprechpartner und somit war nicht ersichtlich, an wen sich Lehrende mit
ihren Fragen wenden kénnten. Betrachtet man die geschilderte Ausgangssituation, ist erkennbar, dass es gro-
Ren Handlungsbedarf gibt, da die Themen Diversitat und Digitalisierung omniprasent sind und unmittelbaren
Einfluss auf die Wissensvermittlung nehmen. Lernen hat sich verandert und findet fiir die Generation Y nicht
mehr nur analog an der Hochschule statt, sondern zunehmend digital durch Tutorials, MOOCs oder eigene
Communities. Auf diese Veranderung muss sich Hochschullehre einstellen. Lernen findet heutzutage oft losge-
I6st von Zeit und Ort statt. Auf die didaktische Wende sollen Lehrende vorbereitet und im direkten Verdnde-
rungsprozess begleitet werden. Ernten kdnnen wir jetzt nach sechs Jahren Projektlaufzeit viele Ideen, Erkennt-
nisse (Lessons Learned) und handlungsleitende Schritte, wie Blended Learning eingesetzt werden kann und wie
wichtig dahingehend eine gut strukturierte Weiterbildung ist. Werfen Sie gemeinsam mit uns einen Blick auf
unsere Pflanzchen, die mit diesem Projekt entstanden sind.

Verdnderungsprozess

Die meisten Menschen zeigen wenig Offenheit gegeniiber Verdanderungen. Mit Verdanderung wird Unsicherheit,
Risiko, Umstellung und Umbruch assoziiert. Jedoch, ohne Verdanderung erstarrt alles. Einer der wichtigsten
Erfolgsfaktoren von Organisationen ist Agilitat. Um den aktuellen Wandel — Digitalisierung der Lehre — gut zu
meistern und sogar Nutzen daraus zu generieren, ist ein durchdachtes Veranderungsmanagement essenziell.
Einige Experten (Kotter, 2011; b-wise GmbH, 2016) beschreiben hierfiir Grundregeln und Vorgehensweisen, die
fir ein erfolgreiches Umsetzen beachtet werden miissen und die in Abbildung 1 zusammengefasst sind:

Und auch kleine Erfolge
feiernl

Vorbild im Wandel sein

Stakeholder fiir die

Verdnderung
- > weiterbilden
Stakeholder involvieren (Informations- und

Schulungsmanahmen)

Alle betroffenen
Stakeholder rechtzeitig
informieren

Erklaren, warum diese
Veranderung
notwendig ist

Abbildung 1: Grundregeln und Abfolge von Verdnderungsmanagement (eigene Darstellung)

Die Notwendigkeit fiir eine Verdnderung erlauterten wir bereits im ersten Abschnitt. Diese wurden in Gremien
und in Einzelgespriachen mit diversen Betroffenen kommuniziert. Die Involvierung der Stakeholder begann fir
uns mit der Bedarfsanalyse. Hierbei bericksichtigten wir die Bedarfe von drei Zielgruppen: Lehrende, Studie-
rende sowie Programm-Managerinnen und -Manager am IAW. Die Bedarfsanalyse mit den Dozentinnen und
Dozenten fand in Form von Einzelgesprachen statt, die anhand eines Interviewleitfadens gefiihrt wurden. Offe-
ne Fragen, wie z.B. (1) Was belastet Sie? (2) Wo sehen Sie Potenzial fir Verbesserung? (3) Was wiinschen Sie

’ Die Generation Y steht als Synonym fiir eine Personengruppe, die um das Jahr 2000 jugendlich waren. Sie gelten als

Nachfolgegeneration der Baby-Boomer und der Generation X. Von der Generation Y wird der Arbeitsalltag immer starker
bestimmt.
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sich anders?, adressierten wir an die Lehrenden. Aufbauend auf diese Gesprdche konnte der Coach? aufzeigen,
dass Blended Learning ein moglicher Losungsansatz fir geschilderte Herausforderungen in der Lehre sein kann.
Somit konnte auch eine hohe Verdnderungsmotivation und Akzeptanz beziglich des Einsatzes von Blended
Learning erzeugt werden.

Damit unser Vorhaben Durchschlagskraft hat, wahlten wir explizit Leitfiguren der Hochschule als Multiplikato-
ren aus. Der Vizeprasident und gleichzeitig der Institutsleiter des IAW sowie Dekane und Studiengangleiterin-
nen und Studiengangleiter waren die ersten Freiwilligen, die mit Blended Learning experimentierten. Unsere
Motivation dahinter ist, dass diese Vorbilder von ihrem Umfeld gesehen und eventuell nachgeahmt werden.
Ganz nach dem Motto: ,Gleich und gleich gesellt sich gern.“

Auch das Motto ,kleine Erfolge feiern” haben wir uns zu Herzen genommen. Im ersten Schritt missen die klei-
nen —in unserem Fall auch grofRen — Erfolge wahrgenommen und sichtbar gemacht werden. Im zweiten Schritt
kommt das Feierliche hinzu. Unsere bisherigen Erfolge sind z.B. deutliche Notenbesserungen in Modulen mit
Blended Learning. Wir konnten auch einige Impulse an der Hochschule setzen, die bereits jetzt eine nachhaltige
Verdanderung bewirkt haben, wie z.B. regelmaRige Arbeitskreise zu Blended Learning oder der Tag der digitalen
Lehre. Im feierlichen Rahmen hat das IAW den Lehrpreis fiir innovative Lehre verliehen. Das sind die kleinen
Erfolge, die wir bewusst wahrnehmen. Gleichzeitig dient die Sichtbarkeit dieser Erfolge dazu, dass andere Do-
zierende der Hochschule auf die Digitalisierung der Lehre aufmerksam gemacht und gegebenenfalls durch
Peer-to-Peer-Austausch dafiir begeistert werden.

Blended Learning

Um ein einheitliches Verstandnis zu gewahrleisten, erlautern wir an dieser Stelle Blended Learning. In der Lite-
ratur wird jede Form der Anreicherung der Prasenzlehre um digitalisierte Lernelemente als Blended Learning
bezeichnet (Sauter & Sauter, 2002; Reinmann-Rothmeier, 2003). Jedoch sollte diese Anreicherung so gestaltet
sein, dass es padagogisch, mediendidaktisch, lernpsychologisch und hochschulstrategisch sinnvoll und wert-
schopfend ist. Dieses integrative oder hybride Lernen verzahnt Online- und Offline-Lehre miteinander. (Stifter-
verband fur die Deutsche Wissenschaft e.V., 0.J.)

Um eine moglichst hohe Akzeptanz bei der Einfiihrung und dem Einsatz von Blended-Learning-Elementen zu
erreichen, wurden bei der Auswahl von geeigneten Tools und Methoden folgende Kriterien beriicksichtigt:

1. Abfrage der Bedarfe der relevanten Stakeholder:
a. Dozierende
b. Studierende
c. Programm-Manager
2. Reifegrad der Organisation
3. Realisierungswahrscheinlichkeit bei der Implementierung

Zusammenfassend stellt die Tabelle 1 das Ergebnis der oben genannten Kriterien dar. Zunachst einmal erfolgte
eine Bedarfsermittlung (Spalte 1). Darauf beruhend, wurden geeignete Tools identifiziert (Spalte 2). Dann ging
man den Fragen nach: Wie weit ist unsere Organisation? Wie sieht der Status quo aus? (Spalte 3). Als nachstes
richteten wir unsere Aufmerksamkeit gen Zukunft und beschaftigten uns mit der Realisierungswahrscheinlich-
keit der auserwahlten Blended Learning Tools (Spalte 4). Zu guter Letzt werden die Aktionen beschrieben, die
wir bereits durchgefiihrt oder in die Wege geleitet haben (Spalte 5).

* Der Coach ist ein Projektreferent, der im Sinne des prozessbegleitenden Coachings (siehe Abschnitt ,Weiterbildung”)

agiert. Der Coach hat die Lehrenden eins zu eins betreut und sehr eng begleitet. Neben technischen und inhaltlichen Fra-
gen, hat der Coach auch die Lehrenden stark motiviert und ihre Hemmnisse abgebaut.
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Tabelle 1: Erstellung eines Werkzeugkoffers (eigene Darstellung)

Tool /
Methodenauswahl

Reifegrad der

Organisation

Realisierungs-
wahrscheinlichkeit

¢ Ausbau Moodle Nutzung

Moodle:

Einfithrung: Online-
Aufgaben & -Feedback;
Lernergebnistests

« sehrguter Moodle-
Support

* Organisation bereit fiir
Professionalisierung

hoch

¢+ alle notwendigen
Voraussetzungen vorhanden

Qualifizierung Lehrender:
prozesshegleitendes
Coaching & Tagesworkshops
erfolgreiche Lehrbeispiele
als Multiplikatoren im
Kurzformat "Lehr-Dessert"

¢ Entzerrung komprimierter
Unterrichtsblocke

« zeitliche Flexibilitat

* mehr personlicher
Kontakt ohne
zusdtzliche
Prdsenzzeit

Adobe Connect:

virtuelle Klassenzimmer
/ Sprechstunden /
Vorlesungsaufzeichnung

* Infrastruktur vorhanden;
* bisher Integration Uber
Verlinkung zu DFN

hoch

+  Moglichkeiten der direkten
Integration in Moodle Giber ein
Plug-in

+ hohe Akzeptanz erwartet

Rollout

Videoaufzeichnung als
zusatzliches Angebot
Kurzworkshop im virtuellen
Raum

«  Zeit fiir Obungen

* Entzerrung Prasenslehre

* Erweiterung des
didaktischen Spektrums

Camtasia:

Lehrvideos und Flipped
Classroom
Lehrmethode

* geringe Erfahrung

mittel

¢ Grundvoraussetzung (Hard-
und Softwareanschaffung)

Erprobung Einsatz
Lehrvideos in Verbindung
mit Flipped Classroom
prozesshegleitendes

*  Zwischenfeedback einholen

Live-Feedback zur
Aktivierung von
Studierenden

Systeme (organisatorisch
aufwendig); erste
Erfahrungen mit
webbasierten
Abstimmungstools

+ Interesse vorhanden

* webbasierte Losung senkt
Eintrittsbarriere & Chancen
auf breite Akzeptanz

gegeben; Coaching
Bgtreuungskapamat: + Lehrendenqualifizierung
eingeschrankt {iber Kurzformat

«  Aktivierung in Prasenzlehre | PINGO: * vereinzelt: Klicker- hoch *  Anreiz und Motivation mit

dem Kurzformat "Lehr -
Dessert"
prozessbegleitendes
Coaching

* zusatzliche
Ubungsangebote fiir
Priifungsvorbereitung

Pencast:

Digitalisierung:
Ubungsaufgaben

* erste Erfahrungen

mittel

*  Programminstallation auf PC
fiir Player notwendig;

*  Eignung nur fiir bestimmte
Fécher

prozesshegleitendes
Coaching

Ausgehend von der oben dargestellten Analyse, konnten vielfaltige Blended Learning Tools identifiziert wer-

den. Nun wird im néchsten Schritt die sinnstiftende und wertschopfende Einbettung von Blended Learning in

das didaktische Konzept erldutert. Daflir hat der Coach zur didaktischen Umsetzung ein Konzept entworfen und

den Lehrenden vorgefiihrt. Dieses didaktische Konzept besteht aus drei Meilensteinen: Planung, Umsetzung

und Durchfiihrung. Diese Meilensteine bestehen wiederum aus mehreren Schritten, die Abbildung 2 zeigt.

Kombination der
Didaktische Lernziele / Auswahl didaktischen Methoden
Ki t ittl h hod
Planung QIIBELS RIVE L UG EREEEELE (Prasenz / online)
Erstellung von
Didaktische Gestaltung der Lehrinhalten (Prisenz) Semesterplanung /
Umsetzung Lernplattform : zeitliche Struktur
und online
Vorlesung .
Durchfiihrung onl["i‘ﬁti:;ﬁ:uf der Prifung
Freigabe der Lerninhalte P

Abbildung 2: Didaktische Umsetzung von Blended Learning aus Sicht der Lehrenden (eigene Darstellung)

I traditionell / Prisenz zusdtzlich / digital
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Fir einen erfolgreichen Einsatz muss nun Blended Learning in den oben beschriebenen didaktischen Umset-
zungsprozess gut eingebettet werden, damit Blended Learning nicht lediglich ein digitaler Klon des analogen
Lehrens ist. Coach und Lehrende arbeiteten gemeinsam. Wahrend dieses Ko-Kreations-Prozesses bietet der
Coach eine kontinuierliche Unterstiitzung an. Die Beratung umfasste didaktische Konzepte sowie das Auswah-
len und Einflihren von geeigneten Blended-Learning-Methoden und -Techniken. Die Module der Lehrenden
wurden somit mit ihnen zusammen vorbereitet, redaktionell umgesetzt sowie begleitet.

Auch war es wichtig, die Erwartung bei der Umgestaltung der Prasenzlehre zu Blended Learning erstmal gering
zu halten. Ziel war, klein anzufangen, um die Hemmschwelle zu verringern. Neben dieser fachlich-technischen
Beratung, war der Coach auch ein Motivator. Die ermutigende und positiv zustimmende Funktion des Coaches
sollte nicht vergessen werden.

Weiterbildungsformate

Ein wichtiger Bestandteil innerhalb eines Veranderungsprozesses ist, die betroffenen Stakeholder —in unserem
Fall die Lehrenden — fiir die Veranderung zu qualifizieren. Den beschriebenen Veranderungen (Digitalisierung
und Diversitdt) kann nur mit einer adaquaten Weiterbildung begegnet werden. Einst einstudierte Methoden
und Techniken zur Vermittlung von Lehrinhalten, missen auf den Priifstand gestellt werden, denn ,eine jahre-
oder jahrzehntelange Wiederholung eines einmal vom Lehrenden entwickelten didaktischen Konzeptes oder
einer Fokussierung auf nur eine didaktische Methode fir alle Lernenden einer Gruppe ist in der heutigen Zeit
obsolet” (Belwe & Schulz, 2014, S. 119). Somit ist eine standige Weiterqualifizierung fir Lehrende notwendig.
Diese muss motivierend fir Lehrende sein, um sie flr die Umsetzung neuer Themen, wie z.B. Blended Learning,
zu gewinnen. Lebenslanges Lernen betrifft nicht nur (berufsbegleitende) Studierende, sondern auch Lehrende.
Diese Notwendigkeit wurde mit dem OHO-Projekt aufgegriffen und es konnten folgende Formate zur Weiter-
bildung fiir Lehrende entwickelt und erprobt werden: (1) prozessbegleitendes Coaching, (2) Lehr-Dessert, (3)
Kurzworkshop, (4) hochschuldidaktische Tische, (5) Seminare. Die genannten Formate sind absteigend nach der
Nitzlichkeit angeordnet.

Doch bevor die Konzepte erprobt werden konnten, stand die Entwicklung an. Den Grundstein fir die Konzepti-
on von Weiterbildungsformaten bildete die Bedarfsermittlung in Form einer Abfrage. Dieser Schritt ist sehr
wichtig, da nur so bedarfsgerecht gearbeitet werden kann. Basierend auf den Ergebnissen sind dann fiinf For-
mate zur Qualifizierung von Lehrenden entstanden. Bei dieser Abfrage stand auch die Ermittlung der Themen
im Vordergrund, die fir Lehrende interessant waren. Aufbauend auf den Ergebnissen der Abfrage wurde dann
entschieden, Gber welches Format die gewlinschten Themen bespielt werden. Ausschlaggebend fiir die Ent-
scheidung, welche Thematik Gber welches Format angeboten wird, war die Komplexitat der Themen. Es ist
nicht sinnvoll, dass umfangreiche Themen (iber ein sehr kurzes Format von 30 Minuten vermittelt werden. Ist
die Zielsetzung jedoch die, dass Lehrende nur kurz einen Einblick in die Handhabung eines Blended Learning
Tools bekommen sollen, braucht es kein Seminar von 16 Stunden. Somit wurden die Themen den Formaten je
nach Komplexitdt und Umfang zugeordnet. Genauer erldutert werden die einzelnen Formate in der folgenden
Kurzbeschreibung.

Prozessbegleitendes Coaching

Im Rahmen des Verdnderungsmanagements in Unternehmen findet prozessbegleitendes Coaching bereits
Anwendung. Dabei werden Managerinnen und Manager hinsichtlich der Veranderung von bestimmten Prozes-
sen durch eine externe Beraterin bzw. einen Berater begleitet und unterstiitzt. Die Managerin oder der Mana-
ger erhalt durch die Sicht des externen Partners Impulse zur Umgestaltung und findet hier Hilfestellung fiir die
praktische Umsetzung. Diese eben genannten Aspekte waren ausschlaggebend dafiir, dass das Grundkonzept
des prozessbegleitenden Coachings im OHO-Projekt als Weiterbildungsangebot erprobt wurde. Auch in Hoch-
schulen findet eine Verdanderung der Wissensvermittlung statt, und Lehrende missen in diesem Prozess bera-
ten und begleitet werden. Nach der Beratung finden auch erste praktische Umsetzungen statt. Verdanderungen
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werden also mitbegleitet und unterstiitzt. Die geleistete Unterstiitzung kann zeitlich nicht eindeutig definiert
werden und daher kann der Umfang nicht klar und eindeutig eingegrenzt werden. Hinsichtlich der Umsetzung
ist es von groBem Vorteil, dass die Coaching oder der Coach sein Vorgehen plant, jedoch noch geniigend Frei-
raum fiir mégliche Anderungen offenlésst (Meifert, 2016).

Klar abgegrenzt werden kann dieses Format der Qualifizierung dadurch, dass sich das Angebot nicht auf eine
Gruppe bezieht, sondern einzelne Lehrende bedarfsgerecht gecoacht werden. Im besten Fall duRert die oder
der Lehrende nach einem gehorten Impulsvortrag den Wunsch nach Veranderung ihrer bzw. seiner aktuellen
Art der Wissensvermittlung und kommt mit diesem Vorhaben auf einen Projektreferenten des Didaktik-Teams
zu. Hier leistet die Projektreferentin oder der Projektreferent beratende Unterstiitzung, indem technische,
didaktische und rechtliche Fragestellungen aufgegriffen, bearbeitet und umgesetzt werden. Dariiber hinaus
nimmt die Projektreferentin/der Projektreferent auch die Rolle der Motivatorin/des Motivators ein und baut
z.B. die Hemmnisse, die die Dozentin oder der Dozent hat, ab. In diesem Sinne agieren Projektreferenten als
Coaches.

Die Unterstiitzung des Coaches fangt mit Veranderung des bestehenden Lehrkonzeptes an und geht bis zu
einer Wissensvermittlung mit Blended-Learning-Elementen. Dazu braucht es folgende Zwischenschritte: Das
Vorgehen muss vorbereitet werden (Erstellung eines Grobkonzeptes), gefolgt von der direkten Umsetzung. Bei
der Umsetzung missen gegebenenfalls Anpassungen eingearbeitet werden. AbschlieBend ist es notwendig,
dass die Umstrukturierung der Lehre evaluiert und — wenn nétig — justiert wird.

Die Coachin oder der Coach steht den Lehrenden wahrend des gesamten Zeitraumes der Veranderung zur
Verfligung, motiviert und bestarkt sie und fangt Unsicherheiten auf, die sich in dem Prozess ergeben kénnen.
Ein weiteres Merkmal hierbei ist, dass Lehrende nicht verschiedene Tools im Handling kennenlernen, sondern
hier steht die konkrete Umstrukturierung — also das Doing — eines didaktischen Konzeptes im Vordergrund.
Eine Qualifizierung der Lehrenden geschieht durch das On-the-Job-Training: Hier findet ein Lernprozess durch
die Technisierung eines Moduls statt. Das Gelernte liefert die Anleitung fir die Umstrukturierung weiterer
Module.

Lehr-Dessert

Das Lehr-Dessert zeichnet sich durch seine Einfachheit aus: Vordergriindig ist das Format ein Ideengeber. Leh-
rende erhalten kurz nach der Mittagspause und vor der nachsten Veranstaltung ihr ,, Wissen zum Mitnehmen*”.
Dabei stellen Kolleginnen und Kollegen innovative didaktische Methoden vor, die sie schon selbst in der Lehre
getestet haben. Teilnehmende kénnen also von wertvollen Erfahrungen ihrer Kolleginnen und Kollegen profi-
tieren. Wissensvermittlung findet auf Augenhdohe statt und innerhalb einer Peergroup. Die Dauer des Formates
setzt sich aus einem 15-mindtigen Vortrag und einem anschlieRenden Austausch zusammen und orientiert sich
an der sehr knappen Ressource Zeit, was die Alltagstauglichkeit des Formates unterstreicht.

Kurzworkshop

Die Dauer dieses Formates betragt eine bis vier Stunden. Es ist somit leichter in den Alltag der Lehrenden integ-
rierbar, als z.B. eine Fortbildung, die iber 16 Stunden geht. Im Vordergrund stehen beim Kurzworkshop das
Doing der Teilnehmenden und eine kurze Sequenz der Wissensvermittlung. Wie der Name des Formates schon
verrat, soll hier also gearbeitet und ausprobiert werden. Bei der Auswahl der Themen muss darauf geachtet
werden, dass sich Inhalte kurz und pragnant vermitteln lassen. Diese Variante der Fortbildung kann ganz klas-
sisch in Prasenz oder auch virtuell stattfinden. Der Vorteil bei der virtuellen Variante liegt darin, dass Lehrende
die Weiterbildung dann in Anspruch nehmen, wenn Sie benétigt wird. Weiterhin stehen die Inhalte orts- und
zeitunabhangig zur Verfiigung.
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Hochschuldidaktische Tische

Bei diesem Format steht die Setzung von Impulsen im Vordergrund. Es fungiert als Ideengeber fir Lehrende.
Ein wichtiges Merkmal hierbei ist, dass die Wissensvermittler aus dem Kreis der Kolleginnen und Kollegen
stammen (von Lehrenden fiir Lehrende). Dabei werden aber auch Lehrende aus anderen Hochschulen als Refe-
renten ausgewahlt, damit der Blick geweitet und ein Bewusstsein dafiir geschaffen wird, was an anderen Hoch-
schulen passiert. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erhalten in einem zehn bis 20-minitigen Vortrag Einbli-
cke in die Umsetzung neuer didaktischer Techniken von Kolleginnen und Kollegen und tauschen sich danach
Gber das Vorgestellte aus. Der kollegiale Austausch ist ein wichtiger Punkt, da hier mégliche Hemmungen ge-
geniiber Anderungen abgebaut werden kénnen. Die teilnehmenden Lehrenden sehen, dass Personen aus den
eigenen Reihen Lehre anders gestalten und kénnen dadurch auch motiviert werden. Die hochschuldidaktischen
Tische finden jahrlich beim Dozententreffen am IAW satt.

Seminare

Ein klassisches Seminar kann definiert werden als ein Weiterbildungsangebot, in dem Teilnehmende neues
Wissen vermittelt bekommen und dieses neue Wissen direkt in praktischen Ubungen umsetzen kénnen. Hier-
bei ist die Vermittlung von Wissen zentral. Interaktivitat ist hier ein wichtiges Kennzeichen: Die reine Vermitt-
lung von Wissen soll mit praktischen Ubungen angereichert werden. Die Zielsetzung lautet: Expertenwissen
aneignen und danach als Multiplikator bzw. Multiplikatorin in der Hochschule wirken. Es steht hier also nicht
das reine Wecken von Interesse im Fokus. Die Dauer eines Seminares kann — je nach Thema — stark variieren. In
der Konzeptionsphase der Seminare war ein Zeitlimit von 16 Stunden maRgeblich, da es noch immer ,alltags-
tauglich” fur Lehrende sein sollte. Durchgefiihrt wurden insgesamt zwei Seminare in Zusammenarbeit mit dem
Zentrum fur Hochschuldidaktik (DiZ). Seminare eignen sich aufgrund ihrer Lange fiir umfangreiche Themen-
komplexe, welche nicht durch ein kirzeres Format bespielt werden sollten.

Lessons Learned

Die gewonnenen Erkenntnisse und Anpassungsempfehlungen, die im Folgenden erldutert werden, bauen auf
den durchgefiihrten Evaluationen und Interviews auf und werden durch die gesammelten Erfahrungen der
Referenten ergénzt. Im Zuge der Veranderung der Wissensvermittlung sollten viele grundlegende Elemente
beachtet werden, damit dieser Prozess fiir alle Beteiligen gut durchfiihrbar ist.

Blended Learning
In diesem Abschnitt werden die wichtigsten Lessons Learned der verschiedenen Stakeholder genannt.
Vom Coach:

Der Projektreferent oder die Projektreferentin sollte bei der Identifikation geeigneter Blended-Learning-
Methoden und Tools die persénlichen Praferenzen und den Lehrstil der Lehrenden sowie die Fachrichtung
berlcksichtigen. Der Coach spielt auch die Rolle des ,,Motivators” und ermutigt z.B., etwas Neues zu probieren.
Ziel ist, die Hemmschwelle der Lehrenden und somit auch die Erwartung und den Druck zu reduzieren und klein
anzufangen. Es miissen nicht von Anfang an 100 Prozent sein!

In einem Ko-Kreations-Prozess sollten Coach und Lehrende zusammen Blended Learning in die didaktische
Konzeptplanung sinnvoll einbetten. Im Sinne des Constructive Allignment (Biggs, 1996) ist eine durchdachte
und gute Vorbereitung ein wichtiger Erfolgsfaktor, um das Potenzial von Blended Learning auszuschopfen.
Wichtig ist, dass man sich nicht vom ,technisch Machbaren” leiten lasst, sondern von Fragen wie: Was brau-
chen wir? Was macht Sinn? Wie erweitert es das didaktische Konzept? Wozu dient es?

Von Lehrenden:

In Zukunft wiirde der Lehrende die zeitliche Aufteilung und den Wechsel zwischen Online- und Offline-Phasen
eines Moduls umgestalten. Zurzeit ist es in berufsbegleitenden Studiengdngen ublich, dass die Studierenden



Einflihrung von Blended Learning — unterstiitzt durch prozessbegleitendes Coaching und andere Weiterbildungsformate

verblockte Unterrichtseinheiten haben (bis zu acht Stunden an einem Tag). Mithilfe von Blended Learning kann
Wissensvermittlung in mehreren kleineren Einheiten stattfinden, da Online- und Offline-Phasen alternieren.
Durch eine starkere Aktivierung der Selbstlernphasen durch Online-Elemente ist eine weniger stark verblockte
Organisation des Unterrichts moglich, die dennoch den zeitlichen Anspriichen von berufsbegleitenden Studie-
renden genigt.

Die Lehrenden missen zu Beginn sicherstellen, ob die technischen Voraussetzungen erfiillt sind. Gegebenen-
falls muss rechtzeitig IT Support in Anspruch genommen werden. Beispiele fiir kleine, aber durchaus lastige
technische Herausforderungen sind:

Hat die Generierung von Passwortern funktioniert?

Funktioniert der Zugang zu den verschiedenen Programmen, Websites etc.?

Wie sieht es mit der Kompatibilitat zwischen den verschiedenen Endgeraten, Anschliissen etc. aus?
Funktioniert die automatische Freischaltung von Inhalten auf der Lernmanagementplattform (Mood-
le)?

Ist eine Wiederverwendung von einmal aufgebauten Modulen zu einem spdteren Zeitpunkt moglich?

Von Studierenden:

Die Studentinnen und Studenten erwarten von Lehrenden eine motivierende und enthusiastische Arbeit mit
den Blended Learning Tools. Dies wirkt regelrecht ansteckend auf die Studierenden. Einen rudimentéaren Ein-
satz von Blended Learning, das nicht ganzheitlich und konsequent genutzt wird, nehmen sie als unprofessionell
und aufgesetzt wahr.

Auch eine klare Kommunikation beziiglich des Einsatzes von Blended Learning wird von Studierenden verlangt.
Insbesondere dann, wenn Blended Learning nicht selbstverstandlich ist und manche anderen Kommilitonen
ohne Blended Learning lernen. Denn, wie die Evaluationen ganz eindeutig gezeigt haben, aktiviert Blended
Learning sehr stark die Selbstlernphase. Die bei den meisten Studierenden passive Selbstlernphase wandelt
sich zu einer aktiven Selbstlernphase. Somit ist der (gefiihlte) Workload fur Studierende wahrend des Semes-
ters viel hoher. Deswegen ist eine Erklarung, warum Blended Learning eingesetzt wird und was die Vorteile
davon sind, sehr wichtig.

Auch ganz klare Ansagen und Arbeitsauftrage werden von Studierenden gewiinscht, um Missverstandnisse bei

der virtuellen Kommunikation zu verhindern.

Weiterbildung

Innerhalb eines Veranderungsprozesses ist es wichtig, dass die Betroffenen durch eine passgenaue Weiterbil-
dung auf die Veranderungen vorbereitet werden. Wie eine bedarfsgerechte Qualifizierung der Lehrenden aus-
sehen soll, zeigen die folgenden Elemente zum Thema Lessons Learned.

Weiterbildung soll:

sich an den Bedarfen der Lehrenden orientieren (Bedarfsanalyse)

regelmaRig angeboten werden (Kontinuitat)

wenn passend, zeit- und ortsunabhangig sein (Flexibilitat)

von einer zentralen Stabsstelle geplant und strukturiert werden (Organisation)
sich am Puls der Zeit orientieren (Aktualitat)

sich auf das Wesentliche beschrdanken (Fokussierung)

ohne groRen Aufwand genutzt werden kénnen (geringe Hemmschwellen)
praxisbezogen vermittelt werden (Hands-on-Mentalitat)

Lehrende auf dem individuellen Wissenstand abholen (Niveau)

Eine weitere Erkenntnis, die sich im Laufe der Erprobung gezeigt hat, ist, dass die Wissensvermittlung mit der
Methode von Lehrenden fiir Lehrende (Peer-to-Peer) sehr gut von den Stakeholdern aufgenommen wurde.
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Mogliche Faktoren kénnten dafiir sein: kollegiale Vernetzung, Wissensvermittlung auf Augenhéhe und Identifi-
zierung mit der eigenen wissenschaftlichen Disziplin. Daflir braucht es vonseiten der Hochschule Zeit und Raum
fir Weiterbildung, maRgeschneiderte Angebote, regelméaRige Bedarfsabfragen und entsprechende Angebote.

Wenn wir aktuelle didaktische Methoden bei unseren Dozentinnen und Dozenten fordern, dann muss im Um-
kehrschluss auch die Weiterbildung fiir die Zielgruppe mit modernen Techniken angereichert werden. Wir
kénnen nicht den Einsatz von Blended-Learning-Methoden fordern, diese selbst aber nicht einsetzen.

Fazit

»~Wenn der Wind des Wandels weht, bauen die einen Mauern und die anderen Windmiihlen“ (Chinesisches
Sprichwort) — das OHO-Projekt hat den Wind des Wandels genutzt und Windmiihlen gebaut. Ziel war es, ein
Stiick mehr die ,,Hochschule von Morgen“ zu gestalten. Mit unseren Ergebnissen machen wir deutlich, dass die
»Nutzung des Windes” eine Weiterentwicklung der Hochschulen bedeutet. Wenn Hochschulen jetzt beginnen,
veraltete didaktische Konzepte neu aufzustellen, kdnnen die Veranderungen noch selbst gestaltet werden.
Bauen wir hingegen Mauern, um den Wandel abzuhalten, kann das dazu fiihren, dass Hochschulen irgendwann

fur neue Generationen an Bedeutung verlieren.
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