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Das Projekt BEST WSG und die Fachhochschule der
Diakonie - ein Riick- und Ausblick

Seit bald sechs Jahren prigt das BEST WSG Projekt die Fachhochschule der Dia-
konie. Die Fragestellungen, Ergebnisse und Produkte dieses Projektes waren und
sind in der Hochschule présent und haben sie iiber die Jahre nachhaltig verédndert.
Die junge FH der Diakonie war schon bei ihrer Griindung als ,,Offene Hoch-
schule* angelegt. Bewusst wurde sie nicht als Elite-Hochschule fiir junge Men-
schen mit Bestnoten im Abitur gegriindet. Stattdessen ermoglicht sie jungen und
dlteren Menschen einen Zugang zu akademischen Kompetenzen und Abschliissen,
fiir die ein traditionelles Studium direkt nach dem Abitur aus unterschiedlichen
Griinden nicht moglich war. Von den derzeit acht Bachelor-Studiengéngen richten
sich sieben an Menschen, die nach einer Ausbildung im Sozial- und Gesundheits-
wesen titig sind. Die Studierenden bringen neben theoretischem Wissen aus Aus-
und Weiterbildung ein hohes Maf} an Berufserfahrung mit in ihr Studium. Gleich-
zeitig miissen sie ihr Studium neben ihren beruflichen und familidren Aufgaben
meistern. Die Dozentinnen und Dozenten der Hochschule stehen vor der Her-
ausforderung, fiir diese besonderen Studierenden angemessene organisatorische
und didaktische Zuginge zu finden — und die Lehrinhalte ihrem kritischen und
praxisgeschulten Blick auszusetzen. Dabei entsteht das gemeinsame Lernen und
Weiterentwickeln theoretischer Ansitze, das den Mehrwert einer ,,Offenen Hoch-
schule* ausmacht.

Sechs Jahre lang haben Forschung und Entwicklung im Projekt BEST WSG
die Hochschule begleitet und ihre Entwicklung hin zu einer Offenen Hochschule
unterstiitzt. Die Folgen dieser Zusammenarbeit werden in den folgenden drei Be-
reichen sichtbar:

1. Durch die Forschung im Projekt konnte die Fachhochschule der Diakonie
ihre Studierenden besser kennenlernen. Die Studierenden- und Absolventenbe-
fragungen brachten wichtige Informationen iiber die besonderen Bediirfnisse
berufsbegleitend Studierender. Probleme auf dem Weg in ein Studium und
Orientierungsschwierigkeiten wihrend des Studiums konnten in die Weiterent-
wicklung unserer Aufnahmeverfahren oder unseres Blended-Learning-Konzep-
tes einflieBen. Die Belastungen der Studierenden durch Studium, Beruf und
andere Verpflichtungen wurden thematisiert und werden regelméflig in den Be-
ratungsgesprichen aufgegriffen. Besondere Aufmerksamkeit erfahren dabei die
sogenannten ,,nicht-traditionell Studierenden®, die z.B. ohne formale Hoch-
schulreife ein Studium aufnehmen.

2. Durch die Entwicklungsaktivititen im Projekt konnte die Fachhochschule der
Diakonie ein Netz von Kooperationspartnern aufbauen, das sie in der Land-
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schaft diakonischer Einrichtungen und dariiber hinaus als praxisnahe Hoch-
schule verankert. Durch Workshops mit Personalverantwortlichen wurden z. B.
Kompetenzen zukiinftiger Mitarbeitender erarbeitet, die heute die Inhalte der
Studienginge prigen. Durch Kooperationen mit Fachschulen und Weiterbil-
dungseinrichtungen konnten Ubergiinge zwischen Ausbildung, Berufstitigkeit
und Studium gemeinsam gestaltet und flexible Wege des lebenslangen Lernens
im Sozial- und Gesundheitswesen aufgezeigt werden. Diese Vernetzung und
die entstandenen Kooperationen wird die Hochschule auch iiber die Projektzeit
hinaus pflegen und weiterentwickeln.

3. Durch die Zusammenarbeit mit dem Projektteam konnten an der Fachhoch-
schule der Diakonie eine ganze Reihe von Produkten entwickelt werden, die
das Angebot nachhaltig veridndert haben. Dazu gehoren vor allem die neuen
Studienginge; der Master Personalmanagement, der Master Community Men-
tal Health und der Bachelor Soziale Arbeit (berufsbegleitend). Ganz beson-
ders der Letztere ist ein gelungenes Beispiel fiir ein flexibles Angebot, dass
Mitarbeitenden im Sozial- und Gesundheitssystem aus unterschiedlichen Be-
rufsgruppen eine Weiterentwicklung in das Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit
ermoglicht. Gemeinsam mit den Kooperationspartnern der Hochschule sind
verkiirzte Studienwege moglich, wenn Kompetenzen bereits in gemeinsam ent-
wickelten Lehreinheiten wihrend oder nach der Ausbildung erworben wurden.
Dieser Studiengang spiegelt die Idee eines durchlidssigen Bildungskonzeptes
ganz besonders wider. Die gemeinsam entwickelten Studienginge werden der-
zeit an der Fachhochschule erprobt. Es ist absehbar, dass sie, teilweise in leicht
veridnderter Form, ein fester Bestandteil des Angebotes der Hochschule blei-
ben werden. Zu den Produkten, die im Projekt BEST WSG entwickelt und an
der Hochschule erprobt wurden, gehoren weiterhin die Studienschwerpunkte
,,Chronical Care* und ,,Neurocare®, die im Rahmen des B. Sc. Pflege erworben
werden konnen und — in Kooperation mit einer Weiterbildungseinrichtung —
ein Hereinschnuppern ins Studium ermoglichen. Zusétzlich sind im Projekt
eine ganze Reihe kleinerer Bausteine entwickelt worden, die den berufstitigen
Studierenden den Weg an und durch die Hochschule erleichtern. Als Beispiel
soll das neue Handbuch fiir die Anerkennung von Leistungen aus Fort- und
Weiterbildung genannt werden, die Methode des Kompetenzportfolios oder
die Einfiihrung neuer E-Learning Methoden und Webinare. Die meisten dieser
Bausteine sind inzwischen fest an der Hochschule implementiert. Derzeit wird
ein Verfahren entwickelt, um sie auch nach Projektende aktiv in die Prozesse
der Hochschule einzubeziehen.

Insgesamt hat das Projekt BEST WSG der Fachhochschule der Diakonie eine Ent-
wicklung erméglicht, die sie allein nicht in dieser Geschwindigkeit hitte durchlau-
fen kdnnen. Die Zusammenarbeit hat eine Fokussierung der Hochschulpolitik auf
die Durchlissigkeit von Bildungswegen, die Vernetzung und Zusammenarbeit mit
Partnern aus anderen Bildungssektoren und die Entwicklung flexibler Angebote
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mit sich gebracht. Ganz besonders aber hat das Projekt bewirkt, dass die ,,beson-
deren Studierenden‘ und ihre Bediirfnisse stirker in den Mittelpunkt getreten sind.
Diesen Menschen, fiir die der traditionelle Hochschulzugang nicht offenstand,
wurde der Weg in und durch ein erfolgreiches Studium an der Fachhochschule der
Diakonie ermoglicht. Und ihre so erworbenen Fach- und Leitungskompetenzen
werden in der Praxis der Sozial- und Gesundheitsversorgung dringend benétigt.

Seit bald sechs Jahren prigt das Projekt BEST WSG die Fachhochschule der
Diakonie — und die Entwicklungen, die in dieser Zeit angestoen wurden, werden
sie noch lange begleiten.

Hilke Bertelsmann
Rektorin






Vorwort der HerausgeberInnen

Die vorliegende Publikation beschreibt die wichtigsten Ergebnisse bezogen auf
die vier Grundpfeiler des BEST WSG Projektes an der Fachhochschule der Dia-
konie:

1. Offnung und Gestaltung der Hochschule fiir neue Zielgruppen,
2. Anrechnung und Kompetenzorientierung,

3. Kooperationen und Verzahnung sowie

4. Blended Learning im berufsbegleitenden Studium.

In diesen vier Kapiteln werden die Aktivititen des BEST WSG Projekts jenseits
der entwickelten Studien- und Zertifikatsangebote, die bereits an anderer Stelle
ausfiihrlich dokumentiert sind!, dargestellt. Die Beitriige aus dem Projekt werden
durch die Beitrdge externer Expertlnnen und Kooperationspartnerlnnen ergénzt
und damit um weitere Perspektiven und Positionen angereichert.

Zur Einfithrung

Michael Kriegel zeichnet in seinem Beitrag Das BEST WSG Projekt: Kontext,
Fragestellungen, Forschung und Entwicklung die Chronologie des Projekts nach.
Ausgehend von gesellschaftlichen und arbeitsmarktbezogenen Entwicklungen
(demografischer Wandel, Fachkriftemangel) und der damit verbundenen Akade-
misierungs- und Professionalisierungsdebatte im Sozial- und Gesundheitswesen
werden die vielfiltigen Projektaktivititen in Bezug auf Strategien zur Zielerrei-
chung, Forschung und Entwicklung sowie Vernetzung und Kooperation dargelegt.
Kernpunkt des Beitrags sind die im Projektkontext entwickelten berufsbegleiten-
den Studien- und Zertifikatsangebote. Der Beitrag schlieBt mit einer Bilanz zur
Nachhaltigkeit des Projekts ab.

In seinem Beitrag Der Wert akademischer Bildung im Sozial- und Gesund-
heitswesen legt Tim Hagemann grundlegend dar, warum die Schaffung durchlissi-
ger, akademischer und berufsbegleitender Bildungsformate aktuell und zukiinftig
zwingend erforderlich ist. Dabei geht er von der These aus, dass technische Ver-
dnderungen, schnelle Wissens- und Innovationszyklen, Personalknappheit und der
zunehmende wirtschaftliche Druck zu erhohten Anforderungen und damit Qua-
lifizierungsbedarfen im Sozial- und Gesundheitswesen fithren. Die Vermittlung

1 Schifer, M., Kriegel, M. & Hagemann, T. (2015): Neue Wege zur akademischen Qualifizie-
rung im Sozial- und Gesundheitssystem. Berufsbegleitend studieren an Offenen Hochschu-
len. Miinster/New York: Waxmann.
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der erforderlichen Kernkompetenzen einer Informations- und Wissensgesellschaft
kann aus seiner Sicht nicht durch traditionelle Weiterbildungsangebote abgedeckt
werden, sondern erfordert eine akademische Ausbildung.

Offnung und Gestaltung der Hochschule fiir neue Zielgruppen

Die Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen ist ein wichtiges gesell-
schafts- und bildungspolitisches Ziel, das aber aufgrund damit einhergehender
neuer Anforderungen bei der praktischen Umsetzung nicht nur auf Zustimmung
stofit. Vor diesem Hintergrund werden in dem Beitrag von Sigrun Nickel und
Anna-Lena Thiele zum Thema Offnung der Hochschulen fiir alle? Befunde zur
Heterogenitdt der Studierenden Entwicklungstrends im deutschen Hochschul-
system beleuchtet sowie Zahlen und Fakten zur bestehenden Heterogenitét der
Studierendenschaft aufgezeigt. Dabei wird unter anderem auch auf Unterschiede
zwischen einem grundstdndigen Bachelor- und weiterfiihrenden Masterstudium
sowie der wissenschaftlichen Weiterbildung eingegangen. Anhand konkreter Er-
fahrungen wird geschildert, wie heterogene Zielgruppen angesprochen werden
konnen und welche Divergenzen beim Bedarf zwischen oder innerhalb der un-
terschiedlichen Personengruppen bestehen. Zum Abschluss wird der Frage nach-
gegangen, ob neben den Chancen, welche eine weitere Offnung der Hochschulen
mit sich bringt, moglicherweise auch Grenzen bestehen.

Das Thema Abitur und Studierfihigkeit greifen Johanna Lojewski und Mi-
riam Schifer in ihrem Beitrag ,.Bin ich dafiir gut genug?“ — Studierfihigkeit
und Unterstiitzungsbedarfe aus Sicht von Studierenden mit und ohne Abitur auf.
Die Autorinnen gehen der Frage nach, welche Bedeutung das Fehlen oder das
Vorhandensein von Abitur in der subjektiven Sicht der Studierenden fiir die erfolg-
reiche Bewiltigung des Studieneinstiegs hat. Dazu werden die Ergebnisse einer
qualitativen Studie mit (angehenden) Studierenden eines berufsbegleitenden Stu-
dienganges an der Fachhochschule der Diakonie vorgestellt. Das zentrale Ziel der
Untersuchung war es, Erkenntnisse zur Selbsteinschitzung beziiglich der eige-
nen Studierfidhigkeit und zu moéglichen Unterstiitzungsbedarfen von Studierenden
ohne Abitur beim Ubergang und Einstieg in das Studium zu gewinnen.

Die Studieneingangsphase steht auch im Fokus des Beitrags von Johanna Lo-
jewski, Martin Sauer und Miriam Schéfer Briicken- und Vorbereitungskurse als
Mafsnahmen zur Gestaltung einer kompetenzorientierten Studieneingangsphase
fiir berufsbegleitende Studierende. Ausgehend von dem Konzept der Studier-
fahigkeit beschiftigt sich der Beitrag mit Moglichkeiten von unterstiitzenden
Angeboten zur Studienvorbereitung und -einstieg in berufsbegleitenden Studien-
gingen. Auf der Grundlage von Studierenden- und DozentInnen-Befragungen
sowie der Analyse vorhandener Studienangebote zu spezifischen Anforderungen
in der Studieneingangsphase wurden Mainahmen konzipiert, die den strukturellen
Einschrinkungen der Hochschule sowie des berufsbegleitenden Studienformats
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Rechnung tragen. Der Beitrag bietet damit anderen Hochschulen Impulse und
Gestaltungsmoglichkeiten fiir eine Weiterentwicklung und Optimierung der Stu-
dieneingangsphase in berufsbegleitenden Studiengédngen.

Anrechnung und Kompetenzorientierung

Martin Sauer und Miriam Schifer begreifen in ihrem Beitrag Anrechnungsver-
fahren (auch) als Dienstleistung der Hochschule. Sie iibertragen daher in ihrem
Artikel ,, Da geht noch was ....*“ — Anrechnungsverfahren von auflerhochschulisch
erworbenen Kompetenzen nutzerfreundlich gestalten das Konzept des Service-
Designs, das zur kundenorientierten Dienstleistungsgestaltung genutzt wird, auf
Anrechnungsverfahren. Dabei geht es darum, die Dienstleistung konsequent mit
den Augen der Nutzerlnnen — in diesem Fall der Studierenden — zu betrachten,
um diese nutzerfreundlich zu gestalten. Zusammen mit den Ergebnissen einer
Befragung von Studierenden, die ein Anrechnungsverfahren durchlaufen haben,
identifizieren sie so Verbesserungspotenziale, die sich auch auf andere Hochschu-
len iibertragen lassen.

Miriam Schifer konstatiert in ihrem Beitrag Kompetenzorientierung und Le-
benslanges Lernen — Chancen des Portfolio-Einsatzes in der Hochschule, dass
eine Orientierung an Kompetenzen nur dann gelingen kann, wenn Kompetenzen
auch sichtbar und benennbar sind. Sie beschreibt, wie an der Fachhochschule der
Diakonie ein Kompetenzportfolio curricular verankert wurde, um Kompetenzen
zu reflektieren, zu dokumentieren und ggf. an der Hochschule anrechnen zu las-
sen.

Helmar Hanak identifiziert in seinem Beitrag Wissen & Beratung: Besondere
Gelingensfaktoren bei der Implementierung von Anrechnungsverfahren wesentli-
che Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Implementierung von Verfahren der
Anerkennung und Anrechnung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen.
Hierzu muss bei den mit den Verfahren betrauten Akteuren und Akteurinnen an-
gesetzt werden. Er beschreibt, wie die Akzeptanz von Anrechnungsverfahren an
Hochschulen gesteigert werden kann.

Kooperationen und Verzahnung

Durch die Verkniipfung von beruflicher und akademischer Bildung haben koope-
rative Bildungsarrangements zunehmend an Bedeutung gewonnen, so auch fiir
das BEST WSG Projekt. Die Autoren Michael Kriegel und Martin Sauer ana-
lysieren und (be)werten in ihrem Beitrag Kooperative Bildungsarrangements an
Hochschulen unterschiedliche Kooperationsformen und -modelle an der FH der
Diakonie, die bereits seit lingerem bestehenden und die durch das Projekt neu
dazu gekommenen. Sie zeigen die klaren Vorteile von Kooperationen auf, ver-
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weisen aber auch sehr deutlich auf die unterschiedlichen Funktionslogiken und
Bezugssysteme der Kooperationspartner, die zu Friktionen und Enttduschungen
bis hin zu Kooperationsabbriichen fiihren konnen. Ihre Kooperationserfahrungen
reflektierten die Autoren detailliert anhand der vom Projekt konzipierten Stu-
dienangebote. Die gesammelten Erfahrungswerte, positiv wie negativ, miinden
schlieBlich in einen Anforderungskatalog und Leitfaden fiir gelingende Koope-
rationen mit aulerhochschulischen Institutionen.

Wolfgang Scheffler diskutiert in seinem Beitrag Kooperation zwischen Fach-
schule und Hochschule Mehrwert und Mehraufwand fiir die beteiligten Akteure —
die Studierenden, ArbeitgeberInnen, Fachschulen und Fachhochschulen.

Rainer Briickers benennt in seinem Zwischenruf Gute Verzahnung — gute Aus-
bildung Ursachen fiir scheiternde Kooperationsbeziehungen und plédiert dafiir,
die Akteure stérker in die Pflicht zu nehmen.

Blended Learning im berufsbegleitenden Studium

Sebastian Wieschowski und Marc Heinitz beschreiben in ihrem Artikel Entwick-
lung von bildungssystemiibergreifenden E-Learning-Konzepten: , Lessons Lear-
ned* einer heranwachsenden Hochschule die vielfiltigen Hiirden, aber auch die
Chancen fiir eine Offene Hochschule. Wieschowski und Heinitz machen deut-
lich: Es reicht nicht aus, das E-Learning-Konzept einer Hochschule eins zu eins in
die schulische Ausbildung sowie die Fort- und Weiterbildung zu iibertragen. Die
spezifischen Charakteristika jedes Systems miissen in ein E-Learning-Szenario
»ubersetzt” werden, beispielsweise die Abbildung von internetgestiitzten Lernzei-
ten in einem Curriculum.

Sebastian Wieschowski stellt in seinem Artikel Webinare in der offenen Hoch-
schule: Bausteine fiir eine erfolgreiche Lehre im virtuellen Klassenzimmer die
zentralen Erkenntnisse aus fiinf Jahren Forschung zu Webinaren in der Hochschul-
lehre vor. Er verweist auf die Evaluationsergebnisse, die im BEST WSG Projekt
gewonnen wurden, und leitet daraus praxistaugliche Tipps fiir Dozierende ab, um
ein Webinar erfolgreich zu gestalten — beispielsweise zum Einstieg in ein Webi-
nar, zum Einsatz von Gestik und Mimik sowie zum Umgang mit Vorbehalten von
Dozierenden und Studierenden.

Marc Heinitz beschiftigt sich in seinem Beitrag Online-Self-Assessment: Zur
Selbsteinschdtzung von Studieninteressierten mit Verfahren, die meist unter dem
Begriff Online-Self-Assessment (also internetgestiitzte Selbsteinschétzung), an-
geboten werden und Studieninteressierte bei der passenden Studienfachwahl un-
terstiitzen sollen. Da Online-Self-Assessments inzwischen an zahlreichen Hoch-
schulen eingesetzt werden, gibt der Autor zunichst einen Uberblick iiber géingige
Verfahren und Instrumente und erginzt diesen um ausgewdihlte Best-Practice-
Beispiele anderer Hochschulen. Der Autor schlieft mit einem Ausblick auf die
Umsetzung an der Fachhochschule der Diakonie in Bielefeld.
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Mit dieser Publikation sollen die Erfahrungen des Projekts auch anderen Hoch-
schulen, die sich auf den Weg zur Offenen Hochschule machen, sowie Fach-
schulen, Weiterbildungseinrichtungen und interessierten Unternehmen zugénglich
gemacht werden. Aus unserer Sicht ldsst sich eine Offene Hochschule nicht ohne
diese Partner etablieren. Offene Hochschule heif3t fiir uns: akademische und beruf-
liche Bildung zusammen denken.

Wir danken all unseren Kooperationspartnern, die unseren Projektweg beglei-
tet und bereichert haben.

Michael Kriegel ~ Johanna Lojewski =~ Miriam Schifer =~ Tim Hagemann






Michael Kriegel
Das BEST WSG Projekt an der Fachhochschule der Diakonie

Kontext, Fragestellungen, Forschung und Entwicklung

2011 bekamen die Fachhochschule der Diakonie (FHdD) und die Hochschule der
Bundesagentur fiir Arbeit (HdBA) den Zuschlag fiir ein gemeinsames Projekt im
Rahmen des Bund-Lénder-Wettbewerbs: ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen“!. Die beiden Hochschulen iibernahmen neben 53 anderen Hochschulen
die Aufgaben, Durchlissigkeit innerhalb des deutschen Bildungssystems zu ver-
bessern, akademische und berufliche Bildung zu verzahnen und neue Zielgruppen
fiir Hochschulen zu erschliefen. Das war der Beginn eines Verbundprojekts, das
insgesamt 6 Jahre andauerte.

BEST WSG steht fiir ,,Berufsintegrierte Studiengénge zur Weiterqualifizierung
im Sozial- und Gesundheitswesen*.? Aus ,,Studiengiinge* wurde spiter ,,Studien-
angebote®, weil es den Projektverantwortlichen darauf ankam, wissenschaftliche
WeiterbildungsmafBnahmen zu konzipieren, die auch ohne akademischen Grad ab-
solviert werden konnen. So hat das Projekt im Laufe der beiden Forderphasen
(2011-2015/2015-2017) insgesamt 3 neue Studienginge (zuziiglich der Wei-
terentwicklung zweier bereits bestehender Studiengédnge) und 10 (pilotierte und
abgeschlossene) WeiterbildungsmaBnahmen entwickelt. Flankierend erarbeitete
und ,,produzierte* das Projekt themenspezifische Handreichungen und Leitfaden,
neue hochschuldidaktische Konzepte und strukturelle Reformvorschlidge sowie
eine Fiille an Publikationen.

Zu den Grundideen von Projekten gehort, alltédgliche Selbstverstindlichkeiten
in Frage zu stellen. Mut, Neugier und Experimentierfreudigkeit ersetzen Routine
und Konformitét. Das kann (ver)storend sein, irritierend wirken oder Unsicherhei-
ten hervorrufen. Deshalb werden Projekte in und von Institutionen gerne als Paral-
lelwelt verstanden oder schlimmstenfalls als Spielwiese abgetan. Dieses Schicksal
blieb dem BEST WSG-Projekt erspart. Stellvertretend hierfiir mag der Satz des
ehemaligen Rektors der Fachhochschule der Diakonie? stehen, welchen er zu Pro-
jektbeginn dem versammelten Auditorium vortrug: ,,Unsere Hochschule wird am
Ende der Projektlaufzeit nicht mehr die gleiche sein, die wir einmal kannten.*
Damit meinte er nicht die Panta-rhei-alles-flieBt-Floskel, sondern prophezeite

1 Die Forderinitiative des BMBF ist in zwei Wettbewerbsrunden unterteilt, an der sich insge-
samt 95 Universititen und Fachhochschulen sowie 4 Forschungsinstitute beteiligen. Somit
ist jede 4. Hochschule in Deutschland auf dem Weg zur ,,offenen* Hochschule. Die Forder-
laufzeit betrdgt 9 Jahre (2011-2020) (vgl. BMBF 2014).

2 Weitere Informationen: www.offene-fth.de

3 Prof. Dr. Martin Sauer (Rektor 2007-2013)
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tiefgehende strukturelle und organisatorische Verinderungen an der Hochschule
durch das Projekt. Nun: Am Ende der Projektarbeit, sei es den Angehorigen der
Verbundhochschulen iiberlassen, eine Bewertung dessen vorzunehmen, was das
im internen Sprachgebrauch titulierte ,,OH-Projekt” wie und in welchem Umfang
tatsichlich verdndert hat. Noch viel wichtiger erscheint aus Sicht der Projektbe-
teiligten, was von alledem nachhaltig erhalten bleibt und weiterentwickelt wird.

Unser Beitrag zur Hochschuloffnung lag im Wesentlichen darin, die Bereit-
schaft der beiden Hochschulleitungen sowie des Lehrpersonals dahingehend zu
unterstiitzen, Bedarfe von nicht-traditionell Studierenden stirker zu beriicksich-
tigen und zu fordern, den Hochschulzugang zu erleichtern, Barrieren abzubauen
und die Studierbarkeit insbesondere fiir berufstitige Zielgruppen, aber auch fiir
QuereinsteigerInnen, zu sichern. Um Ubergiinge gestalten zu konnen, haben wir
den in der Bologna-Reform geforderten kompetenzorientierten Ansatz konse-
quent verfolgt und umgesetzt, zum Beispiel in Form eines eigens entwickelten
Kompetenzportfolios (vgl. Beitrag von Schifer in diesem Buch), welches die
Feststellung und Anerkennung insbesondere informeller Kompetenzen systemati-
siert und erleichtert. Die Output-Orientierung hat sich in der Modulbeschreibung
ebenso durchgesetzt wie in der Hochschuldidaktik und den Priifungsmodalititen.*
Das im Projekt entwickelte Modell der ,,Kooperativen Curriculumsentwicklung*
(Schifer, Kriegel & Hagemann 2014) zwischen Hochschule, Unternehmen, Wei-
terbildung und Fachschulen zur gemeinsamen Studiengangsentwicklung wurde
von den Hochschulen verstetigt und ist mittlerweile ebenso wenig wegzudenken
wie die Anwendung zielgruppenspezifischer Anrechnungs- und Anerkennungs-
verfahren auflerhochschulisch erbrachter Kompetenzen und Lernleistungen.

Auch wenn beide Hochschulen an einer Gesamtstrategie noch feilen miissen,
konnen die bereits abgeschlossenen und im Folgenden beschriebenen Entwick-
lungsprozesse als Indiz dafiir gewertet werden, dass der Gedanke von ,,offener
Hochschule* den Wissenschaftsbetrieb beider Institutionen — wenn auch in unter-
schiedlicher Weise und Intensitét — durchdrungen hat.

4 ,Bei der Umsetzung und Priifung der Akkreditierungsanforderung, ,,.Learning Outcomes*
fiir einen Studiengang und seine Module zu formulieren, sind insbesondere Vorgaben in Be-
zug auf eine kompetenzorientierte Formulierung der ,,Learning Outcomes* bzw. der Lern-
und Qualifikationsziele zu beachten. In den Rahmenvorgaben der KMK (2000) zur Modu-
larisierung von Studiengidngen wird daher empfohlen, zur Beschreibung von Studiengangs-
Modulen Angaben zu folgenden Fragen zu machen: Welche fachlichen, methodischen, fach-
praktischen und ficheriibergreifenden Inhalte sollen vermittelt werden, welche Lernziele
sollen erreicht werden? Welche Kompetenzen (fachbezogene, methodische, fachiibergrei-
fende Kompetenzen, Schliisselqualifikationen) sollen erworben werden? (Schaper 2012,
S.34).
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1. Ausgangslage

Die in den Antragstellungen skizzierten Projektinhalte kniipften an die kontro-
vers gefiihrte Akademisierungs- und Professionalisierungsdebatte im Sozial- und
Gesundheitsbereich an. Vor allem in der Pflegeausbildung wird bis heute von
allen Seiten die Relevanz einer Neugestaltung betont, die Vorstellungen iiber
die Umsetzung unterscheiden sich jedoch deutlich voneinander (Strittmatter &
Sauer 2015, S.69). Die Akademisierung sozialer, erzieherischer und pflegeri-
scher Berufe mag zwar einen bedeutenden Beitrag zur Professionalisierung leis-
ten, ohne eine gezielte Praxis- und Personalentwicklung und ohne Aufwertung
dieser Berufe fehlt der akademischen Ausbildung jedoch die notwendige Akkla-
mation. Zukiinftige Berufsausbildungen miissen insofern inhaltlich, methodisch
und strukturell flexibler, Ausbildungswege offener gestaltet werden — sowohl in
der beruflichen wie in der akademischen Bildung. In wissenschaftlichen Weiter-
bildungen und Studienangeboten sollte der Grundstein fiir vertikale, aber auch
horizontale Weiterentwicklungsoptionen gelegt sein.

Aufgrund der demografischen Entwicklung wird es zukiinftig in nahezu al-
len Feldern der Sozialen Arbeit und des Gesundheitswesens schwierig werden,
eine ausreichende Zahl qualifizierter Mitarbeitender zu rekrutieren. Bis zum Jahr
2020 wird sich beispielsweise der Anstieg der Pflegebediirftigen von derzeit 2,25
Millionen auf voraussichtlich 2,9 Millionen in Deutschland und damit zeitgleich
die Nachfrage nach Pflegearbeitskriften von derzeit 561.000 auf bis zu 900.000
erhohen (Pohl 2010). Dem gegeniiber steht ein prognostizierter Anstieg der Pfle-
gefachkrifte von lediglich 30 Prozent bis zum Jahr 2050 gegeniiber (DBfK 2010).
Nach einer Studie von PriceWaterhouseCoopers (2010) werden bis 2030 anni-
hernd 500.000 Fachkréfte alleine in der Pflege fehlen. Auch in anderen sozialen
Bereichen (Elementarerziehung, Sozialarbeit, Kinder-, Jugend- und Familienhilfe
etc.) wird der Mangel an Fachkriften allen Arbeitsmarktprognosen nach steigen.
In allen Tatigkeitsfeldern wird es daher neben den Fachkriften auch zunehmend
Assistenz- und angelernte Krifte geben, die einen Teil der anfallenden Tatig-
keiten iibernehmen. Diese auch kostenbedingten Entwicklungen sind sowohl in
anderen Lindern als auch in Deutschland seit langerem zu beobachten. Auf die
weniger werdenden Fachkréifte kommen deshalb zusitzliche Aufgaben zu: Sie
miissen anlernen, beraten, moderieren und kontrollieren. Auch ohne formale Hier-
archie werden Fachkrifte damit zugleich zu Fiihrungskriften, die nicht nur fiir
sich selbst, sondern auch fiir andere Verantwortung zu tibernehmen haben. Ange-
sichts der zurzeit sehr schnellen fachlichen Entwicklungen und steigenden Anfor-
derungen ist es notig, selbstindig immer wieder Neues zu lernen, eigenstdndig
zur recherchieren und Entwicklungsprozesse kritisch reflektieren zu kénnen —
Kompetenzen, die insbesondere in wissenschaftlichen Studienangeboten erwor-
ben werden.

Dariiber hinaus miissen Potenziale weiter ausgeschopft werden. Bereits vor-
handene Mitarbeitende miissen weiterqualifiziert werden, neue Mitarbeitende ge-
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wonnen und an die Einrichtungen und Unternehmen gebunden werden. Zwar
konnen die Mitarbeitenden in sozialen Einrichtungen in der Regel auf ein grofes
Angebot von Fort- und Weiterbildung zugreifen, aber eine akademische Qualifi-
zierung vieler sozialer Berufe ist nicht die Regel. Die bisherige Praxis zeichnet
sich durch fehlende Anreize und hohe Barrieren aus, die die Realisierung von le-
benslangem Lernen sowohl von Seiten der Arbeitgeber als auch der Arbeitnehmer
erschweren. Insbesondere hohe Kosten durch Personalfreistellungen und Studien-
gebiihren, aber auch Studienzeiten, die der Vereinbarkeit von Beruf und Familie
im Wege stehen, sind Griinde, welche die Beteiligung an umfangreichen berufli-
chen Weiterbildungen blockieren. Aber gerade die zunehmende Arbeitsverdich-
tung, die geringe Halbwertszeit von Wissen und die demografische Entwicklung
erhohen den Druck im Hinblick auf eine kontinuierliche Weiterqualifizierung —
auch oder gerade im akademischen Segment.

Um die Chancengleichheit hinsichtlich Bildungs- und Arbeitsmarktteilhabe
differenziert zu betrachten, miissen die jeweiligen Zielgruppen im Hinblick auf
Qualifizierungsbedarfe, Kompetenzanrechnung und Durchlissigkeit sowie Un-
terstiitzungsleistungen unterschiedlich analysiert werden. So wird beispielsweise
die Gruppe der Migrantlnnen im Hochschulkontext bisher kaum wahrgenom-
men. Entsprechende Untersuchungen zur Durchlissigkeit zwischen ausldndischen
und inldndischen Bildungssystemen existieren bis dato nicht. Hier besteht ein
deutlicher Forschungs- und Entwicklungsbedarf. Weitgehend brach liegen auch
die Kompetenzen berufserfahrener QuereinsteigerInnen (mit fachfremder Ausbil-
dung), deren Fihigkeiten und Fertigkeiten mit entsprechender Unterstiitzung und
Forderung zum Abbau des Fachkriftemangels beitragen konnten. Faktoren zur
Unterstiitzung dieser Zielgruppe wiren beispielsweise der Abbau von personel-
len und strukturellen Barrieren beim Hochschulzugang, ein addquates Kompe-
tenzfeststellungsverfahren und ein Anrechnungssystem, das auf3erhochschulische
Lernleistungen individuell beriicksichtigt.

Adressaten der im Projekt erforschten und entwickelten Studienangebote soll-
ten folglich die genannten Zielgruppen sein, Weiterbildungseinrichtungen, Ko-
operationspartner, soziale und pflegerische Unternehmen und Einrichtungen so-
wie natiirlich die ausfithrenden Verbundhochschulen selbst.

2. Strategien zur Zielerreichung

Zu Beginn der BEST WSG-Projektaktivitidten haben die Verbundpartner (FHdD
und HdBA) Arbeits- und Forschungsschwerpunkte definiert, fiir deren Durchfiih-
rung und Umsetzung sie je nach vorhandener Expertise und den jeweiligen Mog-
lichkeiten des Feldzugangs selbst verantwortlich waren. Die HdBA leistete im
Rahmen des Verbundvorhabens im Wesentlichen die Begleitforschung zu perso-
nen- und strukturbezogenen Rahmenbedingungen und Barrieren. Der Feldbezug
war hierbei durch den Verbundpartner (FHdD) gesetzt, ndmlich im Sozial- und
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Gesundheitsbereich. Die Forschungsschwerpunkte des HdBA-Teilvorhabens la-
gen

— im Bereich der Anerkennung von im Ausland erworbenen Qualifikationen,

— im Feld der beruflichen Umorientierung (Gewinnung von QuereinsteigerInnen
fiir Studienangebote im Sozial- und Gesundheitswesen) sowie

— in der Potenzialanalyse und Potenzialentfaltung von leitungsinteressierten
Frauen.

Die FH der Diakonie war fiir die Gesamtkoordination des Projekts zustindig, ein-
schlieBlich der Aktivititen eines vertikalen und horizontalen Gender-Mainstreams
als Querschnittsthema in der Projektkoordination und der Ausarbeitung von Qua-
litdtssicherungsmalnahmen.

Das Teilprojekt an der FHdD verfolgte folgende inhaltliche Schwerpunkte:

— Forschungsaktivitiaten und Bedarfserhebungen zu wissenschaftlicher Qualifi-
zierung im Gesundheits- und Sozialwesen.

— Analyse bestehender und Entwicklung neuer Konzepte zur Gestaltung der Stu-
dieneingangsphase.

— Vernetzung von Bildungstrigern wie z. B. Weiterbildungseinrichtungen, Fach-
schulen und Berufskollegs sowie Unternehmen im Sozial- und Gesundheitswe-
sen.

— Analyse bestehender Anrechnungsverfahren, Neu- und Weiterentwicklung von
Anrechnungsverfahren von non-formal und informell erworbenen Kompeten-
zen.

— Konzeptionierung von innovativen Studienformaten und Entwicklung neuarti-
ger Qualifikations- und Studienmodelle.

— Kooperative Studiengangsentwicklung zwischen Weiterbildung, Praxis und
Hochschule.

Die Verbundpartner fiihrten ihre Kompetenzen und Erfahrungen in aufeinander
abgestimmten Arbeitsschritten zusammen. Abgesehen vom Austausch iiber die
jeweilige Projektarbeit fanden in regelméBigen Abstdnden (zu Beginn und Ab-
schluss der jeweiligen Projekt-Meilensteine) gemeinsame Klausurtagungen statt,
in denen die Forschungs- und Projektergebnisse ausgetauscht und das weitere Vor-
gehen abgestimmt wurde.

Zur Forschungsmethodik gehorten (1) leitfadengestiitzte Interviews mit Stake-
holdern im Sozial- und Gesundheitsbereich; (2) qualitativ-explorative Befragun-
gen u. a. zur Identifikation akademischer und beruflicher Qualifizierungsbedarfe
im Hinblick auf Professionalisierung und PE-MafBnahmen; (3) Online-Befragun-
gen von Expertlnnen u. a. zu Themen wie Fachkriftesicherung, Altersstruktur im
Management der Sozialbranche, Barrieren und Anreize fiir Berufstitige im Hin-
blick auf wissenschaftliche Weiterbildung; (4) Zielgruppenanalysen (u. a. Migran-
tInnen, Quereinsteigerlnnen, Frauen in Fiihrungspositionen). Die Beschreibung
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der Forschungsmethoden sowie Forschungsergebnisse sind in einem Sammelband
(Ayan 2013) publiziert.

Ein zentrales strategisches Merkmal zur Zielerreichung der Projektarbeit war
die Anbahnung und Umsetzung kooperativer Bildungsarrangements, deren In-
tention in der gemeinsamen Studienangebotsentwicklung und Zielgruppengewin-
nung bestand. Aus den Erfahrungen friitherer Kooperationsformen entstand das
oben bereits erwdhnte Modell ,,Kooperative Curriculumsentwicklung®. Mit dem
Modell wurde die herkommliche und von der Berufspraxis zumeist abgekoppelte
Studiengangsentwicklung weiterentwickelt. Es wurden Expertinnen und Experten
aus der beruflichen Weiterbildung, den Fachschulen und der Unternehmenspraxis
identifiziert und eingeladen, an der vom Projekt angedachten Studienangebotsent-
wicklung von Beginn an mitzuwirken. Angefangen von Bedarfserhebungen bis
hin zur Modulhandbucherstellung sollte die Praxis gleichberechtigt eingebunden
sein. Das studienangebotsbezogene Kooperationsmodell verfolgte bildungstheo-
retisch wie bildungspraktisch eine hohere Durchlissigkeit und Flexibilisierung
auf zwei Ebenen: (1) zwischen Hochschule und anderen Bildungssystemen und
(2) zwischen Hochschule und Praxisfeldern der sozialen und pflegerischen Arbeit.

In einer Kick-Off-Veranstaltung wurden verschiedene ExpertInnengruppen
konstituiert, die sich aus folgenden Akteuren zusammensetzten:

— Weiterbildungsinstitutionen (vorrangig die Bundesakademien der Freien
Wohlfahrtspflege sowie regionale Bildungs- und Beratungsinstitutionen)

— Sozialunternehmen (u. a. die der Gesellschafter der Fachhochschule der Dia-
konie)

— Fachschulen und Berufskollegs (im Bereich Sozialpidagogik und Pflege)

— Hochschullehrende (ProfessorInnen, Wissenschaftliche MitarbeiterInnen der
FH der Diakonie)

— Projektmitarbeitende (der jeweils zustindigen Arbeitspakete)

Im Vorfeld der Modellgestaltung und ExpertInnenzusammensetzung hat es seitens
des Projektes mehrere Befragungswellen mit den beteiligten Akteuren gegeben,
insbesondere zu deren Einschdtzung im Hinblick auf akademische Qualifizie-
rungsbedarfe, Sicherung des Fachkriftebedarfs und der Personalentwicklung in
den jeweiligen Unternehmen (Loerbroks & Schifer 2013). Die Ergebnisse haben
viele Annahmen bestétigt. Beispielsweise hinsichtlich der strukturellen Barrieren
eines Studiums fiir Berufstitige, die noch in vielen Teilen deutliche Trennung
von akademischer und beruflicher Bildung, die Verschirfung des Fachkréifteman-
gels im Sozial- und Gesundheitsbereich oder die kritische Haltung gegeniiber der
zunehmend geforderten Akademisierung im Pflegesektor. Die widergespiegelte
Realitédt der Praxis hat die Dringlichkeit zum Ausdruck gebracht, neue Formen
des Zusammenwirkens von Hochschule und Berufsfeld (Theorie und Praxis) zu
finden, um neue Studienformate und praxisorientierte Methoden in der Lern-
und Lehrgestaltung zu entwickeln. Ein flankierendes Verfahren zur regelmifi-
gen Sondierung der hochschulischen Anrechnungs- und Anerkennungspraxis im
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Hinblick auf bereits erworbene (non-formale und informelle) Kompetenzen der
Studierenden sollte nicht nur die potenzielle Verkiirzung der Studiendauer bertick-
sichtigen, sondern auch dazu beitragen, vorhandenes Wissen und Konnen sowie

Fertigkeiten und Erfahrungswerte wahrzunehmen, aufzugreifen und anzurechnen.

Dies betrifft sowohl die pauschale als auch die individuelle Anerkennung. Am

Ende herausgekommen ist eine von der Hochschule iibernommene nutzerorien-

tierte Optimierung der Anrechnungsverfahren (vgl. Sauer & Schifer und Schifer

in diesem Band).

Die konzeptionelle und strukturelle Institutionalisierung des Kooperationsmo-
dells erfolgte in drei parallel laufenden Handlungsstringen (Schifer, Kriegel &
Hagemann 2015, S. 117):

— Griindung und Konstituierung eines Koordinierungskreises zwischen Hoch-
schule und Weiterbildungsinstitutionen. Im Vordergrund dieses Gremiums stan-
den relevante Fragestellungen wie zum Beispiel: Wie miissen Studienangebote
konzipiert und gestaltet sein, dass sie Raum lassen fiir auerhochschulisch
erbrachte und anzuerkennende Lernleistungen? Welche Lehrmethoden und In-
halte konnen an auBerhochschulischen Lernorten absolviert werden? Wie wird
die wissenschaftliche Qualitit von Lehre an auBerhochschulischen Lernorten
sicher gestellt? Welche Studienformate eignen sich besonders fiir berufstitig
Studierende? Zum letzten Aspekt fand ein Workshop statt, um niedrigschwel-
lige Zugangsvoraussetzungen herauszuarbeiten und MaBBnahmen zur Erh6hung
der Studierbarkeit fiir heterogene Zielgruppen (z.B. Personen mit Familien-
pflichten oder Quereinsteigerlnnen) zu entwickeln.

— Griindung und Konstituierung von berufspraktischen Fachgruppen mit Wis-
senschaftlern, deren Zusammensetzung aus ausgewdihlten Fach- und Fiih-
rungskriften verschiedener Sozialunternehmen, Studienangebotsverantwortli-
chen der Hochschule und Projektmitarbeitenden bestand. In diesem Gremium
brachte der Expertlnnenkreis seine jeweilige fachliche und wissenschaftliche
Expertise fiir die Entwicklung neuer Studienangebote ein. Er beriet und beglei-
tete das Projektteam bei der inhaltlichen und organisatorischen Konzeptionie-
rung und unterstiitzte den systematischen Theorie-Praxis-Transfer.

— Griindung und Konstituierung von akademischen Fachgruppen an der Hoch-
schule, die sich aus dem Lehrpersonal zusammensetzten. Sie hatten die Auf-
gabe, die Wissenschaftlichkeit und Machbarkeit der vom Projekt konzipierten
Studienangebote sicherzustellen. Sie berieten und begleiteten das Projekt bei
Fragen der Studienorganisation, Modulhandbucherstellung und der Vorberei-
tung zur Akkreditierung.

— Initiierung sogenannter Fachtage zwischen den Fachschulen (Berufskollegs)
und der Hochschule, bei denen es um die Abstimmung gemeinamer Produkt-
entwicklung ging sowie um die Anerkennung auflerhochschulisch erbrachter
Kompetenzen und Lernleistungen.

Die Curriculums- und Studienangebotsentwicklung innerhalb dieser Gremien
wurde in fiinf Phasen unterteilt (Kriegel 2016, S. 61):
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— Bedarfserhebung und Analyse: Ermittlung von Kompetenzanforderungen im
Feld und Zielgruppenbestimmung.

— Konzeptentwicklung: Ausdifferenzierung der Kompetenzanforderungen, Erar-
beitung von didaktisch/methodischen Szenarien.

— Produktentwicklung: Er- und Uberarbeitung des Modulhandbuchs und der Stu-
dienangebotsarchitektur, einschlieBlich notwendiger Relevanzpriifungen (Re-
flexionsschleifen) durch die PraxisexpertInnen.

— Implementierung: Akkreditierung (falls erforderlich). Ubernahme in das Regel-
angebot der Hochschule.

— Evaluation: Bewertung und Begutachtung des Angebots, einschlieBlich even-
tueller Verdnderungen, Ergénzungen, Verbesserungen etc.

Die Phasen waren aufeinander aufbauend, transparent und lieBen zu jeder Zeit
Verinderungs- und Optimierungsoptionen zu.>

3. Produktentwicklung

Mittels des beschriebenen Kooperationsmodells (das mittlerweile von der FH der
Diakonie in weiten Teilen tibernommen wurde und ins QM-Handbuch iibertragen
werden soll) entstanden verschiedenartige Studienangebote, welche in den jewei-
ligen Verbundhochschulen entweder als Regelangebot iibernommen® wurden oder
als pilotiertes Weiterbildungsangebot’ die Grundlage fiir zukiinftige wissenschaft-
liche QualifizierungsmafSnahmen bildeten.

Im Folgenden sind das:

Berufsbegleitender Studiengang Soziale Arbeit (Bachelor of Arts)

Dieser Studiengang wird getragen von der vertieften Zusammenarbeit mit Fach-
schulen fiir Sozialpidagogik.® So richtet sich das (akkreditierte) Studienangebot
nicht nur an Personen mit allgemeiner Hochschulreife (Abitur/Fachabitur), son-
dern explizit auch an

5 Erginzend zu den bisherigen Ausfiihrungen sei ausdriicklich auf den Artikel von Kriegel
& Sauer in diesem Band verwiesen. Die Autoren resiimieren in diesem Beitrag ausfiihr-
lich die Zusammenarbeit mit externen Kooperationspartnern und analysieren detailliert die
Erfahrungen mit den verschiedenen Kooperationsformen wéhrend des Projekts.

6 Vorrangig an der Fachhochschule der Diakonie

7 Vorrangig an der Hochschule der Bundesagentur fiir Arbeit

8 Insbesondere das Berufskolleg Bleibergquelle, das bereits auf langjahrige Erfahrungen in
der Kooperation mit einer niederldndischen Hochschule zurtickblicken kann, war fiir die
Studiengangentwicklung von zentraler Bedeutung, wenn es um Anrechnungspotentiale und
die Abstimmung der Curricula von Fachschule und Fachhochschule ging (vgl. Kriegel &
Sauer in diesem Band).
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— beruflich qualifizierte BewerberInnen, an Personen mit einer ,,fachfremden‘
Erstausbildung, deren berufliche oder ehrenamtliche Titigkeit jedoch einen
Bezug zu einem sozialen Handlungsfeld aufweist und die einen Quereinstieg
suchen,

— ErzieherInnen, die sich mit einem Studium weitere Arbeitsfelder erschliefen
mochten,

— andere Berufsgruppen im sozialen oder therapeutischen Bereich, z. B. Ergothe-
rapeutlnnen, HeilpidagogInnen oder KinderpflegerInnen.

Dem Projektanspruch folgend (heterogene Zielgruppen zu erreichen), weist die-
ser berufsbegleitende Studiengang weitere Besonderheiten auf: Anrechnung au-
Berhochschulisch erworbener Kompetenzen (pauschal und individuell), Verzah-
nung hochschulischer und fachschulischer Lerninhalte, verschiedene Lernszena-
rien und Lernorte (Schifer & Kriegel 2015).

Berufsbegleitender Studiengang Personalmanagement im Sozial- und
Gesundheitswesen (Master of Arts)

Dieser Studiengang orientiert sich dicht an den Ideen des Projekts und eng an
den Erwartungen und Erfahrungen der Sozialunternehmen als ,,Entsender* bzw.
,~Abnehmer®. Der Planung des Studiengangs ging ein Workshop mit Personal-
verantwortlichen von Sozialunternehmen, VertreterInnen der Weiterbildungsein-
richtungen sowie Lehrenden der Verbundhochschulen voraus. Es wurden Krea-
tivmethoden und Ideen zusammengetragen, fiir welche Zielgruppe das Angebot
konzipiert sein soll, welche Qualifizierungsziele und — darauf wurde besonderen
Wert gelegt — welche Kompetenzen sinnvollerweise erworben werden sollen. Der
Studiengang wird an verschiedenen Lernorten (Hochschule, Weiterbildungsein-
richtungen, Unternehmen) durchgefiihrt, um so die die jeweiligen wissenschaftli-
chen und berufspraktischen Lehrinhalte unmittelbarer und passgenauer vermittelt
zu bekommen (Sauer & Loerbroks 2015). Der akkreditierte Studiengang wird seit
2016 an der FH der Diakonie angeboten.

Berufsbegleitender Studiengang Community Mental Health
(Master of Arts)

Dieser akkreditierte Studiengang richtet sich an Personen, die sich fiir die Arbeit
in psychiatrischen Settings weiter professionalisieren wollen und bereits mindes-
tens iiber einen Bachelorabschluss verfiigen. Im Vergleich zu anderen Pflegestu-
diengiingen wird ein interdisziplinidrer Adressatenkreis angesprochen: Sozialar-
beiterInnen, ErgotherapeutInnen, ArztInnen und natiirlich auch Pflegefachkrifte.
Wie bei den anderen Studiengingen ist auch hier die Kooperation — in diesem Fall
mit Anbietern von Fachweiterbildungen im Bereich Psychiatrische Pflege — in-
tegraler Bestandteil des Studienangebots einschlieBlich der Anrechnung fachspe-
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zifischer Weiterbildungsmodule (Schulz, Lohr & Noelle 2015). Der Studiengang
wird seit 2016 als Regelangebot an der FH der Diakonie angeboten.

Wissenschaftliche Zertifikatsreihe Chronical Care

Das ausbildungs- und berufsbegleitende, akademisch anerkannte Weiterbildungs-
angebot richtet sich an SchiilerInnen fiir Gesundheitsberufe, Studierende der FH
der Diakonie und an berufstitige Pflegefachkriifte. Das Angebot besteht aus 4 Mo-
dulen, die von der FH der Diakonie und der Zentralschule fiir Gesundheitsberufe
Miinster gemeinsam konzipiert wurden und arbeitsteilig an beiden Institutionen
angeboten werden. Ziel der Weiterbildung ist die Vernetzung von beruflicher und
akademischer Bildung durch die Verkniipfung von Praxiserfahrungen mit wissen-
schaftlichem Denken. Mit den vier berufs- und ausbildungsbegleitenden Modulen
werden insgesamt 20 Credit Points erworben und somit der Grundstein gelegt
fiir eine mogliche Weiterqualifizierung auf Bachelor-Niveau. Die Teilnehmenden
konnen die Module einzeln belegen (und erhalten dafiir die jeweiligen CP) oder
die Weiterbildung komplett absolvieren und erhalten dafiir zusitzlich ein Zerti-
fikat von den beiden Institutionen. Die angebotenen vier Module setzen auf die
intensive Nutzung aktueller E-Learning-Methoden in kombinierten Prisenz- und
Onlinephasen.

Die Zertifikatsarchitektur reprisentiert ein maBgeschneidertes Bildungsange-
bot zwischen Weiterbildung und Hochschule. Dariiber hinaus beteiligt sich die
Zentralschule fiir Gesundheitsberufe Miinster weiterfithrend an einem Pilotpro-
gramm zur Entwicklung eines bildungssystemiibergreifenden E-Learning-Kon-
zepts (vgl. Heinitz & Wieschowski in diesem Band).

Pilotierte Seminar-Webinar-Reihe Potenzialentfaltung leitungsbereiter
Frauen

Die in der ersten Forderphase konzipierte personlichkeitsentwickelnde Mafinahme
der Aufstiegsqualifizierung wurde in der zweiten Forderphase auf ihre curriculare
Anrechenbarkeit (ECTS-Relevanz) iiberpriift, angepasst und im Feld erprobt. Das
Angebot richtet sich an berufserfahrene Frauen, die das Ziel haben, sich perspek-
tivisch in eine Leitungsposition zu entwickeln. Dabei gilt es, elementare Fragen
des beruflichen und personlichen Umfeldes zu bedenken und zu thematisieren,
wie zum Beispiel Vereinbarkeit mit familiéren Erfordernissen und Mobilisierung
von Unterstiitzung durch das Umfeld.

Das Angebot wird in Form von Prisenzeinheiten und online-gestiitzten Veran-
staltungen durchgefiihrt. Die mit Credit-Points ausgestatte MaBBnahme ermoglicht
die Anschlussfihigkeit an ein themen-adiquates Hochschulstudium.’

9 http://www.bestwsg-hdba.de/produkte/aufstiegsqualifizierung-fuer-frauen/
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Wissenschaftliche Zertifikatsreihe Personalentwicklung kompakt (fiir
PraktikerInnen im Sozial- und Gesundheitsbereich)

Bei dieser Zertifikatsreihe handelt es sich um einen PE-Kompakt-Workshop als
Blended-Learning Konzept. Angesichts des drohenden und teilweise bereits be-
stehenden Fachkriftemangels in der Sozial- und Gesundheitsbranche werden Per-
sonen angesprochen, die sich fiir strategische Personalarbeit interessieren sowie
Mitarbeitende, die mit Personalfragen und Personalentwicklung bereits betraut
sind. Auch mit diesem Angebot sollen Ubergiinge ermdglicht werden, in diesem
Fall von der Zertifikatsreihe zum o. g. Masterstudiengang Personalmanagement.
Weitere Weiterbildungsangebote zu diesem Themenkomplex sind:

Empowerment von Personalverantwortlichen: Die Entwicklung einer Bera-
tungskonzeption fiir Entscheidungstriger in Sozialunternehmen soll die Akteure
dazu befidhigen, eigene bedarfsorientierte Inhouse-Veranstaltungen zu initiieren,
zu planen und umzusetzen und hierbei zielgruppenorientiert vorzugehen.

Sensibilisierung fiir frauengerechte Aufstiegswege: Mittels eines online-basier-
ten Beratungskonzepts werden Personalverantwortliche in Sozialunternehmen fiir
das Thema ,,Frauen in Fiihrung® sensibilisiert. Im Mittelpunkt stehen hierbei u. a.
die Themen Potenzialermittlung, Férdermoglichkeiten, Rollenwahrnehmung und
Stereotype.'”

Pilotierte Webinarreihe Qualifizierung fiir MigrationsberaterInnen

Strukturelle Barrieren fiir die Zielgruppe Migrantlnnen sind im Bildungssektor
wie auf dem ersten Arbeitsmarkt weiterhin eklatant. Seit Inkrafttreten des BQFG
wurden die migrationsspezifischen Beratungsangebote zwar ausgebaut, die Giite
der Beratung variiert jedoch stark zwischen den unterschiedlichen Einrichtun-
gen (Miiller & Ayan 2014). Fiir eine optimale Beratung sind die friihzeitige
Thematisierung von Anerkennungsfragen und die Verdeutlichung sich versteti-
gender beruflicher Sackgassen von besonderer Bedeutung. Die Konzeption einer
online-basierten Beratungsschulung (Webinar)'! fiir Fachkriifte in der Migrations-
beratung scheint hier vielversprechend zu sein. Ziel ist, neben der Platzierung
wichtiger Themen, wie etwa der Anerkennung von beruflichen Qualifikationen,
beruflicher Umorientierung oder Weiterqualifizierung, eigenen Lernbedarf zu ver-
deutlichen und die eigenen Sichtweisen und Uberzeugungen auf die ratsuchenden

10 http://www.bestwsg-hdba.de/forschungsschwerpunkte/themenfeld-2-personalentwicklung/

11 Neben der Wissensvermittlung iiber migrations- und anerkennungsspezifische Fragestel-
lungen werden die Beraterinnen und Berater auch hinsichtlich méglicher vorangegangener
Diskriminierungserlebnisse in staatlichen Institutionen sowie allgemein in der Gesellschaft
sensibilisiert.
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Migrantinnen und Migranten zu reflektieren. Dies beriihrt ebenfalls die Frage nach
dem Selbstverstindnis beraterischer Arbeit, wenn sich diese nicht rein nach Ver-
waltungslogiken ausrichten soll. !?

4. Vernetzung und Kooperationen
Die Vernetzungsaktivititen des Projekts vollzogen sich auf drei Ebenen:

— bezogen auf Studienangebote.

— bezogen auf hochschulpolitische Fragestellungen.

— bezogen auf das Netzwerk Offene Hochschule und die wissenschaftliche Be-
gleitung.

Im Hinblick auf Studienangebote ging es in erste Linie um die Einbeziehung
wichtiger Akteure in die Entwicklung und Konzeptionierung. Die hochschulpo-
litischen Fragestellungen ergaben sich selbsterkldrend aus der Konfrontation mit
den Zielvorgaben des Projekts ,,Offene Hochschulen®. Hierzu war die Auseinan-
dersetzung vor Ort mit Angehorigen der ausfiihrenden Hochschule erforderlich,
aber ebenso der nach aulen gewandte Diskurs mit anderen Bildungseinrichtun-
gen, Verbdnden, Interessenvertretungen etcetera. Besonders hervorzuheben ist in
diesem Zusammenhang die Zusammenarbeit mit dem Deutschen Verein fiir 6f-
fentliche und private Fiirsorge e. V.'? Uber ihn wurden mehrere bildungspolitische
Diskussionsforen in Form von Ausschusssitzungen, Publikationen und bilateralen
Diskussionen zum Thema ,,Offene Hochschulen® in Gang gesetzt.

Das Projekt beteiligte sich dariiber hinaus an den Impulsen und Aktivititen des
, Netzwerk Offene Hochschulen®.'* Insbesondere die Ziele ,Biindelung von Inter-
essen zur Beforderung der Nachhaltigkeit* und ,,Dissemination von Erfahrungen
und Projektergebnissen‘ haben zu unterschiedlichsten Formen der Zusammenar-
beit gefiihrt.

Noch intensiver verlief die Zusammenarbeit mit der wissenschaftlichen Be-
gleitung zum Bund-Lénder-Wettbewerb: ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-

12 http://www .bestwsg-hdba.de/produkte/online-schulung-migrationsspezifische-beratung/

13 Der Deutsche Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge e. V. ist das gemeinsame Forum fiir
alle Akteure in der sozialen Arbeit, der Sozialpolitik und des Sozialrechts in Deutschland.
Unter anderem beschiiftigt er sich in einem seiner Fachausschiisse mit der Aus- und Weiter-
bildung sozialer Berufe und steht damit im direkten Kontakt mit dem BEST WSG-Projekt
und der FHdD.

14 Das Netzwerk biindelt die Interessen der Projekte mit dem Ziel, die Nachhaltigkeit der Vor-
haben zu befordern. Viele Projekte haben sich inzwischen interessiert gezeigt, am Netzwerk
mitzuwirken und ihre Expertise und Bedarfe miteinander zu verkniipfen. Weiteres unter:
https://de.netzwerk-offene-hochschulen.de/
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schulen®.'> Das Projekt beteiligte sich beispielsweise an Befragungen der wissen-
schaftlichen Begleitung, an Webinaren und der Erstellung von Handreichungen
(unter anderem zum Thema: Kompetenzentwicklung und Heterogenitit).

Durch das Zusammenwirken mit dem ,,Netzwerk Offene Hochschule und der
,,Wissenschaftlichen Begleitung* konnten neben internen Erfolgsaussichten auch
hochschuliibergreifende Akzente langfristig gesetzt werden. Der Austausch mit
anderen Hochschulen, zum Teil auch mit v6llig anderen fachlichen Disziplinen,
beweist schon jetzt das gegenseitige Interesse, voneinander zu lernen und er-
folgreiche Produkte und Prozesse der Fachoffentlichkeit zugénglich zu machen.
SchlieBlich hat das Projekt durch seine aktive Offentlichkeitsarbeit und seine
umfangreichen Publikationen versucht, ein groies Fachpublikum sowohl nach in-
nen (Hochschule, Gesellschafter, Kooperationspartner) wie nach auflen (andere
Hochschulen, Weiterbildungsanbieter, Unternehmen) zu erreichen und dieses fiir
,,Offene Hochschule* zu interessieren, was auch die Zielsetzung des vorliegenden
Sammelbandes ist.

5. Was bleibt? — Zur Frage der Nachhaltigkeit

Ein zentraler Aspekt, auf den das Bundesbildungsministerium als Fordermittel-
geber groBlen Wert legt, ist die Verstetigung der Projektergebnisse und deren
Nachhaltigkeit. Aus Sicht der Hochschule und des Projekts muss daher die Frage
gestellt werden: Was bleibt an Projektergebnissen fiir die Verbundhochschulen
und was bleibt fiir die Hochschulentwicklung im Allgemeinen? Zunichst bleibt zu
konstatieren, dass die wissenschaftliche Weiterbildung und mit ihr die ausfiihren-
den Hochschulen durch den Bund-Lénder-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen* immense Erfahrungen hinsichtlich Inhalten, Formaten und
Zielgruppen gewonnen haben. Es wurden Experimentierfelder ermoglicht und
vielfiltige Studienangebote fiir unterschiedlichste Zielgruppen geschaffen. Die
Binnenkommunikation sowie der Aufbau von Strukturen wurden zielgerichtet und
systematisch befordert und umgesetzt.

Von Seiten der Fachhochschule der Diakonie besteht grole Zuversicht, dass
sowohl die entwickelten Studienangebote als auch die angestolenen Prozesse im
Hinblick auf die Struktur der Hochschule nachhaltig wirken werden. Die erfolg-

15 ,Zielsetzung der wissenschaftlichen Begleitung ist es, die geforderten Projekte in den kom-
menden drei Jahren dabei zu unterstiitzen, ihre Expertise im Umgang mit heterogenen
Zielgruppen, in der hochschuldidaktischen Gestaltung und Umsetzung von Angeboten so-
wie in der nachhaltigen Implementierung und Verankerung der Angebote an den eigenen
Hochschulen weiter auf- und auszubauen. Dariiber hinaus beobachtet und erforscht das
Team der wissenschaftlichen Begleitung aus unterschiedlichen Perspektiven die nationalen
und internationalen Entwicklungen des Lebenslangen Lernens an Hochschulen und speist
diese in den Wettbewerb ein. (https://de.offene-hochschulen.de/public_pages/130)



30 Michael Kriegel

reiche Akkreditierung der im Projekt entwickelten und von der FH der Diakonie
tibernommenen berufsbegleitenden Studienangebote und die Etablierung entwi-
ckelter Leitfdden und Handlungsempfehlungen sind Indizien dafiir.
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Tim Hagemann

Der Wert akademischer Bildung im Sozial- und
Gesundheitswesen

Im Forschungsprojekt BEST WSG an der FH der Diakonie wurden in Zusam-
menarbeit mit beruflichen Weiterbildungstrigern und Sozialunternehmen u. a. be-
rufsbegleitende Studiengénge und wissenschaftliche Zertifikatsreihen konzipiert,
evaluiert und schlieBlich als Regelangebote etabliert. Dabei stand im Fokus, Uber-
ginge zwischen den Organisationen und deren Weiterbildungen zu gestalten und
somit akademische Bildungsangebote ,kooperativ*‘ zu planen und umzusetzen
(vgl. Schifer, Kriegel & Hagemann 2014; 2015).

Die Notwendigkeit und Relevanz kooperativer akademischer Bildungsange-
bote im Sozial- und Gesundheitswesen resultiert aus den gestiegenen Anforderun-
gen an MitarbeiterInnen, die mit technischen Verdnderungen, Personalknappheit
und zunehmendem wirtschaftlichem Druck konfrontiert sind. Durch traditionelle
Weiterbildungsangebote lisst sich der damit verbundene zunehmende Qualifizie-
rungsbedarf nicht abdecken.

Vor diesem Hintergrund bietet die Offnung der Hochschulen fiir berufsbe-
gleitende Studienginge und die damit einhergehende Akademisierung in den
Sozialunternehmen vielfiltige Spielrdume fiir die Personal- und Organisations-
entwicklung. Diese sind notwendig, um der wachsenden Bedeutung des Sozial-
und Gesundheitssektors in unserer Gesellschaft, den schnelleren Wissens- und
Innovationszyklen und der Forderung eines evidenzbasierten und ressourcenspa-
renden Umgangs gerecht zu werden. Mitarbeitende miissen zunehmend Anschluss
an die rasanten Entwicklungen in ihren Fachgebieten sowie an die technikge-
triebene Wissensgesellschaft halten. Sie miissen Auszubildende und ungelernte
Krifte anleiten, neues Fachwissen und Technologien sinnvoll einzusetzen. Solch
stetige Informations-, Wissens- und Kompetenzanpassungen sind nicht iiber tradi-
tionelle Weiterbildungen zu realisieren, sondern dariiber, dass Mitarbeitende befi-
higt werden, sich selbstgesteuert Wissen und Kompetenzen fortlaufend anzueig-
nen. Derartige Lernstrategien werden durch ein berufsbegleitendes Studium mit
hohen Anteilen von Selbstlernphasen, Methodenvermittlung und wissenschaftli-
chem Arbeiten, bestirkt. Eine akademische Weiterbildung von Mitarbeitenden hat
mehrfache Wirkungen:

Moglichkeit der Verarbeitung, Ordnung und Priorisierung der Informations-
und Datenflut

Evidenzbasierte Bewertungen

Steigerung der Effizienz von Entscheidungs- und Arbeitsprozessen

— Uberfiihrung von externem Wissen in internes Organisationswissen
Vermittlung von Wissen und Kompetenzen im Team
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Ubertragung von best practice Beispielen auf die eigenen Bereiche
Vermeidung von Fehlern durch ein prozessorientiertes Vorgehen

— Erarbeitung und Priifung innovativer Losungen

Erhohte individuelle und organisationale Resilienz durch mehr Handlungsalter-
nativen

Stirkere Motivation und Unternehmensbindung der Mitarbeitenden

Informationen oder Bildungsangebote fiihren nicht per se zu Lernprozessen. Und
selbst ,,Lernen muss nicht zu den erhofften Kompetenzaneignungen der Mit-
glieder einer Organisation fiihren. Doch erst dann kann man von erfolgreicher
beruflicher Bildung sprechen.

Als Teil seiner Sozialisierung lernt der Mensch Zeichen als Grundlage von
Daten kennen. Werden Daten kombiniert und in einem bestimmten Kontext in-
terpretiert, spricht man von Informationen. Von Wissen reden wir, wenn Informa-
tionen ein Teil der internen Wissensstrukturen sind (Rehiduser & Krcmar 1996).
Beispielsweise kann man die Zeichen 22021942 als ein Datum lesen. Erfihrt
man, dass dies der Todestag des Schriftstellers Stefan Zweig ist, erhdlt man
eine Information. Lernt man nun, dass Stefan Zweig sich im Exil wegen seiner
Verzweiflung iiber die Geschehnisse in Europa getotet hat, bildet sich Wissen.
Dieses beeinflusst die Wahrnehmung anderer Informationen im Zusammenhang
mit diesem Schriftsteller.

Wissen ist Lernen und Lernen bedeutet stets eine Verdnderung neuronaler
Strukturen. Wahrnehmung, Denken, Beurteilen sowie motorische Fertigkeiten ei-
nes Menschen dndern sich dabei nachhaltig. Lernen kann zu implizitem oder zu
explizitem Wissen fiithren. Explizites Wissen ldsst sich sprachlich in Form von
Daten und Fakten darstellen. Implizites Wissen, welches sich im intuitiven, auto-
matisierten Handeln zeigt, 1dsst sich kaum iiber Sprache vermitteln.

Wissensaneignung — also Lernen — findet statt, wenn die Notwendigkeit zu
einer Anpassung erkannt wird. Oder systemisch-konstruktivistisch ausgedriickt,
eine [Irritation vorliegt. Man erkennt, dass bisherige Vorstellungen, Annahmen,
Strategien ungeniigend im Zusammenspiel mit der Umwelt sind. Dieser Unsi-
cherheit wird mit Lernen begegnet. In vielen Bildungsangeboten wird der Mensch
nach wie vor zu einem Empfinger degradiert und Wissen wird als eine vom Men-
schen losgeloste Ware dargestellt. Wissensgesellschaft bedeutet Lerngesellschaft,
in der die Entscheidung, ob und welches Wissen aufgebaut wird, beim Einzelnen
liegt. Eine Wissensgesellschaft provoziert Unsicherheit und Irritationen. Denn
vorhandenes Wissen wird kontinuierlich in Frage gestellt und damit Ungewiss-
heiten, Ambiguititen und Zweifel zugelassen (Heidenreich 2000).

., Wissen ist eine Kompetenz, die zum verantwortlichen Umgang mit Nichtwissen und
mit Ungewissheit befdhigt. Diese Kompetenz schliefit das Bewusstsein der Konstrukti-
vitdt menschlichen Wissens ein und beinhaltet nicht nur Kritik, sondern auch Selbst-
kritik, nicht nur Urteilsfdhigkeit, sondern auch Urteilsvorsicht“ (Siebert 1999, S. 114).
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Wissen spiegelt sich nicht in objektiven Informationen wider, sondern in einem
durch Erfahrungen geprigten Lernprozess, der auswihlen, vergleichen und be-
werten beinhaltet. Informationen werden personenspezifisch wahrgenommen, in-
terpretiert und als unterschiedliches Wissen konstruiert. In der beruflichen Weiter-
bildung ist es zunehmend ein Ziel, Mitarbeitende anzuleiten, aus dem (virtuellen)
Meer von Zeichen, Daten und Informationen das ,richtige” Wissen und die rich-
tigen Kompetenzen aufzubauen.

Erkenntnis und Wissen haben schon immer eine grole Bedeutung. Was neu ist,
ist die Durchflutung aller 6ffentlichen und privaten Bereiche mit Wissen. Zu allen
Themen — Gesundheit, Erziehung, Erndhrung, Politik etc. — finden sich stiindlich
neue Informationen. Der besondere Status des Expertlnnenwissens schwindet.
Im web 2.0 kann jeder Mensch Informationen hochladen und als Wissen anbie-
ten. Mitarbeitende, aber auch Angehorige und KlientInnen, konnen sich heute
per Mausklick in Sekundenschnelle mit Auskiinften unterschiedlichster Tiefe und
Qualitit versorgen. Nicht Wissen zu generieren, sondern Informationen zu ordnen
und zu bewerten ist die heutige Herausforderung. Wissen unterliegt heute einer
rasanten Vermehrung, bei gleichzeitiger Ausdifferenzierung und absoluter Verfiig-
barkeit (Probst, Raub & Romhardt 1999). Der Soziologe Armin Nassehi (2010)
bringt es auf den Punkt: ,,Wissen war stets die Losung. Inzwischen ist Wissen das
Problem.*

Heute konkurrieren zunehmend elektronische Medien mit den Bildungsein-
richtungen, nicht zuletzt das Internet als inzwischen wichtigste ,,Wissensquelle®.
Jeder Mensch kann Informationen abrufen oder einspeisen, wie in das meist ein-
gesehene Nachschlagewerk Wikipedia. Die deutsche Fassung hat aktuell iiber
zweil Millionen Artikel. Aber Wikipedia basiert nicht auf autorisiertem Exper-
tInnenwissen, sondern scheinbar auf einem ,,basisdemokratischen Konsens*. Un-
tersuchungen zeigen jedoch, dass viele Themen in Wikipedia von geschlossenen
Zirkeln, in die man nur schwer Einlass findet, bearbeitet werden (Stegbauer 2009).
Solche Administratorlnnen haben in Wikipedia eine exponierte Stellung, bis hin
zu dem Recht, Artikel zu 16schen. Ob sich das Vertrauen in die Expertise dieser
Schliisselpersonen rechtfertigt, wird selten gepriift. Noch undurchsichtiger verhélt
sich es sich mit den Internetsuchmaschinen wie google oder bing. Hier bestimmt
ein unbekannter Logarithmus, welche Informationen iiberhaupt an die Wahrneh-
mungsschwellen der Menschen gelangen. Nur was eine Suchmaschine auf ihrer
ersten Seite als ,, Treffer” anzeigt, hat Chancen, als Wissen in unsere globale Wis-
sensgesellschaft einzugehen. Leider wird bei der Vermittlung von Bildung nicht
immer ausreichend auf die Qualitit von Informationsquellen eingegangen. Wis-
sen wird selten von Meinungen oder Glauben abgegrenzt. Doch nach der Devise:
,»Streng behauptet ist halb bewiesen* wandeln wir uns in eine Meinungs- und nicht
in eine Wissensgesellschaft.

Liest man die verschiedenen Definitionen zum Begriff Wissen in Lexika oder
Enzyklopédien, findet sich eine Gemeinsamkeit: Wissen hat immer etwas mit
einem Findeutigkeits-, Richtigkeits- oder Wahrheitsbezug zu tun. Wissen un-
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terscheidet sich von Glauben, Annahmen und Meinungen dadurch, dass es be-
griindbar oder nachvollziehbar ist. Ein grundlegendes Ziel von Bildung besteht
darin, ein Wissen zu fordern, das, wenn es auch nicht einen Wahrheitsanspruch
hat, so doch priifbar, belegbar oder begriindbar ist. Im Sozial- und Gesundheits-
wesen wird in diesem Zusammenhang ein evidenzbasiertes Vorgehen, d.h. auf
Grundlage empirisch nachgewiesener Wirksamkeit, gefordert. Solche Methoden
der Wirksamkeitspriifung sind Kern jeglicher akademischen Ausbildung.

Neben dem Wissensaufbau ist die Frage, wie man implizites Wissen in ex-
plizites wandeln und mit anderen Menschen ,.teilen* kann, relevant. Vorhandene
Wissensangebote fiihren nicht per se zu individuellen Lernprozessen. Und Lern-
prozesse miissen nicht zu den intendierten Verhaltensdnderungen der Mitglieder
in einer Organisation fiihren. Erst wenn dieses erfiillt ist, kann man von erfolg-
reichen Bildungsprozessen sprechen. Eine erfolgreiche Weiterbildung verdndert
Einstellungen und Verhalten. Dazu gehort, eigenes Wissen stets in Frage zu stel-
len, Verbesserungspotentiale zu suchen, unsichere Handlungspfade zu beschrei-
ten, Routinen aufzubrechen, kurzum: Stets offen fiir Lernprozesse zu sein. Wissen
wird nicht ,,angeschafft” und ist dann vorhanden, sondern Wissen entwickelt sich
kontinuierlich im Zusammenspiel mit Verdnderungen aus der Umwelt.

Diese ,,Mentalitdt” muss in einer Organisation als eine stimmige Organisati-
onskultur gelebt werden. Die Kultur einer Organisation wird bestimmt durch die
Summe des Verhaltens aller ihrer Mitglieder. Je mehr beobachtbare Handlungen in
eine bestimmte Richtung weisen, umso wahrscheinlicher wird es, dass diese wie-
derum fiir andere handlungsleitend werden (Reick & Hagemann 2007). In einem
Sozialunternehmen miissen die Akteure diese Kultur priagen. Beispielsweise in der
Bereitschaft von Fiihrungskriften, das eigene Vorgehen mit KollegInnen kritisch
zu reflektieren. Solchen wiinschenswerten Veridnderungen steht die Beharrlich-
keit des Menschen entgegen. Internalisierte Strategien und Routinen lassen sich
nur schwer dndern. Ein systemischer Ansatz, der die Unternehmenskultur betont,
spiegelt sich in dem ,,Miinchener Modell*“ von Reinmann-Rothmeier (2001) wi-
der. Reinmann-Rothmeier betont, dass die Organisation als ,,Ort des Handelns* in
die Pflicht genommen werden muss. Unternehmen sollten Mafnahmen in Ziel-
vorgaben oder Leitbildern verankern, Konzepte und Methoden einbringen und
geeignete Strukturen schaffen. Beispielsweise gezielte Personalentwicklungsmaf3-
nahmen hinsichtlich einer akademischen Bildung anstofen, um bei den Mitarbei-
tenden zu befordern,

— sich mit Fachverbidnden zu vernetzen,

— Fachtagungen zu besuchen,

— Zuginge zu Datenbanken zu suchen und zu nutzen,

— regelméBige Reflexion mit Kolleglnnen iiber Arbeitsprozesse zu fiihren,
— einen kontinuierlichen Verbesserungsprozess anzustof3en,

— Foren fiir kollegiale Beratungen einzurichten,

— das Intranet zu nutzen und zu gestalten,
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— elektronische Tools wie Chats, Wikis, Webforen, Webblogs, Twitter, Video-
Konferenzen oder Podcasts kreativ zu nutzen,

— ein Content-Management-Systems zur Aufbereitung von Fachwissen zu eta-
blieren,

— themenspezifische Arbeitsgruppen einzurichten,

— Neues auszuprobieren und Wirkungen abzuschitzen sowie

— ihr Wissen durch sinnvolle Teamarbeit weiter zu geben.

Beim Wissensaufbau und Kompetenzerwerb ist, wie oben beschrieben, die zu-
verldssige Bewertung von Informationsquellen zunehmend entscheidend. Selbst
in wissenschaftlichen Veroffentlichungen finden sich widerspriichliche Informa-
tionen. In der Pflege konkurrieren Ansitze aus der komplementidren Medizin mit
traditionellen Vorgehensweisen und so weiter. Und die Aussagekraft von statis-
tisch ermittelten Wirkzusammenhéngen ist schwer zu durchschauen. Deswegen ist
ein kritischer Umgang mit Informationsquellen und der Giite von Publikationen
wichtig. So sind die Anforderungen der Fachzeitschriften, um in ihnen publizie-
ren zu konnen, hochst unterschiedlich. Noch schwieriger verhélt es sich mit einer
Giitepriifung der im Internet vorhanden Informationen. Deshalb miissen Mitarbei-
tende zunehmend

— fachunabhingig einen kritischen Umgang mit Informationsquellen beachten,

— erwigen, welche Fachzeitschriften, Biicher, Tagungen oder Internetseiten zu-
verldssige Informationen liefern,

— den Umgang mit fachspezifischen Informationssystemen und Datenbanken wie
OPAC kennen,

— den Umgang mit zuverldssigen Internetquellen im Sozial- und Gesundheitswe-
sen kennen und

— die Bewertungsverfahren fiir diagnostische und therapeutische Verfahren ver-
stehen.

Oftmals ist es nicht ein Mangel, sondern die Menge, die einen Umgang mit In-
formationen erschwert. Nicht nur die Gewinnung und Verteilung, sondern eine
sinnvolle Reduktion von Daten muss beachtet sein.

Was macht beispielsweise eine gute Beratung oder eine gute Pflege aus? Fiir
beides lielen sich harte und iiberpriifbare Kriterien finden und messen. Allerdings
gibt es auch Elemente wie Intuition, Automatismus, Eingebung oder know-how,
welche sich einer sprachlichen Darstellung entziehen. Sicherlich ist die Frage,
wie man solch implizites Wissen vermitteln kann, ein Schliissel zum Erfolg einer
Organisation (Nonaka & Teakeuchi 1997). Und viele Strategien kreisen darum,
wie man das durch lange Erfahrungsrdume aufgebaute Wissen anderen Personen
zugénglich — also explizit — machen kann. Allerdings wird auch bei bester Ex-
ternalisierung keine eins-zu-eins Ubertragung von implizitem Wissen auf andere
Personen zu erwarten sein. Denn neue Informationen werden in bereits vorhan-
denes Wissen integriert und stets individuell kombiniert. Systemisch-Konstruk-
tivistische Ansitze distanzieren sich von der Idee eines objektiv darstellbaren
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Wissens. Es gibt keinen Transfer von Informationen zwischen einem Sender zu
einem Empfinger, denn es existieren keine vom Betrachter unabhingigen, ob-
jektiven Informationen. Wissen ist individuell und somit auch nicht mit anderen
teilbar. Ereignisse in der Umwelt werden erst durch die Beobachtung und Inter-
pretation eines Betrachters zu Information und dann personenspezifisch zu Wissen
verarbeitet.

Eine Konzentration auf die Externalisierung, also den Sender bzw. Weiterbil-
dungstriger, greift zu kurz. Man muss die Empfinger anstofen, implizites Wissen
Anderer zu ergriinden. Dieses kann nur {iber Befragungen, Beobachtungen, Re-
flexionen und Diskussionen geschehen. Fordern kann man diese Prozesse durch
gezielte Supervisionen, Hospitationen oder strukturierte Interviews. Auch Ange-
horige oder Patienten sind fruchtbare Informationsquellen. Moderationstechniken
wie Szenario-Bildungen, Gedankenreisen oder Mindmapping konnen helfen, in-
tuitives, unbewusstes Wissen an die Oberflache zu bringen. Die Etablierung von
Mentoring-Programmen und Coaching fordert zudem eine gewinnbringende Re-
flexion und Diskussion. Dazu bedarf es einer iibergeordneten Methodenkompe-
tenz der handelnden Akteure in einem Unternehmen, wie es beispielsweise in
einem Studium intensiv vermittelt wird.

Der Erfolg eines Kompetenzaufbaus héngt nicht nur davon ab, ob Informa-
tionen verfiigbar sind und neues Wissen erworben wird, sondern ob erworbenes
Wissen erfolgreich angewendet wird. Aber nicht alle auf neuem Wissen beruhen-
den Verhaltensstrategien bewihren sich in der Praxis. Neue Verhaltensstrategien
miissen auf ihre Wirksamkeit hin iiberpriift werden. Dies ist in den komplexen
Gefiigen einer Sozialeinrichtung nicht einfach. Vielschichtige Interaktionen und
die Einwirkung der vielen Umgebungseinfliisse erschweren eine eindeutige Ziel-
und Erfolgsdefinition. Deswegen miissen Mitarbeitende folgende Aspekte syste-
matisch beobachten und bewerten:

Fiihren die erworbenen Kompetenzen zur Qualitdtsentwicklung einer sozialen
Dienstleistung?

Welche langfristigen Effekte zeigen sich fiir die Einrichtung?

— Trifft das erworbene Wissen tatsdchlich den Bedarf?

Werden wirksame Losungen fiir erkannte Herausforderungen herbeigefiihrt?
Finden die Malnahmen bei allen Akzeptanz?

Hiufig ist die langfristige Wirksamkeit von BildungsmaBBnahmen gering, da die
Mitarbeitenden viele Methoden und Strategien gar nicht oder nur kurzfristig im
Alltag umsetzen (konnen). Eine nachhaltige Wirksamkeit einer Bildungsmaf-
nahme erfordert, dass die beteiligten Personen, also auch die Fiihrungskrifte und
Kolleglnnen, bereit sind, Verhaltens-, Wahrnehmungs- und Beurteilungstenden-
zen zu dndern und Motivationsblockaden abzubauen. Erst dann werden neue
Handlungsstrategien in neuen Routinen miinden konnen. In den letzten Jahren
haben verschiedene Forscherlnnen auf die Inkongruenz zwischen Motivation und
Handeln aufmerksam gemacht. Selbst eine hohe Motivation fiihrt nicht immer
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dazu, dass Menschen Intendiertes umsetzen (Martens & Kuhl 2004). Die Kul-
tur einer Organisation muss Personal- und Organisationsentwicklungen fordern.
Eine akademische Qualifikation von Mitarbeitenden ist nur sinnvoll und fruchtbar,
wenn diese in der Kultur einer Einrichtung erwiinscht und in die Unternehmens-
strategie eingebettet ist. Folgende Aktivitéten tragen dazu bei:

— Alle Mitarbeitenden sind in die Unternehmensstrategie eingebunden und iiber-
zeugt, dass akademische Weiterbildungen zu gewiinschten Effekten fiihren.

— FEine offene Diskussion iiber Herausforderungen und mégliche Lésungen findet
mit den Mitarbeitenden fortlaufend statt.

— Konkrete, zeitlich terminierte Projekte wandeln unspezifische Absichten in
Umsetzungen.

— Die Leitung beschreibt und vermittelt die angestrebte Unternehmensvision an-
schaulich.

— Alle Beteiligten verfiigen iiber eine ausreichende Qualifikation.

— Den Beteiligten wird das Selbstvertrauen gegeben, ihre Kompetenzen erfolg-
reich einzubringen.

— Es sind ausreichend zeitliche und materielle Ressourcen eingeplant.

— Die Leitung vermittelt eine optimistische und positive Haltung zur Weiterbil-
dung.

— Die Leitung gewihrt Sicherheitsrdume fiirs Experimentieren.

— Energien flieBen vorrangig in die Losungs-, und nicht in die Ursachensuche.

— Die Beteiligten fiihlen sich selbst- und nicht fremdbestimmt.

— Erfolge sind messbar und werden wahrgenommen und durch positive Riickmel-
dung bestirkt.

— Die Leitung weicht durch ihre Vorbildfunktion und gezieltes Fordern von
Quer- und Weiterdenken ablehnende Mehrheitsmeinungen und Uniformitits-
druck auf.

— Organisationsstrategie, Leitbilder, Vertrdge, Richtlinien, Verfahren und Anwei-
sungen sind mit den Zielen der gewiinschten Personal- und Organisationsent-
wicklung konform.

Den Verdnderungen der Informations- und Wissenslandschaft konnen sich soziale
Organisationen nicht entziehen. Die Moglichkeiten neuer interaktiver Kommuni-
kationsformen bieten hinsichtlich Bildung — angefangen von kollegialer Beratung
bis hin zu einem Studium — eindrucksvolle Mdéglichkeiten. Zukiinftig geht es we-
niger um die Vermittlung von Daten und Fakten, sondern um die Vermittlung eines
Erfahrungs- und Orientierungswissens, welches Handeln leitet und selbstgesteuert
zum Wissens- und Kompetenzerwerb fiihrt. Dieses wird durch ein berufsbeglei-
tendes Studium, mit Selbstlernphasen, Methodenvermittlung und wissenschaftli-
chen Arbeiten, bestirkt.
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I Hochschulen fiir neue Zielgruppen éffnen und gestalten






Sigrun Nickel und Anna-Lena Thiele
Offnung der Hochschulen fiir alle?

Befunde zur Heterogenitit der Studierenden

1. Ausgangslage und Fragestellung

Wenn es um das allgemeine Ziel geht, sind sich alle einig: Das deutsche Bil-
dungssystem sollte von der Schule iiber die Berufsbildung bis hin zur Hochschule
so durchlissig sein, dass jeder Mensch in jeder Lebensphase seine Talente best-
moglich entwickeln kann: ,,Dies gilt in besonderer Weise auch fiir den post-
schulischen Bereich. Hier konnen Ubergangsmoglichkeiten zwischen akademi-
scher und beruflicher Bildung verhindern, dass die initiale Entscheidung fiir einen
Ausbildungspfad mit dem Verzicht auf zukiinftige Bildungsoptionen und Kar-
rieremoglichkeiten einhergeht™ (Wissenschaftsrat 2014, S. 85). Der Schnittstelle
zwischen Arbeitswelt und Hochschule wird eine besondere Bedeutung beigemes-
sen, denn es geht um Chancenverteilung und Chancengerechtigkeit. Ein Studium,
das zeigen die Statistiken, sichert in vergleichsweise hohem Mal3e die Beschéf-
tigungsfihigkeit und das Einkommen (Nickel & Piittmann 2015, S.20f.). Doch
bei der konkreten Ausgestaltung des Ubergangs zwischen beruflicher und aka-
demischer Bildung knirscht es immens. Das historisch gewachsene Verhiltnis
der beiden Bereiche wird nicht ohne Grund als ,,Bildungs-Schisma*“ (Baethge
2006, S.13) charakterisiert, worunter mittlerweile eine ,,schleichende systemi-
sche Konkurrenz* (Schiitte 2013, S. 43) zu verstehen ist. Komplett gegeneinander
abschotten, wie sie es jahrzehntelang taten, konnen sich die beiden Sdulen des
Bildungssektors inzwischen allerdings nicht mehr. Es hat sich etwas bewegt seit
Beginn der 2000er Jahre. Auf etlichen Ebenen gibt es Anndherungen, maf3geblich
getrieben durch politische Initiativen und ein sich wandelndes Nachfrageverhalten
auf Seiten der Bildungsinteressierten.

Was die Nachfrage anbelangt, erlebt das deutsche Hochschulsystem seit gerau-
mer Zeit eine Expansion, wihrend das Berufsbildungssystem mit einer Stagnation
und stellenweise auch einem Riickgang zu kdmpfen hat. Ein Blick auf die quan-
titative Entwicklung zeigt, dass seit dem Jahr 2013 die Zahl der Ausbildungsan-
fangerInnen im dualen System kontinuierlich unter der der StudienanféangerInnen
liegt (BMBF 2017, S.46). Ganz offensichtlich ist es in Deutschland zu einem
,~Academic Drift* gekommen. Das fiihrt nicht selten zu Kritik. So weist die beruf-
liche Bildung beispielsweise eindringlich auf den drohenden Fachkréiftemangel
auf mittlerem Qualifizierungsniveau, also bei Personen mit dualer Ausbildung, hin
und befiirchtet durch den partiellen Verlust ihrer Nachwuchskrifte an die Hoch-
schulbildung negative Auswirkungen in der deutschen Wirtschaft (DIHK 2017).
Demgegeniiber werden im Hochschulbereich oft Bedenken laut, wonach eine
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zu groBe Heterogenitit der Studierendenschaft zu Uberforderungen in der Lehre
fiihre und eine Verberuflichung des Studiums zu Lasten der Wissenschaftlichkeit
gehe (Nida-Riimelin 2014, Severing & Teichler 2013). Konsens herrscht allen-
falls dariiber, dass individuelle Bildungsentscheidungen weder staatlich gelenkt
oder auf andere Weise dirigistisch vorgegeben werden konnen. Auch wenn et-
liche Akteure den Trend zur Akademisierung kritisch sehen und besorgt fragen
,,.Miissen in Zukunft alle studieren?* (Schultz & Hurrelmann 2013) — Menschen
nutzen die ihnen zu Verfiigung stehenden vielfiltigen Bildungsoptionen trotzdem
in zunehmendem Mal3e.

Das hat Riickwirkungen auf die Zusammensetzung der Studierendenschaft.
Der Typus des Normalstudierenden, der auf dem schulischen Wege eine Hoch-
schulzugangsberechtigung erwirbt, im direkten Anschluss daran ein Studium
aufnimmt und dieses in Vollzeit absolviert, gerit als prigendes Vorstellungsmo-
dell immer mehr ins Wanken. Nach Wolter (2012) entsprechen faktisch weni-
ger als die Hilfte der Studierenden noch diesem traditionellen Bild. Stattdessen
riicken zunehmend ,,nicht-traditionelle” Studierende ins Blickfeld. Dabei handelt
es sich — je nach Definition (Isensee & Wolter 2017) — nicht nur um Personen,
die eine berufliche Ausbildung bzw. eine Erwerbstitigkeit mit einem Studium
kombinieren, sondern beispielsweise auch um Menschen, die sich ausschlie3-
lich iiber den beruflichen Weg fiir ein Studium qualifiziert haben, die Fami-
lienpflichten nachkommen miissen, aus bildungsfernen Elternhdusern stammen,
einen Migrationshintergrund besitzen oder gesundheitliche Einschrinkungen auf-
weisen. Die Vielfalt von Studierenden wird sowohl im grundstindigen Bache-
lor- als auch im weiterfiihrenden Masterbereich sowie im Weiterbildungsbereich
von Hochschulen verstiarkt thematisiert, wenn auch in unterschiedlicher Weise.
Diese Entwicklung greift der vorliegende Aufsatz auf und analysiert, wie hete-
rogen die Studierendenschaft in den unterschiedlichen Sektoren derzeit tatsich-
lich ist und ob es neben Chancen méoglicherweise auch Grenzen der Diversitit
gibt.

2. Ausprigung der Vielfalt innerhalb der Studierendenschaft

2.1 Rahmenbedingungen fiir den ,,Academic Drift*

Die Tatsache, dass die Studierendenschaft kein monolithischer Block ist, sondern
aus unterschiedlichen Individuen und Gruppen besteht, findet inzwischen deutlich
mehr Beachtung als noch vor 20 Jahren. Dies hat vor allem zwei zentrale Ursa-
chen:

1.) Immer breitere Bevolkerungskreise besitzen eine Hochschulzugangsberech-
tigung. Die Zahl der StudienanfidngerInnen hat sich in den zuriickliegenden
Jahrzehnten kontinuierlich gesteigert. Dariiber hinaus sagen Prognosen, dass
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der Trend zur Akademisierung auch weiterhin in den Hochschulen fiir regen
Zulauf sorgen wird und zwar trotz moglicher Effekte durch den demografi-
schen Wandel (Thies et al. 2015). Derzeit erreicht mehr als die Hilfte eines
Altersjahrgangs eine schulische Hochschulzugangsberechtigung in Form ei-
nes (Fach-)Abiturs (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 96 und
S.297). Hinzu kommen verbesserte Moglichkeiten, sich rein iiber den beruf-
lichen Weg, d.h. ohne den Erwerb einer schulischen Hochschulzugangsbe-
rechtigung, fiir ein Studium zu qualifizieren. Laut Beschluss der KMK im
Jahr 2009 steht die Hochschulbildung nun auch Personen mit einer abge-
schlossenen Berufsausbildung plus mehrjéhriger Berufspraxis sowie Inhabe-
rInnen beruflicher Fortbildungsabschliisse (MeisterIn, TechnikerIn und gleich
gestellte Abschliisse) offen. Seitdem nutzen immer mehr Menschen diesen
Weg. So studierten im Jahr 2015 rund 51.000 Personen ohne (Fach-)Abitur
in Deutschland, was gegeniiber dem Jahr 2010 nahezu eine Verdopplung dar-
stellt (Nickel & Schulz 2017, S.5). Summa summarum hat sich also die Zahl
der Hochschulzugangsberechtigten in Deutschland drastisch erhoht. Die Mog-
lichkeit, zu studieren, steht mittlerweile fast jedem offen.

2.) Politische Initiativen fordern verstirkt die Offnung des Hochschulsystems
fiir neue Zielgruppen sowie die bessere Verkniipfung von beruflicher und
akademischer Bildung. Den Hintergrund dafiir bilden vor allem européische
Bildungsreformen, welche darauf abzielen, die Durchlissigkeit der Bildungs-
systeme in und zwischen den beteiligten Staaten zu erhohen. Als Kernele-
mente sind hier vor allem der um die Jahrtausendwende gestartete Bologna-
Prozess (akademische Bildung) und der Briigge-Kopenhagen-Prozess (beruf-
liche Bildung) zu nennen. Beide Reformlinien sollen dazu beitragen, einen
gemeinsamen europdischen Bildungsraum zu etablieren, in dessen Mittelpunkt
die Schaffung eines kohirenten und durchlissigen Lifelong-Learning-Systems
iiber alle Bildungsstufen und Lebensphasen hinweg steht (Wolter & Bansche-
rus 2016). Von diesem sollen die BiirgerInnen moglichst umfassend profitieren
konnen: ,,Widening participation shall also be achieved trough lifelong lear-
ning as an integral part of education systems. Lifelong learning is subject
to the principle of public responsibility. (...) The implementation of lifelong
learning policies require strong partnership between public authorities, higher
education institutions, students, employers and employees* (European Minis-
ters Responsible for Higher Education 2009, S. 3). Infolgedessen vergrofert
und erweitert sich auch die Zielgruppe fiir die Hochschulbildung. In diesem
Kontext sind auch etliche staatliche Forderprogramme, Initiativen und Wett-
bewerbe in Deutschland zu sehen, die ganz oder teilweise eine C)ffnung der
Hochschulen fiir neue Zielgruppen wie z.B. Berufstitige und den Umgang
mit der dadurch entstehenden Diversitéit unter den Teilnehmenden forcieren
sollen. Dazu z&hlt auch der Bund-Lander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen®, welcher von 2011 bis 2020 mit 250 Millionen
Euro insgesamt 73 Einzel- und Verbundprojekte an deutschen Hochschu-
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len fordert! und aus dessen Kontext das vorliegende Buch hervorgegangen
ist.

2.2 Befunde zur Situation im deutschen Hochschulsystem insgesamt

Was genau ist mit dem Begriff ,,Heterogenitit von Studierenden* gemeint? Auf
diese Frage gibt es, wie so oft, keine eindeutige Antwort. Generell handelt es
sich bei Heterogenitit ,,(...) um eine zeitliche begrenzte, zugeschriebene Unein-
heitlichkeit, die zwischen Mitgliedern oder Teilen von Mitgliedern einer Gruppe
bezogen auf ein oder mehrere Kriterien besteht* (Wielepp 2013, S.364). Deren
Analyse kann also entlang unterschiedlicher Kategorien erfolgen, welche vom je-
weiligen Erkenntnisinteresse abhingen. Ein Blick auf die vorliegende Literatur
und Datenlage zeigt, dass vor dem Hintergrund der im vorhergehenden Kapitel ge-
schilderten individuellen und politischen Triebkrifte fiir eine weitere Offnung der
Hochschulen bestimmte Diversitdtsdimensionen von besonderem Interesse sind
(Middendorff et al. 2017, Wolter & Geffers 2013). Nachfolgende Abbildung 1
greift deshalb die derzeit am hiufigsten betrachteten Kategorien auf und gibt
einen Uberblick iiber die Anteile entsprechender Untergruppen an der gesamten
Studierendenschaft in Deutschland. Dabei werden Ergebnisse aus drei zentralen,
nationalen Erhebungen zusammengefiihrt.

Relativ geringe Anteile weisen neben den Studierenden ohne allgemeine Hoch-
schulreife und Fachhochschulreife (néher dazu siehe Kapitel 2.3.) die Teilnehmen-
den in hybriden Studienformen auf, welche eine direkte Verbindung von berufli-
cher Bildung bzw. Erwerbstitigkeit mit der akademischen Bildung ermoglichen.
Studienangebote, die in Teilzeit, berufsbegleitend oder dual angeboten werden,
bilden nach wie vor nur ein kleines Segment im deutschen Hochschulsystem. Es
gibt allerdings eine unterschiedliche Entwicklungsdynamik sowohl der einzelnen
Studienformen als auch innerhalb der Hochschultypen. So expandiert vor allem
das Bachelor-Studium an deutschen Fachhochschulen in Richtung einer intensi-
veren Verbindung von Beruf und Studium. Im Jahr 2016 trug hier bereits fast ein
Drittel der grundstdndigen Angebote das Etikett ,,dual® und rund 12 Prozent fir-

1 Naher dazu siehe: https://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de. Andere Beispiele
fiir bundesweite Initiativen, bei denen die Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditionelle
Zielgruppen eine Rolle spielt: Das Diversity-Audit des Stifterverbandes fiir die Deutsche
Wissenschaft, bei dem Hochschulen die Qualitit ihres Diversity-Managements tiberpriifen
lassen konnen (https://www stifterverband.org/diversity-audit), das vom Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanzierte Projekt ,,nexus“ der Hochschulrek-
torenkonferenz (HRK) (https://www.hrk-nexus.de), welches sich u. a. mit Themen wie die
Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung beschiftigt sowie das 2014
abgelaufene BMBF-Programm ,,ANKOM* zur Anrechnung beruflich erworbener Kompe-
tenzen auf ein Hochschulstudium (http://ankom.his.de). Dariiber hinaus gibt es auch noch
Initiativen einzelner Bundeslédnder.
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Studierende...

... ohne (Fach-)Abitur 1,9%

... in einem Teilzeit-Studiengang 2,0%

... in einem berufsbegleitenden Studiengang 2,0%

... in einem dualen Studiengang 5,0%

... mit einem (oder mehreren) Kind(ern) 6,0%

... mit einer studienerschwerenden Gesundheitseinschriankung 11,0%

... aus dem Ausland 12,8%

... mit Migrationshintergrund 20,0%

... mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung 22,0%

... aus einem nicht-akademischen Elternhaus 48,0%

... die erwerbstétig sind 68,0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Abb. 1: Anteile innerhalb der Studierendenschaft in Deutschland nach Heterogenitditsmerkmalen.
Quelle: CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung auf Basis von Daten aus Middendorff et al.2017,
Nickel & Schulz 2017, Statistisches Bundesamt 2017.

mierten unter dem Label ,,berufsbegleitend (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2016, Tabelle F1-4web). Im Master-Bereich der anwendungsorientierten
Hochschulen bietet sich dagegen ein diametral entgegengesetztes Bild. Hier do-
minieren mit knapp 22 Prozent die berufsbegleitenden Angebote und die dualen
machen nur etwas iiber fiinf Prozent aus. Génzlich anders stellt sich die Situation
an den deutschen Universitdten dar. Hier tiberschreiten im Jahr 2016 die Anteile
der dualen und berufsbegleitenden Studienangebote an keiner Stelle die Fiinf-Pro-
zent-Marke, sondern liegen grof3tenteils erheblich darunter.

Dariiber hinaus zeigt sich, dass groere Unterschiede in Abhéngigkeit der Tri-
gerschaft von Hochschulen bestehen. Auffillig ist insbesondere, dass Fachhoch-
schulen, zumal diejenigen in privater Tragerschaft, ein differenzierteres Studien-
angebot vorhalten als Universitidten. Auch ist der Anteil berufsbegleitender und
dualer Studiengénge im Portfolio der privaten Fachhochschulen um ein Vielfaches
hoher als bei ihren staatlichen Pendants. So waren im Jahr 2016 in den staatli-
chen Fachhochschulen 6 Prozent der Bachelorstudiengénge und 15 Prozent der
Masterstudienginge berufsbegleitend organisiert. Im Studienangebot des priva-
ten Fachhochschulsektors lagen die Anteile dagegen bei 33,2 und 50,1 Prozent
(ebd.). Das deutlich offensivere Zugehen privater Hochschulen auf heterogene
Zielgruppen liegt vor allem darin begriindet, dass diese — anders als ihre staat-
lichen Gegeniiber — auf Einnahmen durch Studiengebiihren angewiesen sind:
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,Private Hochschulen, die deutlich iiberdurchschnittlich atypische Studierende
gewinnen, setzen als Gesamtinstitution auf ein klares und offensiv kommunizier-
tes Hochschulprofil sowie auf der Studiengangsebene auf Angebote, die gezielt
Nischen besetzen und Marktliicken schlieBen‘ (Engelke, Miiller & Rowert 2017,
S.34).

Eine vergleichsweise ausgeprigte Diversitét der Studierenden zeigt sich in Ab-
bildung 1 bezogen auf die Lebenssituation vor der Erstimmatrikulation. Demnach
haben 22 Prozent der Studierenden vor dem Studium eine berufliche Ausbildung
abgeschlossen. Interessant ist, dass auch hier deutliche Differenzen nach Hoch-
schultyp beobachtbar sind. Wihrend insgesamt 36 Prozent der Studierenden an
einer Fachhochschule vor Studienbeginn eine Berufsausbildung abgeschlossen
haben, liegt deren Anteil an Universitdten lediglich bei 14 Prozent. Bemerkens-
wert ist auch, dass fast zwei Drittel der Studierenden mit abgeschlossener Berufs-
ausbildung einen nichtakademischen Bildungshintergrund besitzen (Middendorff
et al. 2017, S.291.).

Was die soziale Herkunft generell anbelangt, zeigt sich, dass fast die Hilfte
aller deutschen Studierenden aus einer Familie stammt, in der die Eltern einen
niedrigen bis mittleren Bildungsabschluss haben, wobei der Anteil der Eltern
mit mittleren Bildungsabschliissen drei Mal so hoch ist wie der der Eltern mit
niedrigen Bildungsabschliissen (ebd., S.27). Auch hier lassen sich wieder Un-
terschiede zwischen den Hochschultypen feststellen: An Fachhochschulen ist der
Anteil Studierender aus einer Familie, in der Vater und Mutter ein Hochschul-
studium abgeschlossen haben, etwa halb so grofl wie an Universititen (ebd.,
S.28). Dariiber hinaus besitzt ein Fiinftel der an deutschen Hochschulen einge-
schriebenen Studierenden einen Migrationshintergrund (ebd., S.32). Von diesen
Personen sind 71 Prozent in Deutschland und 29 Prozent in einem anderen Staat
geboren. Ein priagnanter Befund ist in diesem Zusammenhang die starke Unterre-
priasentanz von Personen mit Migrationshintergrund im dualen Studium (Nickel
& Piittmann 2015, S. 621f.). Hier spielt die Gatekeeper-Funktion der Kooperati-
onsunternehmen eine entscheidende Rolle. Da im dualen Studium in der Regel die
Arbeitgeberseite entscheidet, wer aufgenommen wird und wer nicht, ist der nied-
rige Anteil von Personen mit Migrationshintergrund im Wesentlichen auf deren
Personalrekrutierung zuriickzufiihren.

Die mit Abstand gréfite Gruppe bilden die Studierenden, die parallel zum
Studium erwerbstitig sind. Mehr als zwei Drittel gehen einem Nebenjob nach
(Middendorff et al. 2017, S. 60). Dabei lassen sich geschlechtsspezifische Unter-
schiede feststellen: Studentinnen arbeiten insgesamt hiufiger als Studenten neben
dem Studium (70 Prozent vs. 66 Prozent). Diese Relation besteht bis zum 30. Le-
bensjahr und kehrt sich danach um, was u. a. mit Prozessen der Familiengriindung
zusammenhéngt. Im Falle einer Elternschaft kommen bei Studierenden offenbar
hiufig traditionelle Rollenmuster zum Tragen, d. h. Studenten gehen vermehrt ei-
ner Erwerbstitigkeit nach, um den Lebensunterhalt fiir die Familie zu verdienen,
wihrend die Studentinnen eher die Familienarbeit {iibernehmen (ebd., S. 62).
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Insgesamt lasst sich also feststellen, dass die Studierendenschaft an deutschen
Hochschulen unter bestimmten Gesichtspunkten betrachtet bereits schon sehr he-
terogen ist. Besonders fillt dabei die ausgeprigte Tendenz auf, das Studium mit
einer beruflichen Ausbildung, einer beruflichen Tatigkeit oder einem Nebenjob zu
verbinden. Diese Entwicklung wird aller Wahrscheinlichkeit nach anhalten und es
ist infolgedessen auch damit zu rechnen, dass die Diversitit der Studierenden eher
zu- als abnehmen wird. Daher besteht eine zentrale Herausforderung fiir die Hoch-
schulen darin, Bildungsangebote zu machen, die dieser Situation gerecht werden.
Ob sie das auch immer wollen, steht auf einem anderen Blatt. Ein wichtiger und
bislang unbeantworteter Diskussionspunkt ist deshalb, ob Fachhochschulen und
Universititen dieser Aufgabe tatsidchlich in gleicher Weise nachkommen sollten
und welche Rolle die Profilbildung einzelner Hochschulen dabei spielen konnte.

2.3 Vertiefte Betrachtung des Studiums ohne (Fach-)Abitur

Kaum ein bildungspolitisches Thema erlebte in den zuriickliegenden Jahren eine
derartige Konjunktur in Deutschland wie das ,,Studieren ohne (Fach-)Abitur®. Es
ist zu einem Schlagwort geworden, an das Hoffnungen an einen ,,Aufstieg durch
Bildung*? und Heilserwartungen zur Losung vielerlei Probleme des deutschen
Bildungssystems gekniipft werden. Dazu zihlen vor allem die Bewiltigung des
Fachkriftemangels und der Effekte des demographischen Wandels sowie die man-
gelnde Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung, deren
Beseitigung zu den Kernzielen der in Kapitel 2.1. beschriebenen européischen
Bildungsreform gehort. Nur — sind diese vielfiltigen Hoffnungen und Erwartun-
gen tatsdchlich berechtigt?

Der in Abbildung 1 ausgewiesene Anteil von 1,9 Prozent Studierende ohne
allgemeine Hochschulreife und Fachhochschulreife mutet vergleichsweise gering
an. Doch ein genauerer Blick zeigt, dass die Nachfrage nach dieser Studienmog-
lichkeit seit Ende der 1990er Jahre bestindig gewachsen und seit dem Offnungs-
beschluss der KMK (2009)* sogar noch einmal sprunghaft gestiegen ist (Nickel

2 So der gleichnamige Titel der 2008 beschlossenen Qualifizierungsinitiative des Bundes und
der Lénder (néher siehe https://www.bmbf.de/de/aufstieg-durch-bildung-1240.html).

3 Durch den KMK-Beschluss 2009 sollten die die Zugangsmoglichkeiten fiir Personen ohne
allgemeine Hochschulreife und Fachhochschulreife erleichtert werden. Inzwischen haben
alle Bundesldnder ihre Landeshochschulgesetze nach dieser Maf3gabe iiberarbeitet. Danach
gibt es nun fiir beruflich Qualifizierte zwei Wege ins Studium: Entweder durch den Erwerb
eines beruflichen Fortbildungsabschlusses wie beispielsweise MeisterIn und Fachwirtln
oder durch den Nachweis einer abgeschlossenen Berufsausbildung plus mehrjidhriger Be-
rufspraxis. Die Detailregelungen konnen in den Bundeslidndern allerdings nach wie sehr
unterschiedlich sein. Niher dazu siehe das Informationsportal http://www.studieren-ohne-
abitur.de.
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1997 | 2002 | 2007 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015

StudienanfingerInnen | 1568 3240 | 3940 | 9241 | 11907 | 12464 | 13215 | 13963 | 12535
ohne schulische HZB

Studierende ohne 8447 | 13609 | 15494 | 25706 | 32187 | 40439 | 45859 | 49807 | 51001
schulische HZB

AbsolventInnen ohne 528 1288 | 1895 | 2856 | 2862 | 3492 | 4363 | 5315 | 6241
schulische HZB

Tabelle 1: Entwicklung der absoluten Zahlen bei Studienanfingerinnen, Studierenden
und HochschulabsolventInnenn ohne (Fach-)Abitur. Quelle: CHE Centrum fiir
Hochschulentwicklung auf Basis einer Sonderauswertung des Statistischen Bundesamtes
aus dem Jahr 2016.

& Schulz 2017)*. In Zahlen ausgedriickt stellt sich die Entwicklung wie folgt dar:
Der Anteil der StudienanfingerInnen, die sich iiber die berufliche Bildung fiir
ein Studium qualifiziert haben, an allen Erstsemestern im Bundesgebiet ist von
0,6 Prozent im Jahr 1997 auf 2,5 Prozent im Jahr 2015 gestiegen. Wie Tabelle 1
zeigt, ist das Nachfrage-Niveau seit 2011 konstant hoch, wenn auch mit leichten
Schwankungen.

Zuwichse sind auch bei den Studierenden und Hochschulabsolventlnnen in
diesem Bereich zu verzeichnen. So betrigt der Anteil beruflich Qualifizierter an
allen HochschulabsolventInnen in Deutschland nach den jiingsten Daten bundes-
weit 1,3 Prozent. Absolut gesehen hat sich die Zahl der HochschulabsolventInnen
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung innerhalb von 18 Jahren mehr als
verzehnfacht und im Jahr 2015 ebenso wie die Zahl der Studierenden einen neuen
Hochststand erreicht. Die genannten AbsolventInnenquoten sind auch deshalb po-
sitiv zu bewerten, weil sie den Schluss nahelegen, dass die berufliche Bildung in
der Lage ist, die Studierfahigkeit zumindest teilweise zu fordern (vgl. auch den
Beitrag von Lojewski & Schifer in diesem Band). Aussagekriftige wissenschaft-
liche Untersuchungen fehlen zu diesem Thema bislang. Ein genauerer Blick auf
diesen Punkt wire sicher lohnenswert. In den zuriickliegenden Jahren tauchten hin
und wieder Bedenken auf, ob Personen ohne Abitur genauso erfolgreich studie-
ren konnen wie Personen mit allgemeiner Hochschul- oder Fachhochschulreife.
Faktisch hat sich die Zahl der HochschulabsolventInnen, die iiber den beruflichen
Weg ins Studium gelangt sind, in den zuriickliegenden Jahren allerdings kontinu-
ierlich gesteigert und liegt aktuell bei rund 6.200 Personen. Im Zeitraum 2010

4 Die Frage, inwiefern der sprunghafte Anstieg der Studienanfidnger(innen)zahlen in den Jah-
ren nach dem Offnungsbeschluss der KMK von 2009 von diesem beeinflusst war, lisst sich
nicht eindeutig beantworten. Wie Einzelanalysen zur Situation in den Bundeslidndern zei-
gen, hat ein grofer Teil erst im Sommer 2010 oder sogar erst im Laufe des Jahres 2011 mit
Gesetzesanpassungen auf den KMK-Beschluss reagiert. Es gibt es zwar einen zeitlichen
Zusammenhang zwischen dem deutlichen Anstieg der Zahl beruflich qualifizierter Studien-
anfingerInnen, aber keine validen Belege fiir eine Korrelation.
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bis 2015 konnten insgesamt rund 25.000 Studierende ohne allgemeine Hoch-
schul- oder Fachhochschulreife einen akademischen Abschluss erwerben (ebd.,
S. 7).

Dabei steht fiir Studierende ohne (Fach-)Abitur eindeutig der Bachelorab-
schluss im Vordergrund. Nur sieben Prozent aller Studierenden ohne schuli-
sche Hochschulzugangsberechtigung studieren einen Masterstudiengang. Inner-
halb der gesamten bundesdeutschen Studierendenschaft ist dies dagegen jeder
vierte (ebd., S. 421f.). Bemerkenswert ist, dass es bereits eine Reihe weiterbilden-
der Masterstudiengénge in Deutschland gibt, die als Zugangsvoraussetzung weder
ein Abitur noch einen Bachelor-Abschluss verlangen (ebd., S. 46ff.). Diese Ange-
bote richten sich an beruflich Hochqualifizierte, beispielsweise mit Erfahrung in
einer Fithrungsposition. Daher handelt es sich bislang noch um ein kleines und
exklusives Segment im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Wie im vorhergehenden Kapitel bereits festgestellt, lassen sich auch beim Stu-
dium ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung Unterschiede nach Hoch-
schultyp beobachten. So nahmen im Jahr 2015 von den insgesamt 12.535 Studi-
enanfingerInnen ohne (Fach-)Abitur die Fachhochschulen/Hochschulen fiir an-
gewandte Wissenschaften mit 7.392 Personen den grofiten Anteil auf. Die Uni-
versititen lieBen 4.989 und die Kunst- und Musikhochschulen 154 beruflich
Qualifizierte zu (ebd., S. 16ff.). Ahnliche Relationen herrschen bei den Studieren-
denzahlen. Interessant ist hier, dass von den insgesamt 6.241 AbsolventInnen ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung von Fachhochschulen/Hochschulen
fiir angewandte Wissenschaften mit 4.063 Personen nahezu doppelt so viele auf
den Arbeitsmarkt entlassen werden wie von den Universititen mit 2.076 beruf-
lich qualifizierten AbgidngerInnen. Dies bedeutet, dass aktuell rund 65 Prozent
aller Personen, die ohne allgemeine Hochschul- oder Fachhochschulreife ein Stu-
dium erfolgreich abgeschlossen haben, von den Fachhochschulen/Hochschulen
fiir angewandte Wissenschaften kommen. Die Kunst- und Musikhochschulen ver-
zeichnen insgesamt 102 Absolventlnnen im Jahr 2015. Zudem gehen die priva-
ten Hochschulen, dhnlich wie bereits in Kapitel 2.2. deutlich wurde, auch auf
diese Gruppe nicht-traditioneller Studierender sehr offensiv zu. So lag der Anteil
der StudienanfingerInnen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung mit
durchschnittlich knapp 8 Prozent bei diesem Hochschultyp deutlich iiber dem im
staatlichen Sektor mit knapp zwei Prozent (ebd., S. 18).

Wihrend das Studium ohne (Fach-)Abitur inzwischen ein relativ gut erforsch-
tes Gebiet ist, hilt sich das Wissen iiber die Studierenden selbst in Grenzen. Ein
Blick auf die Daten der 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks zeigt,
dass sich die Gruppe der beruflich qualifizierten Studierenden bei bestimmten
Merkmalen von den traditionellen Studierenden unterscheidet. So liegt zum Bei-
spiel das Durchschnittsalter der beruflich Qualifizierten mit 31,9 Jahren deutlich
iiber dem studentischen Durchschnittsalter von 24,7 Jahren. Folgerichtig bestehen
Differenzen hinsichtlich der Ubergangszeit zwischen dem Erwerb der Studienbe-
rechtigung und der Erstimmatrikulation. Diese betrdgt im Durchschnitt fast zwei
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Jahre linger (38 Monate vs. 16. Monate) als bei Studierenden mit schulischer
Hochschulzugangsberechtigung (Middendorff et al. 2017, S. 29).

Insgesamt lésst sich also feststellen, dass Personen, die sich iiber ihre berufli-
che Ausbildung und Erfahrung fiir ein Studium qualifiziert haben, im deutschen
Hochschulsystem zwar immer noch eine vergleichsweise kleine Gruppe bilden,
die aber in den zuriickliegenden zwei Jahrzehnten erheblich gewachsen und da-
durch sehr viel selbstverstindlicher geworden ist als noch in den 1990er Jahren.
Dabei entscheiden sich Studienanfingerlnnen ohne (Fach-)Abitur iiberwiegend
fiir Fachhochschulen und damit fiir einen Hochschultyp, der praxisnah ausbildet.
Von staatlicher Seite ist insbesondere seit dem KMK-Beschluss 2009 eine Menge
unternommen worden, um diese Zielgruppe zu fordern und ihnen einen Weg ins
Studium zu bahnen. Gemessen daran und auch an den eingangs dieses Kapitels
dargestellten Hoffnungen, die mit der weiteren Offnung des Hochschulsystems
verbunden sind, fallen die Wachstumsraten allerdings bislang eher gering aus.

Die Griinde dafiir sind vielfiltig. Oft stimmen beispielsweise die Rahmen-
bedingungen nicht. So beschrinkt sich zum einen das staatliche Engagement
vorwiegend auf die Schaffung rechtlicher Rahmenbedingungen und die finan-
zielle Forderung von Hochschulprojekten im Rahmen diverser Programme zur
Offnung der akademischen Bildung fiir neue Zielgruppen. Die Zielgruppe selber
jedoch wird kaum finanziell gefordert. Stipendien oder eine Unterstiitzung nach
dem Bundesausbildungsforderungsgesetz (BAf6G) stehen beruflich qualifizier-
ten Studierenden nur in engen Grenzen zur Verfiigung, da diese aufgrund ihres
fortgeschrittenes Alters und ihrer (vorangegangenen) Berufstitigkeit oft durchs
Raster fallen. Zum anderen gibt es immer noch zu wenige Studienangebote an
den Hochschulen und hier insbesondere an den Universitéten, die so flexibel sind,
dass eine Kombination von Erwerbstitigkeit und Studium moglich ist und damit
gerade dlteren Studierenden, die in der Regel bereits einer Reihe existenzieller
und familidrer Pflichten nachkommen miissen, entgegenkommt. Wenn, dann gibt
es solche Angebote haufiger nicht im grundstindigen Bachelor- oder weiterfiih-
renden Masterstudium, sondern im Weiterbildungsbereich von Hochschulen, die
aber iiberwiegend kostenpflichtig sind.

2.4 Spezifika der wissenschaftlichen Weiterbildung

Die wissenschaftliche Weiterbildung nimmt zumindest im Portfolio von staatli-
chen Hochschulen nach wie vor eine Sonderrolle ein. Anders als das grundstin-
dige Bachelorstudium und das weiterfiihrende Masterstudium besitzen Weiterbil-
dungsangebote keine staatliche Grundfinanzierung und miissen daher auf Basis
von Gebiihreneinnahmen kostendeckend arbeiten. Vor diesem Hintergrund folgen
die Weiterbildungsbereiche staatlicher Hochschulen, dhnlich wie die im vorher-
gehenden Kapitel beschriebenen privaten Hochschulen, in weiten Teilen auch
einer 0konomischen Logik. Das bedeutet, sie sind darauf angewiesen, bestimmte,
teilweise auch neue Zielgruppen zu erschlieBen, Marktliicken zu erkennen und
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ihre Angebote adressatenorientiert zuzuschneiden, um ihr Bestehen sichern zu
konnen. Daher ist sowohl in der wissenschaftlichen Weiterbildung als auch im
Rahmen der Offnung der Hochschulen fiir heterogene Zielgruppen eine aktive
Zielgruppenansprache unerlédsslich. Um eine erfolgreiche Ansprache erreichen zu
konnen ist eine detaillierte Identifizierung und Analyse der Zielgruppen, der Bran-
chen und der Kommunikationsweisen von besonderer Bedeutung (Breitenberger,
Dobmann, Haubenreich & Wetzel 2014, S. 107). Zielgruppen-, Nachfrage- und
Bedarfsanalysen gehdren demzufolge zum Handwerkszeug fiir die Planung und
Gestaltung von weiterbildenden Studiengingen, Zertifikatskursen und -program-
men sowie der notwendigen MaBinahmen fiir deren 6ffentliche Bekanntmachung
und Vermarktung (Banscherus, Pickert & Neumerkel 2016). Angesprochen wer-
den von den Anbietern vor allem erwachsene Lernende, die sich weiterqualifi-
zieren mochten. Wie bereits in Kapitel 2.1. ausgefiihrt, werden im Rahmen des
Bund-Linder-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen* bis
2020 Hochschulprojekte gefordert. In diesem Kontext ist eine Reihe von Erkennt-
nissen aus begleitenden Forschungsarbeiten entstanden, die interessante Einblicke
in den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung in Hochschulen geben. So
zeichnen sich deren Hauptzielgruppen durch eine hohe Diversitit aus. Im Einzel-
nen handelt es sich nach Wolter & Geffers (2013, S.9) vor allem um

— berufstitige Personen,

— Personen mit Familienpflichten,

— BerufsriickkehrerInnen,

— Studienabbrecherlnnen,

— arbeitslose AkademikerInnen,

— beruflich Qualifizierte mit und ohne formale Hochschulzugangsberechtigung
sowie

— Bachelorabsolventlnnen mit Berufserfahrung, die ein berufsbegleitendes Stu-
dium beabsichtigen.

Die Zielgruppen im Bund-Linder-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen* konnen nach Seitter (2017) in zwei Subgruppen unterteilt werden:
Zum einen die bereits akademisch Qualifizierten, die sich erneut wissenschaft-
lich weiterbilden mochten, und zum anderen die beruflich Qualifizierten ohne
(Fach-)Abitur, die iiber die wissenschaftliche Weiterbildung erstmalig an einem
hochschulischen Angebot partizipiert. Beide Gruppen lassen sich durch verschie-
dene individuelle Bildungsverldufe, Voraussetzungen und Einschrinkungen cha-
rakterisieren und stellen die Hochschulen somit vor neue Herausforderungen, die
sich u. a. auf didaktisch-lernkulturelle Anpassungen mit Blick auf Studienorga-
nisation (Zeitregime), Beratung, Begleitung oder Studienvorbereitung (Briicken-
kurse) beziehen.

Die weiterbildenden Studienangebote im Wettbewerb richten sich in der Regel
an Zielgruppen mit begrenzten Zeitbudgets, die gleichzeitig auch hohe Erwartun-
gen an die Effizienz und Effektivitit des Studiums haben. Um den verschiedenen
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Lebensumstinden gerecht zu werden (z. B. Vereinbarkeit von Berufstitigkeit, Fa-
milie und Studium) ist daher die Bereitstellung von Mdoglichkeiten einer flexiblen
Studienorganisation von groer Bedeutung. Diese umfasst u. a. die Anpassung an
verschiedene Zeitbudgets (wochentlich, zweiwochentliche, abendliche oder ge-
blockte Veranstaltungen), didaktisch aufbereitete Lehr-/Lerneinheiten in Prisenz-
und Online-Lehre, eine modulare Struktur mit flexibel wihlbaren, in sich abge-
schlossenen Einzelmodulen sowie die Moglichkeit, die Dauer des Studiums frei
wihlen zu konnen (Hanft, Pellert, Cendon & Wolter 2015, S.19). Aber auch
begleitende Mallnahmen zur Vermittlung von wissenschaftlichen und fachspe-
zifischen Grundlagen (z.B. durch Vor- und Briickenkurse/Propéddeutika) sowie
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote vor, wihrend und nach dem Studium sind
bei heterogenen Zielgruppen von besonderer Relevanz. Dies kann u. a. darauf zu-
riickgefiihrt werden, dass bei den Interessierten ein hoher Informations- und Bera-
tungsbedarf hinsichtlich der Anforderungen, der Finanzierung, der Vereinbarkeit
des Studiums mit Beruf und/oder Familie, den Zulassungs- und Zugangsbedin-
gungen und zu Méglichkeiten zur Anrechnung von beruflichen Kompetenzen auf
die Studienanforderungen besteht.

Eine weitere Herausforderung bei der Gestaltung der Studienangebote ist
die Bertiicksichtigung der verschiedenen (Berufs-)Erfahrungen, Erwartungen und
Kompetenzen der Teilnehmenden. In diesem Kontext spielen die Verzahnung
von Theorie und Praxis bei der Entwicklung und Umsetzung der Angebote eine
wichtige Rolle, welche z. B. Entwicklungsteams mit VertreterInnen aus den Pra-
xisfeldern und der akademischen Welt, der Mischung der Lehrenden oder Lehr-
Lernsettings mit entsprechenden didaktischen Designs und Priifungsformaten um-
fassen.

Die Erfahrungen zeigen, dass die geschilderten Herausforderungen, denen
Hochschulen in der wissenschaftlichen Weiterbildung begegnen, sich auch auf
andere Studienbereiche iibertragen lassen, sofern diese nichttraditionelle Ziel-
gruppen mit ansprechen und auf deren Heterogenitit vertieft eingehen wollen.
Erkenntnisse aus diesem Bereich zu nutzen, kann also auch fiir das herkommliche
Bachelor- und Masterstudium gewinnbringend sein.

3. Schlussbetrachtung: Offnung der Hochschule fiir alle?

Die im Titel gestellte Frage lédsst sich in zwei Richtungen beantworten und zwar in
eine grundsitzliche und eine praktische. Grundsitzlich betrachtet ist es fiir einen
demokratischen Staat nicht nur aus Gerechtigkeitsgriinden sondern auch fiir die
eigene Funktionstiichtigkeit erstrebenswert, moglichst viele gut ausgebildete und
aufgeklarte BiirgerInnen zu haben. Insofern sollten alle Personen, die willens und
fahig sind, die Moglichkeit erhalten, ein Studium aufzunehmen. Und tatséchlich,
das haben die zuriickliegenden Kapitel gezeigt, nutzen immer mehr Menschen in
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Deutschland diese Chance. Die Frage, ob Universititen und Fachhochschulen al-
len offen stehen sollen, ist also faktisch obsolet, denn es gibt keine dirigistischen
Beschrinkungen, die einen Zulauf verhindern kénnten oder wollten. Im Gegen-
teil, auch das haben die vorhergehenden Ausfithrungen deutlich gemacht, zielt
eine Vielzahl politischer Initiativen darauf ab, die Offnung der akademischen Bil-
dung fiir neue Zielgruppen und das lebenslange Lernen zu forcieren.

Praktisch trifft diese Situation im Bundesgebiet jedoch auf eine ausgeprigte
,-Expansionsphobie (Teichler 2013, S. 33), zu deren Griinden u. a. ein fehlendes
Bild der Funktionalitidt und auch der Vorteile eines differenzierten Hochschul-
systems gehort: ,,Wachsende Systeme differenzieren sich halt; die Studierenden
wiirden in ihren Motiven, Talenten und Berufsperspektiven vielfiltiger; ein mehr
oder weniger einheitliches Hochschulsystem sei unfinanzierbar. Auch die Talente
der Professorinnen und Professoren seien nicht unerschopflich® (ebd., S.36).
Mancherorts wurde angesichts dessen auch schon die ,,Krise akademischer Bil-
dung® (Nida-Riimelin 2014, S. 141) ausgerufen. Doch dieser verzweifelte Einwurf
hilft nichts gegen tatsdchliche Entwicklung: ,,.Die Hochschulexpansion scheint
sich durchgesetzt zu haben. Wiirden wir heute eine Prognose publizieren, dass
um 2030 etwa 80 Prozent ein Studium aufnehmen, etwa 60 Prozent ein Studium
erfolgreich abschlieBen, 30 Prozent dann eine als typisch geltende Akademiker-
Position iibernehmen und von weiteren 30 Prozent die Mehrzahl auch irgendwie
etwas mit den im Studium erworbenen Kompetenzen anfangen kdnnte, so wire
niemand wirklich tiberrascht* (Teichler 2013, S. 40).

Geschieht hier also etwas gegen den Willen des deutschen Hochschulsystems?
In dieser Allgemeinheit ldsst sich das auf keinen Fall sagen. Im Laufe des vorlie-
genden Beitrags ist herausgearbeitet geworden, dass die Studierendenschaft schon
seit langem durch Heterogenitét geprigt ist, nur steht das Thema heute stirker im
Vordergrund und findet mehr Beachtung. Entsprechend hat das Hochschulsystem
bereits vor etlichen Jahrzehnten mit einer Differenzierung begonnen, was sich u. a.
in der Herausbildung unterschiedlicher Hochschultypen niedergeschlagen hat. Die
geschilderten Daten und Fakten zur Diversitit innerhalb der Studierendenschaft
zeigen zudem, dass ein grofler Teil der sogenannten ,,nicht-traditionellen* Studie-
renden eher dazu tendiert, an einer praxisnahen Fachhochschule zu studieren als
an einer Universitidt. Gerade Personen, die bereits berufliche Erfahrungen besit-
zen und sich entsprechend weiterqualifizieren mochten, wihlen hiufiger diesen
Hochschultyp. Dort treffen sie auch auf deutlich mehr Angebote z. B. fiir das be-
rufsbegleitende und duale Studium oder Teilzeitstudium, wobei das fiir private
Hochschule noch mal mehr zutrifft als fiir staatliche. Doch insgesamt, auch das
wurde deutlich, stellen diese Studienformen im Portfolio deutscher Hochschulen
noch eine Minderheit das. Es dominiert — insbesondere an Universititen — das
traditionelle Prasenzstudium in Vollzeit.

Die Umstellung des Studienangebots auf Lehr- und Lernformen, die sich fle-
xibler an die individuelle Lebenssituation anpassen als bisher, fasst sicherlich auch
deshalb so schwer Fuf} im deutschen Hochschulsystem, weil sie tief verankerte
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Muster in Frage stellt und natiirlich auch immense Arbeit macht. Deshalb fin-
det sie hdufig auch eher in spezifischen Segmenten wie der wissenschaftlichen
Weiterbildung statt. Hier hat sich, auch dank umfangreicher staatlicher Forder-
programme, ein Sektor etabliert, der zu einem Experimentierfeld fiir die Entwick-
lung addquater Angebote fiir heterogene Zielgruppen, insbesondere Berufstitige,
geworden ist, und diesbeziiglich dem herkdmmlichen Bachelor- und Masterstu-
dium inzwischen oft Einiges voraus hat. Dennoch befruchten sich die beiden
Bereiche inhaltlich und methodisch noch nicht so, wie sie es eigentlich kdnn-
ten, sondern stehen sich relativ fremd gegeniiber. Ein wesentlicher Grund dafiir
ist, dass zumindest an staatlichen Hochschulen die wissenschaftliche Weiterbil-
dung eine Sonderrolle einnimmt, weil sie dhnlich wie die privaten Hochschulen
einer ausgeprigten okonomischen Logik folgt. Wihrend Studiengebiihren fiir das
herkdmmliche Bachelor- und Masterstudium mittlerweile in allen Bundesldndern
wieder abgeschafft sind, 1duft in diesem Bereich ohne Gebiihreneinnahmen nichts.

Hier tut sich ein bildungspolitischer Bruch auf. Wenn das Hochschulsystem
tatsdchlich einen stirkeren Beitrag zum lebenslangen Lernen leisten soll, was fiir
die gesellschaftliche Entwicklung vielerorts als notwendig erachtet wird, dann
stellt sich die Frage, ob nicht, zumindest solange das herkommliche Bachelor- und
Masterstudium kostenfrei ist, auch die wissenschaftliche Weiterbildung kostenfrei
angeboten werden miisste? Offenbar herrscht ein Denken vor, wonach Personen,
die sich wissenschaftlich weiterqualifizieren, dies aus einer wirtschaftlich guten
Position heraus tun, die ihnen die Zahlung von teils hohen Gebiihren ermoglicht.
Eine weitere Offnung der Hochschulen ist aber nicht nur eine Sache geeigne-
ter Angebote von Seiten der Hochschulen, sondern auch der Finanzierung. Hier
konnen sich deutliche Grenzen auf Seiten der Studierenden zeigen, denn nicht
jeder/jede ist in der Lage, die dafiir notwendigen Ausgaben aus eigener Tasche
zu titigen. Dementsprechend miissen auch die Stipendien- und staatlichen Un-
terstiitzungssysteme weiter verdndert werden. Momentan sind diese immer noch
weitgehend an Studierenden orientiert, die relativ jung Vollzeit ins Prédsenzstu-
dium starten. Nicht-traditionelle Studierende fallen dagegen oft durch das Raster
der Forderkriterien.

Fiir die notwendige Akzeptanz des Anspruchs, mit der Heterogenitét der Stu-
dierendenschaft bestméglich umzugehen, ist es innerhalb von Hochschulen ganz
offensichtlich wichtig, dass die Bandbreite zum institutionellen Profil passt. In-
sofern sollte in Zukunft fiir Rektorate, Lehrkorpermitglieder und auch die Hoch-
schulpolitik nicht mehr primér der Gedanke handlungsleitend sein, dass die Auf-
gaben von den Universititen und Fachhochschulen in dhnlicher Weise zu erfiillen
sind. Vielmehr sollten sich diese in erster Linie am individuellen Profil der jewei-
ligen Hochschule ausrichten (diirfen). Zur Differenzierung des Hochschulsystems
gehort es auch, das Hochschulen inhaltliche Schwerpunkte setzen, sei es bei den
Studienangeboten oder in der Forschung. Umgekehrt suchen sich viele Studien-
interessierte Bildungseinrichtungen, die zu ihnen passen. So kristallisieren sich
beispielsweise pro Bundesland einige Hochschulen heraus, die besonders attraktiv
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fiir ein Studium ohne (Fach-)Abitur oder fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
sind. Auf diese Weise bilden sich Zentren heraus, die mehr Expertise auf bestimm-
ten Feldern aufbauen als andere. Offnung der Hochschulen fiir alle? Ja, aber nicht
in allen Hochschulen auf dieselbe Weise.
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,,Bin ich dafiir gut genug?*

Studierfihigkeit und Unterstiitzungsbedarfe aus Sicht von
Studierenden mit und ohne Abitur

,.Die Offnung fiir Heterogenitdit im akademischen Betrieb wird
von einer gewissen Skepsis begleitet, da die Vielfalt der Stu-
dierenden oftmals als Gegenpol einer ,Elitenausbildung * gilt.
Heterogenitit markiert in dieser Wahrnehmung mithin Studie-
rende, deren Studierfihigkeit infrage steht.* (Seidel 2014, S. 6).

1. Problemaufriss

Trotz der bildungspolitischen Bemiihungen der letzten Jahre zur Offnung von
Hochschulen fiir neue Zielgruppen (ANKOM, Aufstieg durch Bildung — Offene
Hochschule) stellen beruflich qualifizierte Studierende, insbesondere diejenigen
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung (HZB), an deutschen Hochschu-
len immer noch eine vergleichsweise kleine Gruppe dar: Das CHE weist in den
aktuellen Statistiken fiir das Jahr 2015 einen Anteil von 2,5% der letztgenann-
ten Personengruppe unter den StudienanfingerInnen und einen Anteil von 1,9%
unter den Studierenden aus (Nickel & Schulz 2017, S. 4). Angesichts dieses sehr
geringen Anteils verwundert es nicht, dass es bislang kaum aussagekriftige Un-
tersuchungen zum Studienverlauf und Studienerfolg von beruflich qualifizierten
Studierenden ohne Abitur im Vergleich zu denjenigen mit Abitur gibt.

Nur vereinzelt gibt es Studien, die darauf hinweisen, dass Studierende ohne
Abitur gemessen an ihren Abschlussnoten genauso erfolgreich sind wie Studie-
rende mit Abitur (Schifer & Hagemann 2015) und im Hinblick auf Studierfahig-
keit und Studienerfolg nicht hinter den Studierenden mit schulischer HZB zuriick
stehen (vgl. tiberblicksartig Jiirgens 2014). Andere Studien kommen zu entgegen
gesetzten Befunden bzw. stellen beziiglich des Studienabbruchs je nach Hoch-
schulzugangsberechtigungsart unterschiedlich hohe Quoten fest (vgl. z. B. Heub-
lein, Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch 2010; Freitag 2011, 2012; Brindle &
Lengfeld 2015), was jedoch unter anderem an der uneinheitlichen Erfassung der
verschiedenen Hochschulzugangsarten in der Gruppe der beruflich qualifizierten
Studierenden liegt (vgl. hierzu Muckel 2013a).

Grundsitzlich hat die Abiturnote eine hohe Prognosekraft hinsichtlich der
Studierfihigkeit und des Studienerfolgs (Koller & Baumert 2002; Gold & Sou-
vignier 2005; Koller 2014). Gleichzeitig gibt es eine breite Forschungslage zur
Bedeutung von Vorkenntnissen, Personlichkeitsmerkmalen, tiberfachlichen Kom-
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petenzen und der sozialen Herkunft fiir Studienabbruch bzw. Studienerfolg (Gold
1988; Nagy 2005; Fellenberg & Hannover 2006; Brandstitter, Grillich & Fart-
hofer 2006; Lange-Vester & Teiwes-Kiigler 2006; Trapmann, Hell, Weigand &
Schuler 2007; Schiefele, Streblow & Brinkmann 2007; Bliithmann, Lepa & Thiel
2008; Krempkow 2008; Heublein et al. 2010; Schmitt 2010; Biichler 2012). In
einer Metaanalyse zeigen Robbins et al. (2004) zum Beispiel, dass Leistungsmo-
tivation und akademische Selbstwirksamkeitsiiberzeugung einen hoheren Beitrag
zur Erkldarung des Studienerfolgs (gemessen an der Durchschnittsnote) liefern als
der soziodvkonomische Status oder die High School Abschlussnote.

Dies verweist darauf, dass es moglicherweise eher die sogenannten Soft Skills
bzw. ,,sekundire Kompetenzen™ sind, auf die es ankommt und die mogliche
(schul)fachliche Defizite kompensieren, und dass das Abitur alleine wenig iiber
die ,,Studierfiahigkeit* aussagt (Berthold & Herdin 2015; Koller & Baumert 2002).
Der internationale Forschungsstand ist an der Stelle leider wenig aussagekriftig,
da das Abitur nur im deutschsprachigen Raum als wichtigstes Zulassungskrite-
rium und Nachweis der Studierfihigkeit gilt, wihrend in den meisten anderen
Lindern zumindest zusitzlich, wenn nicht gar hauptsidchlich, spezielle Zulas-
sungstests eingesetzt werden (vgl. Nickel & Leusing 2009; Koller 2014). Inter-
nationale Vergleichsstudien beziehen sich daher zumeist auf die Gruppe der ,,non-
traditional students®, wobei sich die Definition je nach Land auf eine mehr oder
weniger heterogene Population bezieht, die nicht nur Personen ohne schulische
Zugangsberechtigung umfasst (vgl. Nickel & Leusing 2009; S.22; Stéter 2013,
S.55ft.; Jirgen & Zinn 2012, S. 40).

Gerade fiir nicht-traditionelle Studierende, insbesondere diejenigen ohne schu-
lische HZB, werden oft besondere Beratungs- und Unterstiitzungsbedarfe unter-
stellt, die sich aus vermeintlichen fachlichen Defiziten ergeben, sei es durch das
Fehlen des Abiturs oder durch die ldnger zuriickliegende Schulzeit (etwa Bansche-
rus & Pickert 2013; Maertsch & Voitel 2013; Jiirgens 2014). Um den Ubergang
und Einstieg dieser Gruppen ins Studium zu erleichtern und damit mehr Durch-
lassigkeit im deutschen Hochschulsystem zu schaffen, wurden u. a. auf Grundlage
dieser Priamisse im Kontext der Initiativen ANKOM und ,,Aufstieg durch Bil-
dung — Offene Hochschulen® vielerorts Unterstiitzungsangebote und Maflnahmen
lanciert. Die Uberpriifung ihrer Wirksamkeit fiir die Zielgruppe steht allerdings
noch aus, da (noch) kaum ldngsschnittlich angelegte Studien zu dieser Studieren-
dengruppe vorhanden sind. Ohnehin ist es fraglich, ob diese Studierendengruppe
tatsidchlich andere Unterstiitzungsangebote oder spezielle institutionelle Arrange-
ments bendtigt als der ,,Normalstudierende®, jedenfalls fehlt dafiir die empirische
Evidenz bzw. zeigen empirische Daten aus den Erhebungen von HIS bzw. DZHW
(Heublein, Ebert, Hutzsch, Isleib, Richter & Schreiber 2015) sowie Erfahrungen
aus vielen Hochschulen, dass es auch auf Seiten der sogenannten ,,Normalstudie-
renden viel Unterstiitzungs- und Forderbedarf gibt (Berthold, Jorzik & Meyer-
Guckel 2015). Zu fragen wire an dieser Stelle, ob spezielle Angebote, die sich
explizit an diese Gruppe richten, nicht sogar kontraproduktiv wirken, indem sie
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eine defizitorientierte Sichtweise auf diese Studierendengruppe transportieren.
SchlieBlich stellt sich auch die Frage, welche Bedeutung das Fehlen oder das
Vorhandensein von Abitur letztlich fiir die erfolgreiche Bewiltigung des Studi-
ums hat, insbesondere in der subjektiven Sicht der Studierenden. Dieser Frage
geht auch der hier vorliegende Beitrag nach, in dem die Ergebnisse einer qualita-
tiven Studie mit (angehenden) Studierenden an der Fachhochschule der Diakonie
vorgestellt werden. Das zentrale Ziel der Untersuchung war es, Erkenntnisse zur
Selbsteinschitzung beziiglich der eigenen Studierfihigkeit und zu moglichen Un-
terstiitzungsbedarfen von Studierenden ohne Abitur beim Ubergang und Einstieg
in das Studium zu gewinnen. Die Untersuchung, auf die sich der vorliegende
Beitrag bezieht, ist ein Teilprojekt des BMBF-geforderten Projektes ,,Berufsinte-
grierte Studiengiinge zur Weiterqualifizierung im Sozial- und Gesundheitswesen
(BEST WSG)“ im Rahmen des Bund-Lénder-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bil-
dung — Offene Hochschulen®.

2. Theoretische Grundlagen der Studie

Auf der Grundlage der oben skizzierten Forschungsbefunde und in Anlehnung an
Erkenntnisse aus der Studienabbruchsforschung wurden die folgenden theoreti-
schen Beziige im Kontext der qualitativen Studie beriicksichtigt (vgl. Sarcletti &
Miiller 2011):

Aus bildungssoziologischer Perspektive geht es im Zusammenhang mit Stu-
dienbewiltigung um ,.kulturelle Passung®, das heiflt das AusmalB der Vertrautheit
mit den kulturellen Kodifizierungen des akademischen Systems und die ,,Ahn-
lichkeit* zwischen dem familidr-herkunftsspezifischen (priméren) und dem insti-
tutionell geforderten (sekundédren) Habitus. Die Hauptannahme dieser ungleich-
heitsbezogenen bildungssoziologischen Perspektive lautet, dass Studierende aus
sogenannten ,,bildungsfernen* Schichten grofere Anpassungsleistungen erbrin-
gen miissen, da sie die geforderten akademischen Denk-, Wahrnehmungs-, Ein-
stellungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata nicht ,,von Haus aus® vermittelt
bekommen (Bourdieu 1973, 1982). Je nach Milieuzugehorigkeit und Bildungs-
herkunft besteht also eine mehr oder weniger grofle soziale und kulturelle Distanz
zum akademischen Feld (vgl. auch Lange-Vester & Teiwes-Kiigler 2004). Ahnlich
argumentiert auch Tinto (1988, 2012), der die Bedeutung der Anpassung an und
Internalisierung von Einstellungen, Normen und Werten des Wissenschaftssys-
tems, also der akademischen Integration, fiir Studienverbleib und -erfolg heraus-
gestellt: Fiir den Verbleib im Studium sei wesentlich, dass in der Interaktion und
Kommunikation mit anderen Studierenden und Lehrenden Einstellungs-, Wer-
te- und Normmuster des akademischen Systems iibernommen werden und auch
soziale Unterstiitzung erfahren werden kann. In diesem Kontext ist zu beriicksich-
tigen, dass beruflich qualifizierte Studierende und Studierende ohne Abitur hiufig
aus nicht-akademischen Elternhidusern stammen (Muckel 2013b; Jiirgens & Zinn
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2012; Allheit, Rheinldnder & Watermann 2008; Briandle & Lengfeld 2015). Dies
ist auch ein hiufiges Argument fiir die Bereitstellung entsprechender Angebote fiir
Studierende aus nicht-akademischen Elternhiusern, wobei unterstellt wird, dass
diese Gruppe aufgrund ihrer groBeren Distanz zum akademischen Feld und den
dort herrschenden Normen und Werten dahingehend einen besonderen Bedarf hat.

Im Zusammenhang mit der Studienentscheidung und dem Studienverbleib von
Studierenden ohne Abitur ist auBerdem die Perspektive der rationalen Wahl zu
nennen. Beziiglich der individuellen Bildungsentscheidungen geht sie von rational
handelnden Akteuren aus, die anhand individuell-kalkulierender Abwigungen,
etwa in Form der subjektiven Einschidtzungen (im-)materieller Kosten, Ertrige
und Erfolgswahrscheinlichkeiten, zu einer Entscheidung fiir oder gegen ein Stu-
dium gelangen (Becker 2000; Boudon 1974; Esser 1999). Es gibt in der Forschung
einige Hinweise darauf, dass sich Personen je nach soziokulturellem Hintergrund
in ihren Bildungsaspirationen und -motiven unterscheiden, insbesondere beziig-
lich des Motives Statuserhalt oder -aufstieg (Becker 2000; Boudon 1974). Gerade
fiir Studierende ohne Abitur kann die Aussicht auf einen beruflichen Aufstieg
wie z. B. eine hohere Position oder die Ubernahme anderer Aufgaben ausschlag-
gebend fiir die Studienaufnahme sein. Gleichzeitig kann die Erfolgserwartung je
nach Vorbildung unterschiedlich ausfallen, z. B. indem Studierende ohne Abitur
aufgrund des Fehlens der schulischen Hochschulzugangsberechtigung grofere
Zweifel beziiglich ihrer Studierfihigkeit haben und deshalb auch eine geringere
Studienerfolgserwartung haben.

Es ist ferner davon auszugehen, dass die Uberzeugung, das Studium aus eige-
ner Kraft bewiltigen zu konnen, auch die Motivation das Studium abzuschlief3en,
positiv beeinflusst. Neben selbstkonzeptbezogenen Konstrukten wie Selbstwirk-
samkeits- und Kontrolliiberzeugungen (Bandura 1977) werden aus psychologi-
scher Perspektive ausgewihlte Personlichkeitsmerkmale betrachtet, die im Zu-
sammenspiel mit den hochschulischen Lern- und Lehrbedingungen den Studien-
verlauf und -erfolg beeinflussen. Demzufolge sind Studienzufriedenheit und -er-
folg u. a. das Ergebnis einer gelungenen Person-Umwelt-Passung. Dabei werden
hiufig auch verhaltensbezogene oder motivationsbezogene Einstellungen gemif3
der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan 1993, 2000) beriicksichtigt. Letztere
liefert eine Erkldrung fiir den Zusammenhang zwischen der Qualitéit der Motiva-
tion einerseits und der Persistenz, der Qualitit des emotionalen Erlebens sowie der
Qualitit der Handlungsergebnisse andererseits (Krapp & Ryan 2002, S. 58). Dabei
ist die Qualitédt der Motivation maB3geblich durch das Erleben von Autonomie und
Kompetenz beeinflusst. Diese beiden Aspekte sind auch im Zusammenhang mit
der Studienaufnahme und -bewiltigung relevant. Das Autonomieerleben im Kon-
text der Studienentscheidung spiegelt sich unter anderem in den Studienmotiven
und -zielen wider, insbesondere im Hinblick auf den personlichen Wert des Stu-
diums und die Rolle des sozialen Umfelds. Das Kompetenzerleben kann sich aus
der individuellen Lern- und Berufsbiographie speisen und beeinflusst die Studien-
zuversicht sowie das Lern- und Studienverhalten. Aus lernpsychologischer Sicht
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gibt sie auBlerdem Aufschluss iiber lern- und leistungsbezogene Aspekte z. B. im
Hinblick auf Lernorientierungen (Entwistle & McCune 2004) und bevorzugte
Lernstrategien (Krapp 1993). Es ist davon auszugehen, dass Studierende aufgrund
ihrer individuellen Lern- und Bildungsbiographie unterschiedliche Lernvorlieben
und -strategien haben und auch unterschiedliche Anspriiche an die Gestaltung von
Lernprozessen haben, z. B. im Hinblick auf das Theorie-Praxis-Verhiltnis.

Aus péadagogischer Perspektive wird das Konzept der Studierfdhigkeit (Hu-
ber 2009; Konegen-Grenier 2002) als theoretisches Rahmenkonzept fiir die Ana-
lyse des Materials herangezogen. Zwar gibt es bis dato keine einheitliche De-
finition von Studierfiahigkeit, was dadurch erschwert wird, dass es sich um ein
multidimensionales Konzept handelt, doch lassen sich anhand der Literatur zwei
prominente Varianten identifizieren: Die eher prozessorientierte Variante von Hu-
ber (2009) sowie die kompetenzorientierte Variante von Konegen-Grenier (2002).
Beiden ist gemeinsam, dass hier nur wenige konkrete (Schul-)Kenntnisse wie Ma-
thematik, Deutsch und Englisch, sondern eher allgemeine, ficheriibergreifende
Féhigkeiten und Eigenschaften wie Leistungsmotivation, Fachinteresse, Kommu-
nikations- und Kooperationsbereitschaft, Selbstorganisation und -disziplin etc.
im Vordergrund stehen. Bei Huber (2009) werden diese Fihigkeiten unter ge-
genstands-, zukunfts-, sozialitits- und selbstbezogenen Komponenten allgemei-
ner Studierfahigkeit subsummiert (ebd., S. 89), wihrend sie bei Konegen-Grenier
(2002) in fachliche, kognitive, soziale und personliche Dimensionen unterteilt
werden (ebd., S. 62).

3. Datengrundlage und methodisches Vorgehen

Datengrundlage des vorliegenden Beitrags sind Leitfaden-Interviews mit Studie-
renden eines berufsbegleitenden Studienganges an der Fachhochschule der Dia-
konie in Bielefeld.

Die Studierenden wurden jeweils zwei Mal zu ihren studienbezogenen Erwar-
tungen und Erfahrungen befragt: kurz vor der Studienaufnahme (N =12) sowie
am Ende des ersten Studienjahres (N =10). Dabei wurde das Forschungsdesign
so angelegt, dass sowohl Studierende mit und ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung befragt wurden, um einen Vergleich zu erméglichen. Dariiber
hinaus wurde der erste Befragungszeitpunkt bewusst vor Aufnahme des Studi-
ums gewihlt, um Verzerrungseffekte durch erste hochschulische Erfahrungen zu
vermeiden.

Die Konzeption des Leitfadens erfolgte entlang der Kriterien von Cornelia
Helfferich (2005). Die Themenbereiche der verwendeten Leitfiden waren zu tl:
Studienentscheidung, Erwartungen und Vorstellungen im Hinblick auf das Stu-
dium, allgemeine und personlich wahrgenommene Studierfihigkeit, Wiinsche und
Anforderungen an Hochschule und Lehrende (Studierbarkeit) sowie Riickblick
auf die eigene Lernbiographie und zu t2: Riickblick auf den Studieneinstieg,
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Wahrnehmung der hochschulischen Lehr-/Lernkultur, bisherige Lernerfahrungen
und Herausforderungen, Unterstiitzung (durch Hochschule und soziales Umfeld)
sowie die aktuelle Einschétzung zu Studierfihigkeit.

Bei der Auswahl der Befragungspersonen wurde ein bereits absolviertes Hoch-
schulstudium als Ausschlusskriterium definiert. Uber das Studierendensekreta-
riat wurden im Sommer 2015 die entsprechenden Informationen zu Form der
Hochschulzugangsberechtigung, einem friitherem Studium sowie die Kontaktda-
ten eingeholt und die angehenden Studierenden per Email angeschrieben und zur
Teilnahme an Interviews zum Thema ,,Ubergang in das Studium* eingeladen. In
der Email und den mitgeschickten Informationen zur Studie wurde das Thema
LAbitur bewusst vermieden, da es von Interesse war, ob die Studierenden dies
im Rahmen der Interviews selbst erwédhnen wiirden oder nicht bzw. ob und wenn
ja, fiir wen das Abitur ein relevantes Kriterium fiir die Einschédtzung der eigenen
Studierfahigkeit darstellt.

Es haben sich insgesamt 15 Personen bereit erklirt, an einem Interview teil-
zunehmen, wovon 12 Interviews realisiert werden konnten. Von diesen Befragten
konnten ca. ein Jahr spéter noch zehn fiir ein zweites Interview gewonnen werden.
Je nach Wohnort und Wunsch der Studierenden wurden die Interviews telefonisch
oder personlich gefiihrt. Im Anschluss an das erste Interview wurden die Befrag-
ten um einige Angaben zu ihrer Person gebeten (Alter, schulischer und beruflicher
Werdegang, Art der Hochschulzugangsberechtigung, familidre Verpflichtungen,
Herkunft etc.).

Die Transkription der Interviews erfolgte weitgehend gemél der Transkripti-
onsregeln von Dresing und Pehl (2011, S. 141f.). Jedes transkribierte Interview
wurde einer Korrekturschleife durch eine zweite Person unterzogen. Fiir alle In-
terviewpersonen wurde auBBerdem eine Fallzusammenfassung angelegt, die sich
an den vier Themenbereichen des Leitfadens orientiert und Hintergrundinforma-
tionen iiber die Interviewperson enthilt.

Bei der Auswertung der Interviews wurde auf die Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse (Kuckartz 2014) zuriick gegriffen. Dabei wurden die Interviews zu-
néchst entlang der im Leitfaden formulierten Fragen und Themenbereiche kodiert.
In einem zweiten Durchgang wurden Subkategorien kodiert, die teils deduktiv
(anhand des theoretischen und empirischen Vorwissens) und teils induktiv (aus
dem Datenmaterial) gewonnen wurden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt. Dabei wird
auf potentielle Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Studierenden mit
und ohne Abitur Bezug genommen. Anschlieend wird diskutiert, welche Anfor-
derungen an Hochschulen sich daraus ergeben.
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4. Ergebnisse

Bei den 12 Personen zum ersten Interviewzeitpunkt handelt sich um neun Frauen
und drei Ménner im Alter von 22 bis 46 Jahren. Alle 12 Personen haben (min-
destens) eine Berufsausbildung absolviert und sind neben dem Studium weiter
berufstitig. Die Dauer der Berufserfahrung ist sehr unterschiedlich ausgeprigt,
drei Personen verfiigen liber weniger als zwei Jahre Berufserfahrung oder ha-
ben gerade ihre Ausbildung abgeschlossen, andere verfiigen bereits iiber mehr
als 20 Jahre Berufserfahrung. Sieben Interviewpersonen haben eine schulische
Hochschulzugangsberechtigung, fiinf Personen sind iiber ihre berufliche Qualifi-
zierung an die Hochschule gekommen. Die Studierenden ohne Abitur sind alle
BildungsaufsteigerInnen (d. h. kein Elternteil verfiigt iiber einen akademischen
Abschluss), in der Gruppe der Studierenden mit Abitur trifft dies auf vier zu. Im
gesamten Sample sind somit 75 % zu den BildungsaufsteigerInnen zu zdhlen. Im
Vergleich weist die 20. Sozialerhebung des Studentenwerks fiir Fachhochschu-
len eine Quote von 62 % BildungsaufsteigerInnen aus (Middendorff, Apolinarski,
Poskowsky, Kandulla & Netz 2013) Sechs von 12 Befragten geben an, neben Stu-
dium und Beruf auch noch familidre Verpflichtungen zu haben (Kinder oder zu
pflegende Angehorige).

4.1 Studienentscheidung und Studienmotive

Bei nahezu allen Interviewpersonen ist die Aufnahme eines berufsbegleitenden
Studiums im Wunsch nach beruflicher Weiterentwicklung begriindet, lediglich
in einem Fall geht es um die Erhaltung des aktuellen Arbeitsplatzes. Wie die
berufliche Weiterentwicklung tatsdchlich aussieht, ist allerdings unterschiedlich:
Einige berichten konkret vom Wunsch nach beruflichem Aufstieg und Fiihrungs-
positionen, andere wollen sich eher auf horizontaler Ebene fiir neue Aufgaben und
Bereiche qualifizieren, teilweise wird der akademische Abschluss benétigt, um die
gewiinschte Position iibernehmen zu konnen. Rein intrinsische oder rein extrinsi-
sche Motive sind kaum vertreten, in der Regel liegt eine gemischte Motivstruk-
tur vor, z. B. Diskrepanzerfahrungen im aktuellen Beruf gepaart mit beruflichen
(Weiter-)Entwicklungsmotiven:

,, Durch einen Wohnortwechsel musste ich mich so beruflich dann wieder neu orientie-
ren und habe einfach gemerkt, dass es mir auf Dauer nicht reicht, so in der Pflege zu
arbeiten, dass ich schon gerne irgendwie, ja, noch andere Aufgaben auf Dauer iiber-
nehmen mochte und vielleicht doch mehr Verantwortung tragen mochte und dass es
eben dran ist, mich wieder weiterzubilden, so.*“ (SMA_w10_t1')

1 Die Kiirzel fiir die Interviewpersonen setzen sich folgendermaflen zusammen: SOA fiir Stu-
dierende ohne Abitur oder SMA fiir Studierende mit Abitur, gefolgt von einem ,,w* fiir
weiblich oder ,,m* fiir ménnlich plus fortlaufender Nummer, abschlieend der Interview-
zeitpunkt t1 (vor Studienbeginn) oder t2 (am Ende des ersten Studienjahres).
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Unterschiede gibt es lediglich in der Priorisierung der Griinde sowie im Ausmaf}
der externalen Regulierung: Wihrend einige Befragte die Entscheidung unabhin-
gig vom Einfluss anderer Personen oder beruflicher Umstiinde treffen, werden
andere vom Arbeitgeber oder vom privaten Umfeld bzw. durch die Erwartungen
aus dem nidheren Umfeld zur Studienaufnahme motiviert.

wJa, einmal, dass viele Freunde, also von mir auch, also meine besten Freunde alle
studieren. Und ich auch gesehen habe, also, dass es was ganz Interessantes ist und
irgendwie auch was Schones ist und ja, auch Lehrer haben mich dazu halt sehr ermun-
tert. Und meine eigene Familie auch. Ja.* (SMA_m3_t1)?

Zusammenfassend ldsst sich beziiglich der Studienmotivation festhalten, dass in
den meisten Fillen in Anlehnung an Deci & Ryans Selbstbestimmungstheorie
(1993, 2000) von einem Biindel aus eher autonom bis hin zu external regulierten
Griinden und Zielen gesprochen werden kann. Hiufig wird die Aufnahme eines
Studiums zugleich von eher intrinsischen Motiven wie Weiterbildungs- und Fach-
interesse sowie eher instrumentellen Aufstiegsmotiven geleitet, wohingegen die
Entscheidung iiber den Zeitpunkt und den konkreten Studiengang eher external
reguliert zu sein scheint. In einigen Fillen, mehrheitlich Personen mit Abitur,
scheint das Studium als solches das Ziel zu sein: ,, Das war irgendwie so im-
mer das Ziel, dass ich gesagt habe ,Ich mach mein Abi und dann studiere ich
was‘“ (SMA_w1_tl). Dies mag damit zusammen zu hingen, dass das Abitur im
deutschen Bildungssystem bis dato als die kulturell legitime Hochschulzugangs-
berechtigung galt und dementsprechend auch die Bildungsaspirationen in diese
Richtung gelenkt hat.

Unterschiede zwischen Personen mit Abitur und ohne Abitur lassen sich in
Bezug auf die Motivstrukturen nicht ausmachen. Lediglich was die Unterstiitzung
durch den Arbeitgeber [z. B. durch Freistellung und/oder (Teil-)Finanzierung des
Studiums] betrifft, féllt auf, dass diese von fiinf Interviewpersonen mit Abitur,
aber nur von einer ohne Abitur genannt wird. Auch wenn das Studium vom Arbeit-
geber angeregt wird, sind es eher Befragte mit (Fach)Abitur, die davon berichten.
Moglicherweise spricht dieser Unterschied dafiir, dass Arbeitgeber eher ihre An-
gestellten mit Abitur fiir ein Studium vorsehen, etwa weil sie diesen Angestellten
dies eher zutrauen oder weil die Moglichkeiten des Studierens ohne Abitur nicht
bekannt genug sind.

Gefragt nach Faktoren, die die Entscheidung fiir ein Studium erschwert ha-
ben, iiberwiegt die schwierige Vereinbarkeit mit dem Beruf sowie die finanzielle
Belastung durch Stellenreduktion und Studiengebiihren. Die problematische Ver-
einbarkeit mit der familidiren Situation wird von zwei Interviewpersonen genannt,
hierbei handelt es sich um weibliche Studierende mit Kindern.

2 Aus Griinden der Lesbarkeit werden die Zitate in formal bereinigter Form wiedergegeben,
d. h. ohne Verzogerungssignale, Wortabbriiche oder -wiederholungen etc.
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Den Stellenwert oder die Bedeutung des Studiums schitzen alle Interviewper-
sonen fiir sich sehr hoch ein, allerdings aus unterschiedlichen Griinden. Dabei
lassen sich vier relevante Dimensionen identifizieren, die gleichzeitig vorliegen
konnen: (1) die Bedeutung eines akademischen Abschlusses an sich, (2) die Er-
offnung neuer beruflicher Perspektiven und Aufstiegsmoglichkeiten, (3) der per-
sonliche Wissenszuwachs und (4) der Aspekt der wissenschaftlichen bzw. theore-
tischen Auseinandersetzung mit praxisrelevanten Themen.

,Also ich muss sagen, bei mir in der Familie oder in néiheren, in der niheren Familie
ist es eigentlich so, da hat noch niemand studiert. Also die meisten haben eben irgend-
wie eine Ausbildung gemacht, das heif3,t da wéire ich irgendwie so im nahen Umfeld die
erste, die jetzt wirklich ein Studium macht und also fiir mich bedeutete das eigentlich
immer, dass ich eben mich, ja, weiter bilde in einem Bereich, der mich wirklich inter-
essiert [...] dass man eben, wie gesagt, sich mit Dingen beschdftigt, die einen wirklich
interessieren und das eben nicht nur auf diese praktische Art und Weise, sondern eben
auch, dass dieses theoretische Wissen eigentlich vermittelt wird.* (SMA_w1_t1)

4.2 Studienbezogene Vorstellungen und Erwartungen

Die Interviewpersonen wurden gebeten, ihre Vorstellungen von einem Studium zu
schildern. Die Aussagen beziehen sich sowohl auf organisatorische und formale
Aspekte als auch auf inhaltliche und fachliche Aspekte. Einige Befragte thema-
tisieren an dieser Stelle den hohen zeitlichen Aufwand eines Studiums, das mit
hohem Lernpensum und diszipliniertem Arbeiten einhergeht. Andere beziehen
sich eher auf die fachlichen outcomes des Studiums wie z.B. die Erweiterung
des Fach- und Hintergrundwissen oder auch die Qualifizierung fiir die kiinftigen
Aufgaben.

Daneben werden auch soziale Aspekte des Studiums, wie die Kniipfung neuer
Kontakte, genannt.

HIch freue mich darauf, ich denke, dass mich das auch weiter bringen wird, ja? Auch
im fachlich sowie auch von der Sozialkompetenz, ja? Eigentlich in allen Kompetenzen,
Jja, mich weiterbringen wird und ich da viel Neues lernen werde. [...] Und natiirlich
auch Kontaktpflege mit den, meinen, ja, Kollegen im Grunde, vielleicht auch zu ande-
ren Einrichtungen. Ja? Vielleicht ergibt sich ja da dann auch andere Kontakte auch
nochmal, ja? als die bisherigen.* (SOA_m?2_tl)

Einige Befragte rekurrieren bei ihren Schilderungen eher auf idealtypische
Vorstellungen von einem Studium bzw. von einer Hochschule, sowohl was
Lehr-/Lernformen als auch die Organisation anbetrifft z. B. Vorlesungen besu-
chen, wobei fast immer auf ,,die Uni“ Bezug genommen wird. Andere haben
sich im Vorfeld bei Familie, Freunden und/oder Kollegen, die ebenfalls studieren,
erkundigt. Diesbeziiglich lassen sich kaum Unterschiede zwischen Personen mit
und ohne Abitur ausmachen, was vermutlich daran liegt, dass in unserem Sample
hauptsidchlich BildungsaufsteigerInnen vertreten sind, so dass nur wenige ,,von
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Hause aus mit dem akademischen Feld und den dort herrschenden Regeln und
Strukturen vertraut sind.

In den meisten Antworten zu Vorstellungen vom Studium finden sich implizite
oder explizite Vergleiche mit anderen Bildungsinstitutionen, vornehmlich Schule,
Ausbildung und Weiterbildung. Es finden sich sowohl Aussagen, die ein Studium
mit schulischem Lernen gleich setzen, als auch einige, die es davon abgrenzen.
Insbesondere werden hier die antizipierten Lehr- und Lernformen angesprochen.

LAlso fiir mich heifst das eben, dass ich halt an diesen Tagen, die ich ja dann quasi
zugewiesen bekomme, dann in die FH fahre und dass man dann eben mit einer be-
stimmten Gruppe zusammen eben in diesen Unterricht oder wie auch immer eben geht,
und das einem da eben Wissen vermittelt wird.” (SMA_w1_tl)

Wihrend im vorangegangenen Zitat eine schulische geprigte Vorstellung vom
Studium (Unterricht, Wissensvermittlung) mitschwingt, werden von anderen Be-
fragten eher Abgrenzungen zur Schule und Ausbildung vorgenommen. Dabei
wird schulisches Lernen vielfach mit passiver Wissensaufnahme, einfachen Lern-
strategien (wiederholen und auswendig lernen), Frontalunterricht und Hausauf-
gaben konnotiert, wihrend im Zusammenhang mit dem Studium Aspekte wie
eigenverantwortliches Lernen und aktive Mitgestaltung im Vordergrund stehen:

,Also ich stelle mir ein Hochschulstudium so vor, dass natiirlich der Student derjenige
ist, der gefragt ist. Also [...] ich kann mich nicht wie das vielleicht in der Grundschule
oder vielleicht auch noch in der Realschule ist, darauf verlassen, dass der Lehrer mir
schon alles erzihlt, was ich wissen muss, sondern mir ist vollkommen klar, dass ich
mir vieles, vieles selber erarbeiten muss. [...] Und ich glaube, das ist an so einer
Hochschule und glaub ich bei einem berufsbegleitenden Studium noch (.) stdrker aus-
geprdgt, dass der Studierende einfach im Holzwang ist, ne?* (SMA_w3_tl)

In Bezug auf die Unterschiede zwischen Befragten mit und ohne Abitur fillt auf,
dass nur letztere Aspekte wie wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben sowie
Theoriebezug in der Lehre im Kontext ihrer Vorstellungen iiber das Studium the-
matisieren.

Je nach individuellen Voraussetzungen (Vorbildung, Alter, familiire Verpflich-
tungen etc.) kann die Studienaufnahme mit unterschiedlichen Sorgen und Beden-
ken einhergehen, die sowohl die Studienzuversicht als auch die Erwartungshal-
tung an die Unterstiitzungs- und Beratungsangebote der Hochschule beeinflussen
konnen. Um die potentiellen Differenzen zwischen Befragten mit unterschiedli-
chen Voraussetzungen herauszuarbeiten, wurden die Interviewpersonen danach
gefragt, worin sie die grofiten Herausforderungen im Studium sehen.

Von nahezu allen Befragten gleichermaflen werden das Zeitmanagement und
die Vereinbarkeit mit Beruf und/oder Familie genannt. Daneben werden auch
Aspekte wie das Aufbringen von Selbstdisziplin und (selbststidndiges) Lernen er-
wihnt, letzteres mehrheitlich von Personen mit Abitur.

»Die grofite Herausforderung sehe ich auf alle Fille [...] im Zeitmanagement. Ich
kann im Moment noch gar nicht so richtig einschditzen, wenn jetzt so ein Lehrbrief



,.Bin ich dafiir gut genug?* 71

nach Hause kommt, wie viel Zeit brauche ich dafiir? Ich glaube das wird die grofite
Herausforderung, sich da neben der Arbeit, nach der Arbeit dann noch hinzusetzen
und sich das zu erarbeiten und das zu entwickeln und aufzuschreiben.” (SMA_w3_t1)

Typische Anforderungen eines Hochschulstudiums wie Referate bzw. Vortrige
halten, schriftliche Hausarbeiten anfertigen, Auseinandersetzung mit Theorien
oder das allgemeine Anforderungsniveau werden nur vereinzelt als Herausforde-
rung genannt, allerdings eher von Studierenden ohne Abitur.

,Also wo ich ein bisschen Angst vor habe ist, dass es mir zu theoretisch alles ist, also
dass dann natiirlich viel trockene Theorie ist.“ (SOA_w7_t1)

,l-..] und wie gesagt so ein bisschen Angst hat man, (oder?) was heif3it, aber Bedenken
,Ja schaffe ich das? Also bin ich dem wirklich gewachsen? Bin ich dafiir gut genug?
(SOA_w4_t1)

Die Mehrheit der Befragten scheint sich hinsichtlich der Anforderungen hingegen
kaum Sorgen zu machen. Zwar werden teilweise auch Phasen der Uberforderung
antizipiert, diese werden jedoch z. B. aufgrund friiherer Lernerfahrungen als be-
wiltigbar eingeschitzt.

Auf die Frage, wie die genannten Herausforderungen bewiltigt werden kon-
nen, werden sowohl arbeits- als auch lernbezoge Losungen genannt. Zu ersteren
gehoren Vereinbarungen mit dem Arbeitgeber iiber andere bzw. reduzierte Ar-
beitszeiten, Bildungsurlaub, das ,,Abfeiern* von Uberstunden oder das Delegieren
von Aufgaben. Zu letzteren gehoren regulative und metakognitive Lernstrategien
wie Zeitplanung, Schaffung von rdumlichen und zeitlichen Freiraumen und Mo-
bilisierung interner Ressourcen wie Selbstdisziplin. Auch die Nutzung externer
Ressourcen, also die Unterstiitzung durch KommilitonInnen, DozentInnen, Part-
nerln und Familie kommen fiir einige Befragte in Frage.

,Ja und ansonsten eben auch auf die familidire Unterstiitzung wieder zuriickgreifen,
wenn es einem mal wirklich schlecht geht, dass sie einen wieder runter holen und sa-
gen ,Es funktioniert schon*.“ (SMA_w1_tl)

In Bezug auf den spiteren Studienerfolg wurden die Interviewpersonen vor Stu-
dienaufnahme danach gefragt, was sie selbst dafiir tun kénnen und was die Hoch-
schule dafiir tun kann bzw. welche Wiinsche und Erwartungen die Befragten
diesbeziiglich an die Hochschule haben.

Mehrheitlich sehen die Befragten bei sich selbst den groferen Anteil am Stu-
dienerfolg. In nahezu allen Interviews werden Selbstdisziplin und Anstrengung,
konzentriertes und gewissenhaftes Lernen sowie Motivation und Willensstérke als
entscheidend fiir den eigenen Studienerfolg genannt.

., Was kann ich selbst tun? (3) Na ja, ich muss mich, wir sind schon wieder beim Thema
Disziplin, ich muss mich halt selbst disziplinieren, muss mir die Zeit und die Ruhe neh-
men dafiir, muss mir sicherlich auch immer mal zwischendurch eingestehen, dass es
echt gerade, dass es einfach schwierig ist, aber dass es einfach sein muss, so. Ja, ich
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kann einfach mein Umfeld und alles drum herum so organisieren, dass ich mit gutem
Gefiihl und gutem Gewissen lernen kann, das ist auch ganz wichtig.“ (SMA_w9_t1)

Im Hinblick auf den Beitrag der Hochschule und die damit verbundenen Wiinsche
der angehenden Studierenden werden vor allem die Ansprechbarkeit bei Proble-
men rund um das Studium und die Unterstiitzung beim Lernen (z. B. Tipps und
Hilfe beim wissenschaftlichen Arbeiten, Literaturhinweise, Bereitstellung von Po-
werPoint und anderen Materialien) seitens der DozentInnen hervorgehoben.

-Die Fachhochschule kann mir halt insofern helfen, als dass eben der Unterricht wirk-
lich ja, fundiert auf das Wissen ist, was eben vermittelt werden soll, und ja, dass sie
vielleicht eben auch Materialien bereitstellt gerade in dieser E-Learning-Geschichte,
womit man eben lernen kann. Dass eben ja, Materialien ausgehdndigt werden, die es
einem dann vielleicht doch vereinfachen oder zumindest Tipps ausgesprochen werden
,Gucken Sie doch mal in dem und dem Buch oder auf der und der Internetseite”. |...]
Auf jeden Fall, dass ich einen Dozenten ansprechen kann, wenn wirklich mal irgend-
was ist, dass ich sagen kann ,Konnen Sie mir mal helfen? Ich hing da wirklich total*
und dass er wirklich dann auch versucht, mir irgendwie entgegen zu kommen oder be-
ziehungsweise mir zu helfen, mir vielleicht Denkanstofie geben kann. (SMA_w1_t1)

Aber auch die Erméglichung von Austausch und gemeinsamer Reflexion, Praxis-
bezug in der Lehre und formal-organisatorische Aspekte wie Einfiithrungsveran-
staltungen zum E-Learning, Strukturiert-heit und transparente Organisation sowie
die Bereitstellung geeigneter Raumlichkeiten und Technik werden als wichtig er-
achtet.

Auch hier sind kaum Differenzen in den Wiinschen und Erwartungen zwischen
Personen mit und ohne Abitur zu finden. Letztere legen lediglich etwas mehr Ge-
wicht auf formal-organisatorische Aspekte, erstere haben etwas konkretere Vor-
stellungen von Unterstiitzung beim Lernen. Dies kann aber auch ein Effekt der
unterschiedlichen Lebens- (Familienpflichten) und Berufssituation (Vollzeitstelle,
Leitungsposition) sein, in der sich die von uns befragten Personen jeweils befinden
und die zuféllig mit der Art der Hochschulzugangsberechtigung korrespondiert.
Dafiir spricht, dass die Befragten ohne Abitur mit 36 Jahren durchschnittlich et-
was dlter sind als die Befragten mit Abitur (30 J.) und héufiger Familienpflichten
haben.

Insgesamt wird deutlich, dass aus Sicht der befragten Personen in erster Linie
die Betreuungsqualitiit einen wichtigen institutionellen Beitrag fiir Studierbarkeit
und Studienerfolg darstellt, fiir einige stellt dies auch unter anderem einen aus-
schlaggebenden Grund dar, sich fiir eine kleine Hochschule zu entscheiden.

4.3 Studierfihigkeit

Auf die Frage, welche Fihigkeiten, Eigenschaften und Voraussetzungen man
braucht, um zu studieren, werden in den Interviews vor Studienaufnahme (t1) nur
wenige kognitive Voraussetzungen genannt (Lernféhigkeit, Intelligenz) und so gut
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wie keine fachlichen Kompetenzen. Im Hinblick auf soziale Kompetenzen werden
vereinzelt Teamfdhigkeit und Kommunikationsfihigkeit genannt.

Bedeutsam scheinen vor allem personliche Eigenschaften und Fihigkeiten zu
sein; hier iiberwiegen vor allem die Selbstorganisationsfihigkeiten, unter die auch
Zeitmanagement subsummiert wird, Motivation, Disziplin und das Durchhalte-
vermogen, aber auch Selbstreflexionsfihigkeiten (z. B. Wissen iiber das eigene
Lernen und Lernvorlieben; ,,mit sich selbst im Reinen sein®). Haufig werden auch
Flexibilitdt und Offenheit fiir Neues als wichtige Voraussetzungen genannt. Eine
Interviewperson ohne Abitur betont zusitzlich die Rolle der Berufs- und Lebens-
erfahrung, eine weitere ohne Abitur dufert sich folgendermalien:

LAlso, ich wiirde jetzt nicht sagen, dass aufgrund irgendeiner Vorbildung oder so das
nicht moglich sei, fiir irgendjemanden, ne? So, ich denke schon, dass das Viele ma-
chen konnten, ne? Man muss halt nur seinen Biss auch ein bisschen haben, dass dann
auch zu wollen, ne? Und sich mit Themen auch zu beschdftigen, ja, die vielleicht nicht
immer ganz so praktisch angelehnt sind, ne?* (SOA_m2_t1)

Gefragt nach den eigenen forderlichen oder hinderlichen Eigenschaften, Fahig-
keiten und Voraussetzungen iiberwiegt erneut die personliche Dimension. Viel-
fach wird wieder auf Selbstorganisationsfahigkeiten, Planungskompetenzen und
Selbstdisziplin Bezug genommen oder auf die eigene Motivation. Einzelne Be-
fragte nehmen hier eher auf lernbezogene Fihigkeiten Bezug wie z. B. struktu-
riertes Lernen und Anwendung von Lernstrategien:

,Ja, dass ich eben eigentlich schon eine gute Selbstorganisation habe, also dass ich
mir wirklich auch, Sachen dann aufschreibe und wo ich mir dann auch selber sage
,Okay, Du musst jetzt an dem Tag, musst Du wirklich das und das Thema machen*
[...] Ich glaube das wird mir ganz hilfreich sein, auch so diese Art und Weise wie ich
mir auch Dinge aufschreibe, die ich mitschreibe, dass ich mir die hinterher nochmal
strukturiere fiir mich* (SMA_w1_tl)

Andere beziehen sich eher auf iibergeordnete Personlichkeitseigenschaften wie
Zuverldssigkeit und Enthusiasmus:

,Ich behaupte von mir, dass ich dass ich zuverliissig bin [...]). Ich habe einen relativ
hohen Anspruch an mich und an meine Arbeit. [...] Und das ist einfach das, was ich
auch fiir das Studium mitbringe und mir da natiirlich auch vornehme, dass ich, dass
ich da einfach auch mit dem entsprechenden Enthusiasmus und der entsprechenden
Einsatzbereitschaft da halt einsteige.” (SMA_w3_t1)

Im Vergleich der Interviewpersonen mit und ohne Abitur lassen sich kaum nen-
nenswerte Gruppenunterschiede finden, lediglich von zwei Interviewpersonen
ohne Abitur wird auf vorherige Aus- und Weiterbildungen Bezug genommen, die
als forderlich gesehen werden.

Nur eine Interviewperson hat zu der Frage nach Studierfihigkeit Bezug auf
das Vorhandensein des Abiturs genommen. Insgesamt wird das (Nicht-)Vorhan-
densein des Abiturs zwar von acht Interviewpersonen im Laufe der Interviews an-
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gesprochen, allerdings eher im Kontext der Studienentscheidung und im Hinblick
auf bisherige Lernerfahrungen. Fiir die eigene Vorstellung von Studierfiahigkeit
spielt das Abitur offenbar kaum eine Rolle.

Ein Jahr spiter (t2) wurden die Studierenden erneut zu ihrer Einschétzung be-
ziiglich Studierfihigkeit befragt, um zu ermitteln, ob sich die Sichtweisen durch
die Studienerfahrung der ersten zwei Semester veridndert haben. Erneut wird in der
Hauptsache auf motivationale und volitionale Aspekte sowie auf Fihigkeiten wie
Selbst- und Zeitmanagement Bezug genommen. Auch Offenheit und Interesse so-
wie Team- und Kommunikationsfihigkeit werden erneut genannt, wihrend kaum
fachliche noch kognitive Komponenten von Studierfahigkeit thematisiert werden.
Stattdessen wird von einem Teil der Befragten mit Blick auf das berufsbegleitende
Studium die Relevanz von Berufserfahrung herausgehoben:

»Also ich habe jetzt fiir mich festgestellt, dass so ein berufsbegleitendes Studium |[...] ,
fiir mich eher ungiinstig gewesen widre, wenn ich das gleich nach, nach der Ausbildung
oder gleich sogar nach dem Abitur gemacht hdtte. Ich glaube, das behaupte ich jetzt
einfach mal, dass ein berufsbegleitender Studiengang, gerade berufsbegleitend, eher
ungiinstig fiir Berufsanfinger ist.” (SMA_w3_t2)

Die Befragten wurden um eine Einschitzung zur Relevanz von schulischer Vor-
bildung im Vergleich zu beruflicher Erfahrung fiir das Studium gebeten.

Die Rolle der Berufserfahrung gegeniiber der schulischen Vorbildung schiit-
zen nahezu alle Befragten hoher ein, unabhingig von der eigenen Vorbildung.
Das Fehlen von Berufserfahrungen wird von vielen Befragten eher als ein Manko
betrachtet. Dies hingt jedoch vermutlich mit dem besuchten berufsbegleitenden
Studienformat zusammen und ist vermutlich nicht auf grundstindige Vollzeitstu-
dienginge iibertragbar, da hier eine aktuelle Berufstitigkeit (oder ehrenamtliche
Titigkeit) sowie eine Ausbildung in einem fachaffinen Bereich Zulassungsvor-
aussetzungen sind. Dementsprechend ist auch das Studium deutlich stéirker auf
berufstitige und -erfahrene Studierende zugeschnitten, insbesondere im Hinblick
auf Theorie-Praxis- Verzahnung und -Transfer.

,Also man kann halt viel aus dem beruflichen Bereich schopfen und hier mit einbrin-
gen und auch das Studium erfolgreich hier absolvieren. Ich wiirde den Anteil an beruf-
licher Erfahrung hoher einschdtzen als an schulischer, auf jeden Fall.“ (SOA_m?2_t2)

Beziiglich der Relevanz von Abitur wird vereinzelt auf die damit verbundene
Allgemeinbildung, den geiibten Umgang mit Lernen sowie Vorkenntnisse im
Bereich des Schreibens von Hausarbeiten verwiesen. Dennoch betonen alle Be-
fragten auch hier die groflere Bedeutung von beruflichen Vorerfahrungen sowie
von motivationalen und personlichkeitsbezogenen Merkmalen fiir die erfolgrei-
che Bewiltigung des Studiums.

»Also, wenn ich von meiner Personlichkeit her so bin, dass ich sage ,, Ok, ich bin lern-
bereit, ich habe da Lust zu, ich mochte das, ich will das, ich ziehe das durch* glaube
ich, muss man nicht unbedingt Abitur gemacht haben, um ein Studium machen zu kon-
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nen. Aber geschadet hat es mir wiederum auch nicht, also ich bin sehr froh, dass ich
das gemacht habe. In dem Fall finde ich teilweise auch Sachen wieder, die ich schon
mal damals im Abitur behandelt habe, |...] und, auch diese Art zu lernen. ,Wie lerne
ich eigentlich? Wie gehe ich mit einer bestimmten Menge von Lerninhalten um?‘ Ich
glaube, das hat mir schon geholfen. (SMA_w1_t2)

4.4 Riickblick auf die Studieneingangsphase

Der Riickblick auf die Studieneingangsphase fillt bei nahezu allen der zehn er-
neut befragten Studierenden positiv aus. Die Studierenden berichten in erster Linie
von einer guten Einfiihrung und Betreuung durch die DozentInnen. Daneben wird
mehrheitlich die gute Studienatmosphire, die GroBle der FH und die gute Stu-
dienorganisation positiv hervorgehoben, wobei hdufig der Vergleich zu anderen
Hochschulen oder allgemein Universititen gezogen wird, die mehr oder weniger
als anonyme Massenbetriebe dargestellt werden, in denen die Studierenden auf
sich allein gestellt sind.

»Es macht diese familidire Atmosphdre hier. Also dadurch fiihlt man sich auch echt
aufgenommen hier an der Hochschule, an der Fachhochschule und (.) ist nicht jetzt
eine Maus unter Tausenden, wie jetzt an anderen Hochschulen, die im Horsaal sit-
zen.” (SOA_m1_t2)

-Man hort immer nur ,ja, du setzt dich in einen Horsaal und dann horst du zu und
dann schreibst du mit und dann siehst du zu, wie du klar kommst“‘ (SMA_w1_t2)

Einige Befragte heben den hohen Praxis-Bezug in der Lehre positiv hervor, was
in erster Linie mit dem berufsbegleitenden Studienformat an einer Fachhoch-
schule zusammen hingen diirfte. Auffillig ist hierbei, dass dieses mehrheitlich
von Studierenden ohne Abitur erwdhnt wird. Als schwierig wurde in einigen
Fillen die Umstrukturierung des Studienganges erlebt, wobei insbesondere auf
die mangelnde Transparenz und Kommunikation seitens der Hochschule Bezug
genommen wird. Unklarheiten beziiglich der Schwerpunktsetzung im Studium
hitten bei vielen Studierenden zu Frustration und Unzufriedenheit gefiihrt.

Als grofite Herausforderung wird in den meisten Fillen die erste wissenschaft-
liche Arbeit, die als Gruppenarbeit verfasst werden musste, wahrgenommen. Die
Ziele der gewdhlten Priifungs- bzw. Arbeitsform sind laut Modulhandbuch u. a.
die Forderung der sozialen Integration der StudienanfingerInnen sowie die Bil-
dung von sozialen und funktionalen Netzwerken (Fachhochschule der Diakonie,
2015, S. 3). Diesbeziiglich zeichnet sich eine ambivalente Wahrnehmung der be-
fragten Studierenden ab. Zwar berichten Befragte vereinzelt von einer guten Zu-
sammenarbeit, der Kniipfung enger Kontakte und der Bildung von dauerhaften
Lerngruppen im Rahmen der Gruppenarbeit, doch mehrheitlich wird insbeson-
dere von Abstimmungsproblemen organisatorischer und inhaltlicher Art berichtet.
Mehrere Befragte kritisieren die Gruppengrofe, die mit vier bis fiinf Beteiligten
als zu grof fiir eine produktive Zusammenarbeit empfunden wird.
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wJa, also die Erstellung der ersten Hausarbeit war schon eine Herausforderung fand
ich, ne? Es war eine Gruppenarbeit, also eine Hausarbeit, die wir zu fiinft im Grunde
auch erstellt haben und da fand ich es halt sehr schwierig, ja, da einen Kontext zu
finden, also auf einen Nenner zu kommen, letztlich auch, dass die Linie der Hausarbeit
auch moglichst dhnlich ist, ja? Beziehungsweise die Bearbeitung der Themen auch
moglichst dhnlich ist, auch das Treffen mit den, meinen Kollegen im Grunde, die Zeit-
punkte da abzustimmen, das war schon eine Herausforderung, das empfand ich auch
als sehr, sehr schwierig und auch sehr intensiv halt, ne?“ (SOA_m?2_t2)

Als schwierig wurden zudem Differenzen in Bezug auf Engagement und Arbeits-
haltung erlebt. Hier zeigen sich in einigen Interviews Distinktionsmuster zwischen
dlteren und jiingeren Studierenden etwa in Bezug auf die wahrgenommenen Hal-
tung zum Studium oder die Relevanz von Berufserfahrung:

., Zum Beispiel, dass es eben mit den jungen Mddels in meiner Lerngruppe da einfach
oft schwierig war, die haben zwar ihr Abitur, das ist aber auch gefiihlt erst drei Jahre
her und haben dann die Ausbildung halt gemacht und noch keine weitere Berufser-
fahrung. Dass das halt dann schon eher oft irgendwie schwierig ist, weil ich denke:
,Ach die haben noch so viele andere Dinge im Kopf, irgendwie und sind gar nicht so
konzentriert irgendwie, bei dem Studium’, ne?“ (SMA_w9_t2)

Insgesamt hitten sich einige Befragte eine bessere Begleitung und mehr inhalt-
liche Orientierung durch die verantwortlichen Dozentlnnen beim Verfassen der
ersten wissenschaftlichen Arbeit gewiinscht, andere loben das ausfiihrliche Feed-
back und die abschlieBenden Reflexionsgespriche. In diesem Zusammenhang
wird allerdings auch mehrfach von Unstimmigkeiten zwischen den verantwort-
lichen DozentInnen berichtet, sowohl im Hinblick auf die formalen Vorgaben
als auch im Hinblick auf Abgabetermine. Aufgrund der Priifungsform (Grup-
penarbeit) und der wahrgenommenen Abstimmungsprobleme untereinander und
zwischen den Dozentlnnen wird der eigene Kompetenzzuwachs im Bereich des
wissenschaftlichen Arbeitens und Schreibens von einigen Befragten als unbefrie-
digend eingeschitzt bzw. fithlen sich einzelne Befragte diesbeziiglich immer noch
unsicher:

»l...] weil da fehlt mir so ein bisschen der rote Faden und ,Was darf man und wie soll
es genau? Was erwartet der Dozent eigentlich genau?‘ Weil man bekommt ja auch
immer nur so ne knappe Riickmeldung und nicht genau, was ist gut, oder was schlecht.
Also klar, bei der ersten wissenschaftlichen Arbeit schon, aber da habe ich ja nur mal
auch ein Kapitel nur geschrieben. Das ist ja nochmal was ganz anderes, den richtig,
den roten Faden durch eine ganze eigene Hausarbeit zu leiten, als wenn ich nur einen
Teil der Hausarbeit schreibe. (SMA_w6_t2)

Unterschiede zwischen Studierenden mit und ohne Abitur lassen sich hier nicht
identifizieren, genauso wenig wie bei der Einschidtzung zu den bisher erzielten
Studienleistungen. Die befragten Studierenden sind mit ihren Studienleistungen
durchweg zufrieden, selten wird von Schwierigkeiten diesbeziiglich berichtet und
auch in Bezug auf die Vereinbarkeit des Studiums mit Beruf und Familie wird
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iiberwiegend positiv bilanziert. In Bezug auf bisherige Lernerfahrungen im Stu-
dium duBern sich die befragten Studierenden zu unterschiedlichen Aspekten. So
beziehen sich einige auf Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zu schulischen
Lernerfahrungen, wobei auch gegensétzliche Wahrnehmungen vertreten sind. So
grenzen etwa einzelne Befragte das Lernen im Studium deutlich von schulischen
Lernen ab: ,,vollig anders [...] als wenn man in der Schule sitzt* (SOA_w7_t2),
fiir andere ist es hingegen vergleichbar mit Schule: ,,Erinnert mich schon ein Stiick
an Schule* (SOA_w5_t2). Andere Studierende beziehen sich auf ihr Studien- und
Lernverhalten bzw. Lernstrategien, wobei vornehmlich ressourcenbezogene Stra-
tegien wie das Aufbringen von Disziplin sowie die Planung und Organisation des
Lernens angesprochen werden. In Bezug auf ersteres wird vereinzelt von motiva-
tionalen Problemen, wie etwa Aufschiebeverhalten berichtet. Dies berichten eher
die jiingeren Studierenden, wihrend die dlteren Studierenden, insbesondere die-
jenigen mit familidren Verpflichtungen, eher von Problemen im Zusammenhang
mit Zeitmanagement betroffen sind.

»l...] es ist natiirlich eine Umstellung fiir mich gewesen. Ich bin vollzeitbeschdiftigt,
nach wie vor, habe Familie und man hat natiirlich auch irgendwie noch Freunde
und Hobbies, sich im Grunde genommen sein Zeitmanagement so zu gestalten, dass
das mit dem Lernen auch immer noch hin haut, geht mal besser und mal schlechter.
(SMA_w3_t2)

5. Fazit und Empfehlungen

Insgesamt gibt es in unserer Studie wenig Hinweise darauf, dass Studierende ohne
Abitur mehr oder andere Unterstiitzungsbedarfe haben als Studierende mit Abi-
tur. Besondere Bedarfe und Anforderungen scheinen eher mit der individuellen
(Aus-)Bildungs- und Berufsbiographie, dem Alter und den familidren und beruf-
lichen Verpflichtungen zu korrespondieren als mit der Art der Hochschulzugangs-
berechtigung. Allerdings lassen sich in der Zusammenschau einige grundsitzliche
Empfehlungen fiir die Organisation und Gestaltung eines Studienganges ablei-
ten, der die Bediirfnisse und Anforderungen einer in Bezug auf schulische und
berufliche Voraussetzungen sowie berufliche und familidre Situation heterogene
Studierendenschaft beriicksichtigt. Dabei soll gerade nicht von zielgruppenspezi-
fischen Angeboten ausgegangen werden, da einerseits keine spezifischen Bedarfe
einer Zielgruppe festgestellt werden konnen und andererseits die Studierenden
selbst in einem berufsbegleitenden Studiengang, der durch die Zugangsvorausset-
zungen eine eher homogene Studierendenschaft vermuten ldsst (alle verfiigen tiber
eine fachaffine Berufsausbildung und Berufserfahrungen), in sich duferst divers
ist (Lojewski & Schifer, i.E.).

Fiir die Gestaltung berufsbegleitender Studienangebote lassen sich anhand der
Interviews vier zentrale Ansatzpunkte identifizieren: Zeit, Unterstiitzung, Aus-
tausch und Praxisbezug.



78 Johanna Lojewski und Miriam Schifer

5.1 Zeitmanagement erleichtern

Ich glaube, das wird die griofste Herausforderung, sich da neben der Arbeit, nach der
Arbeit dann noch hinzusetzen und sich das zu erarbeiten [...] da habe ich so ein biss-
chen die Befiirchtung, dass das vielleicht, hm, ja schwer wird und einfach viel mehr
Zeit drauf geht als, ja, als es vielleicht gedacht vorher war.* (SMA_w3_t1)

Das Zeitmanagement ist fiir die Studierenden die groBte Herausforderung. Die
Entscheidung fiir das Studium féllt meistens sehr {iberlegt und unter griindlicher
Abwigung der eigenen zeitlichen Ressourcen. Angesichts von beruflichen und
familidren Verpflichtungen ist die Ressource Zeit knapp und der Aufwand fiir ein
Studium ldsst sich nicht ohne weiteres in den eigenen Zeitplan integrieren. Dabei
scheinen es jedoch gerade nicht die Prisenzphasen zu sein, die das Zeitmanage-
ment erschweren: Zwar muss dafiir angereist werden und mehrere Tage am Stiick
~freigeschaufelt” werden, aber dieser Aufwand ist planbar und vorhersehbar, so-
fern die Termine friihzeitig kommuniziert werden. Zudem stellt eine Reduktion
der Prisenzzeit fiir die Studierenden keine attraktive Losung dar, da die Prisenz-
phasen als sehr wertvoll erlebt werden und gerade der Austausch mit Kommili-
tonlnnen und DozentInnen sehr geschitzt wird. Die Zeitproblematik manifestiert
sich vor allem im Zusammenhang mit dem Selbststudium. Hier stehen das Auf-
bringen von Selbstdisziplin und die Schaffung von Freirdumen, insbesondere bei
Studierenden mit Familienpflichten, an erster Stelle. In diesem Zusammenhang
ist es wichtig, die Studienorganisation so gut wie moglich vorzustrukturieren und
transparent zu machen sowie realistische Angaben zum erwarteten workload zu
machen, zumal dieser Aufwand fiir die StudienanfiangerInnen (und damit auch fiir
potentielle Studieninteressierte) wenig iiberschaubar ist.

Verbindlichkeit und Planung sollten jedoch nicht zu Lasten der Flexibilitét
gehen. Gerade in Phasen beruflicher Anspannung oder wenn es in der Familie un-
vorhergesehene Zusatzbelastungen gibt (Krankheit von Kindern etc.), wiinschen
sich Studierende Entgegenkommen und Flexibiltéit in Bezug auf die Studienpla-
nung, z. B. indem die Abgabe von Priifungsleistungen verschoben oder Module
vorgezogen oder nachgeholt werden konnen. Grundsétzlich sind auch zeit- und
raumunabhingige Lernangebote in Form von Webinaren® oder Podcasts denkbar.
Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Transparenz von studienrelevanten Infor-
mationen: Die Studierenden benétigen sehr friihzeitig (evtl. schon im Prozess der
Abwigung fiir oder gegen ein Studium) Informationen zu Anrechnungsméglich-
keiten* (die ein Studium u. U. verkiirzen kénnen), moglichen Schwerpunktsetzun-
gen und Wahlméglichkeiten (die den Stundenplan u. U. verdndern) und Optionen
der flexiblen individuellen Studiengestaltung (,,Schnellstudieren‘ o. 4.). Nicht zu-
letzt wiinschen sich diese Studierenden Unterstiitzungs- und Beratungsangebote

3 vgl. dazu Heinitz & Wieschowski in diesem Band
4 vgl. dazu Sauer & Schifer in diesem Band
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zum Zeitmanagement und zur Selbstorganisation. Diese konnen hochschulseitig
als Briickenkurse’, studienbegleitende Angebote oder sogar curricular verankert
(in einem Einfiihrungsmodul) angeboten werden.

5.2 Unterstiitzung durch gute Betreuung

,Ich hoffe aber, dass man eben auch von der Fachhochschule Unterstiitzung bekommit,
wenn eben wirklich mal irgendwo was hakt [...] dass da eben doch jemand ist, der
nochmal sagt ,Hier, komm, wir schaffen das zusammen‘.* (SMA_w1_tl)

Ein zentraler Wunsch der von uns befragten Studierenden bezieht sich auf die
Unterstiitzung und Betreuung durch die Hochschule bzw. vor allem durch die
Dozentlnnen. Diese Wiinsche hidngen auch mit dem eben angesprochenen Zeit-
faktor zusammen, denn eine gute Betreuung tridgt zur ,,Schonung* der knappen
zeitlichen Ressourcen bei. Die Studierenden wiinschen sich Dozentlnnen, die an-
sprechbar und erreichbar sind. Diese Ansprechbarkeit muss von den DozentInnen
entsprechend gelebt werden, indem in den ersten Présenzen ein personlicher Kon-
takt hergestellt wird und den Studierenden der Eindruck vermittelt wird, dass die
Dozentlnnen ,fiir sie da sind*“. Eine Interviewperson gibt dafiir ein anschauliches
Beispiel:

wl...] aber letztendlich war der Start an sich eigentlich ganz gut, weil einem irgendwie
viele Angste direkt genommen wurden, dadurch dass eben die Dozenten immer sehr
nah auch an einem dran sind, habe ich das eigentlich als sehr angenehm empfunden.*
(SMA_wl1_t2)

Die Ansprechbarkeit von DozentInnen beinhaltet auch, dass sie ,.ein offenes Ohr*
und Verstindnis haben fiir die Bedarfe der Studierenden, sei es wenn sie Lernun-
terstiitzung (z. B. in Form von Literaturtipps, Hilfestellungen beim wissenschaft-
lichen Arbeiten usw.) benétigen oder wenn sie aufgrund besonderer Belastungen
weniger Ressourcen fiir das Studium aufbringen konnen. Auch ein ausfiihrliches
Feedback zu Priifungsleistungen ist wichtig fiir die Studierenden, vor allem wenn
deren Erfahrungen mit schriftlichen Hausarbeiten ldnger zuriick liegen oder ge-
ring sind.

Neben dem personlichen Kontakt und dem Wunsch nach einer zentralen An-
sprechperson (z. B. Studiengangsleitung als erste Anlaufstelle) 1duft in einem be-
rufsbegleitenden Studiengang viel Kommunikation via Email oder Nachrichten in
der virtuellen Lernumgebung. Erreichbarkeit meint in diesem Zusammenhang ein
verldssliches Antwortverhalten der DozentInnen, eine Antwort innerhalb von 24
Stunden ist anzustreben.

5 vgl. dazu Lojewski, Sauer & Schifer in diesem Band
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5.3 Austausch ermoglichen

., Die Credits, die man dafiir kriegt sind natiirlich wichtig und braucht man am Ende,
aber das eigentlich wirklich Wichtige finde ich, ist der Austausch untereinander, Kon-
takte zu kniipfen.“ (SMA_w3_t2)

Fiir die Mehrheit der von uns befragten berufsbegleitenden Studierenden ist der
Wunsch nach Austausch mit den Mitstudierenden ein zentraler Mehrwert des Stu-
diums. Sie begreifen sich und ihre KommilitonInnen auch als ExpertInnen fiir ihr
Arbeitsfeld und wollen von der Expertise der anderen profitieren. Der Austausch
mit den KommilitonInnen erdffnet Einblicke in anderen Organisationen und Ein-
richtungen im gleichen Arbeitsfeld und in deren interne Prozesse und Ablaufe.
Dies ist von groBem Wert fiir die Studierenden. Daher sollte bei der Planung der
Priasenzveranstaltungen Raum und Zeit fiir Austausch eingerdumt werden. Dies
erfordert ein didaktisches Umdenken: Die Prasenzphasen sollten vornehmlich fiir
den Austausch unter den Studierenden und den Austausch von Studierenden und
DozentInnen genutzt werden, die reine Wissensvermittlung sollte eher vorberei-
tend stattfinden, in Form von Studienbriefen, vorbereitender Literatur, online-
basierten Vorlesungen oder podcasts. Eine Moglichkeit besteht auch darin, feste
Lerngruppen zu initiieren und feste Lerngruppenzeiten zu vereinbaren. Grund-
sdtzlich sollten Gruppenarbeiten strukturell und didaktisch flankiert werden, um
nicht mehr zeitliche Ressourcen der Studierenden als nétig zu binden. Sie sollten
gut vor- und nachbereitet werden, indem auf potentielle Schwierigkeiten vorbe-
reitet wird, Reflexionsgespriche eingeplant werden und technische Kommunika-
tionslosungen bereit gestellt werden.

5.4 Praxisbezug in der Lehre

wl-..] glaube schon von mir behaupten zu konnen, dass ich einiges an Erfahrun-
gen mitbringe, was ich vielleicht auch anderen Mitstudierenden weitergeben kann‘
(SMA_w3_t2)

Die Berufserfahrung der Studierenden sollte didaktisch eingebettet und wertge-
schitzt werden. Die Studierenden sind Expertlnnen fiir ihr Arbeitsfeld, in prak-
tischen Fragen oftmals mehr als die Dozentlnnen selbst. Eine Begegnung ,,auf
Augenhohe* sollte daher selbstversténdlich sein. Die Studierenden mit ihren Er-
fahrungen einzubinden und an deren mitgebrachte Kompetenzen anzukniipfen,
ist von zentraler Bedeutung®. Beruflich qualifizierte und berufstitige Studierende
bringen hiufig konkrete berufsbezogene Erwartungen und Fragen aus ihrer beruf-
lichen Praxis mit ins Studium. Diese Erwartungen und Fragen gilt es aufzugreifen

6 Ein konkretes Beispiel fiir die Erhebung und Nutzung der ,,mitgebrachten* Kompetenzen
ist der Einsatz eines Kompetenzportfolios (vgl. Schifer in diesem Band).
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und einen Praxis-Theorie-Transfer zu ermoglichen. Dies kann z. B. gelingen, in-
dem zu Modulbeginn die Studierenden ihre Fragen und Erwartungen formulieren
und diese dann im Modul abgearbeitet werden.

Berufstitige Studierende erhoffen sich auf der anderen Seite fundiertes und
,,verwertbares“ Hintergrund- und Fachwissen, das sie unmittelbar in ihre berufli-
che Praxis transferieren konnen. Dies kann didaktisch so umgesetzt werden, dass
Priifungsleistungen mit der Praxis verkniipft werden, indem z.B. ein Konzept
fiir das eigene Unternehmen entwickelt wird. Nicht zuletzt befordert die Wert-
schitzung und der produktive Umgang mit den beruflichen Vorerfahrungen und
Kenntnissen dieser Studierendengruppe ihre akademische Integration und Identi-
fikation mit der Hochschule.

Zudem erhoffen sich die Studierenden durch den Praxisbezug in der Lehre
auch eine gewisse Zeitersparnis beim Bearbeiten von Hausarbeiten und ande-
ren Studienleistungen. Gerade bei Studierenden, die noch keine Beriihrung mit
der akademischen Welt mitsamt ihrer Regeln und Erwartungen haben und daher
auf Horensagen oder idealtypische Vorstellungen vom Studium zuriick greifen
miissen, ist die Sorge verbreitet, mit zu viel ,,trockener Theorie* und einer ,,ab-
gehobenen Sprache* konfrontiert zu werden. Diese Sorgen und Befiirchtungen
gilt es bei der Gestaltung der Lehre zu beriicksichtigen, indem theoretische In-
halte — sofern moglich — auf einen Inputvortrag mit ergdnzender Pflichtliteratur
zum Selbststudium beschriankt werden, damit in Lehrveranstaltungen an Fragen
des Theorie-Praxis-Transfers gearbeitet werden kann.

Alle vier Aspekte — Zeit, Austausch, Unterstiitzung/Betreuung und Praxisbe-
zug — hédngen eng miteinander zusammen. Es braucht Zeit fiir Austausch, einen
Austausch iiber berufliche Praxis und unterstiitzende Angebote fiir Austausch
und Zeitmanagement. Damit sind eine ganze Reihe von Punkten angesprochen,
an denen Hochschulen ansetzen kdnnen, um berufsbegleitende Studienangebote
auf die Bediirfnisse der Studierenden abzustimmen — und zwar unabhéngig von
ihrer Hochschulzugangsberechtigung.
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Briicken- und Vorbereitungskurse
als MaBnahmen zur Gestaltung einer kompetenzorientierten
Studieneingangsphase fiir berufsbegleitende Studierende

1. Einleitung

Ohne Abitur studieren? Im Alter von 50 Jahren noch ein Studium beginnen? Ne-
ben dem neuen Job als Bereichsleitung und den Familienverpflichtungen auch
noch einen Bachelor- oder Master-Abschluss schaffen? ,,Nicht-traditionelle* Stu-
dierende und die zunehmende Heterogenitit der Studierenden stellen Hochschu-
len vor neue Herausforderungen (siche Lojewski & Schifer in diesem Band).
Der , klassische* Student mit Gymnasialabitur hatte — zumindest idealerweise —
eine breite Allgemeinbildung und insbesondere Lern- und Methodenkompeten-
zen erworben, aber keinerlei reale Beziige zu konkreten Berufsfeldern. Bei den
nicht-traditionellen Studierenden ist es tendenziell genau umgekehrt: In ihrer
schulischen und beruflichen Ausbildung haben sie viele berufsspezifische Kom-
petenzen ausgebildet, aber oft wenig Lern- und Methodenkompetenz und ver-
meintlich auch weniger Allgemeinbildung erworben, oder aber ihre Schulzeit
liegt lange zuriick und die schulischen Kenntnisse sind in Vergessenheit gera-
ten. Viele trauen sich daher ein Studium nicht zu oder befiirchten, dass ihnen
Féhigkeiten zum selbststindigen Lernen, Sprach- oder andere Schulkenntnisse
fehlen.

Relativ hohe Abbrecherquoten (28 % im Bachelor-Studium; vgl. Heublein,
Richter, Schmelzer & Sommer 2014) haben in den vergangenen Jahren viele
Hochschulen dazu veranlasst, besondere Einfiihrungs- und Unterstiitzungsange-
bote fiir Studienanfangerlnnen zu schaffen oder ,,Briickenkurse* einzurichten, die
vor Studienbeginn die fehlenden Kompetenzen (z. B. in Mathematik) kompensie-
ren sollen. Eine Analyse der Angebote zur Erleichterung des Studieneinstiegs,
die Hochschulen fiir ihre grundstdndig in Vollzeit Studierenden entwickelt haben
(Kattmann & Wieschowski 2013), zeigt allerdings schnell, dass diese nicht ohne
weiteres auf nicht-traditionelle Studierende zu iibertragen sind.

An der FH der Diakonie als einer privaten Hochschule, die iiberwiegend be-
rufsbegleitende Teilzeit-Studiengéinge anbietet, liegen die Abbrecherquoten zwar
wesentlich niedriger, aber viele Studierende tun sich schwer, am neuen ,,Teil-
zeit-Lebensort Hochschule an- und zurecht zu kommen, und auch hier brechen
die meisten Studierenden entweder in den beiden ersten Semestern das Studium
ab oder erst spit, wenn die aufgeschobenen Priifungen wie ein uniiberwindbarer
Berg wirken. Neben den oben genannten fachlichen Griinden spielt hier die zeit-
liche Doppel- und Dreifachbelastung durch Beruf und/oder Familie eine Rolle
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sowie die zum Teil ldnger zuriickliegenden Lernerfahrungen in formellen Kontex-
ten.

Neben studienvorbereitenden Malinahmen stellt sich also auch die Frage,
wie Hochschulen die Studieneingangsphase (verstanden als Phase bis zum Ende
des ersten Studienjahres) fiir nicht-traditionelle, insbesondere berufsbegleitende
Studierende gestalten konnen, um ihnen den Einstieg zu erleichtern und ihnen
Kompetenzen und Kenntnisse zu vermitteln, die sie dazu befdhigen, ihr Studium
erfolgreich zu bestreiten und abzuschlieen. Daher steht auch im Fokus dieses
Beitrags die Frage: Was brauchen ,,nicht-traditionelle® StudienanféngerInnen, ins-
besondere diejenigen, die berufsbegleitend studieren, um mdoglichst ohne grofie
Frust-Erlebnisse die Studieneingangsphase zu iiberstehen?

Um Antworten auf diese Frage zu erhalten und Problemldsungen zu entwi-
ckeln, wurden im BEST-WSG Projekt Bedarfsanalysen durchgefiihrt und Maf3-
nahmen abgeleitet und entwickelt, iiber die im Folgenden berichtet wird. Nach
kurzer theoretischer Grundlegung (Kap.2) wird die Ausgangslage an der FH
der Diakonie beziiglich potentieller Bedarfe fiir studienvorbereitende und -be-
gleitende Forderangebote in der Studieneingangsphase dargestellt, einschlieBlich
der Ergebnisse einer Befragung von Studierenden und DozentInnen zur Einschiit-
zung ihrer studienrelevanten Kompetenzen (Kap. 3), bevor es schlielich um die
konkrete Ausgestaltung der studienvorbereitenden und -begleitenden Angebote
(Kap. 4) geht. Der Beitrag schlieBt mit einer Zusammenfassung (Kap. 5).

2. Theoretische Bezugspunkte

Unter Studierfdhigkeit wird zumeist ein Biindel von Handlungskompetenzen zu-
sammengefasst, das neben fachlicher auch soziale, personale und methodische
Kompetenzen beinhaltet (Heldmann 1984; Kazemzadeh et al., 1987; Huber 1994;
Konegen-Grenier 2002). Nach Huber (2009) ist Studierfahigkeit ,,die Fihigkeit,
genauer ein Ensemble von Fihigkeiten (...), ein Studium erfolgreich zu begin-
nen, durchzufiihren und abzuschlieBen (ebd., S.108). Dabei sollen sich die
Fahigkeiten ,,auf jedes Hochschulstudium in jedem Fach* erstrecken. Dass die
Bestimmung eines solchen komplexen und multidimensionalen Fihigkeitsbiin-
dels duBerst schwierig ist, haben die bisherigen empirischen und theoretischen
Bestimmungsversuche gezeigt (zusammenfassend dazu Konegen-Grenier 2002).
Noch am ehesten gelingt eine Einigung in Bezug auf fachliche Voraussetzun-
gen: Deutsch, Mathematik und eine Fremdsprache (Englisch) sind diejenigen
Ficher, die eine gemeinsame Schnittmenge darzustellen scheinen und die Hu-
ber (2009) zufolge eine materiale Komponente der Studierfihigkeit bilden. Neben
den vorgenannten fachlichen Voraussetzungen nennt Huber auch methodische
Kompetenzen und die Beherrschung wissenschaftlicher Arbeitstechniken sowie
tiberfachliche Fihigkeiten und personliche Haltungen wie etwa: Studienmotiva-
tion und Fachinteresse, Gewissheit in der Berufsperspektive und in der Fach-
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wahl, Kontakt-, Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit, Selbstvertrauen
und Ich-Stérke, Selbststindigkeit (inhaltlich, organisatorisch, methodisch und le-
benspraktisch), Denken in ficheriibergreifenden Zusammenhingen und eine kri-
tische Haltung und Reflexionsfihigkeit in Bezug auf wissenschaftliche Erkennt-
nisse.

Die bisherigen Untersuchungen zur Studierfihigkeit machen deutlich, dass
sich sowohl in der Einschitzung der befragten Studierenden als auch in der Ein-
schitzung der befragten Hochschullehrenden (als VertreterInnen der hochschuli-
schen Perspektive) eine deutliche Diskrepanz zwischen den benétigten und den
tatsdchlichen bzw. wahrgenommenen Kompetenzen zeigt. Die Verantwortung fiir
die Diskrepanz wird je nach Akteur (Schule, Hochschule, Studierende) an unter-
schiedlichen Stellen verortet: mangelnde Studienvorbereitung in der Oberstufe,
ungiinstige individuelle (kognitive, motivationale, fachliche und methodische)
Voraussetzungen der StudienanfingerInnen oder ungeniigende MaBBnahmen der
Hochschulen zur Gestaltung der Studieneingangsphase etc. (Heldmann 1984; Ka-
zemzadeh et al. 1987; Konegen-Grenier 2002; Huber 2009).

Da Studium und Lehre kompetenzorientiert gestaltet sein sollen (Scha-
per 2012), stellt sich die Frage, liber welche Kompetenzen Studierende am Ende
der Studieneingangsphase verfiigen sollten, um das Studium erfolgreich absolvie-
ren zu konnen. Dazu zdhlen sowohl lern- und selbstbezogene Aspekte als auch
Aspekte der (sozialen) Integration und Orientierung im Studium. Ausgehend von
diesen Kompetenzen kann dem Ansatz des Constructive Alignement (Biggs &
Tang, 2011) folgend dann abgeleitet werden, wie Lehr-/Lernszenarien, besondere
MaBnahmen in der Studieneingangsphase oder auch Priifungsformen gestaltet
sein miissen, um eben diese Kompetenzen zu erlangen.

Fiir die Fachhochschule der Diakonie galt es zunichst zu erforschen bzw. zu
ermitteln, in welchen Bereichen es einen Bedarf an Unterstiitzung beim Kom-
petenzerwerb gibt. Die Ergebnisse der Bedarfsanalysen werden im Folgenden
dargestellt.

3. Ausgangslage an der FH der Diakonie: Bedarfe fiir
studienvorbereitende und -begleitende Forderangebote in der
Studieneingangsphase

3.1 Studienbezogene Kompetenzen: Ergebnisse einer Bedarfserhebung bei
Studierenden und Lehrenden

Wie bereits oben erwihnt, wird insbesondere von Seiten der DozentInnen immer
wieder darauf hingewiesen, dass vielen Studienanfingern grundlegende Kom-
petenzen fehlten, die fiir ein erfolgreiches Studium erforderlich seien (u.a. Ka-
zemzadeh et al. 1987; Konegen-Grenier 2002; Wolf 2013). Im Rahmen des BEST-
WSG-Projektes wurde daher zunéchst mittels einer Online-Befragung untersucht,
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wie sich die Studierenden in Bezug auf studienrelevante Kompetenzen selbst
einschiitzen. Der Online-Fragebogen' differenzierte nach Kompetenzen in den
Bereichen (1) Englisch lesen und sprechen, (2) Préasentieren und Kommunizie-
ren, (3) Texte verfassen, (4) Informationen beschaffen, (5) Sich selbst managen /
selbstgesteuert lernen, (6) In die Praxis transferieren und (7) Lerntechniken?.

Neben der Selbsteinschitzung zu Fach-, Lern- und Methodenkompetenzen war
es auch von Interesse, die Studierenden nach der Bewiltigung typischer Studi-
enanforderungen zu fragen, die fiir die soziale und akademische Integration sowie
die Orientierung im Studium relevant sind. Auerdem wurde — ausgehend von den
Kompetenzen/Lernergebnissen, die fiir das verpflichtende Modul ,,Einfiihrung ins
Studium/Wissenschaftliches Arbeiten* an der FH der Diakonie formuliert sind —
eine Liste mit Studienanforderungen erstellt und die Studierenden wurden gefragt,
inwiefern sie mit diesen Schwierigkeiten haben.

Alle Studierenden der FH der Diakonie wurden per Email gebet en, an die-
ser Befragung teilzunehmen, 330 Studierende haben sich beteiligt (knapp 40 %),
davon haben 271 den Fragebogen vollstindig ausgefiillt (knapp 33 %). Die Aus-
wertung bezieht sich gemif der o. g. Fragestellung nur auf die berufsbegleitenden
Studierenden (N =238) und wurde primir nach der Semesterzugehorigkeit vorge-
nommen (1.-2.; 3.—4.; 5.—6.; 7. und hohere Semester).

Parallel dazu wurden die Lehrenden der FH befragt, wie sie das Vorhandensein
von Fach-, Lern- und Methodenkompetenzen bei ihren Studierenden einschiitzen>.
Dabei wurden aus der Liste der Kompetenzen diejenigen gestrichen, von denen
anzunehmen war, dass Lehrende sie nicht einschitzen konnen (z.B. der Ein-
satz von Lerntechniken). Bei dieser Fragestellung war klar, dass es sich eher um
,»QGefiihltes* als um exakte Zahlen handeln wiirde. Das Erkenntnisinteresse rich-
tete sich einerseits darauf, inwieweit Selbst- und Fremdeinschédtzungen in etwa
korrelieren, um daraufhin die Kompetenzbereiche zu identifizieren, fiir die ein
Forderbedarf gesehen wird. Von den 20 befragten Lehrenden gaben 14 den ausge-
fiillten Fragebogen ab.

1 Basis fiir diesen Fragebogen war das Dossier ,,Uberfachliche Kompetenzen® der Universitiit
Ziirich, Bereich Lehre — Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik (2008).

2 Fiir die einzelnen Bereiche wurden zwischen 4 und 11 Items formuliert und die Studie-
renden wurden gebeten, mittels einer 4-stufigen Likert-Skala anzugeben, inwieweit die
jeweilige Aussage auf sie zutrifft oder nicht zutrifft. Abweichend dazu wurde im Bereich
,Lerntechniken® eine 5-stufige Skala eingesetzt, die die Haufigkeit des Einsatzes bestimm-
ter Lernstrategien und — techniken abfragt. Die Items wurden aus der SMILE-Studie iiber-
nommen (Schiefele, Moschner & Husstegge 2002).

3 Als Kategorien waren hier vorgegeben: ,,Diese Kompetenzen sind vorhanden bei ,,weniger
als 20%*, 20-40 %, 40—60 %, 60—80 %, oder ,,mehr als 80%* der Studienanfinger bzw. der
Fortgeschrittenen (hohere Semester)*
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Knapp zusammengefasst ergeben sich aus der Auswertung folgende Erkennt-
nisse, wobei im Text auf die Hiufigkeiten Bezug genommen wird, wihrend die
Abbildungen aus Platzgriinden nur die Mittelwerte ausweisen.

Kompetenzbereich ,,Englisch verstehen und sprechen* (Beispielitem: ,,Ich
kann mich an Gespriachen in englischer Sprache gut beteiligen®): Erwartungs-
gemal ist dieser Bereich problematisch, und zwar sowohl in der Selbst- als auch
in der Fremdeinschitzung. Allerdings zeigen sich im Studienverlauf leichte Fort-
schritte im Bereich ,,Texte verstehen®; die Einschitzung der Sprechkompetenz
bleibt dagegen unverindert. Auffallend ist, dass fiir Hausarbeiten weniger als die
Hilfte der Studierenden (47,1 %) englischsprachige Fachliteratur verwendet, wo-
bei sich hier studiengangspezifische Differenzen zeigen. So ist der Anteil der
Studierenden, die englischsprachige Literatur verwenden, in medizinnahen Stu-
diengingen wie Pflege und Psychische Gesundheit/Psychiatrische Pflege etwas
hoher als in den anderen Studiengéingen. Dies verwundert insofern nicht, als dass
in diesen Studiengingen englischsprachige Publikationen die Regel sind. Insge-
samt wird deutlich, dass die Studierenden einige Unsicherheiten und Defizite bei
sich wahrnehmen, vor allem in den Bereichen, in denen es um Verstehen von
anspruchsvollen Texten oder von Fachdiskussionen geht. Hier sind auch kaum
Unterschiede zwischen StudienanfidngerInnen und fortgeschrittenen Studierenden
auszumachen.

Einfache englischsprachige Fachtexte verstehen.

Anspruchsvolle englische Fachtexte verstehen.

Gesprachen in englischer Sprache folgen.

An Gesprachen in englischer Sprache beteiligen.

Filme / Videos in englischer Sprache verstehen.

Einer Fachdiskussion in englischer Sprache folgen.

Englischsprachige Fachliteratur verwenden.

1 2 3 4

M 1.-2. Semester 3.-4.Semester W 5.-6. Semester M 7. Semester und héher

Abb. 1: Kompetenzbereich ,,Englisch lesen und sprechen . Mittelwerte (1 = ,,trifft voll zu* bis
4 =, trifft gar nicht zu*)
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Beim Vortragen Inhalt sprachlich flussig und
abwechslungsreich darstellen.

Mich auf die jeweilige Zielgruppe einstellen

Inhalte gut vor einer Gruppe prasentieren.

Gruppenprozesse gut moderieren.

Prasentationen mit Powerpoint ansprechend
aufbereiten.

Keine Schwierigkeiten, vor einer Gruppe frei zu sprechen.

An Diskussionen in Lehrveranstaltungen beteiligen.

In Gruppendiskussionen kurz und prazise ausdricken.

T

1 2 3

M 1.-2. Semester 3.-4.Semester W 5.-6. Semester W 7. Semester und hoher

Abb. 2: Kompetenzbereich ,, Prisentieren und Kommunizieren“. Mittelwerte (1 = ,, trifft voll zu“ bis
4 =, trifft gar nicht zu*)

Kompetenzbereich ,,Prisentieren und Kommunizieren‘ (Beispielitem: ,,Es
bereitet mir keine Schwierigkeiten, vor einer Gruppe frei zu sprechen / ein Referat
frei vorzutragen®): Insgesamt schiitzen die Studierenden aller Semester ihre dies-
beziiglichen Féahigkeiten als relativ gut ein. Besonders in den Kompetenzbereichen
,-Es gelingt mir, in Diskussionen in Gruppen das, was ich sagen mochte, kurz und
prizise auf den Punkt zu bringen®, ,,Ich kann Inhalte gut vor einer Gruppe pra-
sentieren” ist die Einschitzung der Lehrenden allerdings deutlich kritischer. 63 %
der Studienanfinger (1.+ 2.Sem.) geben an, einen Vortrag bzw. eine Prisenta-
tion erarbeiten und halten zu konnen; dieser Wert steigt bis zum Studienende auf
83 %. Das bedeutet, dass immerhin 37 % der jlingeren Studierenden ,,mittlere* bis
»ZroBe Schwierigkeiten“ damit haben. Die Fahigkeit, sich miindlich in ein Semi-
nar einzubringen, steigt vom 1. bis zum 6. Semester von 78 % auf 94 %; ein Teil
der hohersemestrigen Studierenden (18 %) gibt allerdings an, damit immer noch
mittlere (15 %) bis groBe (3 %) Schwierigkeiten zu haben.

Kompetenzbereich ,,(Wissenschaftliche) Texte verfassen*: (Beispielitem:
,Ich habe keine Probleme mit der Anfertigung schriftlicher Ausarbeitungen, wie
Referaten oder Hausarbeiten.”) Beziiglich ihrer formalen Schreibkompetenzen
gibt es eine sehr optimistische Selbsteinschidtzung bei den Studienfingern: 93 %
meinen, fehlerfrei schreiben zu konnen. In der Wahrnehmung der DozentInnen
stellt sich das ganz anders dar: Nur eine/r der befragten DozentInnen sieht dies
auch so. Ein dhnliches Bild ergibt sich bei den Aussagen ,,Ich kann Texte sachlich
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Deutschen Text korrekt verfassen.

Texte sachlich und verstandlich formulieren.

Eine Sachverhalt im vorgegebenen Rahmen darstellen.

Ein Thema sinnvoll gliedern

Wesentliche Aussagen eines Fachartikels
herausarbeiten.

Eigene Texte formatieren.

Keine Probleme mit schriftlichen Ausarbeitungen.

Grundregeln der Zitation anwenden.

Sitzung protokollieren

Fragestellung, Zielsetzung und methodisches Vorgehen
benennen.

Inhalte 'auf den Punkt' bringen.

T t

1 2 3 4

W 1.-2. Semester 3.-4.Semester W 5.-6. Semester M 7. Semester und héher

Abb. 3: Kompetenzbereich , Texte verfassen . Mittelwerte (1 = ,, trifft voll zu* bis 4 = , trifft gar
nicht zu*)

und verstdndlich formulieren* (Selbsteinschitzung ,.trifft voll zu / trifft weitge-
hend zu*: 98 %). Etwa 75 % der Lehrenden meinen allerdings, das tréife bestenfalls
auf die Hilfte der StudienanféngerInnen zu.

Aber auch bei fortgeschrittenen Studierenden sehen DozentInnen noch Hand-
lungsbedarf in den Fihigkeiten, Hausarbeiten angemessen zu gliedern, bei einem
Text die wesentlichen Aussagen herauszuarbeiten und die Regeln der Zitation
fehlerfrei anzuwenden — ganz im Gegensatz zu den Studierenden in hoheren
Semestern, die diese Kompetenzen bei sich zu jeweils deutlich tiber 90 % wahr-
nehmen (Kategorien ,,trifft voll zu / trifft weitgehend zu*). Ahnliches gilt fiir die
Kompetenzen, ,,beim Schreiben von Hausarbeiten die Fragestellung, die Zielset-
zung und das methodisches Vorgehen klar benennen‘ und ,,Inhalte auf den Punkt
bringen‘ zu konnen: In der Selbstwahrnehmung der AnfingerInnen sind diese Fi-
higkeiten groBtenteils vorhanden (jeweils 84 %); dies sehen allerdings nur wenige
Dozentlnnen so: Zwei Drittel meinen, dass diese Kompetenzen bei weniger als
der Hilfte der StudienanfingerInnen vorhanden seien.

Kompetenzbereich ,,Informationen recherchieren und bewerten* (Bei-
spielitem: ,,Ich bin in der Lage, die Seriositit verschiedener Quellen einzuschét-
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Einschatzen kénnen, welche Informationen aus
welchen Medien zu beschaffen sind.

Seriositat verschiedener Quellen einschatzen.

Nétige Informationen aus der Bibliothek oder dem
Internet beschaffen.

Unterscheiden, welche Informationen wesentlich sind.

1,95
1,94
1,88
1,95
1,91

,79

"Kern" von Informationen schnell und sicher erfassen.

Wissenschaftliche Suchmaschinen nutzen.

1 2 3 4

W 1.-2. Semester 3.-4. Semester W 5.-6. Semester M 7. Semester und héher

Abb. 4: Kompetenzbereich , Informationen recherchieren und bewerten“. Mittelwerte (1 = ,, trifft
voll zu* bis 4 = ,, trifft gar nicht zu*)

zen®): Insgesamt schitzen sich die AnfingerInnen durchaus als kompetent ein,
jedoch sind die Anteile derjenigen, die die Kompetenzen voll und ganz beherr-
schen, eher gering (zwischen 16,1 % und 37,5%). Auf der anderen Seite geben
zwischen 30% (1. u. 2. Semester) und 14 % (7. Semester und hohere) an, damit
»~mittlere** bis ,,groe Schwierigkeiten* zu haben. Hier ist also besonders bei den
Studienanfingern noch deutlich ,,Luft nach oben®, andererseits zeigt sich hierin
auch eine gewisse ,,Problemunbewusstheit”, wenn man die Urteile der DozentIn-
nen heranzieht. Insbesondere trifft dies auf die Verwendung wissenschaftlicher
Suchmaschinen und Datenbanken zu: Wihrend iiber 83 % der StudienanfingerIn-
nen der Meinung sind, dies zu beherrschen (Kategorien: ,.trifft voll zu* / ,trifft
weitgehend zu*), teilt nur eine/r der befragten Lehrenden diese Meinung, zwei
Drittel der Dozentlnnen sind gar der Auffassung, dass dies auf weniger als 40 %
der StudienanfiangerInnen zutrife. Insgesamt zeigt sich bei diesem Kompetenz-
bereich, dass die Selbsteinschitzung der StudienanfingerInnen fast durchgiingig
besser ist als die hoherer Semester, was darauf schliefen ldsst, dass die Studie-
renden in hoheren Semestern — dann, wenn es mit dem Erstellen der Bachelor-
Arbeit ,,ernst” wird — thre Schwichen in diesem Bereich selbstkritisch deutlicher
erkennen.

(5) Kompetenzbereich ,,Transfer theoretischer Erkenntnisse in die beruf-
liche Praxis* (Beispielitem: ,,Wenn ich einen theoretischen Fachtext lese, fallen
mir dazu oft praktische Beispiele ein): Zu diesem Fragenkomplex wurden nur
die Selbsteinschitzungen der Studierenden abgefragt, da die Dozentlnnen dazu
keine fundierten Aussagen machen konnen. Insgesamt stellen die Studierenden
durchweg eine enge Verbindung her zwischen theoretischen Inhalten und ihrer
beruflichen Praxis. Es fallen ihnen dazu praktische Beispiele ein, sie reflektieren
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Wenn ich einen theoretischen Fachtext lese, fallen mir
dazu oft praktische Beispiele ein.

Theoretische Fachtexte hinterfrage ich meist auf dem
Hintergrund meiner Praxiserfahrungen.

Theoretische Fachtexte veranlassen mich hdufig, mein
eigenes fachliches Handeln zu reflektieren.

Neue Begriffe oder Theorien beziehe ich auf mir
bereits bekannte Begriffe und Theorien.

Ich Gberlege mir, ob der Lernstoff auch fur mein
Berufsleben von Bedeutung ist.

Zu neuen Konzepten stelle ich mir praktische
Anwendungen vor.

3 4

M 1.-2. Semester 3.-4.Semester W 5.-6. Semester M 7. Semester und héher

Abb. 5: Kompetenzbereich , Theorie-Praxis-Transfer*. Mittelwerte (1 =, trifft voll zu* bis 4 = ,, trifft
gar nicht zu*)

Lernstoff und Arbeitspensum zeitlich organisieren.

Arbeitsplatz so organisieren, dass ich nicht abgelenkt
werde.

Mit Prifunsvorbereitung rechtzeitig und systematisch
beginnen

Zeitplan erstellen und einhalten.

1 2 3 4

W 1.-2. Semester 3.-4.Semester M 5.-6. Semester M 7. Semester und héher

Abb. 6: Kompetenzbereich ,,Selbst- und Zeitmanagement“. Mittelwerte (1 = ,, trifft voll zu* bis
4 =, trifft gar nicht zu*)

das eigene fachliche Handeln, iiberlegen, welche praktischen Anwendungsmog-
lichkeiten neue Konzepte haben wiirden, stellen Beziehungen her zwischen neuen
Begriffen oder Theorien zu dem, was sie bereits kennen, hinterfragen aber auch
die Theorien auf dem Hintergrund der eigenen Erfahrung. Die Zustimmung zu
diesen Aussagen (,,trifft voll zu* bzw. , trifft weitgehend zu*) liegt schon bei den
Studierenden in den beiden ersten Semestern zwischen 72 % und 93 % und steigt
in den hoheren Semestern bei fast allen Aussagen auf iiber 90 %, z. T. sogar bis
auf 98 %.

Kompetenzbereich ,,I.ernbezogenes Selbst- und Zeitmanagement* (Bei-
spielitem: ,JIch bin in der Lage, einen Zeitplan zu erstellen und diesen auch
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einzuhalten.”): Auch hierzu wurden nur die Studierenden befragt. Hier ist ihre
Selbsteinschédtzung z.T. deutlich selbstkritischer: Lernstoff und Arbeitspensum
konnen knapp Zweidrittel der Befragten gut organisieren — immerhin ein gutes
Drittel (je nach Semester 28—38 %) gibt aber an, dass das ,,weniger* oder ,,gar
nicht zutrife. Interessant ist dabei, dass die selbstkritische Einschitzung bei den
hoheren Semestern wieder ausgeprigter ist als bei den ,Neulingen. Ahnlich ist
die Selbsteinschitzung in Bezug auf die rechtzeitige Vorbereitung auf Priifungen
und auf die Fihigkeit, einen Zeitplan zu erstellen und auch einzuhalten. Die Fa-
higkeit, sich auf Priifungen rechtzeitig vorzubereiten, verbessert sich allerdings
im Laufe des Studiums nach Einschitzung der Studierenden (von 65 auf 76 %).
Etwa 70 % (unabhingig vom Studienfortschritt) konnen ihren Arbeitsplatz so or-
ganisieren, dass sie nicht stindig abgelenkt werden.

Lernstoff durch Schaubilder strukturiern.

Ich mache mir vor dem Lesen eines Textes Gedanken
daruber, welche Teile zentral sind und welche nicht,...

Gliederung mit den wichtigsten Punkten anfertigen.

Fachausdriicke und Definitionen auf Karteikarten
zusammenstellen.

Kurze Zusammenfassungen von wichtigen Fachtexten.

Wenn ich einen Text beim ersten Lesen nicht
verstanden habe, gehe ich ihn noch einmal durch.

Thematische Ordner anlegen.

Beim Lesen eines Fachtextes markiere ich die
wesentlichen Aussagen.

Bei Lehrveranstaltungen und Vorlesungen mache ich
mir Notizen.

Zeitplan zum Lernen festlegen.

Texte Uberfliege ich zunéchst alle und entscheide
dann, welchen ich zuerst durcharbeite.

W 1.-2. Semester 3.-4. Semester M 5.-6. Semester W 7. Semester und héher

Abb. 7: Kompetenzbereich , Lerntechniken “. Mittelwerte fiir die Skala: 1 = (fast) immer bis 5 = (fast)
nie.

Einsatz von Lerntechniken (Beispielitem: ,,Ich stelle wichtige Fachausdriicke
und Definitionen auf Karteikarten zusammen*): Hier zeigt sich ein heterogenes
Bild. Zunichst zu den Fragen, die sich auf den Umgang mit Texten (Fachliteratur)
beziehen: 66 % machen sich vor dem Lesen eines Textes ,,oft” bzw. ,,fast immer*
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Gedanken dariiber — z. B. an Hand des Inhaltsverzeichnisses —, welche Teile zen-
tral sind und welche nicht; diese Technik wird mit zunehmender Studienerfahrung
deutlich ausgeprigter (von 59 auf 73 %); weitere 23 % tun dieses ,,manchmal®. Nur
15 % verzichten auf diesen ,,ersten Blick®. Ist ein Text beim ersten Lesen nicht ver-
standlich, gehen fast alle ihn noch einmal durch. Wesentliche Aussagen werden
regelméBig von fast allen im Text markiert (7% ,,manchmal® oder ,,selten®). So-
weit mehrere Texte zu lesen sind, iiberfliegen etwa die Hilfte der Studierenden
immer bzw. ,,0ft”) diese zunichst alle, bevor sie sich entscheiden, welchen sie
zuerst durcharbeiten; ein weiteres Viertel tut dieses ,,manchmal®. Wichtige Fach-
texte fassen 45 % der Studierenden ,,immer® oder ,,0ft* zusammen, weitere 32 %
,,manchmal® bzw. ,,selten®.

Etwa 25% der Studierenden strukturieren sich den Lernstoff durch Tabellen,
Mindmaps u. d. ,,immer* bzw. ,,oft“, weitere 34 % ,,manchmal®, 41 % ,selten*
oder ,.,nie“. Eine Gliederung des Lernstoffs mit den wichtigsten Punkten nehmen
56 % der Befragten vor. Bei beiden Aussagen steigen die zustimmenden Aussagen
mit hoherer Semesterzahl (bei der ,,Gliederung* von 50 % auf 68 %). Etwa 20 %
verzichten auf diese Techniken. Definitionen und Fachausdriicke stellen etwa 32 %
auf Karteikarten zusammen; hier sinkt die Zustimmung im Laufe des Studiums
von anfangs 45 % auf spiter 22 %.

Thematische Ordner fiir wichtige Themen legen 77 % der Studierenden ,,im-
mer* bzw. ,,oft“ an (z. B. auf dem PC), weitere 11 % ,,manchmal®; nur 6 % ver-
zichten darauf. Nur 3% machen sich bei Vorlesungen keine Notizen; 85% tun
dieses ,,immer* bzw. ,,oft".

Bezogen auf ihre Zeitplanung geben nur 21 % an, dass sie die Stunden, die
sie tdglich mit Lernen verbringen, regelméBig durch einen Zeitplan festlegen,
die Mehrheit der Studierenden (60%) tut dieses ,,selten* oder ,,(fast) nie*. Dies
lasst auf einen eher geringen Einsatz von ressourcenorientierten Lernstrategien
schlieBen, was angesichts der besonderen (zeitlichen) Herausforderungen im be-
rufsbegleitenden Studium (vgl. Lojewski & Schifer in diesem Band) tiberrascht.

Auffillig ist, dass Studierende in hoheren Semestern tendenziell hdufiger Lern-
techniken anwenden, die der Selektion des Lernstoffes bzw. Informationsreduk-
tion dienen, wihrend StudienanfingerInnen sowie die Studierenden ab dem 7.
Semester hdufiger Techniken anwenden, die der Wiederholung dienen.

Bezogen auf typische Anforderungen im Studium* (Abb. 8) sollten die Stu-
dierenden abschlieBend angeben, ob sie mit der jeweiligen Anforderung keine (1),
geringe (2), mittlere (3) oder grofe Schwierigkeiten (4) haben. Es zeigt sich, dass
in keinem der abgefragten Bereiche gravierende Schwierigkeiten wahrgenommen

4 Es ist darauf hinzuweisen, dass einige der hier verwendeten Items Aspekte aufgreifen, die
zuvor abgefragt wurden. Jedoch war dies fiir die nachfolgende Frage von Bedeutung, diese
erneut in anderer Formulierung einzubringen.
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werden. Gleichwohl gibt es etwas problematischere Bereiche, in denen auch im
spateren Studienverlauf Schwierigkeiten (weiter) bestehen.

Hinsichtlich selbstbezogener Aspekte wie Selbststindigkeit und Selbstrefle-
xionsfihigkeit sowie sozialer Aspekte wie Zusammenarbeit und Beteiligung in
Seminaren sehen die befragten Studierenden bei sich nur geringe Schwierigkei-
ten, und auch die Benennung der Studieninhalte sowie die Orientierung auf dem
Campus fallen den meisten leicht. Etwas groere Schwierigkeiten haben die Stu-
dierenden mit der zeitlichen Organisation und Vereinbarkeit des Studiums mit
Berufs- und Privatleben, was angesichts des berufsbegleitenden Studienformats
nicht iiberrascht.

Erwartungsgemill haben die StudienanfingerInnen (1.-2. Semester) in fast
allen Aspekten groBere Schwierigkeiten als Studierende in hoheren Semestern.
Vor allem Aspekte der allgemeinen Studienorganisation wie etwa studentische
Gremienarbeit, Studienordnung, Ansprechpartnerlnnen und Anrechnungsmog-
lichkeiten werden zu Beginn des Studiums als mit gréeren Schwierigkeiten
verbunden angegeben. Dies gilt auch fiir die Organisation in Lerngruppen, das
Halten von Vortridgen und generell wissenschaftliches Arbeiten (s.0.). Die letzt-
genannten Aspekte werden von Studierenden der élteren Semester als weniger
problematisch eingeschétzt, wobei dies nur mit Einschriankung auf die Fihigkeit,
eine Forschungsfrage zu formulieren gilt, die von etwa einem Drittel der ,,dlteren*
Studierenden immer noch als schwierig eingeschitzt wird.

Bemerkenswert ist auch der hohe Anteil der Studierenden ab dem 7. Semes-
ter, die Schwierigkeiten mit der Organisation in Lerngruppen haben. Dies wird
vermutlich darauf zuriick zu fiihren sein, dass die meisten KommilitonInnen ihrer
Studienkohorte dann bereits die FH verlassen haben, so dass damit auch lernbe-
zogene soziale Netzwerke wegfallen.

Die Studierenden wurden auBBerdem gefragt, in welchen Lernarrangements sie
die jeweiligen Kompetenzen bzw. Kenntnisse am ehesten erwerben konnen. Dazu
wurden verschiedene Moglichkeiten zur Auswahl gestellt:

— Informationsmaterial

— Informationsveranstaltung

— Lern-/Kommunikationsplattform

— Lerngruppe

— Online-Selbstlerneinheit/Ubung

— Personliches Beratungsgesprich

— Schreib-/Lernwerkstatt

— Seminar/Vorlesung

— Studienbrief

— Tutorium (mit Anleitung durch Studierende im hoheren Semester)
— Webinar

— Zusitzlicher Kurs auf freiwilliger Basis
— Nichts davon
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Sich in Lerngruppen zu organisieren.

Mit anderen Kommilitonen zu kommunizieren und
zusammenzuarbeiten.

Die Lernplattform Moodle fiir Recherche, Information und
Austausch zu nutzen.

Inhalte und Anforderungen des Studienfaches zu benennen.

Grundzige von Studienordnung bzw. Modulhandbuch zu
beschreiben.

Einen Vortrag bzw. eine Prasentation zu erarbeiten und zu
halten.

Sich mundlich in ein Seminar einzubringen.

Méglichkeiten der Anrechnung einzelner Module zu benennen.

Sich in der Hochschule und auf dem Campus zu orientieren.

Ansprechpartner fiir verschiedene Belange zu benennen.

Die Organisation des Studiums im Hinblick auf die eigenen
zeitlichen Ressourcen abzustimmen.

Selbsténdig Literatur in einschlagigen Fachdatenbanken zu
recherchieren.

Wissenschaftliche Literatur von nicht-wissenschaftlicher
Literatur zu unterscheiden.

Wissenschaftlich zu schreiben und Quellen korrekt (gemaR der
FH-Regelungen) zu zitieren.

Eine Forschungsfrage zu formulieren.

Méglichkeiten des eigenen Engagements in studentischen
Gremien zu benennen.

Durch ein geeignetes Zeit- und Selbstmanagement das Studium
neben Beruf und Privatleben zu organisieren.

Ein Thema selbstandig (z.B. im Rahmen einer Hausarbeit) zu
erarbeiten.

Das eigene Lernverhalten zu reflektieren.

1 2 3 4

B 1.-2. Semester 3.-4. Semester ~ M 5.-6.Semester M 7.Semester und hoher

Abb. 8: Anforderungen im Studium; Mittelwerte (1 = ,,keine* bis 4 = ,, grofie Schwierigkeiten*)

Obwohl diese Frage nur von einem Teil der Befragten beantwortet wurde, konnen
folgende Tendenzen genannt werden:

— Im Zusammenhang mit Studienorganisation, Studieninhalten und -anforde-
rungen, Fragen der Studien- und Priifungsordnung, Anrechnung von aufler-
hochschulisch erbrachten Leistungen und der allgemeinen Orientierung in der
Hochschule werden vor allem Informationsmaterial und -veranstaltungen als
hilfreich genannt.

— Bezogen auf Zeit- und Selbstmanagement sowie das eigene Lernverhalten wer-
den von etwa einem Viertel der Studierenden personliche Beratungsgespriache
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genannt, wobei ein Drittel keine der vorgegebenen Moglichkeiten fiir geeignet
halt (Antwort: ,,Nichts davon*)

— Hinsichtlich des wissenschaftlichen Arbeitens (Literaturrecherche, Forschungs-
frage formulieren oder Hausarbeit erarbeiten etc.) und allgemeinen Studienan-
forderungen wie Vortrige halten und Beteiligung im Seminar werden vor allem
Seminare und Vorlesungen als geeignet betrachtet.

In fast allen Bereichen bekommen Angebote bzw. Arrangements, die zeitliche
Ressourcen oder personliche Anwesenheit voraussetzen, die geringste Zustim-
mungsquote: Das betrifft Schreib- und Lernwerkstitten, Tutorien, zusétzliche
Kurse auf freiwilliger Basis und Webinare. Dieser Befund korrespondiert mit
der eingangs formulierten Problematik der Doppel- und Dreifachbelastung, mit
der insbesondere berufsbegleitende Studierende konfrontiert sind. Angebote und
Lernarrangements, die zusétzliche zeitliche Ressourcen binden, sind fiir diese Stu-
dierenden wenig attraktiv bzw. kaum realisierbar.

In der Zusammenschau bestétigen die Auswertungen die Annahme, dass be-
rufsbegleitenden Studierende zu Anfang ihres Studiums vor vielfiltigen Heraus-
forderungen stehen, deren Bewiltigung durch institutionelle Unterstiitzungsmalf3-
nahmen erleichtert werden kann. Ergidnzend ist noch auf eine weitere Auffilligkeit
hinzuweisen: Wihrend in fast allen Fragekategorien die Selbsteinschétzung der
Studierenden im Laufe des Studiums bzw. bei hoheren Semestern zu besseren
Werten kommt, ,.kippt* dieser Effekt bei den Studierenden, die 7 Semester oder
langer studieren. Hierzu ist anzumerken, dass die meisten Studiengénge an der
FH der Diakonie auf 6 Semester Regelstudienzeit angelegt sind und die grof3e
Mehrheit der Studierenden diese Zeit auch nicht iiberschreitet. Die Selbstein-
schitzung der hohersemestrigen Studierenden ist in fast allen Fragekategorien um
einige Prozentpunkte schlechter als die der im 5. und 6. Semester Studierenden.
Hier ist zu vermuten, dass die von den Studierenden selbst erkannten Schwichen
die Ursache fiir das Studieren iiber die Regelstudienzeit hinaus sind. Hier ist die
Hochschule gefragt, ggf. gezielte Unterstiitzung anzubieten, damit die Langzeit-
studierenden nicht schlieBlich zu StudienabbrecherInnen werden.

3.2 Einstufungspriifungen

Die meisten berufsbegleitenden Studiengénge an der FH der Diakonie bieten die
Moglichkeit, sich ein oder auch mehrere Module des Studiums durch den erfolg-
reichen Abschluss einer entsprechenden beruflichen Fachausbildung anrechnen
zu lassen, wodurch sich das Studium z. T. deutlich verkiirzen ldsst. Die Kultusmi-
nisterkonferenz hatte bereits 2002 beschlossen, dass bis zu 50 % der Studienleis-
tungen durch auBlerhalb der Hochschule erworbene Kenntnisse und Fihigkeiten
ersetzt werden konnen (KMK 2002). In Studiengiingen, in denen ein Grofiteil
der Studierenden sich diese(s) Modul(e) pauschal anrechnen lassen kann, wer-
den diese Module — auch aus Griinden der Kosten- und Aufwandsreduktion —
von der FH der Diakonie gar nicht angeboten. Die Voraussetzungen fiir die pau-
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schale Anrechnung sind je nach Studiengang durchaus unterschiedlich®. Wihrend
etwa in friiheren Jahren die pauschale Anrechnung einer Erstausbildung meist an
eine bestimmte Durchschnittsnote gebunden wurde, wurde bei spiteren Akkredi-
tierungen auf eine Notenvorgabe verzichtet. Bei anderen Studiengéngen gilt als
Voraussetzung, dass die Ausbildung an einer mit der FH kooperierenden Fach-
schule erfolgreich absolviert wurde®, um so eine Aquivalenz der Bildungsinhalte
und des Kompetenzerwerbs abzusichern. Studieinteressentlnnen und -anfinge-
rInnen stehen daher hiufig vor der Frage, ob sie die Voraussetzungen fiir eine
pauschale Anrechnung mitbringen. Studierende, die die jeweils geltenden Voraus-
setzungen nicht erfiillen, miissen eine sogenannte Einstufungspriifung ablegen.
Diese Priifung, die i.d.R. aus einer Klausur und einer miindlichen Priifung be-
steht, ersetzt die anzurechnenden Module und ist je nach Studiengang und Anzahl
der der fiir die Module vergebenen Creditpoints unterschiedlich umfangreich. Da
die Einstufungspriifungen i.d.R. im ersten oder zweiten Semester durchgefiihrt
werden, ergibt sich fiir die Studierenden in dieser Zeit eine erhebliche Verdich-
tung der Studienbelastung.

Im Rahmen des BEST WSG Projekts wurde erhoben, fiir welche Studiengiéinge
die Studiengangsleitungen einen Optimierungsbedarf fiir die Vorbereitung und
Durchfiihrung der Einstufungspriifungen sehen. Es ergaben sich Bedarfe fiir zwei
Studienginge (Management und Soziale Arbeit), in denen pro Jahr durchschnitt-
lich 15 Studierende eine Einstufungspriifung ablegen miissen.

Im Bachelor-Studiengang ,,Management im Sozial- und Gesundheitswesen*
geht es um die Anrechnung der Module 4A ,,Grundlagen des professionellen
Handelns im Sozial- und Gesundheitssystem® (mit 20 CP) und 4B ,,Begleitetes
Fachpraktikum® (mit 10 CP). Die Priifung besteht hier aus einer Klausur, bei
der es primédr um Fachwissen geht (Grundlagen des professionellen Handelns)
und einem Gruppenkolloquium, bei dem die Fihigkeit iiberpriift wird, berufs-
feldbezogene Praxiserfahrungen (die entsprechend nachzuweisen sind) vor dem
Hintergrund theoretischer Ansitze zu reflektieren. Bisher erhielten die Studie-
renden einen umfangreichen Reader auf CD-Rom und eine Ubungsklausur mit
einigen Testfragen zu den Texten; die Vorbereitung auf die Klausur fand vollstéin-
dig in Eigenarbeit statt. Die Klausur wird im 2. Semester angeboten und kann
einmal wiederholt werden. Die Erfahrung zeigt allerdings, dass nicht alle Studie-
renden in der Lage sind, den Lernprozess zielgerichtet selbst zu organisieren; die
Priifung 16st daher bei einigen Studierenden erhebliche Angste aus.

5 Das liegt u. a. an den Vorgaben der Fachgutachter und der Akkreditierungskommissionen,
die sich im Laufe der Jahre immer wieder verdndert haben.

6 Um einen genauen Uberblick iiber die unterschiedlichen Voraussetzungen zur Anrechnung
zu bieten, wurde im Rahmen des Projektes BEST-WSG ein ,,Handbuch zur Anrechnung
aullerhochschulisch erworbener Kompetenzen* entwickelt und auf dem aktuellen Stand ge-
halten (http://www.fh-diakonie.de/obj/Bilder_und_Dokumente/FH_der_Diakonie/2014 _
04_28_Handuch_Anrechnung_ausserhochschulischer_Bildungsleistungen_bearb.pdf).
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Auch bei dem im Rahmen des BEST WSG Projekts entwickelten Bachelor-
Studiengang ,,Soziale Arbeit* sieht das Modulhandbuch ein 30CP-Modul zum
Thema ,,Grundlagen des professionellen Handelns* vor, das angerechnet wird,
wenn die Studierenden eine Ausbildung als ErzieherIn oder Heilerziehungspfle-
gerln erfolgreich absolviert haben. Da fiir den Studiengang auch ,,Quereinstei-
gerlnnen zugelassen werden, also BewerberInnen, die seit mehreren Jahren im
sozialen Arbeitsfeld arbeiten, ohne eine sozialpddagogische Erstausbildung ab-
solviert zu haben, ist hier ebenfalls eine Einstufungspriifung vorgesehen, zu der —
neben dem Nachweis der geforderten Praxisstunden — auch eine Klausur gehort
und fiir die es noch kein entsprechendes Angebot zur Vorbereitung gibt.

Ziel des BEST WSG Projektes war es daher, passende Angebote fiir die beiden
Studienginge zu entwickeln, um die Vorbereitung auf die Einstufungspriifungen
Zu optimieren.

4. Konsequenzen fiir kompetenzorientierte Forderangebote vor
und im Studium

Eine weit verbreitete MaBBnahme der Studienvorbereitung an Hochschulen stellen
,Briickenkurse* dar. An Hochschulen mit grundstéindigen Vollzeit-Studiengéngen
werden ,,Briickenkurse* meist in den Semesterferien vor Beginn des eigentlichen
Studiums als Prasenzkurse angeboten. Das ist bei berufsbegleitend organisierten
Studiengéingen so nicht moglich, da die Studierenden beruflich (und oft auch fa-
milidr) zu sehr gebunden sind (vgl. auch die o. g. Befragungsergebnisse). Daher
sollten die an der FH der Diakonie zu entwickelnden Briickenkurse als E-Lear-
ning-Kurse angeboten werden, um ein zeitlich flexibles und individuelles Ler-
nen zu ermdglichen. Hier kommen sowohl synchrone (z. B. Webinare) als auch
asynchrone (z. B. ein Online-Kursraum) Angebote in Frage. Um die personellen
und zeitlichen Ressourcen gering zu halten, sind auch aufgezeichnete Webinare
(vgl. Wieschowski in diesem Band) geeignet, die entweder auf der Lernplattform
Moodle oder als OER auf Youtube o. 4. Portalen eingestellt werden.

Eine fundamentale Vorgabe fiir die Entwicklung entsprechender Angebote war,
dass dafiir — auBer den fiir die Entwicklung notwendigen Ressourcen — aus Kosten-
griinden keine dauerhaften personellen Aufwendungen erforderlich sein diirfen.
Andernorts bewéhrte Formate wie Tutorien, Schreibwerkstitten, Sprachkurse in
analoger Form o. 4. entfielen daher — zusitzlich zu den o. g. Griinden — von vorn-
herein. Infrage kamen also in erster Linie digitale Angebotsformate, die zwar hin
und wieder einer Uberarbeitung und Aktualisierung bediirfen, aber keiner stindi-
gen Betreuung.
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4.1 MaBnahmen zur Forderung studienrelevanter Kompetenzen

Aus den vorgestellten Befragungen zu studienrelevanten Kompetenzen ergeben
sich zusammengefasst folgende Bedarfe fiir unterstiitzende Lehr- und Lernange-
bote vor dem Studium bzw. zu Beginn des Studiums, die sich grob in drei Bereiche
einteilen lassen:

1.

Basiskompetenzen in Englisch und Deutsch (englischssprachige Fachlitera-
tur lesen und nutzen, deutsche Texte verstindlich formulieren, Herausarbeiten
von wesentlichen Aussagen eines Textes, Gliederung von Hausarbeiten, Recht-
schreibung usw.)

. Wissenschaftliches Schreiben und Recherchieren (Aufbau eines Vortrags / ei-

nes Referates / einer Préisentation, Zitationsregeln, Formulierung klarer Frage-
stellungen fiir Haus- bzw. Abschlussarbeiten, Aufbau von schriftlichen Arbei-
ten, Nutzung von Suchmaschinen)

. Lern- und Selbstkompetenzen (Selbst- und Zeitmanagement, Strukturieren von

Lernstoff, Lerntechniken)

In Bezug auf die Basiskompetenzen, die eine Dimension der allgemeinen Stu-
dierfahigkeit darstellen (Huber 2009) und spitestens am Ende der Oberstufe
erworben sein sollten, wurde aus folgenden Griinden auf die Entwicklung von
Unterstiitzungsangeboten in Form von Briickenkursen o. 4. verzichtet:

a. Englisch: An der FH der Diakonie studiert ein betrdchtlicher Teil von Studie-

renden ohne Abitur und solcher, deren Schulzeit bereits ldnger zuriick liegt.
Fiir diese Zielgruppe wurde in der Vergangenheit bereits ein Englisch-Auffri-
schungskurs angeboten. Die Zahl der Anmeldungen war von Anfang an relativ
klein — allein schon deshalb, weil viele Studierende nicht am Studienort oder
in der ndheren Umgebung wohnen. Die Teilnehmerzahl sank im Laufe der
Zeit deutlich, zum Einen wegen der hohen zeitlichen Belastung und zum An-
deren auch deshalb, weil das Gruppen-Angebot dem sehr unterschiedlichen
Sprachniveau der Studierenden nicht gerecht werden konnte. Angesichts dieser
Herausforderungen sind passgenaue Angebote — auch aufgrund der zumeist be-
grenzten personellen und finanziellen Ressourcen — an kleineren Hochschulen
kaum zu realisieren. Daher erscheint es sinnvoller, die StudienbewerberInnen
und -anfingerInnen auf entsprechende Angebote anderer Einrichtungen vor Ort
wie etwa Sprachinstitute oder Volkshochschulen hinzuweisen, die Kurse auf
verschiedenen Sprachniveaus anbieten. Auch im Internet gibt es bereits eine
Fiille an zeitlich und rdumlich flexiblen Angeboten, z. B. als Open Education
Ressources.

. Deutsch: Wie die oben dargestellten Ergebnisse zeigen, besteht zwar aus der

Sicht der Lehrenden durchaus ein Forderbedarf, doch bei den Studierenden
scheint hier kein Problembewusstsein vorhanden zu sein.Ungeachtet des objek-
tiv vorhandenen Forderbedarfs, erscheint es daher wenig sinnvoll, ein entspre-
chendes Angebot vorzuhalten, wenn dafiir bei den Studierenden kein Bedarf
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wahrgenommen wird (und daher wohl kaum eine Motivation besteht, hier aktiv
zu werden). Gleichwohl ist es denkbar und sinnvoll, ein addquates Online-Self-
Assessement-Tool bereit zu stellen, das z. B. StudienbewerberInnen und -an-
fangerInnen die Moglichkeit bietet, ihre formalen Deutschkompetenzen selbst
zu testen und/oder zu trainieren. Dabei kann auch auch hier auf im Internet frei
verfiigbare Online-Ressourcen zuriick gegriffen werden, die dann entsprechend
in das eigene E-Learning-Angebot ,,eingebaut* werden kénnen.

Fiir den Kompetenzbereich ,,Wissenschaftliches Schreiben und Arbeiten‘ gibt
es an der FH der Diakonie bereits Angebote, die curricular eingebunden sind. In
allen Studiengéngen findet an der FH der Diakonie zu Beginn des Studiums ver-
pflichtend ein Modul zum wissenschaftlichen Arbeiten statt, zu dem es erginzend
auf der Lernplattform einen ausfiihrlichen Studienbrief gibt. Die Beherrschung der
Methodik des wissenschaftlichen Arbeitens ist eine der zentralen Kompetenzen,
um erfolgreich zu studieren. Die Erfahrung wie auch die o. g. dargestellten Befra-
gungsergebnisse zeigen, dass es in diesem Kompetenzbereich bei einigen Studie-
renden bis hin zur Erstellung der Bachelor-Arbeit erhebliche Unsicherheiten gibt.
Daher wurde im Rahmen des BEST-WSG-Projektes ein Online-Kursraum zum
wissenschaftlichen Arbeiten entwickelt, der die Gliederung und die Themen des
Studienbriefes aufgreift und durch videobasierte Kurzvortrige sowie durch Tipps
und Ubungen zum Schreiben, Gliedern, Zitieren, Recherchieren etc. vertieft. Er-
ginzend wird auf weitere Webseiten zum Vertiefen von Rechtschreibekenntnissen
usw. verlinkt. Dieser Kursraum war bislang nur fiir eingeschriebene Studierende
tiber die interne Lernplattform erreichbar und soll ab Herbst 2017 iiber die Home-
page der FH der Diakonie allen Studieninteressierten zur Verfiigung stehen. Der
Kursraum erfiillt somit verschiedene Funktionen: Er ist jederzeit verfiigbar, kann
von Studieninteressentlnnen auch schon vor Beginn des Studiums ganz oder in
Teilen durchgearbeitet werden, kann wihrend des Moduls zum Wissenschaftli-
chen Arbeiten zur Unterstiitzung und Vertiefung genutzt werden und steht im
spéteren Studium zum ,,Nachschlagen® zur Verfiigung. Die klare Gliederung kann
dabei helfen, den umfangreichen Kursraum gezielt zu nutzen.

Der Bereich ,,Lern- und Selbstkompetenz®, zu dem Selbst- und Zeitmana-
gement sowie die Anwendung von Lerntechniken und -strategien gehoren, ist fiir
berufsbegleitende sowie éltere Studierende, deren Schulzeit linger zuriick liegt,
ein neuralgischer Punkt. In der oben dargestellten Untersuchung sowie auch in
anderen Studien, die innerhalb des BEST WSG Projektes durchgefiihrt wurden
(sieche Lojewski & Schifer in diesem Band), sind dies zwei Aspekte, die den
Studierenden die meisten Sorgen und Schwierigkeiten bereiten. Studierende, die
lange ,,aus dem Lernen raus“ sind, haben Bedenken, ,,das Lernen verlernt zu
haben®, Studierende, die berufsbegleitend studieren, befiirchten, berufliche und
familidre Pflichten mit dem Studium nicht vereinbaren zu konnen und wiinschen
sich Coaching- und Beratungsangebote zum Thema ,,Zeit- und Selbstmanage-
ment“. Auch hierzu wurde ein Selbstlern-Modul entwickelt, auf das direkt von der



Briicken- und Vorbereitungskurse 105

Homepage der FH der Diakonie zugegriffen werden kann und das neben aufge-
zeichneten Webinaren, Self-Assessments, Ubungen, Checklisten sowie Hinweise
auf weiterfiihrende Literatur und Links enthilt. Integriert ist hier ein Youtube-
Video zum ,,Lernen lernen’. Ein Nebeneffekt dieses Angebotes kann auBerdem
darin bestehen, etwaige Zweifel vor Studienbeginn 16sungsorientiert bearbeiten
zu konnen, indem den angehenden Studierenden Methoden und Techniken des
Lern- und Zeitmanagements aufgezeigt werden. Dieser Kursraum soll ebenfalls
ab Herbst 2017 zur Verfiigung stehen.

4.2 MaBnahmen zur Vorbereitung auf Einstufungspriifungen

Die Einstufungspriifung in beiden oben dargestellten Studiengiingen besteht aus
einer Klausur und einem Kolloquium. Im Klausur-Teil wird in erster Linie Wis-
sen iiber bestimmte professionelle Arbeitsansitze in der Sozialen Arbeit bzw. im
Gesundheitswesen abgefragt. Fiir beide Studiengédnge wurde daher jeweils ein On-
line-Kurs entwickelt, in dem alle fiir die Priifung relevanten Texte und auch ein Vi-
deo-Vortrag eingestellt wurden. Zur eigenen Lernkontrolle wurden fiir jeden Text
eine Reihe von Testfragen entwickelt, die als Multiple-Choice-, Wahr-/Falsch-
oder Textergénzungs-Fragen zu beantworten sind. Im Gegensatz zur vorherigen
Form (einer Ubungsklausur) liegt der Vorteil hier darin, dass die Studierenden
eine automatische Auswertung erhalten. So erkennen sie unmittelbar, ob sie die
Fragen richtig beantwortet haben. Im Falle einer falschen Antwort wird zusétzlich
noch einmal auf die entsprechende Textstelle verwiesen, so dass die Studierenden
den Sachverhalt nacharbeiten konnen. Diese Testfragen in Moodle kdnnen sie be-
liebig oft beantworten. Die tatsdchliche Klausur besteht aus einer Auswahl dieser
jeweils 150 bzw. 300 Fragen. Mit diesen beiden Online-Kursen soll zum einen die
Vorbereitung auf die Priifung optimiert und zum anderen die administrative Arbeit
der Priifenden minimiert werden.

Im anschlieBenden Kolloquium wird einer der Methoden-Texte auf das eigene
Arbeitsfeld bezogen und das Theorie-Praxis-Verhéltnis reflektierend hinterfragt.
Auch hierzu erhalten die Studierenden im Online-Kurs vorbereitende Reflexi-
onsfragen. Im Jahr 2018 soll das Verfahren in beiden Studiengingen auf seine
Praxistauglichkeit hin evaluiert werden.

7 Vera F. Birkenbihl: Gehirne Anknipsen; Vortrag auf YouTube: https://www.youtube.com/
watch?v=6B7-OfLOgPI
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Ausgehend von dem Konzept der Studierfahigkeit und dem Constructive Align-
ment-Ansatz beschiftigte sich der Beitrag mit Moglichkeiten von unterstiitzenden
Angeboten zu Studienvorbereitung und -einstieg in berufsbegleitenden Studien-
gingen. Dabei stellte nicht nur das Studienformat, sondern auch die begrenzten
personellen und finanziellen Ressourcen einer vergleichsweise kleinen, privaten
Hochschule, wie es die Fachhochschule der Diakonie ist, eine besondere Heraus-
forderung dar.

Um die Bedarfe bestimmen und auch eingrenzen zu konnen, wurden Stu-
dierenden- und DozentInnen-Befragungen durchgefiihrt sowie die vorhandenen
Studienangebote im Hinblick auf spezifische Anforderungen in der Studienein-
gangsphase analysiert. Dabei wurden einerseits Bedarfe im Hinblick auf studi-
enrelevante Kompetenzen im Bereich wissenschaftliches Arbeiten und Zeit- und
Selbstmanagement identifiziert und andererseits im Hinblick auf die Vorbereitung
auf Einstufungspriifungen in zwei berufsbegleitenden Studiengingen, in denen
noch kein zufriedenstellendes Angebot hierfiir vorhanden war.

Um den zeitlichen und personellen Aufwand moglichst gering zu halten und
um eine groBtmogliche zeitliche Flexibilitidt angesichts der begrenzten zeitlichen
Kapazititen der berufsbegleitenden Studierenden zu gewéhrleisten, wurden on-
line-gestiitzte Selbstlerneinheiten zur Vermittlung der o. g. Kompetenzen und zur
Vorbereitung auf die Einstufungspriifungen konzipiert, die zum Ende der Projekt-
laufzeit an der Hochschule implementiert werden. Inwieweit diese Angebote ihre
Funktion erfiillen und die anvisierten Ziele erreichen, wird im Rahmen von Eva-
luationen zu tiiberpriifen sein. Hier ist die Hochschule gefordert, die Ergebnisse
des Projektes weiter zu verfolgen und sie nachhaltig abzusichern.

Mit diesem Beitrag sollen anderen Hochschulen, die berufsbegleitende Stu-
dienginge anbieten und mit dhnlichen Herausforderungen konfrontiert sind, Im-
pulse und Gestaltungsmoglichkeiten fiir eine Weiterentwicklung und Optimierung
von Unterstiitzungsstrukturen und -mafnahmen zur Studienvorbereitung und Stu-
dieneinstieg von berufsbegleitenden Studierenden aufgezeigt werden.
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Martin Sauer und Miriam Schdifer
»,Da geht noch was ...*

Anrechnungsverfahren von auB3erhochschulisch erworbenen
Kompetenzen nutzerfreundlich gestalten

1. Einleitung

Mit der Offnung der Hochschulen fiir ,,nicht traditionelle Studierende* steigen die
Anforderungen an Hochschulen, die Rahmenbedingungen fiir das Studieren an
die neuen Zielgruppen anzupassen, die in sich sehr viel differenzierter in ihren
Bediirfnissen sind als die (natiirlich auch nicht vollstindig homogene) Gruppe der
,traditionellen Studierenden®.

,Diese Verdnderungen auf der ,Nachfragerseite‘ von akademischen Bildungs-
angeboten fiihren zwangsldufig dazu, dass Hochschulen ihre eigenen Potenziale
und Prozesse kritisch hinterfragen und sich stirker am Bedarf ihrer studierenden
,Kunden‘ orientieren. Letztlich ist die Fihigkeit, auf wechselnde Kundenanfor-
derungen schnell und flexibel reagieren zu konnen, ein wichtiges Kriterium fiir
den Erfolg auf dem (Weiter-)Bildungsmarkt* konstatiert Martens (2015, S. 144),
wobei er den Begriff des Kunden nur sehr bedingt auf Studierende im Hochschul-
kontext iibertragen will (ebd., S. 145). Dennoch kénne man sie ,,als Zielgruppe
oder NutzerInnen von Bildungsdienstleistungen verstehen, die spezifische Erwar-
tungen an die Qualitdt dieser Dienstleistungen stellen® (ebd., S.145). Zu den
Dienstleistungen einer ,,Offenen Hochschule gehort auch die Moglichkeit, sich
auBerhochschulisch erworbene Kompetenzen auf das Studium anrechnen lassen
zu konnen. Inwiefern diese Anrechnungsverfahren ,,nutzerfreundlich® gestaltet
sind bzw. wie sich diese nutzerfreundlicher gestalten lassen konnen, soll mit Hilfe
des Service Design-Ansatzes iiberpriift werden.

2. Das Konzept des Service-Designs

Fiir die Planung und Entwicklung von Dienstleistungen hat sich in den vergange-
nen Jahren das Konzept des ,,Service Designs* etabliert (vgl. z. B. Mager 2005).
Der Service-Design-Ansatz verabschiedet sich vom Produkt-Paradigma, also vom
Denken in Produktkategorien, und kennzeichnet den Ubergang in die Epoche
der Dienstleistungsgesellschaft, in der zunehmend immaterielle Dienstleistun-
gen den Markt bestimmen — zu denen ,,Bildung® bzw. die Bereitstellung von
Lehr-/Lernprozessen ohne Frage gehoren. Dabei besteht Mager zufolge die Her-
ausforderung darin, Dienstleistungen in Zukunft mit der gleichen Akribie zu kon-
zipieren und zu gestalten wie bisher Waren und Sachgiiter (Mager 2008, S.5).
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,-lm Mittelpunkt der Disziplin Service-Design steht die Gestaltung der Dienstleis-
tungsschnittstelle aus der Perspektive des Kunden® (Mager 2005, S. 24). Es gehe
darum, mit den ,,Augen der Nutzer zu schauen‘ und ,,in den Schuhen der Kunden
zu wandern®, so Mager. Dabei werden vielfiltige Methoden und Explorationstools
eingesetzt (im Detail vgl. Martens 2015, S. 147). Der Prozess der Dienstleistungs-
Entwicklung wird i. d. R. in sechs Schritte unterteilt:

1. Verstehen

2. Beobachten

3. Standpunkt definieren
4. Ideen finden

5. Prototypen entwickeln
6. Testen

Die Schritte 1 bis 3 bilden die Explorationsphase, bei der es vorrangig darum geht,
die Problemstellung aus der Perspektive der Nutzerlnnen zu verstehen. Daraus
lassen sich entsprechende Nutzerbediirfnisse ableiten. Fiir diese werden ,,Perso-
nas‘“ entwickelt, d. h. Personenprofile, die stellvertretend fiir die Mitglieder einer
Kunden- bzw. Nutzergruppe stehen. Mit Hilfe dieser Nutzerprofile konnen die
Wiinsche, Erwartungen und Bediirfnisse an eine bestimmte Dienstleistung detail-
liert beschrieben werden (Martens 2015).

Die ,,Personas“ werden daraufhin auf eine ,, Kundenreise* durch das Dienst-
leistungsangebot und ihre Schnittstellen geschickt, so dass alle auf dieser ,,Reise*
gemachten Erfahrungen in einer Art ,,Storybook-Dramaturgie festgehalten wer-
den konnen. Danach erfolgt in den Schritten 4 bis 6 zunichst eine Phase der
kreativen Ideenfindung (z. B. Brainstorming), dann eine Test- und Optimierungs-
phase, die bis zur Entwicklung von ,,Dienstleistungsprototypen* reicht. Bevor es
zur Implementierung kommt, wird iiberpriift, ob der so entwickelte Dienstleis-
tungstypus auf die Nutzerbediirfnisse ,,passt” (ebd., S. 148).

Martens schickt so z. B. die ,Persona‘ Hatice G. auf eine ,,Kundenreise* in die
FH der Diakonie. Hatice G. ist eine 29 Jahre alte Frau mit deutscher Staatsangeho-
rigkeit und Migrationshintergrund, die eine Ausbildung zur staatlich anerkannten
Altenpflegerin absolviert hat. Nach der Geburt ihrer Tochter hatte sie bereits
gegen Ende des Erziehungsurlaubs mit Unterstiitzung ihres Arbeitgebers die Wei-
terbildung ,,100 x Zukunft* fiir Fiihrungskréfte in der Behindertenhilfe besucht,
die auch akademische Bildungsinhalte umfasst und fiir die die FH der Diako-
nie mehrere Module mit insgesamt 25 CP (ETCS) im Studiengang ,,Management
im Sozial- und Gesundheitswesen‘* anrechnet. Im Zuge dieser Weiterbildung hat
Hatice G. Lust an einer weiteren Qualifizierung bekommen und inzwischen ein
Studium an der FH der Diakonie im besagten Studiengang aufgenommen.

Martens arbeitet in der ,,Kundenreise* folgende Bedarfe und Erwartungen aus
der Nutzerperspektive von Hatice G. heraus: Sie erwartet erstens ein bedarfs-
orientiertes Studienformat, das ihr neben ihrer Berufstétigkeit und den Famili-
enpflichten ein erfolgreiches Studieren ermoglicht. Zweitens bendtigt sie prizise
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Informationen und kompetente Beratung per Email oder Telefon durch das Studie-
rendensekretariat. Drittens braucht sie genaue Informationen iiber das Verfahren
zur Anrechnung ihrer bereits durch Berufsausbildung und Weiterbildung for-
mal und gegebenenfalls auch informell erworbenen Kompetenzen. Und viertens
schlieBlich sollte sie Unterstiitzung beim Ubergang ins Studium durch das Wel-
come-Center der Hochschule erhalten, da dabei erfahrungsgeméil viele Fragen
und Unsicherheiten auftauchen (ebd. S. 149f.).

3. Problem-Entfaltung

Mit der dritten Erfordernis, also der Anrechnung von Kompetenzen und Qualifika-
tionen, hat sich ein Teilprojekt des Hochschulentwicklungsprojektes BEST-WSG
intensiver befasst. Durch vielfiltige Erfahrungen in Beratungsgesprichen bei Be-
werbungen um einen Studienplatz, durch die Mitarbeit im Priifungsausschuss und
durch Riickmeldungen sowie Beschwerden von Studierenden sind die Schritte 1
bis 3 des Service-Design-Prozesses schon recht gut konturiert:

Grundsitzlich ist die FH der Diakonie als Hochschule, die iiberwiegend berufs-
begleitende Studienginge fiir beruflich qualifizierte und erfahrene Studierende
anbietet, offen fiir eine angemessene Anrechnung von Kompetenzen, die auler-
halb einer Hochschule erworben wurden. Entsprechend heifit es im Leitbild der
Hochschule: ,,Unser Bildungskonzept fordert die Durchlédssigkeit von Bildungs-
prozessen. Anderweitig erworbene Kompetenzen werden einbezogen und aner-
kannt.*!

Neben der Anrechnung von an anderen Hochschulen erworbenen Kompeten-
zen, wie sie im NRW-Hochschulgesetz geregelt ist, unterscheidet die FH der
Diakonie folgende Anrechnungswege:

(1) Anrechnung von Erstausbildungen (z. B. ErzieherIn, Gesundheits- und Kran-
kenpflegerIn, Ergotherapeutln) auf Grundlagenmodule: Es reicht die Vorlage
entsprechender Abschlusszeugnisse (ersatzweise Ablegen einer Einstufungs-
priifung).

(2) Anrechnung von Kompetenzen, die bei Ausbildungs- und Weiterbildungsstiit-
ten erworben wurden, mit denen die FH der Diakonie Kooperationsvertrige
abgeschlossen hat: Hier gibt es ein vereinfachtes pauschales Antragsverfah-
ren, auf Grund dessen das Priifungsamt die Anerkennung bestitigt.

(3) Anrechnung von Kompetenzen, die in Weiterbildungen erworben wurden,
ohne dass ein Kooperationsvertrag vorliegt: Hier muss fiir jedes Modul ein
Einzelantrag gestellt werden; nach gutachterlicher Stellungnahme des Modul-
verantwortlichen entscheidet der Priifungsausschuss. Falls eine Priifungsleis-

1 http://www.th-diakonie.de/.cms/298
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tung erbracht wurde, kann diese angerechnet und ggf. auch die Note tibernom-
men werden.

(4) Anrechnung von auflerhalb formaler Bildungsangebote erworbener, informel-
ler Kompetenzen (z.B. durch Berufserfahrung, Selbststudium, Ehrenamt):
Hier muss ein Kompetenzportfolio vorgelegt und ein Kolloquium abgelegt
werden.

Das alles hat durchaus eine Logik, ist fiir AuBBenstehende aber nicht gerade leicht
durchschaubar und enthilt einige Klippen, zumal auch Fristen einzuhalten sind.
Dass die dabei entstehenden Fragen und Probleme personenabhingig sehr unter-
schiedlich sind, soll im Folgenden an drei ,,Personas“ konstruiert werden, eine
davon ist die schon bekannte Hatice G. Dabei geht es darum, die ,,touchpoints*
zu identifizieren, also die Stellen, an denen die Kunden in Kontakt mit der Dienst-
leistung kommen.

Hatice G.: Sie hat nach dem Besuch der Realschule eine schulische Ausbil-
dung zur Sozialassistentin durchlaufen und danach die dreijihrige Ausbildung zur
Altenpflegerin erfolgreich abgeschlossen. Nach dreijahriger Berufstétigkeit in der
Altenpflege erhielt sie damit die Berechtigung zur Aufnahme eines Studiums an
einer Hochschule in einem der Berufsausbildung und der beruflichen Tatigkeit
fachlich entsprechenden Studiengang. Nach ldngerer Arbeit in einem Wohnbe-
reich fiir dementiell erkrankte Seniorenlnnen besuchte Hatice G. eine Weiterbil-
dung, in der sie mit einem psychobiografischen Pflegemodell vertraut wurde, mit
dessen Hilfe sie ihre Arbeit mit den dementiell Erkrankten wesentlich verbessern
konnte. Nach Heirat und Geburt ihrer Tochter ermdglichte ihr der Arbeitgeber die
Teilnahme am o. g. Weiterbildungslehrgang ,,100xZukunft*; bald danach begann
sie ein Bachelor-Studium an der FH der Diakonie. Mit dem Nachweis der erfolg-
reich abgeschlossenen Altenpflege-Ausbildung, die sie mit einer Durchschnitts-
note von nicht schlechter als 2,7 abschloss, werden ihr ohne weiteren Antrag zwei
Module aus der Studieneingangsphase mit insgesamt 30 CP (ETCS) anerkannt.
Sie muss also fiir diese beiden Module keine Einstufungspriifung ablegen. Fiir die
Weiterbildung ,,100xZukunft* werden ihr auf Antrag weitere 4 Module mit insge-
samt 25 CP angerechnet. Es handelt sich hierbei um eine Weiterbildung, die von
der FH der Diakonie zusammen mit Kooperationspartnern entwickelt wurde und
von einem kooperierenden Weiterbildungsinstitut durchgefiihrt wird. Die Anrech-
nung erfolgt auf Antrag durch das Priifungsamt; dafiir steht das ,,Antragsformular
zur Modulanerkennung auf Grund von Kooperationsvertrigen* zur Verfiigung,
das ein vereinfachtes und pauschales Anerkennungsverfahren vorsieht. Mit diesen
bereits angerechneten Modulen ist es naheliegend, das Studium um ein Semester
zu verkiirzen und damit einen leicht veridnderten Studienverlauf einzuschlagen.
Da rechtlich grundsitzlich eine Anrechnung von auBerhochschulisch erworbe-
nen Kompetenzen im Umfang von bis zu 90 CP moglich ist, kann Hatice G.
iiberlegen, ob sie moglicherweise noch die Kompetenzen aus der psychobiografi-
schen Weiterbildung angerechnet bekommen konnte. Dabei wire zu priifen, ob
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es sich um einen formalen Kompetenzerwerb (mit Priifungsleistung) oder um
einen nicht-formalen Kompetenzerwerb (ohne Priifungsleistung) handelt und ob
Umfang und Inhalte der Weiterbildung mit einem der Studienmodule kompatibel
sind.

Sven G.: Der 34-Jdhrige hat nach seinem Hauptschulabschluss zunéchst eine
Tischler-Lehre erfolgreich abgeschlossen. Die anschlieende Zeit als Zivildienst-
leistender in einer Werkstatt fiir behinderte Menschen (WfbM) hat ihm viel
SpaB3 gemacht. Als ihm die Werkstatt-Leitung am Ende seines Zivildienstes eine
Stelle anbot, hat er gerne zugesagt. Nachdem er berufsbegleitend die Weiterbil-
dung ,,Sonderpiddagogische Zusatzqualifikation* (SPZ) besucht hatte, wurde er
als Gruppenleiter in der Tischlerwerkstatt der WfbM eingesetzt. Im Laufe der
Jahre hat Sven G. immer mehr Interesse an den sonder- und sozialpddagogischen
Aspekten seiner Arbeit entwickelt. In einigen Jahren ist in seiner WfbM die Stelle
der Pidagogischen Leitung wiederzubesetzen. Auf diese Stelle wiirde sich Sven
G. gerne bewerben und sein Anstellungstriager wiirde eine solche Bewerbung auch
ausdriicklich begriilen, aber dafiir reicht seine derzeitige Qualifikation nicht aus.
Er strebt daher ein berufsbegleitendes Studium der Sozialen Arbeit an der FH
der Diakonie an. Der Homepage hat er bereits entnommen, dass er seine feh-
lende Hochschulzugangsberechtigung mit seiner Berufsausbildung und — praxis
im Prinzip ersetzen kann, er ist sich aber unsicher, ob er eine Zugangspriifung
ablegen muss, da seine Berufsausbildung als Tischler moglicherweise nicht als
,fachlich entsprechend“ gilt. AuBBerdem hat er auf der Homepage der FH ge-
lesen, dass das Modul 2 ,,Grundlagen des sozialarbeiterischen Handelns* (mit
30 CP) an der FH als ,,Briickenkurs® angeboten wird, der zur Vorbereitung auf
eine Einstufungspriifung dient. Sven G. fragt sich, was das wohl bedeutet, wie
hoch der Aufwand ist, wie die Einstufungspriifung gestaltet ist, ob man sie ggf.
wiederholen kann und ob man einen solchen Kurs schon vor oder erst wih-
rend des Studiums ,,belegt — was immer ,,Belegung* in diesem Fall bedeutet.
AuBerdem interessiert ihn, ob seine SPZ als Studienleistung anerkannt werden
konnte, weil er gerne die erwartete Belastung durch das Studium etwas reduzie-
ren wiirde.

Angelika W.: Die 50-jahrige Leiterin einer Kindertagesstitte hat ihre beruf-
liche Karriere mit einer von einem evangelischen Kirchenkreis veranstalteten
zweijahrigen Schulung zur ,,Stadtteil-Mittlerin® begonnen und absolvierte wih-
rend ihrer Titigkeit als Betreuerin in einer Werkstatt fiir behinderte Menschen
bei einem diakonischen Weiterbildungstriger eine Ausbildung zur ,,Gepriiften
Fachkraft zur Arbeits- und Berufsforderung in Werkstitten fiir Menschen mit
Behinderungen®. Daran schloss sich eine Ausbildung an einer Fachschule zur
staatlich anerkannten Heilpddagogin an, die sie mit Auszeichnung bestand. Im
Anschluss an diese Ausbildung iibernahm sie die Leitung einer Kita. Um sich
fiir diese Leitungsaufgabe zu qualifizieren, besuchte sie zeitlich fast parallel zwei
Langzeitweiterbildungen. Da Angelika W. aber trotz ihrer vielfiltigen Aus- und
Weiterbildungen noch einen akademischen Grad erwerben und sich fachlich ,,brei-
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ter* qualifizieren mochte, erwégt sie, ein berufsbegleitendes Studium ,,Soziale
Arbeit” an der FH der Diakonie zu beginnen und fragt im Studierendensekretariat
an, welche ihrer auBerhochschulisch erworbenen Kompetenzen ihr angerechnet
werden konnen. Thre Entscheidung, sich fiir das Studium zu bewerben, will sie
von dieser Antwort abhéingig machen.

Hier entsteht nun das folgende Problem: Antrdge auf Anrechnung von auf3er-
hochschulisch erworbenen Kompetenzen werden an der FH der Diakonie (wie
auch an anderen Hochschulen) nur von bereits eingeschriebenen Studierenden
angenommen und bearbeitet. Studieninteressierten steht die Moglichkeit offen,
sich intensiv iliber Anrechnungsmoglichkeiten beraten zu lassen, etwa durch die
Studiengangsleitung. Diese kann allerdings nur unverbindliche Einschitzungen
abgeben, da fiir die tatsdchliche Anerkennung der Priifungsausschuss zusténdig
ist, der dafiir ein Gutachten der jeweiligen Modulverantwortlichen einholt. Die
Studiengangsleitung kann bestenfalls fiir das oder die Module, fiir die sie selbst
verantwortlich ist, eine einigermallen verbindliche Auskunft geben, nicht aber fiir
die der Kolleglnnen und sie kann auch nicht die Entscheidung des Priifungsaus-
schusses vorwegnehmen, der auf eine Gleichbehandlung der AntragstellerInnen
zu achten hat.

Was heiflt das konkret fiir Angelika W.? Fiir ihre Heilpadagogik-Ausbildung
ist eine pauschale Anrechnung von 30 CP fiir ein Grundlagenmodul unproble-
matisch. Allerdings konnte die Heilpadagogik-Ausbildung auch auf den Wahl-
Schwerpunkt angerechnet werden (20 CP). Dafiir gibt es aber keine Kooperati-
onsvereinbarungen und keine Prizedenzfille, ebenso wenig mit den anderen Bil-
dungsanbietern, bei denen Angelika W. ihre Weiterbildungen absolviert hat. Doch
die FH verhilt sich ,.kundenorientiert*: Angelika W. erhilt von der Studiengangs-
leitung die Information, dass ihr drei Module angerechnet werden konnen. Gleich
zu Studienbeginn reicht sie die formalen Antrige fristgemil ein. Allerdings feh-
len Unterlagen, so dass iiber den Antrag nicht entschieden werden kann. Da eines
der Module schon im ersten Semester stattfindet und der Priifungsausschuss erst
in seiner nichsten Sitzung drei Monate spéter iiber den Antrag entscheiden kann,
kommt eine Anrechnung fiir dieses Modul nicht mehr in Frage. Pech gehabt!

Wie konnen solche Pannen vermieden werden und wie kann der Informations-
fluss und die Beratungsqualitét verbessert und abgesichert werden? Dazu sollen
im nichsten Schritt des Service-Design-Prozesses kreative Ideen gesammelt und
ein Prototyp fiir ein Beratungsverfahren im Vorfeld des Studiums entwickelt wer-
den. Zunichst werden jedoch die Ergebnisse einer Studierendenbefragung zu
Anrechnungsverfahren dargestellt, die in die weiteren Uberlegungen einflieBen.

4. Ergebnisse der Befragung von Studierenden

Fiir die Befragung wurden sdmtliche Studierende der FH der Diakonie per Email
angeschrieben, die in den Jahren 2015 und 2016 einen Antrag auf Anrechnung au-
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Berhochschulisch erworbener Kompetenzen gestellt haben?. Einige davon waren
bereits exmatrikuliert und per Email nicht mehr zu erreichen. Von den 89 Ange-
schriebenen haben 29 (= 33 %) den Online-Fragebogen ausgefiillt.

4.1 Zusammensetzung des Samples

Knapp die Hilfte derjenigen, die den Fragebogen ausgefiillt haben, gab an, dass
bei ihnen ein oder mehrere Antriige abgelehnt worden seien. Eine darauthin ver-
anlasste Auszédhlung der Antridge im Priifungsamt ergab, dass 2015/2016 32 % der
Antragsteller eine Ablehnung erhalten haben?, insofern sind in der Befragung An-
tragsteller, die eine Ablehnung erhalten haben, {iberreprisentiert. Dies konnte eine
Verzerrung in den Antworten bedeuten, da moglicherweise eher diejenigen an der
Befragung teilgenommen haben, die wegen einer Ablehnung verirgert waren und
sich daher dazu duflern wollten.

Die Befragten waren zwischen 25 und 55 Jahre alt. Die Verteilung der Ge-
schlechter (69 % Frauen, 31 % Mainner) und die Schulabschliisse (34,5% ohne
Fachhochschulreife bzw. Abitur) entsprachen in etwa den Durchschnittswerten
bei den berufsbegleitend Studierenden an der FH der Diakonie.

Die Frage, fiir wie viele Module Antrige gestellt wurden, wurde wie folgt be-
antwortet:

Anzahl der beantragten Module
N=27

fur 1 Modul [ 333%
fur2 Module [N 25,9%
fur3Module [N 22,2%

fiir mehr als 3 Module - 18,5%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 1: Anzahl Module, fiir die Anrechnungs-Antrdge gestellt wurden.

2 Aus dem Sample ausgeschlossen wurden Studierende des grundstindigen Studiengangs
,,.Diakonie im Sozialraum®, da deren Antrige sich fast vollstindig auf die Anerkennung von
Praxiszeiten beziehen und somit eine Sonderform darstellen, was die Ergebnisse verzerrt
hitte.

3 Bezogen auf die Anzahl der Antrige hat die Auszdhlung ergeben, dass 18% der in
2015/2016 gestellten Antrdge abgelehnt wurden.
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Art der anzurechnenden Vorleistungen

(Mehrfachantworten moglich)
Antrag auf Anrechnung einer o
Berufsausbildung - 20,7%
A et I s
Weiterbildung 75:9%
Antrag auf Anrechnung einer oder
mehrerer Fortbildungen
Antrag sonstiges: - 17,2%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 2: Art der anzurechnenden Vorleistung

Im Durchschnitt haben die AntragstellerInnen fiir 2,3 Module Anrechnungsan-
trige gestellt. Die Anrechnungsantrige bezogen sich dabei auf folgende Bildungs-
vorleistungen (hier waren Mehrfachnennungen moglich):

Hinsichtlich der Anrechnung einer Berufsausbildung (20,7 %) ist anzumerken,
dass ,,Standardausbildungen®, die in den jeweiligen Priifungsordnungen benannt
sind, beim Vorliegen der sonstigen Voraussetzungen (z.B. Durchschnittsnote)
ohne Antrag direkt vom Studierendensekretariat anerkannt und dem Priifungsamt
gemeldet werden.

Die iiberwiegende Mehrheit der Antrdge (75,9 %) bezieht sich auf eine Wei-
terbildung, weitere 27,6 % auf eine Fortbildung, wobei im Sprachgebrauch die
Unterschiede nicht immer trennscharf sind. 17,2 % der Antrdge bezogen sich auf
an Hochschulen erbrachte Leistungen (z. B. ein abgebrochenes Studium) bzw. auf
ein Auslandspraktikum.

Soweit zu den Rahmendaten der Umfrage. In den folgenden Fragen und Ant-
worten geht es um das ,,Erleben* des Anrechnungsverfahrens.

4.2 Erreichbarkeit und Qualitit der Informationen iiber
Anrechnungsmoglichkeiten

Zunichst wurde gefragt, wann die Studierenden zum ersten Mal von der Moglich-
keit der Anrechnung von Modulen erfahren haben.

Uberraschend ist, dass nur gut 20 % ,,lange Zeit vor Beginn des Studiums* von
der Moglichkeit der Anrechnung erfahren haben, d. h. vor Abschluss des Studien-
vertrags. Ebenso iiberraschend ist, dass mehr als drei Viertel der Befragten nicht
auf diese Informationen auf der Homepage gestoBen sind*, nahezu alle nichts dar-

4 Obwohl in den Aufnahmegesprichen der iiberwiegende Teil der Studierenden angibt, sich
auf der Homepage iiber Hochschule und Studium informiert zu haben.
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Zeitpunkt der Erstinformation
N =27

lange vor Beginn des Studiums - 20,7%

zum Beginn des Studiums _ 44,8%

wahrend des ersten Semesters _ 20,7%

nach dem ersten Semester - 13,8%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 3: Zeitpunkt, zu dem die Studierenden das erste Mal von den Anrech-
nungsmoglichkeiten an der FH der Diakonie erfahren haben.

Wie haben Sie von den
Anrechnungmaoglichkeiten erfahren?

(Mehrfachantworten moglich)

durch Information im Internet (Homepage) N 24,1%
bei einem Informationstag der FHdD M 3,4%
in einem personlichen Beratungsgesprach N 20,7%
im Aufnahmegespréch NN 34,5%
von Kommilitoninnen NN 24,1%
im Rahmen der Einfiihrungsveranstaltungen [N 31,0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 4: Medium der Erstinformation.

iiber bei einem Info-Tag der FH erfahren haben (an denen allerdings auch nur
weniger als die Hilfte der Befragten teilgenommen hat) bzw. sich nicht daran
erinnern konnen, fast 80 % sich nicht erinnern konnen, dass sie Informationen dar-
iiber bei einem Beratungsgespréch erhielten und immerhin zwei Drittel auch beim
obligatorischen Aufnahmegesprich nicht. Auch bei den Einfiihrungsveranstaltun-
gen zu Beginn des Studiums, bei dem {iiblicherweise umfangreiche Informationen
zum Studium gegeben werden, geben nur gut 30 % der Befragten an, dass sie In-
formationen iiber Anrechnungsmoglichkeiten erhalten hétten. Allerdings geben
ca.40% an, dass fiir sie die Anrechnungsmdéglichkeiten fiir eine Entscheidung fiir
das Studium ,,sehr wichtig® bzw. ,,eher wichtig* gewesen sei.

Gefragt wurde auch nach der Qualitit der Informationen, die tiber die verschie-
denen Quellen zu erhalten sind:

Die Informationen bei den Infotagen und auf der Homepage werden zu etwa
gleichen Teilen als ,,sehr* bzw. ,,eher informativ* und ,,weniger* bzw. ,,iiberhaupt
nicht informativ* beurteilt. Die Informationen, die im Rahmen der Aufnahmege-
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Beurteilung der Informationen zu
Anrechnungsmaoglichkeiten
100%

79,3%
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Abb. 5: Bewertung der Informationen zu Anrechnungsmaoglichkeiten. Die
Items ,,sehr informativ* und ,,eher informativ* zu wurden dabei zu ,,infor-
mativ* zusammengefasst, die Items ,,weniger informativ* und ,,iiberhaupt
nicht informativ* zu , nicht informativ“.

spriche gegeben wurden, werden immerhin mit ca. 55 % als ,,sehr* bzw. ,.eher
informativ* beurteilt; ca.38% halten sie fiir ,,weniger” bzw. ,,iberhaupt nicht
informativ*. Die beste Beurteilung bekommt das ,,Handbuch zur Anrechnung au-
Berhochschulisch erworbener Kompetenzen®, das immerhin 26 der 29 Befragten
kennen: 79 % halten es fiir ,,sehr informativ oder ,,eher informativ”, 10% fiir
~weniger bzw. ,,liberhaupt nicht informativ. Das ,,Handbuch* scheint also die
wichtigste Informationsquelle zu sein, sollte aber noch optimiert werden.

Eine spezielle Beratung zu den Anrechnungsméglichkeiten haben 17 der 29
Befragten in Anspruch genommen. 85 % derjenigen, die eine solche Beratung in
Anspruch genommen haben, fanden dieses Gespriach sehr bzw. eher informativ.
Eine individuelle Beratung zu Anrechnungsfragen scheint somit ein wichtiger und
unterstiitzender Faktor zu sein, der moglicherweise fiir alle Studierenden angebo-
ten bzw. fest in das Aufnahmegespréch integriert werden sollte.

Bei den ,,Anmerkungen und Anregungen” zu diesem Fragenkomplex wurde —
neben einer ,,Jobenden* Riickmeldung — von insgesamt fiinf Personen angemerkt,
dass die Zustidndigkeiten nicht klar gewesen seien, dass man ,,vom einen zum
anderen geschickt™ worden sei, dass verschiedene Dozenten verschiedene Mei-
nungen geduBert hitten, dass Zusagen auf Anrechnung nicht eingehalten worden
seien oder dass die Informationen erst so spit zur Verfiigung gestanden hétten,
dass das Modul inzwischen schon absolviert worden war. Zwei Befragte schlugen
vor, dass ein Beratungsgesprich bei einer Fachdozentin bzw. einem Fachdozenten
obligatorisch sein solle und dass iiber die Moglichkeit zur Anrechnung grundsétz-
lich schon im ersten Kontakt- bzw. im Bewerbungsgespriach informiert werden
sollte.

Im Zuge des Projektes ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen* wurde
an der FH der Diakonie ein neues Anrechnungsverfahren fiir informell erwor-
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bene Kompetenzen (Portfolio-Verfahren) entwickelt. Nur gut 20 % der Befragten
kennen es und keine/r der Befragten hat einen Antrag auf Anrechnung informell
erworbener Kompetenzen eingereicht.

4.3 Antragsverfahren

Zunichst wurde nach der Verstindlichkeit des Antragsformulars gefragt.

Antragsformular
(N=29)

sehr verstandlich _ 27,6%
eherverstandicn I 1%

weniger verstandlich - 10,3%

Uberhaupt nicht versténdlich | 0,0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 6: Beurteilung des Antragsformulars

Fast 90 % halten das Formblatt fiir ,,sehr bzw. ,,eher verstandlich®. Als schwie-
rig wird genannt, bei lange zuriickliegenden Weiterbildungen noch die Zahl der
Prisenzstunden und die dort erstellten Arbeiten zu rekonstruieren. Deutlich sei
auch nicht gewesen, dass fiir jedes Modul ein eigener Antrag gestellt werden
miisse, auch wenn sich alle Antrdge auf eine Weiterbildung bezogen. Ein/e Be-
fragte/r hitte ein Infoblatt mit Beispielen als hilfreich empfunden.

Vor kiirzerer Zeit wurde ein vereinfachtes Verfahren fiir die Anrechnung von
Bildungsleistungen, die bei einem Kooperationspartner absolviert wurden, ein-
gefiihrt. Dies war etwa 80% der Befragten nicht bekannt. Diejenigen, die es
schon kannten, merkten positiv an, dass eine schnelle Anrechnung damit tatséch-
lich funktioniert habe. Kritisch wurde allerdings angemerkt, dass die Ubersichten
im ,,Handbuch* keinen konkreten Riickschluss auf die erworbenen Kompeten-
zen zulieBen, so dass es zu Ablehnungen beim Priifungsausschuss gekommen
sei. Ein/e Befragte/r finde es sinnvoll, wenn — bezogen auf den Studiengang
Psychiatrische Pflege — alle groBen Psychiatrie-Weiterbildungstriger bundesweit
als Kooperationspartner gewonnen wiirden.
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4.4 Arbeit des Priifungsausschusses

Die Frage, ob die zeitlichen Abldufe des Verfahrens transparent und einsichtig
gewesen seien, ergab folgendes Ergebnis:

zeitliche Ablaufe
(N=29)

sehr transparent _ 31,0%
eher transparent _ 31,0%
weniger transparent _ 34,5%

tiberhaupt nicht transparent I 3,4%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 7: Beurteilung der zeitlichen Abldufe des Anrechnungsverfahrens

Unabhingig von der Frage der ,, Transparenz* wird wiederholt die lange Warte-
zeit bis zur nédchsten Sitzung des Priifungsausschusses kritisiert; bei den Modulen,
die zu Beginn des Studiums stattfinden, reiche die Zeit bis zum Abschluss der
Anerkennung nicht. Gewiinscht wird auch, dass am Ende eines Semesters dariiber
informiert wird, bis wann die Antrige fiir das kommende Semester eingereicht
werden miissen. Auch an dieser Stelle wird noch einmal darauf hingewiesen, wie
sinnvoll eine obligatorische Beratung sei.

Knapp die Hilfte der Befragten gibt an, dass einer (37,9%) bzw. mehrere
(19,3 %) ihrer Antrdge nicht positiv entschieden worden seien. Auf die Frage, ob
die Entscheidungsbegriindung des Priifungsausschuss fiir sie nachvollziehbar sei
oder nicht, gab es folgendes Antwortbild:

Immerhin ein knappes Viertel der Befragten (N= 7) geben an, dass die Ent-
scheidung des Priifungsausschusses ,,weniger* bzw. ,.iiberhaupt nicht nachvoll-
ziehbar® gewesen sei. Diese Einschidtzung kommt erwartungsgemil3 ausschlief3-
lich von Personen, bei denen mindestens ein Antrag auf Anrechnung abgelehnt
worden ist. Insgesamt gibt die Hailfte aller Befragten, bei denen mindestens ein
Antrag abgelehnt wurde, an, dass sie die Begriindungen kaum bzw. gar nicht
nachvollziehen kénnen. Als problematisch werden u. a. ,, Teilanerkennungen* er-
lebt, also wenn z.B. bei einem Modul mit zwei oder mehreren thematischen
Schwerpunkten ein Teil anerkannt wird und die Prdsenzen nicht besucht wer-
den miissen, ein anderer Modulteil aber nicht anerkannt wird und dann die ge-
samte Priifungsleistung erbracht werden muss. Das sei ,,sehr verwirrend” bzw.
mache ,keinen Sinn“. Ein/e Befragte/r kommentiert lapidar: ,,Weniger Macht
und mehr kooperativer Umgang mit Studierenden!* Vorgeschlagen wird neben
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Entscheidungsbegriindung
(N=29)

sehr nachvollziehbar _ 41,4%
eher nachvollziehbar _ 34,5%

weniger nachvollziehbar - 10,3%

Uberhaupt nicht nachvollziehbar - 13,8%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 8: Beurteilung der Entscheidungsbegriindung

frithzeitigen und umfassenden Informationen u. a., das Verfahren auch online an-
zubieten und die Namen der Bearbeiter® sowie den Bearbeitungsstatus in der
Verwaltungs- und Kommunikationssoftware TraiNex anzugeben. ,,Mehr Trans-
parenz und weniger Textbausteine™ fordert ein/e andere/r und verlangt, dass
sich die Hochschule als ,,Dienstleister” verstehen solle, der nach einer Sitzung
des Priifungsausschusses so schnell wie moglich die Ergebnisse liber TraiNex
bekannt gibt®. Kritisiert wird auch von einem/r Befragten, dass ,,der Priifungs-
vorsitzende (gemeint ist vermutlich der Vorsitzende des Priifungsausschusses)
iiber die Anrechnung entscheide und derselbe Vorsitzende auch iiber das Wider-
spruchsverfahren entscheide. Das sei vermutlich ,,rechtlich unzul’cissig“7. Auch die
Rechtsbehelfsbelehrung sei ,,nicht aussagekr.’aiftig“8 und erfiille nicht die rechtli-
chen Mindestanforderungen®. Es wird darum gebeten, das gesamte Verfahren zu
iiberarbeiten.

5 Der Hinweis ist allerdings nicht ganz nachvollziehbar, da die ,,Bearbeiter” immer die Mo-
dulverantwortlichen sind, die die Studierenden selbst auf dem Antragsformular benennen
miissen.

6 Der Versand des Bescheides erfolgt am Tag nach der Sitzung des Priifungsausschusses, so
dass eine schnelle Information der Studierenden eigentlich gegeben ist.

7 Die Kritik des Studierenden ist rechtlich gesehen nicht zutreffend, aber dennoch nachvoll-
ziehbar. Das Verfahren soll daher auch geidndert werden: Der Vorsitzende entscheidet im
Regelfall iiber den Antrag, der Ausschuss entscheidet iiber den Widerspruch.

8 Die Belehrung ist ein Standardsatz, vermutlich bezieht sich die Kritik an der Aussagekraft
auf die Begriindung der Ablehnung.

9 Auch diese Anmerkung ist rechtlich so nicht zutreffend.
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4.5 Weitere Wiinsche und Anregungen

Zwei Drittel der Befragten wiirden ein online-gestiitzten Antragsverfahren vorzie-
hen und eine Beratung dazu in den ersten Tagen des Studiums. Hilfreich konnte
auch ein Video-Tutorial sein.

5. Diskussion der Ergebnisse

Auch wenn die Bewertungen zur Verstdndlichkeit der Formblitter und zur Nach-
vollziehbarkeit der Entscheidungen eher positiv ausfielen, zeigt sich, dass in dem
Verfahren aus Nutzersicht noch erhebliche Verbesserungen moglich sind, die im
Sinne einer Service-orientierten Dienstleistung unbedingt ,,bedient werden soll-
ten. Zusammen mit den Erkenntnissen aus den Reisen der drei Personas lassen
sich folgende Verbesserungspotentiale benennen:

— friihzeitige und umfassende Beratung, sowohl online (z.B. durch ein nutzer-
freundliches und auf der Homepage besser auffindbares ,,Handbuch* mit mehr
praktischen Beispielen, unterstiitzt z. B. durch ein Erklidr-Video), als auch per-
sonlich, z. B. standardisiert an den Informationstagen und verbindlich vorgese-
hen in den Aufnahme- und Beratungsgesprichen, die jede/r Studienbewerber/
in zu durchlaufen hat sowie in der Studieneingangsphase (z. B. im Zusammen-
hang mit der Durchfiihrung des Portfolio-Verfahrens). Die friihzeitige Beratung
ist auch insofern wichtig, als dass etwa 40 % der Befragten angeben, dass die
Anrechnungsmoglichkeiten ein ,,sehr* bzw. ,,eher wichtiger” Grund fiir sie ge-
wesen seien, sich fiir dieses Studium zu bewerben

— Moglichkeit erdffnen, schon vor dem Studienbeginn einen Antrag auf Anrech-
nung von Modulen zu stellen, die im ersten Semester angeboten werden

— {liber die allgemeine Information iiber das Anrechnungsverfahren hinaus sollten
spezifische Beratungsangebote bei den jeweils fiir die Begutachtung zustindi-
gen Lehrenden leicht zugiinglich sein

— verbesserte Information zu den unterschiedlichen Verfahrenswegen mit klare-
rer Zuordnung der jeweils zu benutzenden Antragsformulare (ggf. mit Video-
Anleitung, s. 0.)

— detailliertere Begriindungen bei Ablehnung von Antrigen

— genauere Erlduterung der verschiedenen Anrechnungsoptionen im Hinblick auf
Teil-Anrechnungen

— Uberpriifung der Terminierung und der Taktung der Sitzungen des Priifungs-
ausschusses
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Ideen zur Gestaltung von nutzerfreundlichen
Anrechnungsverfahren

In einer Sitzung mit Projektmitarbeitenden, Lehrenden und dem Rektorat der
Fachhochschule wurden anhand der Personas und der Studierendenbefragung alle
touchpoints* identifiziert, also all jene ,,Kundenkontaktpunkte®, mit denen Stu-
dieninteressierte und Studierende auf ihrer Reise durch das Anrechnungsverfahren
in Beriihrung kommen:

Homepage einschl. Handbuch Anrechnung

(Telefon-)Zentrale

Peers (z. B. ArbeitskollegInnen, die ebenfalls studieren)
Studierendensekretariat

StudiengangsleiterInnen und modulverantwortliche DozentInnen
Info-Tage

Aufnahmegespriche

Priifungsamt

Lernplattform Moodle

Im zweiten Schritt wurden in einem gemeinsamen Brainstorming erste Ideen
entwickelt, wie Anrechnungsverfahren nutzerorientiert gestaltet werden konnten,
wobei zunichst nicht hinterfragt wurde, ob die Vorschldge realisierbar wiren. Im
Einzelnen sind dies folgende Punkte:

Einrichtung einer zentralen Anrechnungsberatung, an die sich Studierende und
Studieninteressierte im ersten Schritt wenden konnen. Diese Anrechnungsbera-
tung konnte moglicherweise an das Studierendensekretariat gekoppelt werden,
wenn die dortige Mitarbeiterin entsprechend qualifiziert werden wiirde. Eine
rechtsverbindliche Auskunft vor Studienbeginn wird als nicht realistisch einge-
schitzt, wohl aber eine differenzierte Beratung.

Auf der Homepage der FH sollte eine technische Moglichkeit bereitgestellt
werden, die eigenen absolvierten Weiterbildungen in ein Formular einzutragen
und direkt eine Riickmeldung zu bekommen, was davon auf welche Module
anrechnungsfihig ist' (oder andere elektronische Hilfsmittel fiir die Antrag-
stellung).

Auf der Homepage sollte es Videos geben, indem Studierende von ihren (po-
sitiven) Erfahrungen mit Anrechnung berichten (,,testimonials‘), um tiberhaupt
auf die Moglichkeit der Anrechnung aufmerksam zu machen und Hinweise zu
geben, wie ein Antrag optimalerweise aussehen sollte.

Es sollte eine FAQ-Sammlung zu allem Fragen rund um das Thema Anrech-
nung und Antragstellung geben (z. B. Kriterien zur Noteniibernahme, zeitlicher

10 Einschriankend muss erwihnt werden, dass diese Auskunft nicht rechtsverbindlich sein kann

(s.u.).
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Umfang einer Weiterbildung, Inhalte, notwendige bzw. einzureichende Unter-
lagen usw.).

— Auf der Homepage konnte ein Live-Chat angeboten werden, in dem Studie-
rende direkt zu Anrechnungsfragen antworten.

— Es sollte eine Liste typischer Weiterbildungen, die bereits anerkannt wurden,
erstellt werden und fiir alle Interessierten zuginglich gemacht werden.

— Vor Studienbeginn sollte eine verbindliche Beratung zum Thema Anrechnung
erfolgen.

— In allen Informationen rund um das Thema Anrechnung sollte eine kunden-
orientierte Sprache gewihlt werden. Der Meniipunkt ,,Anrechnung* etwa in
der Navigation der Homepage spricht Studieninteressierte moglicherweise gar
nicht an, weil sie mit dem Begriff nichts verbinden.

— Es sollten regelmifig Webinare zum Thema Anrechnung angeboten werden,
die fiir Studierende und Studieninteressierte gedffnet sind.

— Um Diskrepanzen zwischen den Auskiinften von Lehrenden und den Entschei-
dungen des Priifungsausschusses zu vermeiden, sollten die Entscheidungskri-
terien des Ausschusses gesammelt und fiir alle Lehrenden transparent gemacht
werden (z. B. hinsichtlich der Noteniibernahme).

— Eine Beschleunigung des Antragsverfahrens bzw. der Entscheidung iiber An-
trige kann entweder iiber einen hédufigeren Sitzungsturnus des Priifungsaus-
schusses hergestellt werden (bislang: einmal im Quartal) oder aber die Ent-
scheidung tiber die Antrige wird auf den Priifungsausschussvorsitzenden iiber-
tragen Diese Option ist laut Grundordnung der FH der Diakonie (§ 40 Abs.5)
moglich und hitte den Vorteil, dass der Vorsitzende unabhingig von den Sit-
zungsterminen laufend liber Antridge entscheiden kann. Der Priifungsausschuss
wiirde sich dann nur im Widerspruchsfall mit einem Antrag befassen. Diese
Option soll im Priifungsausschuss erortert und ggf. in der Geschiftsordnung
des Priifungsausschusses fixiert werden.

— Es sollten Video-Tutorials erstellt werden, die die Antragstellung genau erkli-
ren (Wahl des richtigen Formulars, beizufiigende Unterlagen etc.).

— Um Module im ersten Semester anrechnen lassen zu konnen, sollte ein Antrag
auf Anrechnung vor Studienbeginn mdglich werden (mit Schlieen des Studi-
envertrags).

— Das ,,Handbuch Anrechnung® ist ein wichtiges Informationsinstrument. Hier
muss sichergestellt werden, dass es auch iiber das Projektende hinaus gepflegt
und aktualisiert wird, dafiir muss eine feste Zustidndigkeit hergestellt werden.
Dariiber hinaus sollte es benutzerfreundlicher gestaltet werden und mehr die
Studierendenperspektive beriicksichtigen. Wichtig ist, dass es ein Dokument
gibt, das aktuell gehalten wird, von anderen Stellen (z. B. Informationen zu ein-
zelnen Studiengéngen) sollte jeweils nur auf die entsprechende Stelle in diesem
Dokument verlinkt werden.

— Die Ablehnungsbescheide des Priifungsamtes sollen gepriift und ggf. verbessert
werden, so dass diese nachvollziehbarer und ,,zugewandter* formuliert sind.
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— Das Widerspruchsverfahren und die Sinnhaftigkeit von Teilanrechnungen sollte
tiberpriift werden.

Diese Ideen wurden dann folgendermal3en geclustert:

Friihzeitige und umfassende | — Zentrale Anrechnungsberatung
Information und Beratung — Videos von erfolgreichen Antragstellerlnnen
— FAQs
— Live-Chat

— Liste von anrechnungsfihigen Weiterbildungen

— Verbindliche Beratung vor Studienbeginn

— Kundenorientierte Sprache (,,Anrechnung® ist nicht selbster-
klidrend)

— Webinare

— Handbuch Anrechnung (Uberarbeitung, Klirung von Zustin-
digkeiten)

— Entscheidungskriterien des Priifungsausschusses sammeln
und zur Verfiigung stellen

Hilfe zur Antragstellung — Video-Tutorials
— Technische Losung (Eingabe von Weiterbildungen -> Anrech-
nungspotentiale)
— Webinare
Antragsverfahren — Antrag moglich, sobald der Studienvertrag geschlossen ist

(+ Information dariiber)

— Sitzungstermin des Priifungsausschuss vor Semesterbeginn
und Beschleunigung des Antragsverfahrens durch héufigere
Sitzungen des Priifungsausschusses bzw. laufende Entschei-
dungen durch Vorsitzenden

— Uberarbeitung der Ablehnungsbescheide

— Uberpriifung des Widerspruchverfahrens

— Uberpriifung der Sinnhaftigkeit von Teilanrechnungen bzw.
differenzierte Erlauterungen dazu

7. Prototyp

Nach den Prinzipien des Service Design sollen die gesammelten Ideen zu Ser-
vice-Konzepten ausgearbeitet werden und daraus Service-Prototypen modelliert
werden (Mager & Gais 2009). Dies soll hier exemplarisch anhand des Clusters
frithzeitige und umfassende Beratung und Information* und des ,,Touchpoints
Homepage* beschrieben werden. Dabei wird je nach Realisierbarkeit zwischen
kurzfristigen und mittelfristigen Mainahmen unterschieden.

Als zentrale Stelle der Homepage, an der alle Informationen gebiindelt werden,
wird ein neuer Meniipunkt ,,Studium verkiirzen“ angelegt (kurzfristig). Er ersetzt
den bisherigen Meniipunkt ,,Anrechnung von Kompetenzen* und ist unter ,,Fra-
gen zum Studium‘ angesiedelt (zweite Menii-Ebene), aber auch direkt mit dem
Meniipunkt ,,Warum zur FH der Diakonie* verlinkt (zusétzliche Zwischeniiber-
schrift dort: ,,Frithere Qualifikationen nutzen — Studium verkiirzen*). Auch wenn
der Begriff ,,Verkiirzung* nicht vollig zutreffend ist, wird er vermutlich Interesse
und Aufmerksamkeit erzeugen und zum Anklicken reizen.
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Unter diesem Meniipunkt sind zu finden:

— Eine kurze, allgemeinverstindliche Darstellung der Idee und der Praxis der
Durchldssigkeit von Bildungsprozessen und der Anerkennung bereits erwor-
bener Kompetenzen mit Links zu detaillierteren Informationen (kurzfristig);

— das iiberarbeitete ,,Handbuch Anrechnung® (Zentraldokument), auf das auch
bei den Informationen zu den einzelnen Studiengéngen gezielt verlinkt wird
(kurzfristig; allerdings wird erst mittelfristig zu kldren sein, wer kiinftig fiir die
Aktualisierung des Handbuchs zustindig ist);

— ein Video, in dem die Moglichkeiten und Wege der Anrechnung erldutert wer-
den (mittelfristig);

— eine Ubersicht iiber hiufiger anerkannte Weiterbildungen (mit Verweis auf die
angerechneten Module) und auch Beispiele fiir nicht anerkannte Kompetenzen
(mittelfristig);

— ,,Testimonials“ von fritheren Studierenden, in denen sie ihre Erfahrungen mit
Studienverkiirzung durch erfolgreiche Anrechnung darstellen (mittelfristig);

— FAQs zu den wichtigsten Fragen im Zusammenhang mit Anrechnung und Stu-
dienverkiirzung (kurzfristig);

— Termin und Link zu einem Webinar zum Thema ,,Anrechnung®, das jeweils
ca. 2 Monate vor Semesterbeginn angeboten wird (mittelfristig);

— Telefonnummer und Email-Adresse von Ansprechpersonen (kurzfristig) bzw.
fiir eine zentrale Anrechnungsberatung (mittelfristig).

Im Falle der oben geschilderten Personas ist zu vermuten, dass diese mit dem
so erreichten Informationsstand leichter in das Studium hitten starten konnen:
Hatice G. hitte vorab auf der Homepage recherchieren kdnnen, ob ihre Weiterbil-
dung zum psychobiografischen Pflegemodell anrechnungsfihig ist, Sven G. hitte
nihere Informationen zur Einstufungspriifung vorgefunden und Angelika W. hitte
gewusst, dass sie bereits mit Schlieen des Studienvertrags einen Antrag auf An-
rechnung stellen kann und welche Unterlagen dem Antrag beizufiigen sind, so
dass ihr Antrag vor Semesterbeginn entschieden worden wire.

Neben diesem hier beispielhaft dargestellten ,,Touchpoint™ sollen auch die an-
deren entsprechend ausgearbeitet werden. Dazu wird an der Hochschule eine
Arbeitsgruppe gegriindet, die dem Rektorat bzw. der Hochschulkonferenz entspre-
chende Vorschlidge vorlegen soll. Ein zentraler Aspekt ist dabei die Kldrung von
Zustindigkeiten und Verantwortlichkeiten iiber das Projektende hinaus, was in
einigen Fillen (z. B. Zentrale Anrechnungsberatung) auch Schulungen einzelner
MitarbeiterInnen voraussetzt.

8. Ausblick

Die Anrechnung von frither erworbenen Kompetenzen auf ein Studium ist unter
den Perspektiven ,.Durchlidssigkeit im Bildungssystem® und ,,Lebenslanges Ler-
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nen‘ ein zentraler Aspekt bei berufsbegleitenden Studiengéngen. Dabei geht es
nicht darum, méglichst viel und groBziigig anzuerkennen, weil damit die Gefahr
der Dequalifizierung und Entwertung von akademischer Bildung verbunden ist.
Unter dem Aspekt der Kompetenzorientierung geht es aber darum, anzuerkennen,
dass berufs- und lebenserfahrene Menschen eine ganze Menge an Kompetenzen in
das Studium mitbringen und sich als Hochschule fiir den Gedanken zu 6ffnen, dass
diese gleichwertig zu den an der Hochschule vermittelten Kompetenzen sein kon-
nen. Diese Haltung einer Hochschule sollte auch von auflen sichtbar sein, um mehr
Menschen fiir ein Studium zu gewinnen. Versteht man Anrechnung(sverfahren)
auch als Dienstleistung der Hochschule fiir die Studierenden, dann stellt sich die
Frage nach der Nutzerfreundlichkeit des Verfahrens. Um diese zu beantworten,
wurde konsequent die Perspektive der NutzerInnen, also der Studierenden, ein-
genommen. Anhand der konstruierten Personas und der Studierendenbefragung
konnten einige Verbesserungspotenziale identifiziert und Losungsansitze entwi-
ckelt werden. Zwar sind letztlich immer die Studierenden selbst verantwortlich
fiir die Initialisierung von Anrechnungsprozessen, sie bendtigen dafiir aber gut
zugéngliche und leicht verstdndliche Informationen, eine kompetente Beratung
und nachvollziehbare Abléufe.

Mit dem Konzept des Service Designs sollen alle zentralen Touchpoints des
Anrechnungsverfahrens konsequent benutzerfreundlich gestaltet werden. Nach ei-
ner Testphase von ca. einem Jahr nach erfolgter Verdnderung sollte durch eine
erneute Befragung der Studierenden iiberpriift werden, ob die eingefiihrten Ver-
dnderungen ,,zielfithrend* waren und zu einer Verbesserung der Kundenzufrieden-
heit gefiihrt haben, um so in einen Prozess der kontinuierlichen Verbesserung zu
kommen. Das ist nicht nur fiir die Studierenden interessant, sondern erhoht auch
die Attraktivitit der Hochschule insgesamt.
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Miriam Schdfer
Kompetenzorientierung und Lebenslanges Lernen

Chancen des Portfolio-Einsatzes in der Hochschule

1. Lebenslanges Lernen und seine Implikationen fiir
Durchlissigkeit und Kompetenzorientierung

Lebenslanges (oder auch lebensbegleitendes) Lernen wird nicht erst seit kurzem
als Notwendigkeit erkannt. Bereits 1972 heifit es im sogenannten Faure-Bericht
der UNESCO: ,,For these reasons the commission laid stress above all on two
fundamental ideas: lifelong education and the learning society. Since studies can
no longer constitute a definitive ,whole‘, handed out to and received by a student
before he embarks on adult Life, whatever the level of his intellectual equip-
ment and the age at which he does so, educational systems must be thought out
afresh, in their entirety, as must our very conception of them. If all that has to
be learned must be continually reinvented and renewed, then teaching becomes
education and, more and more, learning” (UNESCO 1972, S. xxxiii). Der Be-
richt weitet das Verstidndnis von Bildung und Lernen iiber Kindheit und Jugend
auf alle Lebensphasen aus und nimmt neben den formalen Bildungskontexten alle
Lernsituationen in den Blick (Wolter & Banscherus 2016, S.55). Damit wird so-
wohl zeitlich als auch rdumlich ein neues Verstidndnis von Lernen eingeldutet, das
als lebenslange Bildung (lifelong education) gefasst wird. Die OECD beschreibt
1973 mit ,,recurrent education® ein Konzept des stetigen Wechsels zwischen Ar-
beit und Bildung. Damit gingen bereits damals Fragen von Zugéngen zu Bildung
(z.B. im Sinne von Hochschulzugangsberechtigungen) und Durchléssigkeit und
wechselseitiger Anerkennung einher (Wolter & Banscherus 2016).

In den 1990er Jahren erhielt das Thema Lebenslanges Lernen erneut Konjunk-
tur, wiederum angestoBen durch Schriften der UNESCO (Learning — The Treasure
within, 1996) und der OECD (Lifelong Learning for All, 1996). Abermals blieb es
im wesentlichen aber bei theoretischen Uberlegungen. Mit dem Bologna-Prozess
folgten Implikationen der Idee des Lebenslangen Lernens fiir den europdischen
Hochschulraum, wenngleich Wolter & Banscherus konstatieren, dass es sich bei
der Programmatik vielfach um sich wiederholende, oftmals vage Formulierung
handelt (Wolter & Banscherus 2016, S. 62). Die Umsetzung in den verschiedenen
Lindern variiert entsprechend betridchtlich. Auch in Deutschland steht man an-
gesichts des Perspektivwechsels weg von einer institutionellen Sicht hin zu einer
lernerzentrierten Sicht vor groen Herausforderungen: Nicht mehr das Angebot ist
entscheidend und die Berechtigung daran teilzunehmen, sondern die Nachfrage,
die Bedarfe sowie die Kompetenzen des Einzelnen, die nicht mehr nur durch Zer-
tifikate und Zeugnisse nachgewiesen werden konnen.
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Heute wird Lebenslanges Lernen als iibergreifende bildungspolitische Strate-
gie verstanden, (1) im Sinne einer Notwendigkeit der stdndigen Weiterbildung
zum Zwecke des Erhalts der beruflichen Qualifikation und der Beschiftigungs-
fahigkeit; (2) im Sinne einer Kompensierung von ungleichen Bildungschancen;
(3) als Moglichkeit zur Korrektur oder Neustrukturierung der eigenen Berufs-
biographie; (4) als Bewiltigungsstrategie fiir wachsende Uniibersichtlichkeiten,
Unsicherheiten, Komplexititen und Risiken im offentlichen Raum, in der Er-
werbsarbeit sowie in der individuellen Lebenswelt; (5) als Antwort auf die de-
mografische Entwicklung hin zu einer immer dlter werdenden Gesellschaft und
(6) als Mittel zur Vernetzung in einer globalisierten Welt (Wolter & Bansche-
rus 2016).

Fiir all’ diese strategischen Ziele ist Durchldissigkeit eine wesentliche Voraus-
setzung, und zwar in mehrfacher Hinsicht. (1) Abschliisse miissen durchléssig
werden in dem Sinne, dass sie anschlussfihig sein miissen an nachfolgende Lern-
prozesse. (2) Der Zugang zu Bildung muss durchldssiger werden, beispielsweise
auf der Ebene des Hochschulzugangs, der nicht mehr nur an das Abitur gebunden
sein darf. (3) Berufliche Sackgassen miissen vermieden werden, benotigt wird
eine Durchlissigkeit beim Auf- oder Umstieg aus dem aktuellen Beruf, indem
Moglichkeiten der Weiterqualifizierung sowohl im Hinblick auf einen beruflichen
Aufstieg als auch fiir einen Quereinstieg geschaffen werden. (4) Es braucht eine
Durchlissigkeit im Sinne von individuellen Wechselmdglichkeiten zwischen den
Systemen der beruflichen und der akademischen Bildung inklusive Anerkennung
allen Lernens aus dem informellen Bereich. (5) Es gibt einen Bedarf an Ange-
boten der Weiterbildung fiir édltere berufstitige Menschen, die andere Bedarfe in
ihrer Lebensphase (Vereinbarkeit von Familie und Beruf) haben. (6) Es bedarf
einer Durchléssigkeit auf internationaler Ebene, um Qualifikationen europaweit
(und dariiber hinaus) vergleichen zu kénnen.

Die Verbesserung der Durchlissigkeit wurde auf europidischer Ebene 1999 in
der Bologna-Erkldrung als bedeutsames politisches Ziel fiir den Hochschulsektor
und 2002 in der Kopenhagen-Erklirung fiir den Bereich der beruflichen Bildung
verankert. Wettbewerbe und Initiativen wie ANKOM und Offene Hochschule ha-
ben Durchléssigkeit als eins der wichtigsten Ziele formuliert, das Fordervolumen
(fiir Offene Hochschule bspw. 250 Mio. Euro) unterstreicht die bildungspolitische
Bedeutung. Kornelia Haugg, Leiterin der Abteilung ,,Berufliche Bildung; Le-
benslanges Lernen im Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
konstatiert: ,,Das ,,Gegeneinander von beruflicher und hochschulischer Bildung
ist falsch und darf nicht bestehen bleiben. Die Grenzen zwischen der berufli-
chen und der hochschulischen Bildung miissen so offen sein, dass die Bereit-
schaft, Bildungs- und Berufswege nach Bedarf, Fihigkeit und Neigung zu wihlen,
nicht durch finanzielle Aspekte und unterschiedliche gesellschaftliche Anerken-
nung unterlaufen wird.” (Haugg 2015, S. 10). Um eine Durchlissigkeit zwischen
den verschiedenen Bildungssystemen zu schaffen, muss das versdulte Denken
tiberwunden werden und die Orientierung an Bildungsinstitutionen und ihren je-
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weiligen Abschliissen zugunsten einer stringenten Orientierung an Kompetenzen
aufgegeben werden. Dies schldgt sich auch in folgender Formulierung im Deut-
schen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen nieder: ,,Wichtig ist, was
jemand kann, und nicht, wo es gelernt wurde* (AK DQR 2011, S.5).

Auch Studium und Lehre sollen entsprechend kompetenzorientiert gestaltet
sein (Schaper 2012). Studienmodule werden kompetenzorientiert in Form vom
Lernergebnissen beschrieben, Priifungsformen sollen entsprechend kompetenz-
orientiert gewihlt werden, um diese Lernergebnisse abpriifbar zu machen; Leh-
rende unterstiitzen beim Kompetenzerwerb und moderieren Lernprozesse, und
nicht zuletzt sollen im Zuge der Durchlissigkeit aulerhochschulisch erworbene
Kompetenzen auf ein Studium angerechnet werden konnen, wenn diese als gleich-
wertig anerkannt werden konnen.

Das alles setzt voraus, dass Kompetenzen sichtbar und benennbar sind. Die
Frage, was jemand kann (oder kénnen soll), ist aber nicht so einfach zu beant-
worten — auch nicht fiir das Subjekt selbst, denn viele Fahigkeiten sind gar nicht
présent, weil sie z. B. aktuell nicht angewendet werden oder sich nicht ohne wei-
teres in Worte fassen lassen (Schifer, i.E.). An dieser Stelle hat das Projekt BEST
WSG angesetzt und ein Konzept fiir ein in den neu entwickelten Studiengéingen
curricular verankertes Kompetenzportfolio entwickelt und umgesetzt. Damit wa-
ren im wesentlichen drei Ziele verbunden:

1. Die Reflexion und Dokumentation der Kompetenzen am Studienanfang.
2. Die Reflexion und Dokumentation der im Studium erworbenen Kompetenzen.
3. Die Moglichkeit der Anrechnung von informell erworbenen Kompetenzen.

Diese drei Ziele spiegeln sich in drei Einsatzszenarien wieder, die im Folgenden
niher erldutert werden.

2. Einsatzszenarien des Kompetenzportfolios an der
Fachhochschule der Diakonie

2.1 Die Reflexion und Dokumentation der Kompetenzen am Studienanfang

Die Studierenden in den vom Projekt entwickelten berufsbegleitenden Studien-
gingen bringen sowohl eine Berufsausbildung als auch eine z. T. langjdhrige Be-
rufserfahrung mit. Sie verfiigen hiufig iiber eine umfassende Weiterbildungsbio-
graphie und tiber viel Lebenserfahrung. In der Portfolioeinheit am Studienbeginn
geht es darum, die Studierenden zu befdhigen, ihre bereits in vielfdltigen Kon-
texten erworbenen Kompetenzen aufzudecken und zu benennen. Dafiir wird ein
biographieorientierter Ansatz gewihlt, der einen breiten Blickwinkel iiber alle Le-
bensbereiche ermoglicht (Schifer 2016). Zunédchst sammeln die Studierenden ihre
verschiedenen biographischen Stationen, wie Ausbildungen und Arbeitsstellen,
aber auch Lebensereignisse, Ehrendmter, Hobbies etc. Exemplarisch beschreiben
sie fiir einzelne Bereiche, welche Aufgaben und Titigkeiten sie dort innehatten.
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Abb. 1: Sammlung von Tiitigkeiten. Quelle: Schdifer 2016.
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Durch gezielte Ubungen differenzieren sie diese Titigkeiten immer weiter (vgl.
Abb. 1).

Diese Sammlung von Titigkeiten stellen sie in Gruppenarbeiten ihren Kom-
militonInnen vor und diskutieren sie. Gemeinsam versuchen die Studierenden,
aus diesen Titigkeiten Fahigkeiten abzuleiten. Dabei vergleichen sie Selbst-
und Fremdeinschitzung, geben sich gegenseitig Riickmeldungen und erschlieen
durch ihre Nachfragen weitere Tdtigkeiten und Fdhigkeiten. All” das dient dazu,
sprachfihig zu werden im Hinblick auf die eigenen Kompetenzen. Im néchsten
Schritt geht es darum, diese aufgedeckten Fihigkeiten als ,,learning outcomes*
des jeweiligen Handlungsfeldes zu formulieren (Schéfer, i.E.). Dazu nutzen die
Studierenden die gleichen Hilfsmittel, die auch den Lehrenden bei der Formulie-
rung der Modulbeschreibungen zur Verfiigung stehen, u. a. eine Liste mit aktiven
Verben (Kennedy 2008). Die zugrunde liegende Uberlegung war, dass Durch-
lassigkeit nur dann moglich wird, wenn iiber Kompetenzen aus verschiedenen
Bereichen in der gleichen Sprache gesprochen wird. Wenn Lernergebnisse als ge-
meinsame Sprache (Kennedy 2008; Schermutzki 2007) fungieren sollen, muss
diese Sprache auch von allen Akteuren beherrscht werden (Schéfer 2016). Eine
abschlieBende Ubung sieht vor, dass die Studierenden eine kompetenzorientierte
Stellenausschreibung fiir ihre eigene aktuelle Stelle verfassen. Neben der Ein-
tibung von kompetenzorientierten Formulierungen wird den Studierenden dabei
noch einmal sehr deutlich, welche Kompetenzen sie aktuell in ihrer Position ein-
bringen (Schifer, i.E.). Dariiber hinaus lisst sich diese Ubung auch als Anschluss-
stelle an das berufliche Handeln (Bicker, Cendon & Morth 2011) verstehen und
befordert damit die Durchldssigkeit zwischen dem beruflichen Handeln und der
fiir die Studierenden neuen akademischen Welt.
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2.2 Die Reflexion und Dokumentation der im Studium erworbenen
Kompetenzen

Das am Studienanfang begonnene Kompetenzportfolio wird im Studienverlauf
weitergefiihrt, um den Kompetenzzuwachs im Studium zu reflektieren und zu
dokumentieren. Dafiir ist in allen Modulen ein Teil des Workloads als Portfolio-
arbeit definiert. Im Vordergrund steht die Auseinandersetzung mit den einzelnen
Studienmodulen und den jeweiligen Lernergebnissen. Die Studierenden schétzen
sich und ihre Fahigkeiten und Kenntnisse im Abgleich mit den Lernergebnissen
jeweils zu Beginn und am Ende eines Moduls mit einer dafiir entwickelten Matrix
ein:

Qualifikationsziele / Kompetenzen Keine Grund- Gute |Sehr gute| Expert-
Kennt- kennt- Kennt- Kennt- Innen-
nisse / nisse / nisse / nisse / wissen
Fihigkei- | Fahigkei- | Fihigkei- | Fahigkei-
ten ten ten ten

Ich kann grundlegende Aspekte der Kom-

munikation (nach Watzlawick, Schulz

von Thun u. a.) in ihrer Relevanz fiir ihren

Umgang mit den AdressatInnen darstellen.

Ich kann grundlegende Techniken der
Gesprichsfiihrung anwenden.

Ich kann interkulturelle Aspekte der Kom-
munikation reflektieren.

Ich kann verschiedene Konzepte der Be-
ratung (z. B. nichtdirektive Beratung,
systemische Beratung,

motivierende Gesprichsfiihrung) darstellen.

Ich kann grundlegende Techniken der
Konfliktberatung/Mediation anwenden.

Ich kann ein nicht-direktives Beratungs-
oder Krisengesprich nach fachlichen Stan-
dards fiihren und reflektieren.

Ich kann ein Mediationsgesprich nach fach-
lichen Standards fiihren und reflektieren.

Tab. 1: Beispielhafte Matrix zur Selbsteinschdtzung im Abgleich mit dem
Modulhandbuch. Quelle: eigene Darstellung.

Zusitzlich formulieren sie vor Modulbeginn ihre Erwartungen an das Modul und

individuelle Ziele oder Fragen aus ihrer beruflichen Praxis, die sie einbringen

wollen. Am Ende des Moduls reflektieren sie ihren Kompetenzzuwachs anhand

der gleichen Matrix (vgl. Tab. 1) und beantworten fiir sich die folgenden Fragen:

— Inwiefern haben sich Thre Erwartungen an das Modul erfiillt?

— Welche IThrer Fragen wurden beantwortet, welche sind u. U. noch offen geblie-
ben?

— Wie konnten Sie sich mit Ihren Fihigkeiten und Kenntnissen in diesem Modul
einbringen?
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— In welchem Rahmen konnen und wollen Sie die erworbenen Kompetenzen in
Ihrer beruflichen Praxis einsetzen?

— Welche Kenntnisse und Fihigkeiten mochten Sie noch weiter vertiefen bzw.
woran mochten Sie nach Ende des Moduls noch weiterarbeiten?

— Wie und unter welchen Bedingungen haben Sie in diesem Modul am besten
gelernt?

Fiir die Dokumentation und Reflexion wurden im Projekt entsprechende Arbeits-
blitter entwickelt, die den Studierenden fiir jedes Modul zur Verfiigung gestellt
werden. Diese dienen als personliches Reflexionsinstrument und werden nicht von
anderen eingesehen. Gleichwohl kénnen die Lehrenden auf dieser individuellen
Reflexion aufbauen und mit den Studierenden dariiber in der Prdsenzveranstal-
tung ins Gespriach kommen. Dies bietet sich sowohl zu Beginn des Moduls fiir
die Planung und die konkrete Ausgestaltung des Moduls als auch am Ende des
Moduls fiir die Evaluation ihrer Lehrveranstaltung an.

Alle Lehrenden erhalten einen Leitfaden zur Portfolioarbeit, mit dem sie iiber
das Portfolio und iiber die Arbeitsblitter informiert werden. Sie werden auBBerdem
gebeten, fiir ihr Modul eine spezifische Reflexionsaufgabe zu entwickeln, die von
den Studierenden im Portfolio bearbeitet werden soll. Durch diese Einbettung in
die Lehre soll das Portfolio im Studienverlauf ,,gelebt* werden (Schifer 2016). Es
kann dariiber hinaus auch als Grundlage fiir Zwischengespriiche' genutzt werden.
Am Ende des Studiums sollen die Studierenden einen gefiillten Portfolio-Ordner
haben, der idealerweise mehr noch als Zeugnis und Diploma Supplement belegen
kann, was sie im Studium an Kompetenzen erworben haben (Schéfer, i.E.).

2.3 Die Moglichkeit der Anrechnung von informell erworbenen
Kompetenzen

Durchlissigkeit kann dann gelingen, wenn Kompetenzen aus einem Bereich auch
in einem anderen Bereich etwas ,,wert” sind. Uber diesen Wert bestimmt die
Hochschule im Rahmen eines Anrechnungsverfahrens. Kompetenzen, die in an-
deren formalen Settings erworben wurden, kénnen der Hochschule in Form von
Zeugnissen und Zertifikaten, Lehrpldnen usw. nachgewiesen werden (vgl. auch
Sauer & Schifer in diesem Band). Fehlen diese Nachweise, weil die Kompeten-
zen rein informell, also beispielsweise im Zuge der Berufserfahrung, erworben
wurden, ist es fiir alle Beteiligten (Studierende und Hochschule) schwierig, den
Wert dieser Kompetenzen und ihre Gleichwertigkeit zu den an der Hochschule
vermittelten Kompetenzen einzuschitzen. Auch hier kann das Kompetenzportfo-
lio eingesetzt werden, indem die Studierenden ihre informell erworbenen Kom-

1 Zwischengespriche sind in allen Studiengéngen an der FH der Diakonie vorgesehen. Sie
werden von der Studiengangsleitung mit allen Studierenden in der Mitte des Studiums ge-
fiihrt und dienen dazu, die individuelle Studiensituation zu erdrtern und Perspektiven fiir
Bachelorarbeit etc. zu entwickeln.
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Abb. 2: Verfahrensschritte zur Anrechnung informell erworbener Kompetenzen an
der FH der Diakonie. Quelle: eigene Darstellung.

petenzen darin beschreiben. Die oben beschriebenen Einsatzszenarien bereiten
die Studierenden auf ein solches Anrechnungsverfahren vor: Sie wissen, wie sie
ihre Kompetenzen differenziert im Kontext ihrer Tatigkeiten beschreiben kon-
nen und wie sie diese hochschuladidquat formulieren konnen. Dabei geht es nicht
darum, etwas zu beschonigen, sondern um eben diese gemeinsame Sprache, die
eine Durchlissigkeit erst ermoglicht. Zudem haben die Studierenden gelernt, ihre
eigenen Fihigkeiten mit den im Modulhandbuch beschriebenen Lernergebnis-
sen abzugleichen — hier werden Anrechnungspotentiale unmittelbar deutlich. Im
Projekt wurde das Anrechnungsverfahren fiir informell erworbene Kompetenzen
iiberarbeitet und in neuer Form im Herbst 2016 implementiert. Die einzelnen Ver-
fahrensschritte werden in Abbildung 2 verdeutlicht.

Fiir das Erstellen des Portfolios wurde im Projekt eine Anleitung fiir Stu-
dierende verfasst. Die Studierenden sollen das Modulhandbuch nutzen und eine
Tabelle anlegen, in der sie in den linken Spalten die im Modulhandbuch genann-
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ten Lernergebnisse und Inhalte auflisten und in der rechten Spalte erldutern, wie
sie diese Fahigkeit erlangt haben, auf welche Weise sie sich mit einem Inhalt aus-
einandergesetzt haben und wie sie das gewonnene Wissen bzw. die gewonnenen
Fihigkeiten einsetzen konnten. Dies wird in der Anleitung an folgendem Beispiel
illustriert:

Aus dem Modulhandbuch: Eigene Stellungnahme:

Die Studierenden kennen Diagnose- und Ent- Ich arbeite seit acht Jahren in einem evangeli-
wicklungsinstrumente, mit deren Hilfe sie schen Krankenhaus und war 2012 Mitglied der
Kulturmerkmale sozialer Organisationen zu- Projektgruppe ,,Unternehmenskultur®. Diese
treffend klassifizieren konnen. Projektgruppe wurde nach einer Mitarbeiten-

denbefragung initiiert und sollte der Frage
nachgehen, woran man als Patient/in und als
Mitarbeiter/in erkennen kann, dass es sich bei
unserem Haus um eine christliche Einrichtung
handelt. Im Rahmen der Projektgruppe, die sich
iber 5 Monate regelmifig getroffen hat, haben

wir ...

Die Studierenden sind in der Lage, kulturellen Ein Ergebnis der Projektgruppe war ... ich war
Wandel und Gestaltung von Unternehmenskul- dafiir verantwortlich, diesen Prozess innerhalb
tur kompetent anzustoflen und zu begleiten. der Abteilung zu begleiten, indem ich ...
Kulturbegriff und seine Relevanz fiir das So-

zial- und Gesundheitswesen

usw. usw.

Tab. 2: Abgleich eigene Kompetenzen und Modulhandbuch (Beispiel). Quelle:
Fachhochschule der Diakonie 2016.

Ergénzt werden soll die Tabelle noch um eine allgemeine Stellungnahme, in der
zusammengefasst dargelegt wird, warum das Modul aus Sicht der/des Studieren-
den angerechnet werden kann. Dabei sollen die Studierenden auch darauf einge-
hen, inwiefern ihre Kompetenzen weiterhin aktuell und wissenschaftlich fundiert
sind.

3. Erkenntnisse aus der Praxis

Inzwischen liegen erste Evaluationsergebnisse zur Portfolioarbeit vor (Schifer
i.E.). Die Veranstaltung zur Einfiihrung in die Portfolioarbeit (vgl. Kap. 2.1) wurde
bisher mit drei Studierendengruppen durchgefiihrt und wird von den Studierenden
sehr positiv bewertet. Sie scheint gut geeignet, um den Ubergang von der beruf-
lichen Praxis in das Studium zu begleiten und zu gestalten und erleichtert das
»~Ankommen* in der Hochschule durch das Aufzeigen von Anschlussstellen an
das berufliche Handeln. Die Studierenden nehmen die Portfolioarbeit als Wert-
schitzung ihrer Person, ihres Werdegangs und ihrer Kompetenzen wahr. Zudem
kann die Reflexion und Dokumentation der eigenen Kompetenzen je nach Stu-
diengang nicht nur von personlichem, sondern auch von fachlichem Interesse sein
(z.B. im Masterstudiengang Personalmanagement, wo Instrumente der Kompe-
tenzfeststellung fiir die berufliche Praxis eine wichtige Rolle spielen).
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Die Fortfiihrung des Portfolios im Studienverlauf wird dagegen durchaus skep-
tischer betrachtet. Die Auseinandersetzung mit den Arbeitsblittern wird als auf-
wendig und als zusétzliche Belastung empfunden, der Mehrwert scheint fiir die
Studierenden nicht unmittelbar erkennbar. Auch die Matrix zur Selbsteinschit-
zung wird kritisch bewertet, die Skalierung sei nicht eindeutig und eine Selbst-
einschétzung nicht so einfach. Zudem entsprichen die Lernergebnisse aus dem
Modulhandbuch nicht immer der tatsichlichen Lehre im Modul.

Zum Portfolio als Anrechnungsinstrument liegen noch keine Riickmeldungen
vor. Zwar gibt es seit Einfiihrung des Verfahrens Ende 2016 einige Antrige auf
Anrechnung informell erworbener Kompetenzen, in der Studierendenbefragung
zu Anrechnungsverfahren (vgl. Sauer & Schifer in diesem Band) gab es jedoch
noch niemanden, der sich dazu duBlern konnte. Das Verfahren soll noch einmal
evaluiert werden, wenn eine groflere Anzahl Studierender das Verfahren durch-
laufen und ein Kompetenzportfolio erstellt hat.

4. Resiimee

Insgesamt lédsst sich festhalten, dass die curriculare Verankerung eines Kompe-
tenzportfolios im Studium ein richtiger und wichtiger Ansatz ist. Eine Orien-
tierung und Ausrichtung an Kompetenzen kann nur erfolgen, wenn diese auch
sichtbar und benennbar sind. Die Studierenden scheinen von der biographischen
Einheit am Studienbeginn sehr zu profitieren, und auch fiir das Kennenlernen der
Studierenden untereinander bieten sich die entwickelten Ubungen sehr an. Was die
Fortfiihrung des Portfolios im Studienverlauf angeht, scheint es einige besondere
Herausforderungen zu geben, die kiinftig stirker zu beriicksichtigen sind (Schifer,
i.E.):

— Lernergebnisse vs. Gelehrte Realitidt: Wenn die Lehre im Modul sich nicht wirk-
lich mit den im Modulhandbuch formulierten Lernergebnissen deckt, ist eine
Selbsteinschiatzung dazu wenig hilfreich.

— Empfundener Mehraufwand: Obwohl die Portfolioarbeit curricular verankert
und im Workload mit eingerechnet ist (Schifer 2015, 2016), wird die Portfolio-
arbeit als Belastung empfunden.

— Kein erkennbarer Mehrwert: Die Studierenden scheinen weniger von der Re-
flexion und Selbsteinschitzung zu profitieren als erhofft, zumindest scheint der
erkennbare Mehrwert den empfundenen Aufwand nicht aufzuwiegen.

Die Anrechnung auch informell erworbener Kompetenzen zu ermoglichen, ist im
Sinne des Lebenslangen Lernens und einer konsequenten Kompetenzorientierung
von zentraler Bedeutung. Auch hierfiir ist die Einfiihrung in die Portfolioarbeit
am Studienbeginn eine wertvolle Unterstiitzung der Studierenden. In Kombina-
tion mit einer Anrechnungsberatung (vgl. auch Sauer & Schifer in diesem Band)
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erhalten die Studierenden die Chance, ihr Anrechnungspotential voll auszuschop-
fen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das ,,Denken in Kompeten-
zen“ eine wichtige Voraussetzung fiir die Durchlidssigkeit von Bildungssystemen
ist. Die geforderte Offnung und Offenheit einer Hochschule wird sich auch daran
messen lassen miissen, wie dies gefordert und unterstiitzt wird.
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Helmar Hanak
Wissen und Beratung

Besondere Gelingensfaktoren bei der Implementierung
von Anrechnungsverfahren?

1. Einleitung

In den letzten zehn Jahren hat die wissenschaftliche Weiterbildung im deutschen
Hochschulraum zunehmend an Bedeutung gewonnen. Dazu haben nicht zuletzt
die von Bund und Lindern aufgelegten Forderprogramme (vgl. beispielsweise
ANKOM Initiative [2004—-2015], Bundeswettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen® [2011-2020]) mafgeblich beigetragen. Neben einer um-
fangreichen Entwicklung unterschiedlicher Weiterbildungsangebotsformate! hat
auch die bildungspolitische Diskussion eine starke Konjunktur erfahren (Faul-
stich & Oswald 2010; Wolter 2011; Hanft 2013; Franz & Feld 2014; DGWF
2015; Salland, Franz & Feld 2015). Untrennbar verbunden mit dem Bedeutungs-
gewinn? der wissenschaftlichen Weiterbildung ist die Offnung der Hochschulen?
fiir neue, ,nicht-traditionell** Studierende. Die Forderung im Sinne des lebens-
langen Lernens®, neuen Zielgruppen den Zugang zu akademischer Bildung zu
ermoglichen, sowie bereits auferhochschulisch erworbene Kompetenzen nutz-
bar zu machen, um beispielsweise den zu studierenden Workload zu reduzieren
(Hanak & Sturm 2015a), zwingt die Hochschulen dazu, sich intensiver mit den
Instrumenten der Anerkennung und Anrechnung auBerhochschulisch erworbener
Kompetenzen zu befassen. Damit entsprechende Verfahren gelingen konnen, ist

1 Hier sind sowohl Weiterbildungsmaster als auch Hochschulzertifikate und Einzelmodule zu
nennen.

2 Trotz der beschriebenen Entwicklungen stellt die wissenschaftliche Weiterbildung nach wie
vor einen randstindigen Bereich neben Forschung und Lehre dar und erhilt in Praxis und
Wissenschaft vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit (Franz & Feld 2014).

3 Im Folgenden sind mit ,Hochschulen® alle Universititen sowie Hochschulen angewandter
Wissenschaften (of applied sciences), Fachhochschulen und sonstige fachliche Hochschulen
gemeint.

4 Zu ,nicht traditionell* Studierenden zihlen im Wesentlichen Arbeitnehmende, Personen mit
Familienpflichten, sowie beruflich Qualifizierte ohne klassische Hochschulzugangsberech-
tigung.

5 ,.Lebenslanges Lernen umfasst alles formale, nicht-formale und informelle Lernen an ver-
schiedenen Lernorten von der frithen Kindheit bis einschlieBlich der Phase des Ruhestandes.
Dabei wird Lernen verstanden als konstruktives Verarbeiten von Informationen und Erfah-
rungen zu Kenntnissen, Einsichten und Kompetenzen* (Bund-Lidnder-Kommission [BLK]
2004, S. 13).
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einerseits Knowhow bei der Entwicklung von Verfahren und anderseits bei der
Beratung und Information zu den Verfahren an den Hochschulen notwendig. Dazu
werden die Gelingensfaktoren von Anrechnungsverfahren und explizit die Bedeu-
tung von Wissen und Beratung in den Fokus der Betrachtungen gertickt.

2. Gelingensfaktoren im Kontext der Anerkennung und
Anrechnung

Mit den Verdffentlichungen von Hanak und Sturm zu den Grundlagen der An-
erkennung und Anrechnung aulerhochschulisch erworbener Kompetenzen sowie
mit ihrer Praxisanalyse haben die Autoren einen Ausgangspunkt fiir weitere For-
schungsiiberlegungen geschaffen.

Mit der in 2014 durchgefiihrten Praxisanalyse® identifizierten sie insgesamt
sechs Faktoren an Hochschulen, die bei der erfolgreichen Implementierung und
Umsetzung von Verfahren zur Anerkennung und Anrechnung aulerhochschulisch
erworbener Kompetenzen eine zentrale Rolle spielen:

Erweiterung des Wissens

— Erhohung der finanziellen Ressourcen
Erhohung der zeitlichen Ressourcen
Steigerung der Motivation

— Schaffung hochschulischer Rahmenordnungen
Sicherung des Niveaus

Diese sechs Faktoren wurde im Rahmen der gefiihrten Interviews im Kontext der
Praxisanalyse ermittelt (Hanak & Sturm 2015b).

Die notwendige Erweiterung des Wissens konnte an Hand der Tatsache festge-
stellt werden, dass das fehlende Fachwissen ,,in hohem MaBe eine zuriickhaltende
bis ablehnende Haltung® (ebd., S. 124) gegeniiber der Einfiihrung von Verfahren
zur Anerkennung und Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen
fordert. Selbst grundlegende Dinge wie das einheitliche Verstindnis sowie die
einheitliche Verwendung von Fachbegriffen waren laut Aussage der interviewten
Expertinnen und Experten nicht gegeben.

Ein weiterer Aspekt stellt die Erhohung der finanziellen Ressourcen dar. Hier-
bei ist zu beriicksichtigen, dass die Finanzierung von Anrechnungsverfahren zwei
Dimensionen beinhaltet:

— Entwicklungskosten
— Durchfiihrungskosten  (ebd.)

6 Es wurden insgesamt neun durch die jeweiligen Hochschulen ausgewiesene Expertinnen
und Experten zur Anerkennung und Anrechnung in Deutschland und deutschsprachigen
Ausland befragt (Hanak & Sturm 2015b).
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Wie hoch die Kosten bei der Entwicklung beziehungsweise bei der Umsetzung
der Verfahren sind, hingt stark von der Wahl des Verfahrens ab (Hanak & Sturm
2015a). Hier ist es besonders schwierig, bottom-up zu agieren, da Gelder in den
meisten Fillen iiber die Hochschulleitung vergeben werden. Drittmittelprojekte
bieten zwar die Moglichkeit, entsprechende Verfahren zu entwickeln, sichern aber
im Gegenzug keine nachhaltige Implementierung nach Ende eines Projekts. Offen
ist damit auch die Frage nach der Finanzierung der Umsetzung von Anrechnungs-
verfahren (Hanak & Sturm 2015b).

Ahnlich gelagert ist der Aspekt der Erhohung der zeitlichen Ressourcen. Auch
hierbei ist der Einfluss seitens der Hochschulleitung wesentlich. Oftmals miissen
die Antrige auf Anerkennung und Anrechnung auBerhochschulisch erworbener
Kompetenzen von bereits bestehendem Personal zusitzlich bearbeitet werden.
Eine solche Weisung seitens der Vorgesetzten verstiarkt von Anfang an eine ne-
gative Grundeinstellung gegeniiber der Thematik (ebd.).

Die Steigerung der Motivation, sich verstirkt der Anrechnungsthematik zu
widmen, wird an vielen Hochschulen dadurch verzogert oder gar verhindert, ,,dass
die Notwendigkeit von den Verantwortlichen nicht gesehen wird* (ebd., S. 127).
Dies wird vor allem dadurch bedingt, dass Hochschulen, entgegen der Progno-
sen, am Rande ihrer Kapazititen arbeiten und sich damit kaum in der Lage sehen,
iiber Verfahren zur Anerkennung und Anrechnung auferhochschulisch erworbe-
ner Kompetenzen weitere Zielgruppen zu gewinnen.

Dass die Notwendigkeit der Schaffung hochschulischer Rahmenordnungen im
Kontext der Anrechnungsthematik besteht, haben die gefiihrten Interviews mit
den Expertinnen und Experten unterstrichen. Deutlich wurde diese Tatsache auch
schon an Hand der Untersuchung der Studien- und Priifungsordnungen im Vor-
feld der Interviewfiihrung (ebd.). ,,Da es kaum Hochschulen gibt, die Verfahren
der Anerkennung und Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen
in der Breite in ihren Studien- und Priifungsordnungen transparent verankern, feh-
len Strukturen, in denen qualititsgesicherte Verfahren entwickelt und umgesetzt
werden konnen* (ebd., S. 125). Um den vielschichtigen Themenbereich der An-
erkennung und Anrechnung addquat bearbeiten zu kénnen, sind die handelnden
Akteure und Akteurinnen auf klare Rahmenbedingungen angewiesen.

Dariiber hinaus spielt die Sicherung des Niveaus eine wesentliche Rolle. Dies
wird daran deutlich, dass im Rahmen der Interviews von den Befragten thema-
tisiert wurde, dass ,,seitens der Hochschulen Vorbehalte gegeniiber dem Niveau
aufBerhochschulisch erworbener Kompetenzen im Vergleich zu dem Niveau hoch-
schulisch vermittelter Kompetenzen [existieren]* (ebd.). Hieran wird deutlich,
dass die Aquivalenzvergleiche qualititsgesichert durchgefiihrt werden miissen,
um den Vorbehalten und dem mangelnden Vertrauen in das Niveau von aufler-
hochschulisch erworbenen Kompetenzen seitens der Hochschulen entgegenzuwir-
ken.

Bemerkenswert ist, dass bei allen sechs identifizierten Faktoren erhebliche
Defizite an den Hochschulen festgestellt werden konnten, wodurch die Implemen-
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tierung und Umsetzung von Verfahren behindert oder zumindest verzégert wurde
(ebd.).

Diese Defizite werden zunichst in Verbindung mit den sechs identifizierten
Faktoren fiir eine erfolgreiche Implementierung von Verfahren der Anerkennung
und Anrechnung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen gebracht.

2.1 Die identifizierten Faktoren in einer defizitiren Ausgangslage

Wenngleich im Rahmen der gefiihrten Interviews die sechs genannten Faktoren
identifiziert werden konnten, zeigte es sich, dass diese seitens der Hochschulen

nicht hinreichend bedient wurden oder werden konnten. Das Ergebnis der Praxis-
analvee eroah ein defizitires Rild-
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Abb. 1: Identifizierter Mangel bei den Faktoren fiir eine erfolgreiche Implemen-
tierung von Verfahren der Anerkennung und Anrechnung auferhochschulisch
erworbener Kompetenzen (angelehnt an Hanak & Sturm 2015b)

Das Sdulenmodell von Hanak und Sturm umfasst dabei mehrere Dimensionen:

— den in Deutschland existierenden Rechtsrahmen, der den Handlungsspielraum
der Hochschulen vorgibt;

— die sechs Faktoren, die zur erfolgreichen Implementierung und Umsetzung von
Verfahren zur Anerkennung und Anrechnung auferhochschulisch erworbener
Kompetenzen notwendig sind;

— die Defizite innerhalb der sechs Faktoren, die zur erfolgreichen Implementie-
rung und Umsetzung notwendig sind.
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Die Einflussnahme auf diese Faktoren zur Beseitigung der Defizite ist durch unter-
schiedliche Funktionsstellen an Hochschulen moglich. Es kann davon ausgegan-
gen werden, dass den Defiziten bei den Faktoren leichter entgegengewirkt werden
kann, wenn dafiir nicht seitens der Hochschulleitung initiativ agiert werden muss
(ebd.). Im nédchsten Abschnitt werden die sechs Faktoren auf diese Feststellung
hin analysiert.

2.2 Der defizitiren Ausgangslage entgegenwirken?

Das mangelnde Wissen an Hochschule in Bezug auf die Anrechnungsthematik
fiihrt zu Unsicherheiten und bis hin zur Ablehnung, Moglichkeiten zur Anerken-
nung und Anrechnung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen anzubieten.
Dies hat zur Folge, dass eine Entwicklung und Umsetzung von Verfahren nur in
geringem Maf3e erfolgt und eine Beratung von Interessierten kaum moglich ist.
Die benoétigten finanziellen Ressourcen, um zum einen Verfahren zu entwickeln
und zum anderen spiter auch umsetzen zu konnen, stellt ein weiteres Problem
dar. Zwar bieten Drittmittel- und Forderprogramme Moglichkeiten, in Form von
Projekten zur Anrechnung zu arbeiten, sichern aber iiber die Forderzeitrdume hin-
aus nicht unweigerlich eine nachhaltige Implementierung. Eng damit verkniipft
ist der Arbeitsaufwand, der mit der Bearbeitung von Anrechnungsantrigen ein-
hergeht. Eine zusétzliche Arbeitsbelastung bei bestehendem Personal durch die
Anrechnungsthematik scheint bei der Entwicklung und Umsetzung von Verfahren
zur Anerkennung und Anrechnung ein hemmender Faktor zu sein, um das Thema
verstirkt in der Hochschule zu platzieren. Zusitzliches Personal wiederum setzt
entsprechende finanzielle Ressourcen voraus. Die meisten Hochschulen haben zu-
dem das Problem, dass sie in Bezug auf die Studierendenzahlen am Rande ihrer
Kapazititsgrenze agieren. Daher mangelt es hier seitens der Hochschulen auf der
Leitungsebene ganz deutlich an der Motivation, die Entwicklung und Implemen-
tierung von Anrechnungsverfahren voranzutreiben, um fiir weitere Zielgruppen
attraktiver zu sein. Auf die Zuriickhaltung der Hochschulen, dieses Thema ver-
stirkt zu bedienen, sind auch die fehlenden Rahmenordnungen fiir diesen Bereich
zuriickzufiihren. Gerade bei der Umsetzung von Verfahren stellen entsprechende
Rahmenordnungen eine klare Orientierung fiir die beteiligten Akteure und Akteu-
rinnen sowie eine transparente Verfahrensdarstellung gegeniiber Antragstellenden
dar. Nicht zuletzt herrscht an Hochschulen oft die Haltung, dass auflerhochschu-
lisch erworbene Kompetenzen nicht das gleiche Niveau haben oder gar haben
konnen, wie die Kompetenzen, die von hochschulischer Seite vermittelt werden
(Hanak & Sturm 2015b). Diese Defizite gilt es abzubauen.

Bei den genannten Faktoren kann differenziert werden, welche seitens der Ak-
teurinnen und Akteure in den Hochschulen unterhalb der Leitungsebene direkt
beeinflusst werden konnen (siehe Abb. 2).

Dabei fallen die drei Faktoren Wissen, hochschulische Rahmenbedingungen
und Niveauverlust besonders auf. Diese drei Faktoren konnen ,,direkt im Rahmen
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Abb. 2: Identifizierter Mangel bei Faktoren, die durch die Akteurinnen und Akteure
in den Hochschulen unterhalb der Leitungsebene beeinflusst werden konnen (ange-
lehnt an Hanak & Sturm 2015b)

von [...] Initiativen an den Hochschulen in den Fokus genommen und gezielt mit
MaBnahmen bearbeitet werden® (ebd., S. 129). Die anderen drei Aspekte — finan-
zielle und zeitliche Ressourcen sowie Motivation — sind ,,nicht auf dieser Ebene
zu bearbeiten, da es sich hierbei um hochschulpolitische Entscheidungsebenen
handelt“ (ebd.).

Mit ihrer Praxisanalyse konnten Hanak und Sturm herausfinden, dass inner-
halb vieler Hochschulen angestrebt wird, die Akzeptanz gegeniiber der Aner-
kennung und Anrechnung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen durch
bessere Information und Beratung zu erhdhen: ,,Aus den Aussagen der Befragten
kann geschlussfolgert werden, dass vor allem Informationsstrukturen zu diesem
Thema notwendig sind. Hier kann die Uberlegung angestellt werden, ob einer
Entwicklung und Implementierung von Anerkennungs- und Anrechnungsverfah-
ren eine grof angelegte Informationskampagne vorgeschaltet werden sollte* (ebd.,
S.93ft).

Da das mangelnde Wissen in Bezug auf die Anrechnungsthematik scheinbar
einen besonders hohen Stellenwert hat, soll nun im Folgenden explizit der identi-
fizierte Faktor ,Wissen® in den Blick genommen werden.
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3. Die Bedeutung des Faktors ,Wissen‘

Wie bereits erwihnt, ist es bislang in Deutschland nicht gelungen, dass Anrech-
nungsverfahren an den Hochschulen flichendeckend zum Einsatz kommen. Dabei
sind mittlerweile wesentliche Voraussetzungen zur Entwicklung und Umsetzung
von Anrechnungsverfahren erfiillt:

Grundlagenwissen verfiigbar

Solide Basis an rechtlichen Rahmenbedingungen gegeben

Vorhandene theoretische Modelle zur Verfahrensentwicklung

— Informationen zur Kompetenzorientierung von Lernergebnisbeschreibungen
Moglichkeiten der Projektforderung zur Entwicklung von Verfahren
Verpflichtung im Rahmen einer Akkreditierung’

Good-Practice-Beispiele im In- und Ausland

Allerdings tragen diese Voraussetzungen nur dann zur Entwicklung und Um-
setzung von Anrechnungsverfahren bei, wenn die entsprechenden Akteurinnen
und Akteure Kenntnis davon haben. Das wiederum bedeutet, dass die an der
Entwicklung und Umsetzung von Verfahren zur Anerkennung und Anrechnung
auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen beteiligten Personen iiber die ge-
nannten Punkte informiert sein miissen. Im Rahmen der Praxisanalyse von Hanak
und Sturm wurde deutlich, dass es auch bei den befragten Expertinnen und Exper-
ten erhebliche Unsicherheiten in Bezug auf die Anrechnungsthematik gibt: ,,Diese
Tatsache wirft die Frage auf, inwiefern die befragten Expert_innen es schaffen
konnen, dieses Themenfeld in der Hochschule bekannt zu machen und gegeniiber
Mitarbeitenden transparent darzustellen. Dariiber hinaus kann vermutet werden,
dass Schwierigkeiten dabei entstehen konnten, diese Thematik selbstbewusst in
der Hochschule gegeniiber Entscheidungstriger_innen zu vertreten, wenn ausge-
prégte fachliche Unsicherheiten vorhanden sind* (Hanak & Sturm 2015b, S. 124).

Diese Erkenntnisse untermauern, dass von den in Kapitel 2.2 dargestellten De-
fiziten das mangelnde Wissen in Bezug auf die Anrechnungsthematik ein zentrales
Hindernis darstellt, Anrechnungsverfahren an den Hochschulen flichendeckend
zu etablieren.

Um diesem Defizit entgegenzuwirken, kann davon ausgegangen werden, dass
die Beratung der an der Entwicklung und Umsetzung eines Verfahrens zur An-
erkennung und Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen betei-
ligten Akteure und Akteurinnen innerhalb einer Hochschule einen wesentlichen
Gelingensfaktor darstellt.

7 Akkreditierungsrat (2014). Anrechnung auBlerhochschulischer Kenntnisse und Fihigkeiten.
http://www .akkreditierungsrat.de/fileadmin/Seiteninhalte/ AR/Sonstige/ AR _ Rundschrei-
ben_Anrechnung.pdf [13.07.2017].



150 Helmar Hanak

Es geht allerdings nicht in erster Linie um die Verbesserung der eigentlichen
Beratung von Studierenden und Studieninteressierten. Denn die fachliche Voraus-
setzung fiir die professionelle Beratung der Studierenden und Studieninteressier-
ten bildet eine entsprechende Beratung der Beratenden selbst. Die oftmals unge-
niigende Beratung seitens der Beratenden zur Anerkennung und Anrechnung ist
in groflen Teilen eine logische Konsequenz aus dem mangelnden Wissen um die
Thematik. Keine Person kann gesicherte Informationen weitergeben oder zu kom-
plexen Sachverhalten beraten, wenn in Bezug auf den Beratungsgegenstand kein
oder nur geringes Wissen vorhanden ist. Hier ist dringender Handlungsbedarf ge-
boten. Nicht nur, weil die Akkreditierungsagenturen bei allen Neu- und Reakkre-
ditierungen die Studienginge beauflagen, wenn keine entsprechenden Verfahren
zur Anerkennung und Anrechnung auferhochschulisch erworbener Kompetenzen
in den Studien- und Priifungsordnungen ausgewiesen und die Hochschulen somit
zum Handeln gezwungen sind. Sondern auch, weil Hochschulen gegen geltendes
Recht verstoBen, wenn auf Grund mangelnden Wissens die Anerkennung und An-
rechnung von vorneherein ohne die Chance auf eine Uberpriifung abgelehnt wird.
Diese beiden Aspekte sind die beiden wesentlichen Griinde, warum die Hoch-
schulen in der Lage sein miissen, sich in Bezug auf die Anrechnungsthematik
entsprechend zu verhalten. Es miissen in jedem Studiengang qualititsgesicherte
Verfahren implementiert werden, die die Anerkennung und Anrechnung aufler-
hochschulisch erworbener Kompetenzen ermoglichen.

Zunichst muss den an einem Verfahren beteiligten Personen versténdlich sein,
was sich auf sprachlicher Ebene beispielsweise hinter den Begriffen Anerken-
nung und Anrechnung verbirgt. Nur wenn im Rahmen der Entwicklung und
Umsetzung von Verfahren ein einheitliches Verstindnis der zentralen Begrifflich-
keiten gegeben ist, kann dieser Prozess zum Erfolg fiihren. Herrscht zwischen
den Akteursgruppen bereits ein einheitliches Verstindnis zu den grundlegenden
Begrifflichkeiten, ist es ratsam, sich mit den geltenden rechtlichen Rahmenbe-
dingungen auseinanderzusetzen. Die Rechtssicherheit von Anrechnungsverfah-
ren kann als Merkmal eines qualitdtsgesicherten Verfahrens betrachtet werden.
Mit dem Wissen zu den geltenden Gesetzen und Verordnungen sowie den damit
einhergehenden Pflichten einer Hochschule in Bezug auf Anrechnungsverfahren
kann argumentativ den kritischen Stimmen gegeniiber der Anerkennung und An-
rechnung auferhochschulisch erworbener Kompetenzen begegnet werden. Dies
wurde auch bei den gefiihrten Interviews untermauert: ,,.Durch das Wissen Ar-
gumente herbeischaffen. Fachliche Argumente [...]. Die miissen sie vertreten,
gegebenenfalls vehement vertreten und dafiir einstehen (K5, Abs. 50)“ (Hanak &
Sturm 2015b, S.94). Dariiber hinaus ist es wichtig, dass vor allem in Bezug auf
die Entwicklung von entsprechenden Verfahren die unterschiedlichen Varianten
(individuell, pauschal, kombiniert) bekannt sind. Je nachdem, welche Zielgruppe
fiir den Studiengang, in dem ein Anrechnungsverfahren entwickelt werden soll,
zu erwarten ist, kann sich beispielsweise das pauschale Verfahren als vorteilhafter
gegeniiber den anderen beiden Varianten erweisen (Hanak & Sturm 2015a). Es
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kann davon ausgegangen werden, dass das iiberblicksartige Wissen iiber alle drei
moglichen Anrechnungsverfahren bei der Uberlegung, welches umgesetzt werden
soll, von Vorteil ist. Eine vertiefte Erkenntnis iiber die einzelnen Modelle ist dann
in erster Linie fiir das Modell notwendig, welches an der Hochschule entwickelt
und umgesetzt werden soll.

Es ist davon auszugehen, dass in naher Zukunft der Bedarf an Beratung, Fort-
bildungen und Schulungen sowohl bei Hochschulen als auch bei den Akkredi-
tierungsagenturen zunimmt. Gerade im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung, welcher an vielen Hochschulen derzeit stark ausgebaut wird, ist das Anrech-
nungspotential durch die in der Regel vorhandene berufliche Vorbildung sowie
entsprechende Berufserfahrung seitens der Studierenden enorm hoch. Interessant
ist an dieser Stelle die Frage, inwiefern eine professionelle Beratung Studierender
und Studieninteressierter zur Anerkennung und Anrechnung auBerhochschulisch
erworbener Kompetenzen die Zahl der Antragsstellungen beeinflusst. Hier besteht
weiterer Forschungsbedarf.

Die Bedeutung der Beratung spielt in ihrer Vielfiltigkeit eine enorm wichtige
Bedeutung und nimmt durch ihre multiple Verzweigung in jeden Bereich eines
Anrechnungsverfahrens die zentrale Rolle innerhalb der Gelingensfaktoren zur
Entwicklung und Umsetzung von Verfahren zur Anerkennung und Anrechnung
aufBerhochschulisch erworbener Kompetenzen ein.
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Systemtheoretische Betrachtungen und praktische
Handlungsempfehlungen

1. Einfiihrung

Das deutsche Bildungssystem befindet sich im Umbruch und ein Ende (wenn
es das in einer dynamischen Welt iiberhaupt gibt) ist nicht absehbar. Mit ver-
antwortlich sind der grundlegende Strukturwandel von einer Industrie- zu einer
Wissensgesellschaft, die Globalisierung der Arbeitsmirkte, der Anstieg des Qua-
lifikationsniveaus sowie die rasant fortschreitende Digitalisierung. Ein Teil dieses
Umbruchs bewirkt auch die zunehmende Uberwindung der international nahezu
einzigartigen institutionellen Trennung hierzulande von Allgemein- und Berufs-
bildung, die Martin Baethge (2006) das ,,deutsche Bildungs-Schisma* nannte.

Die Trennung zwischen einer praxisfernen hoheren Allgemeinbildung und ei-
ner (allgemein)-bildungsfernen Berufsbildungspraxis etablierte sich bereits im
19. Jahrhundert. Sie geht auf die ,,Ausschlussthese* Humboldts (Elsholz 2015)
zuriick, wonach Allgemeinbildung und Berufsbildung zwei deutlich zu unter-
scheidende Bildungsarten sind und die Berufsbildung der Allgemeinbildung nach-
folgen miisse. Die bis heute tendenziell anhaltende Separierung hat dazu gefiihrt,
dass Bildungsstrukturen getrennt voneinander gewachsen sind und ihre jeweils
eigene Logik verfolgen. ,,Das schlédgt sich in divergenten Bildungskulturen, Orga-
nisationsformen und Zertifizierungssystemen der Bildungssektoren nieder* (ebd.,
S.248) und setzt sich in der Finanzierungssystematik fort.

In den spéten 1960er Jahren wurden mit der Griindung von Fachhochschulen
grundlegende Reformschritte in der Bildungspolitik eingeleitet. ,,Mit dem neuen
Hochschultyp Fachhochschule sollten Institutionen im tertidren Bildungssektor
etabliert werden, die Studierende auf wissenschaftlicher Grundlage praxisorien-
tiert ausbilden und zu selbstindiger Tdtigkeit im Beruf befdhigen sollten. Gegen-
iiber Universititen sollten sie sich durch einen herausgehobenen Anwendungsbe-
zug sowie durch kiirzere Studienzeiten auszeichnen* (Wissenschaftsrat 2010). Mit
dem Bologna-Prozess (ab 1999) und der verpflichtenden Einfiihrung von Bache-
lor-Studiengingen, die zu einem ersten berufsqualifizierenden Abschluss fiihren,
war die Idee der ,,zweckfreien® Bildung endgiiltig passé.

Die internationalen Impulse und das damit einhergehende Innovationspotenzial
wurden in den folgenden Jahren mit dem Aufbau einrichtungs- und bildungsbe-
reichsiibergreifend vernetzter Bildungsstrukturen erweitert, welche die zentralen
strategischen Ansatzpunkte zur Forderung Lebenslangen Lernens bildeten (Kom-
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mission der Europdischen Gemeinschaften 2000). Parallel dazu entwickelte sich
die Forderung nach mehr Durchlissigkeit, Transparenz und Gleichwertigkeit im
Bildungssystem. Auf nationaler Ebene fand diese Forderung ihren Ausdruck un-
ter anderem im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR). Den bislang grof3ten
Schub in der Hochschulentwicklung nach Bologna hat die Bund-Lénder-Verein-
barung (2010) mit dem Wettbewerb Offene Hochschulen bewirkt. Hochschulen
verkniipfen immer haufiger Arbeits- und Lernprozesse in der wissenschaftlichen
Weiterbildung und in berufsbegleitenden Studienangeboten, so dass sich berufli-
che und akademische Bildung sowie deren Bezugssysteme immer mehr ,,vermi-
schen® (Wanken & Schleiff 2012). ,,Praxis und Theorie, Handwerk, Lebenswelt
und Wissenschaft bilden eine Einheit, ein Kontinuum mit graduellen, aber nicht
kategorialen Unterschieden* (Nida-Riimelin 2014).

Diese (auch durchaus kritisch kommentierte) Entwicklung wird als zuneh-
mende Akademisierung der Berufsbildung wahrgenommen. Die Bereitschaft, mit
auBerhochschulischen Weiterbildungsanbietern zu kooperieren, ist in der Folge
deutlich gestiegen. So sind in den letzten Jahren verschiedene kooperative Bil-
dungsarrangements zwischen akademischer und beruflicher Bildung entstanden
und unterschiedliche Kooperationsmodelle entwickelt worden.

Die Fachhochschule der Diakonie hat bereits kurz nach ihrer Griindung im
Jahre 2006 erste Kooperationen mit Fachschulen und Weiterbildungsinstitutio-
nen vereinbart. Diese waren aber eher zufillig und anlassbezogen und gingen
immer von bereits bestehenden Studiengéngen und Modulhandbiichern aus, auf
die dann ,,auBerhochschulischer Kompetenzerwerb* angerechnet werden konnte.
Erst das im Zuge des Bund-Lénder-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen* an der FH der Diakonie gestartete BEST WSG Projekt bot die Mog-
lichkeit, grundsitzlicher und planvoller zu kooperieren und diese Kooperationen
auch ansatzweise zu evaluieren. Unter anderem wurde das Modell der ,,Koopera-
tiven Curriculumsentwicklung® (Kriegel & Wieschowski 2013, Schifer, Kriegel
& Hagemann 2014) konzipiert und implementiert, welches die unterschiedlichen
Prinzipien und Interessen von Wissenschaft (Hochschule), Praxis (Sozialunter-
nehmen) und Berufsqualifizierung (Aus-, Fort- und Weiterbildung) beriicksichtigt.
Das Modell orientiert sich daran, fach- und handlungssystematische Studienin-
halte zusammenzufiigen und entspricht insofern einer idealtypischen Curricu-
lums-Struktur (Elsholz 2016). Flankierend hierzu hat das BEST WSG Projekt ein
Kompetenz-Portfolio (Schifer 2015, vgl. auch den Beitrag von Schifer in diesem
Band) entwickelt, das Lernprozesse begleitet, dokumentiert und reflektiert. Der
Entwicklung und Umsetzung des Modells der ,,Kooperativen Studiengangsent-
wicklung® waren empirische Studien zur Bedarfserfassung vorausgegangen, die
ein wichtiges Instrument zur dauerhaften Sicherung eines Gleichgewichtszustands
zwischen den Dimensionen Angebot, Nachfrage und Bedarf darstellen (Bansche-
rus & Pickert 2013). Damit wurde die héchste Stufe der Kooperation angestrebt:
das Zusammenwirken bei der Identifizierung, Planung, Entwicklung und Gestal-
tung neuer Bildungs- und Studienangebote.
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Die realen Kooperationsformen im Projekt verliefen variabel. Eine der um-
fanglichsten Kooperationen fand mit dem Berufskolleg Bleibergquelle in Velbert
statt, das ErzieherInnen ausbildet. Aus der langjdhrigen Zusammenarbeit ent-
wickelte sich der berufsbegleitende Bachelorstudiengang Soziale Arbeit, der es
heterogenen Zielgruppen bis hin zu QuereinsteigerInnen erlaubt, an dem Studi-
enangebot teilzunehmen und es dariiber hinaus ermoglicht, auBerhochschulische
Lernleistungen per Credits anerkannt zu bekommen, wodurch unter anderem die
Studienzeit verkiirzt wird (Schifer & Kriegel 2015). Ein anderer im Projekt ent-
wickelter Studiengang (Master Personalmanagement im Sozial- und Gesundheits-
wesen) wurde in Teilen als PilotmaBnahme durchgefiihrt und dem eigentlichen
Studium vorangestellt (Sauer & Loerbroks 2015). Bei einem dritten Koopera-
tionsmodell wurde eine umfangreiche, staatlich geregelte Weiterbildung in das
Studiengangskonzept (Bachelor Psychiatrische Pflege) integriert, was zu einer
Verzahnung zwischen Weiterbildung, Praxis und Studium, zu einer Verkiirzung
der Studiendauer und zu einer Doppelqualifikation fiihrt. Bei dem letzten Bei-
spiel der unterschiedlichen Kooperationsformate fiihrte die Kooperation mit der
Zentralschule fiir Gesundheitsberufe in Miinster zu dem gemeinsamen Weiterbil-
dungsangebot ,,Chronical Care* (Wieschowski & Kriegel 2015). Erste — nicht nur
ermutigende! — Erfahrungen mit diesen Kooperationsmodellen und Evaluations-
Ergebnissen bilden den Schwerpunkt der vorliegenden Analyse und Bewertung
(im Kap. 5 und 6) und werden in einem Leitfaden fiir die Bildung von Koopera-
tionen mit Weiterbildungsinstituten zusammengefasst (Kap. 7).

2. Vorteile von Kooperationsverbiinden

Fiir Hochschulen kénnen Kooperationen mit externen Partnern ein bereichernder
und wichtiger Faktor sein, um wissenschaftliche Weiterbildungsangebote zu initi-
ieren und durchzufiihren. Unter ,,Weiterbildungsangeboten‘ sind hierbei sowohl
weiterbildende Studiengiinge auf Bachelor-und Masterniveau als auch ,klassische
Weiterbildungen** mit Zertifikat zu verstehen. Diese Definition weicht von dem of-
fiziellen Verstindnis der Kultusministerkonferenz (KMK 2003/2011) ab, wonach
nur Masterstudiengénge einen weiterbildenden Charakter haben. Die KMK unter-
scheidet zwischen konsekutiven und weiterbildenden Masterstudiengéingen sowie
zwischen anwendungs- und forschungsorientierten (KMK 2010, S.5), wihrend
Bachelorstudiengénge ,,wissenschaftliche Grundlagen, Methodenkompetenz und
berufsfeldbezogene Qualifikationen® vermitteln und insofern ,.eine breite wissen-
schaftliche Qualifizierung* sicherstellen sollen (ebd.). Die hochschulische Praxis
hat sich allerdings anders entwickelt: Viele Bachelor-Studienginge bauen inzwi-
schen auf Fachausbildungen auf und rechnen diese auch aufs Studium an. Sie
entsprechen damit dem klassischen Verstindnis von Weiterbildungen (z. B. Stu-
dienginge im Bereich der Pflege, Physio- und Ergotherapie, Heilpidagogik, Vor-
schulpddagogik, Management).
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Kooperative Bildungsarrangements dienen generell der kontinuierlichen Wei-
terentwicklung von passgenauen, bedarfs- und zielgruppengerechten Studiengin-
gen und Qualifizierungen und somit der Hochschulprofilierung und der Quali-
titssicherung im Hinblick auf Studieninhalte, Formate und Methodik/Didaktik.
Sie schaffen Ubergiinge von der Theorie zur Praxis und umgekehrt. Sie dienen
zugleich der Verkiirzung von BildungsmaBnahmen, indem an unterschiedlichen
Lernorten und in unterschiedlichen Bildungssystemen erworbene Kompetenzen
anerkannt und angerechnet werden (vgl. hierzu auch Sauer & Schifer in diesem
Band). Kooperationsmodelle und Zusammenarbeitsformen zwischen Hochschu-
len und Weiterbildungseinrichtungen gibt es — wie oben bereits erwihnt — mitt-
lerweile in vielfiltiger Weise. Es mangelt jedoch an systematisch ausgearbeiteten
Kooperationskonzepten und/oder professioneller Strukturierung. Dies wird auch
bei den hier dargestellten Kooperationsmodellen deutlich, indem die kooperieren-
den Weiterbildungsanbieter mehrfach kritisch auf die Divergenz zwischen einer
idealtypischen Vorgehensweise und der tatséchlichen Umsetzung hingewiesen ha-
ben. Darauf wird im Kapitel 5 detailliert eingegangen.

Hochschulen sehen den Vorteil von derartigen Kooperationen unter anderem
darin, dass sie auf diese Weise Zugang zu StudieninteressentInnen fiir ihre wei-
terbildenden Studiengiinge erhalten. Ferner miissen sie bestimmte praxisnahe
Lehreinheiten nicht selber anbieten und finden iiber ihre berufsbegleitend Stu-
dierenden auch Kontakt und Zugang zur betrieblichen beziehungsweise unterneh-
merischen Praxis. Aus- und Weiterbildungsinstitute sehen den Vorteil der Koope-
rationen mit Hochschulen unter anderem darin, dass ihre Bildungsangebote nicht
zu ,,Qualifikations-Sackgassen® fiihren, sondern anschlussfihig fiir akademische
Abschliisse bleiben. AuBlerdem verbessern Kooperationen mit Hochschulen das
Image und konnen zur Qualititsverbesserung beitragen.

3. Unterschiedliche Funktionslogiken und Bezugssysteme

Gravierende Unterschiede zwischen Hochschule und Aus- und Weiterbildung
sind vor allem in den Wissens-, Zeit- und Transferdimensionen auszumachen
(Wanken & Schleiff 2012). Traditionell wird das ,,systematische* Wissen dem
»anwendungsorientierten* Wissen gegeniibergestellt: Anders ausgedriickt: Sys-
tematisches Wissen, den Hochschulen zugeordnetes theoretisches, (abstraktes)
wissenschaftliches Wissen versus anwendungsorientiertem, der Weiterbildung zu-
geordnetem Wissen, das personen-, kompetenz- und (arbeits)feldgebunden ist.
Letzteres bezieht Erfahrungswissen und arbeitsprozessuales Wissen mit ein. Fach-
schulen liegen zwischen diesen beiden Polen und verbinden idealerweise beides.
Als postsekundirer Bildungsbereich sind sie zwischen dem schulischen Sekun-
darbereich und dem hochschulischen Tertidrbereich angesiedelt.

Dass die Funktionslogiken der verschiedenen Wissensformen heute nicht mehr
voneinander zu trennen sind, wurde bereits oben ausgefiihrt. Unbestritten hin-
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gegen sind die bestehenden differenten Relevanzkriterien der unterschiedlichen
Bildungsanbieter (die allerdings mitunter in den Kopfen der jeweiligen Akteure
grofler zu sein scheinen als in der Umsetzungspraxis zu beobachten). Abweichun-
gen bestehen insbesondere bei der Wissensaufbereitung und Wissensvermittlung,
den Lernzeiten und Priifungsmodalititen sowie den Verwertungszusammenhén-
gen und dem Anwendungsgrad. Dariiber hinaus weisen die drei Bildungsein-
richtungstypen (Hochschule, Weiterbildung und Fachschulen) in ihren Aufga-
ben, Lernprozessen, Methoden und Inhalten gewisse Diskrepanzen auf, was dazu
fiihren kann, dass an einem Ort erworbenes Wissen aufgrund unterschiedlicher
Ausrichtungen und differenter Perspektiven nicht direkt an einem anderen Lern-
ort anschlussfihig und gleichermaflen relevant ist (Wanken & Schleiff 2012,
S. 11). Nicht zuletzt unterscheiden sich die wirtschaftlichen und kalkulatorischen
Grundlagen: Weiterbildungen werden in der Regel auf der Basis von Kosten
pro Teilnehmertag kalkuliert und finanzieren sich iiber Teilnehmerbeitrige. Fach-
schulen werden iiblicherweise staatlich finanziert und sind meist schulgeldfrei.
Hochschulen miissen — je nachdem, ob sie staatlich oder privat betrieben wer-
den und ob es sich um grundstindige oder weiterbildende Studiengénge handelt —
zum Beispiel Kosten fiir Forschung und Vorhalten einer Bibliothek einbezie-
hen. Weiterbildungseinrichtungen und private Hochschulen unterliegen dabei sehr
viel mehr als staatliche Fach- und Hochschulen den Zwingen von Wirtschaft-
lichkeit und Marktgédngigkeit und miissen ihr Angebotsportfolio daran ausrich-
ten.

Kooperative Bildungsarrangements konfrontieren Lernende mit unterschiedli-
chen Anforderungen, die zum Beispiel die Lernprozesse betreffen oder Aspekte
der Wissenstransformation, aber sich auch auf Selbsteinschitzung und Selbst-
steuerung und das Ausmal der eigenen Lernleistungen beziehen konnen. Dies
kann zu Irritationen fiithren und zur stindig wiederkehrenden Herausforderung,
sich an die jeweilige Umgebung anzupassen. Der bestidndige Wechsel zwischen
verschiedenen Lernorten erfordert von Studierenden permanente Transferleistun-
gen in Bezug auf das erlernte Wissen und den Umgangs damit (ebd.). Gelingt dies,
kann die entstandene Irritation positiv dazu fiihren, die jeweiligen Potenziale der
unterschiedlichen Settings zu erkennen und zu nutzen; zum Beispiel, wenn am
Lernort Hochschule Beobachtungen aus der Praxis systematisch wissenschaftlich
reflektiert werden und am Weiterbildungsinstitut theoretisches Wissen zur Losung
komplexer Probleme eingesetzt wird.

In aller Regel sind Kooperationsstrukturen von eigenstindigen Bildungsinstitu-
tionen nicht gewachsen, sondern basieren auf einer bewusst geplanten Zusammen-
arbeit. Zumeist werden erst im Laufe des Zusammenwirkens die unterschiedlichen
Funktions- und Bedeutungslogiken und die damit verbundenen Widerspriiche
deutlich. Was mit groem Enthusiasmus gestartet ist, endet mitunter in Erniich-
terung oder gar Enttduschung. Mit den divergierenden Logiken werden sowohl
die Institutionen als auch deren Akteure (Individuen) konfrontiert und der Koope-
rationsverlauf maf3geblich beeinflusst.
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Die differenten Funktionslogiken an den verschiedenen Lernorten (Hoch-
schule, Weiterbildungseinrichtung, Fachschulen und Betrieb) und die damit
verbundenen unterschiedlichen Relevanzkriterien lassen sich nach Wanken &
Schleiff (2012) wie folgt zusammenfassen:

a) Form des Wissens: wissenschaftliches Wissen, abstraktes Wissen, das anhand
der Kriterien ,,wahr/unwahr® beurteilt wird vs. anwendungsorientiertes Wis-
sen, das anhand der Kriterien ,,vermittelbar/nicht vermittelbar® beurteilt wird.

b) Verwendungsperspektive: Vermittlung und Aneignung von wissenschaftli-
chem, abstraktem Wissen und von wissenschaftlichen Methoden der Wissens-
generierung sowie Vorbereitung auf wissenschaftliches und reflexives Denken
vs. Vermittlung und Aneignung von anwendungsorientiertem Wissen mit oder
ohne Bezug zur beruflichen Titigkeit.

c¢) Zeitperspektive: Langfristige Perspektive, d.h. zeitlicher Aufwand steht in
keinem Verhiltnis zur ,,Verwertung* des Wissens (Verwertbarkeit ist nicht un-
mittelbar vorgesehen) vs. mittelfristige Perspektive, d. h. zeitlicher Aufwand
steht im Verhéltnis zum beruflichen und personlichen Nutzen bzw. die Ver-
wertbarkeit ist mit intendiert.

d) Wahrnehmung Adressierung der lernenden Person: Studierende, die Ei-
geninitiative und Selbstbildung entwickeln (miissen) vs. Teilnehmende (Kun-
den), die Mitverantwortung fiir die Kursgestaltung und Inhalte zeigen durch
die Formulierung von Anspriichen, Erfahrungen und Interessen.

e) Priifungsperspektive: Aneignung abfragbaren Wissens oder auch Erstellen
von Leistungsnachweisen (Hausarbeiten, Referate ...) zum Bestehen von Prii-
fungen vs. keine oder relativ geringe Leistungsiiberpriifung.

Samtliche Merkmale treffen — wie oben bereits angedeutet — auf den Lernort Fach-
hochschule nur bedingt zu. So steht beispielsweise die Vermittlung von anwen-
dungsorientiertem und beruflich verwertbarem Wissen bei diesem Hochschultyp
im Vordergrund. Dennoch sind die postulierten Merkmale in Bezug auf den hier
zu analysierenden Gegenstand (Kooperation) nicht unerheblich, denn die sub-
jektive Vorstellung von dem, was Hochschule ist oder sein soll, schlidgt bei den
Verantwortlichen und Lehrenden von Weiterbildungseinrichtungen, aber auch den
dort Lernenden immer wieder gedanklich durch (,,Wir wollen Theorien, wissen-
schaftliches Wissen und nicht den Geist der Weiterbildung an der Hochschule* —
Aussage eines Teilnehmenden an der PilotmafBnahme ,,Personalmanagement im
Sozial- und Gesundheitswesen®; siche unten). Vertreterlnnen von Fachschulen
sind in dieser Gegeniiberstellung den Hochschulen niher als die der Weiterbil-
dung, d. h. die Divergenz-Erfahrungen zwischen Fachschule und Hochschule sind
geringer als die zwischen Hochschule und Weiterbildung. Das macht Koopera-
tionen zwischen Fachschulen und Hochschulen grundsitzlich einfacher als die
zwischen Weiterbildung und Hochschulen.



Kooperation zwischen Hochschulen und Institutionen der Weiterbildung 161

4. Formen der Kooperation an der FH der Diakonie

Als Kooperation wird generell das Zusammenarbeiten von unabhédngigen Ak-
teuren verstanden, mit dem Ziel der Ausfiihrung und Unterstiitzung einer ge-
meinsamen Aufgabe oder eines gemeinsamen Interesses (Maschwitz 2013). Ko-
operationen im Kontext des Lebenslangen Lernens werden weniger unter dem
Aspekt der Systematisierung von Strukturen eingegangen; der Fokus liegt viel-
mehr auf Innovation, programmatischer Erweiterung und Offnung (Dollhausen &
Feld 2010). Unter Beriicksichtigung dieser Faktoren unterscheiden Miiskens und
Eilers-Schoof (2014) analog zu der Unterscheidung bei Lernvorgédngen zwischen
formalen, non-formalen und informellen Kooperationen.

Formell bedeutet: Die Zielsetzungen, der Umfang der Zusammenarbeit, die
Aufgabenverteilung sowie die Verwertungsrechte sind in einem Kooperations-
vertrag geregelt.

Non-formal bedeutet: Eine Zusammenarbeit wird vereinbart, ohne dass diese
vertraglich festgelegt wird.

Informell bedeutet: Die Zusammenarbeit (hdufig von einzelnen Mitarbeiten-
den) der Institutionen findet statt, ohne dass diese offiziell vereinbart wurde.

Die mit etwa 850 Studierenden in acht Bachelor- und drei Master-Studiengén-
gen recht kleine private Fachhochschule der Diakonie unterhilt eine Vielzahl
unterschiedlicher Kooperationsformen mit Fachschulen, Einrichtungen der beruf-
lichen Weiterbildung und anderen Hochschulen. Fast alle dieser Kooperationen
sind durch Vertrige geregelt, sind also ,.formale” Kooperationen. In den meis-
ten Kooperationsvertrigen geht es um die Anrechnung von Aus- und Weiterbil-
dungsleistungen auf konkrete Studiengénge, die dann zu einer Verkiirzung oder
Entzerrung des Studiums fiihren. Soweit derartige Vertrdge abgeschlossen wur-
den, konnen Studierende die Anrechnung der entsprechenden Module beantragen,
ohne dass dazu eine Aquivalenziiberpriifung stattfinden muss (mehr dazu im Bei-
trag von Sauer & Schifer in diesem Band). Bei einigen Studiengidngen sieht das
Modulhandbuch von vornherein vor, dass einzelne Module nur bei Kooperations-
partnern absolviert werden kénnen und von der Hochschule gar nicht angeboten
werden (zum Beispiel im Bachelorstudiengang Pflege); bei anderen Studiengin-
gen bietet die Hochschule interaktive Selbstlernmaterialien an, mit denen sich
Studierende auf entsprechende Einstufungspriifungen fiir von der Hochschule
nicht angebotene Module vorbereiten konnen (z. B. Management, Psychiatrische
Pflege, Heilpiddagogik, Soziale Arbeit, vgl. auch den Beitrag von Lojewski, Sauer
& Schifer in diesem Band). Die Spanne der Credit-Points, die auf diese Weise
angerechnet werden konnen, reicht von 5 bis zu 90 CP bei einer Studienzeitver-
kiirzung von bis zu drei Semestern.

Nach der Phase der eher unsystematischen und zufilligen Kooperationen bot
(wie oben schon ausgefiihrt) der Bund-Linder-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen* die Chance, neue Kooperationsformen systematischer
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zu entwickeln und zu evaluieren. Die FH der Diakonie ist eine Hochschule, die
von Trigern diakonischer Einrichtungen und dem Wohlfahrtsverband Diakonie
Deutschland gemeinsam gegriindet und in Form einer gemeinniitzigen GmbH
betrieben wird. Das vorrangige Interesse der Triger ist die Gewinnung von gut
ausgebildeten Fach- und Fiihrungskriften fiir das Sozial- und Gesundheitswesen
und die Weiterqualifizierung ihrer Mitarbeitenden. Ein GrofBteil der Fachkréfte
setzt sich aus AbsolventInnen von Fachschulen oder vergleichbaren Schulen des
postsekundéren Bereichs zusammen.

Zumindest zu Beginn des neuen Jahrtausends gab es kaum Studienformate, die
fiir diese Zielgruppen — wie Pflegefachkrifte, Erzieher- und Heilerziehungspfle-
gerlnnen, Heilpadagoglnnen, Physio- und Ergotherapeutlnnen, Gesundheitskauf-
leute u. a. — eine akademische Weiterqualifikation in berufsbegleitender Teilzeit-
form ermoglichten. Noch seltener waren Studienformate, bei denen schon ab-
solvierte Aus- und Weiterbildungen inhaltlich und methodisch einbezogen und
angerechnet werden und die durch eine Kombination von Prisenz- und durch In-
ternet gestiitztem Lernen eine hohe zeitliche und ortliche Flexibilitét erlauben. Die
postsekundédren Ausbildungen wurden daher trotz ihrer guten Ausbildungsquali-
tit und einem hohen Grad an Theorie-Praxis-Verkniipfung oft als bildungsmifige
»dackgasse® angesehen, wenn es darum ging, sich fiir hoherwertige Aufgabe zu
qualifizieren.

Das BEST WSG Projekt nutzte die Chance, zu den bestehenden einige weitere
Kooperationsformen zu entwickeln. Die entsprechenden Studiengiinge starteten
2015 (Master Personalmanagement im Sozial- und Gesundheitswesen sowie die
Zertifikatsreihe Chronical Care) beziehungsweise 2017 (Bachelor Soziale Arbeit
und der Bachelor Psychiatrische Pflege in verkiirzter Form). Uber die Entstehung
dieser Studienginge, ihre Struktur, die damit verbundenen Interessen und — soweit
schon vorhanden — erste Evaluationsergebnisse beziehungsweise Erfahrungen soll
im Folgenden berichtet werden.

5. Kooperativ entwickelte Studienangebote

5.1 Zertifikatsweiterbildung und Masterstudiengang Personalmanagement
im Sozial- und Gesundheitswesen

5.1.1 Entstehung

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung dieses Studienganges waren Interviews mit
Expertlnnen und Fiihrungskriften im Sozial- und Gesundheitswesen, die im Rah-
men des BEST WSG Projektes gefiihrt wurden (Schifer & Loerbroks 2013). Die
Ergebnisse der Befragung ergaben, dass unter anderem ein besonderer Bedarf an
Personen besteht, die in der Lage sind, strategisch und operativ die Themen Perso-
nalgewinnung, -bindung und -entwicklung anzugehen. Die Expertlnnen empfah-
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len weiterhin, Studiengiinge so zu konzipieren, dass die Anrechnung bisheriger
Qualifikationen einfacher und grof3ziigiger vorgenommen werden konne, dass die
Studienorganisation flexibler gestaltet und dass die Unternehmen stérker als Lern-
ort einbezogen werden (ebd.).

Um diese Ziele zu erreichen, wurde zunéchst eine Expertlnnengruppe beru-
fen, die nach der Methode der Kooperativen Curriculumsentwicklung (s. 0.) einen
Masterstudiengang entwarf, der im Friihjahr 2015 akkreditiert wurde und im
Herbst 2015 startete (Ndheres zum Konzept vgl. Sauer & Loerbroks 2015). Au-
Berdem wurde als Pilot-Projekt eine Wissenschaftliche Zertifikatsweiterbildung
entwickelt, bei der ein Teil der Studienmodule ein in sich inhaltlich sinnvolles
Konzept bildete. Diese Weiterbildung, die ein Jahr vor dem eigentlichen Studien-
gang startete, umfasste neben einer Portfolio-Einheit (Schéfer 2015) drei Module,
die auf sechs Zeitblocke (insgesamt 17 Tage) verteilt waren und in Bielefeld
und Berlin stattfanden. Themen der Module waren Personalgewinnung, Perso-
nalentwicklung und Betriebliches Gesundheitsmanagement. Die Durchfiihrung
der Module iibernahmen drei kooperierende Weiterbildungsinstitute. Mit diesem
,.Pilot-Programm* sollten kooperative Strukturen zwischen Hochschule und Wei-
terbildungsinstituten erprobt und evaluiert werden. Von besonderem Interesse war
dabei, Erfahrungen mit dem fiir die Betreuung von E-Learning und der Leistungs-
nachweise sowie deren Beurteilung erforderlichen Zeitaufwand zu ermitteln, weil
dieses fiir die Preisgestaltung der Weiterbildungsmodule wichtig ist. Des Weite-
ren ging es darum, durch diesen ,,Schnupperkurs* zukiinftige Studierende fiir das
Master-Programm zu gewinnen, da die Weiterbildung voll auf den Studiengang
angerechnet werden konnte.

5.1.2 Struktur

Bezogen auf den Studiengang: Neun Module (alle Module des Themenberei-
ches Operatives Personalmanagement sowie eines der Wahlmodule) mit insge-
samt 59 CP werden von den kooperierenden Weiterbildungsinstituten angeboten
(beziehungsweise konnen angerechnet werden, falls dquivalente Kompetenzen
andernorts schon erworben wurden), sieben Module mit 61 CP (Themenberei-
che: Strategisches Personalmanagement, Wissenschaftliches Arbeiten, Portfolio,
Wahlmodul) veranstaltet die FH der Diakonie. Die von den Kooperationspart-
nern angebotenen Module werden auch als offene Weiterbildungen angeboten und
sind auch ohne Verbindung mit dem Studium belegbar. Die Bundesakademie fiir
Kirche und Diakonie (BAKD) hat dabei vier Module zu einer kompakten Per-
sonalentwicklungs-Weiterbildung zusammengezogen, die 16 Tage (in 4 Blocken)
umfasst und mit einem Zertifikat endet. Soweit die Teilnehmenden die Module auf
das Studium angerechnet haben mochten, miissen iiber das reine Weiterbildungs-
angebot hinausgehende Leistungen (Lektiire, Hausarbeit) erbracht werden, fiir
deren Betreuung ebenfalls die Weiterbildungsinstitute zustindig sind. Die Leis-
tungsnachweise im Themenbereich Operatives Fiihren beziehen sich durchweg
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auf die betriebliche Praxis und sollen in engem Kontakt zu den Unternehmen, in
denen die Studierenden beschiftigt sind, bearbeitet werden (,,Lernort Unterneh-
men*).

Bezogen auf das Pilotprogramm: An der vorgeschalteten Weiterbildung (,,Pi-
lot*) waren drei Weiterbildungsinstitute beteiligt. Mit diesen Institutionen wurden
Vereinbarungen zur Durchfithrung der Module (und zur Kosteniibernahme) ge-
troffen, ohne dass formale Vertrige dazu abgeschlossen wurden (,,non-formale
Kooperation®, s.0.). Nach der Pilotphase schied ein Kooperationspartner aus;
mit den verbleibenden Weiterbildungsinstituten wurden formale Kooperations-
vertrige fiir den eigentlichen Studiengang abgeschlossen, in denen u. a. Aspekte
der Durchfiihrung, der Abnahme von Priifungen und der Qualitéitssicherung gere-
gelt wurden. Finanzielle Aspekte wurden in den Vertrdgen nicht geregelt, da sich
die Studierenden direkt bei den Weiterbildungsinstituten anmelden und die Teil-
nahmegebiihren zusitzlich zu den Studiengebiihren zahlen. Die Veranstaltungster-
mine wurden zwischen den beteiligten Bildungsinstitutionen abgesprochen und in
einem gemeinsamen Terminplan verdffentlicht. Fiir die bei den Weiterbildungs-
instituten absolvierten Module erhalten die Studierenden eine Bescheinigung;
aulerdem meldet das Weiterbildungsinstitut die bestandenen Module — gegebe-
nenfalls mit Note — auf einem Formblatt direkt an das Priifungsamt der FH, das
die erbrachten Leistungen in die Priifungsakten iibernimmt.

5.1.3 Interessen

Die Erkenntnis, dass ,,Personalentwicklung® eine strategische Zukunftsaufgabe
fiir soziale Unternehmen ist, hat sich erst seit wenigen Jahren verbreitet. Zuneh-
mend werden nun Stabsstellen dafiir eingerichtet beziehungsweise Fiihrungskrifte
legen einen besonderen Schwerpunkt auf diesen Aspekt. Personen, die diese Auf-
gabe iibernehmen, sind personalfachlich oft QuereinsteigerInnen und haben einen
ersten akademischen Abschluss in einem anderen Fachgebiet. Den Einstieg in die
neue Qualifikation ,,Human Ressource Manager* nehmen viele Unternehmen und
MitarbeiterInnen nur zogerlich vor, was auch Weiterbildungsinstitute bei den An-
meldungen zu Personalarbeitsthemen zu spiiren bekommen. Von vielen Seiten
wird ein hoher Bedarf konstatiert — aber die Nachfrage ist gering. Aus diesem
Grund wurde im BEST WSG Projekt zusammen mit den Kooperationspartnern
ein sehr offenes und flexibles Bildungskonzept entwickelt: Interessentlnnen kén-
nen iiber Weiterbildungsmodule einsteigen und diese spéter gegebenenfalls auf
ein Studium anrechnen lassen; sie konnen mit den Studienmodulen anfangen und
treffen unter anderem in den Weiterbildungsmodulen interessante PraktikerInnen.
Hochschule und Institute versprachen sich durch dieses offene Konstrukt ein at-
traktives Qualifizierungsangebot, das sich auch wirtschaftlich trigt.
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5.1.4 Erfahrungen

Zum Pilotprogamm ,, Personalmanagement im Sozial- und Gesundheitswesen “

Die Weiterbildung wurde mit quantitativen und qualitativen Methoden evaluiert.
Bei insgesamt hoher Zufriedenheit der Teilnehmenden wurde kritisch angemerkt,
dass die Abstimmung zwischen den Dozentenlnnen (die ja von verschiedenen
Instituten kamen) hétte intensiver sein konnen. Eine koordinierende Kurs- be-
ziehungsweise Studienleitung fehlte einigen Teilnehmenden, auBlerdem wurde
mehr ,,Uben und Reflektieren” (Praxistransfer) statt ,,Abarbeiten der Themen des
Modulhandbuchs* gewiinscht. Wichtig sei auch im Blick auf die Leistungsnach-
weise die stirkere Vermittlung wissenschaftlicher Arbeitsweisen und diesbeziig-
lich klare Vorgaben fiir die Leistungsnachweise .

Auch aus der Perspektive der Dozentlnnen war es ein insgesamt gelungenes
Vorhaben, allerdings empfanden sie die Gruppe mit 21 Teilnehmenden als zu
grof} fiir ein intensives Arbeiten. Auch ihnen fehlte eine Kursleitung, die den
,roten Faden* sichert und Absprachen herbeifiihrt. Unterschiedlich waren die Ein-
schitzungen, ob in dieser Weiterbildung tatsichlich ein ,,Master-Niveau® erreicht
werden konnte; diese Niveau-Frage bezog sich auch auf die Leistungsnachweise,
denen eine sehr unterschiedliche Qualitit bescheinigt wurde. Wichtig sei auch,
wissenschaftliche Standards stringenter zu vermitteln und einzufordern.

Auch die Leitungen der kooperierenden Weiterbildungsinstitute wurden nach
ihre Erfahrungen und Einschitzungen per strukturiertes Interview befragt. Hier
gingen die Antworten weit auseinander: Eine/r der Befragten duflerte sich insge-
samt kritisch im Hinblick auf die Kommunikationsabldufe und die Zustindigkei-
ten (was moglicherweise auch mit der nicht-formalen Struktur zusammenhéngt).
Der Mehrwert der Kooperation fiir den Weiterbildungstriager wird infrage gestellt;
das Thema sei zu umfangreich und so nicht marktgéngig. Wirtschaftlichkeit und
Finanzierbarkeit werden vor dem Hintergrund des hoheren Betreuungsbedarfs fiir
E-Learning und die Leistungsnachweise skeptisch beurteilt. Die Methodenvielfalt
in der Weiterbildung (,,Geist der Weiterbildung*) wird kontrastiert zu den ,,harten*
Vermittlungsformen der Hochschule (harte Fakten und Theorien vs. Selbstrefle-
xion), ebenso die Verwendungsperspektive (Praxisndhe und Anwendungsbezug
in der Weiterbildung vs. rezeptive Wissensaufnahme an der Hochschule). Die
Verbesserungsvorschlige beziehen sich auf klarere und transparentere Kommu-
nikationsablidufe, mehr Mitbestimmungsmoglichkeiten in der Zusammenarbeit,
die Reduktion der Themen im Modulhandbuch sowie mehr Unterstiitzung beim

1 Der ausfiihrliche Evaluationsbericht ist auf der Homepage des Projektes BEST-WSG zu
finden: http://www.offene-th.de/obj/Bilder_und_Dokumente/Offene_FH/Material/Evalua-
tionsbericht_Weiterbildung_PM.pdf
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E-Learning und den Leistungsnachweisen (Erfordernis eines klaren Kriterienka-
talogs fiir die Leistungsbeurteilung).

Eine andere Person beurteilt die Zusammenarbeit mit der FH als unkompliziert
und konstruktiv. Wichtig sei das Vorhaben, die Bildungssysteme stédrker zu verbin-
den. Allerdings war die Bereitschaft, eigene Seminarangebote auf die Anforde-
rungen des Modulhandbuches auszurichten, nicht sehr ausgeprégt — das Vorgehen
war eher pragmatisch geprigt, indem im Wesentlichen vorhandene Seminarteile
inhaltlich und methodisch weitgehend {ibernommen wurden. Die Leistungsnach-
weise als Element der Hochschuldidaktik werden als Fremdkorper wahrgenom-
men. Der Unterschied zwischen den Bildungssystemen wird primér in der Sprache
und im Formalisierungs- beziehungsweise Freiheitsgrad gesehen. Verbesserungs-
vorschlige beziehen sich auf die Anzahl der Kooperationspartner (weniger) bezie-
hungsweise die beteiligten Personen (mehr Seminare in einer Hand), eine bessere
Einfiihrung in die Nutzung der Lernplattform und eine ldngerfristige Planung.

Ein/e dritte TriagervertreterIn beurteilte die Zusammenarbeit ebenfalls als
grundsitzlich positiv. Kritisch werden auch hier Unklarheiten in Bezug auf Zu-
standigkeiten sowie fehlende Abstimmungs- und Aushandlungsprozesse beurteilt,
was vor allem die Freiheitsgrade in der Ausgestaltung der Modulinhalte betrifft
(auch hier scheint ein Problem im ,,Non-Formalen* zu liegen.) Das Projekt als
solches sowie das dabei verfolgte Ziel der Verzahnung von Hochschul- und Wei-
terbildung habe grundsétzlich einen hohen Stellenwert. Allerdings wird die Kom-
bination der beiden Systeme auch als ,,Quadratur des Kreises* bezeichnet. Die
Marktgéngigkeit wird besonders im Blick auf Umfang und Spezialisierungsgrad
als kritisch beurteilt. Auch hier werden die Unterschiede in den beiden Bildungs-
systemen in dem wissenschaftlichen Anspruch sowie der Anwendungsperspektive
gesehen. Verbesserungsvorschldge beziehen sich auf eine bessere Abstimmung
und eine klarere Rollen- und Aufgabenverteilung.

Nicht zuletzt auf Grund der Erfahrungen in der ,,Pilot-Phase® stieg der erst-
zitierte Bildungstriger aus der weiteren Kooperation aus, wihrend die beiden
anderen die Durchfiihrung der Module zum ,,operativem Personalmanagement*
im Masterstudiengang iibernahmen. Aus dem Pilot-Programm entschieden sich
(nur) drei TeilnehmerInnen, den Masterstudiengang zu belegen.

Zum Masterstudiengang ,, Personalmanagement im Sozial- und
Gesundheitswesen “

Der Studiengang startete im Herbst 2015 mit 9 Studierenden. Nach dem ersten
(Friihjahr 2016) und im dritten Semester (Frithjahr 2017) wurden die Studierenden
befragt; eine geplante abschlieBende Evaluation liegt noch nicht vor. Am Anfang
standen kommunikative und organisatorische Probleme mit der kooperierenden
Weiterbildungsstitte im Zentrum der Kritik, auBerdem wurden Unklarheiten bei
der Anrechnung von frither erworbenen Kompetenzen beklagt, wihrend die fach-
bezogene Lehre durchweg positiv bewertet wurde. Im dritten Semester haben sich
die kommunikativen und organisatorischen Probleme gelost, die Ergéinzung und
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Verzahnung zwischen den Weiterbildungsmodulen und den Studienmodulen wird
grundsitzlich positiv bewertet. Die Dozentlnnen von FH und Weiterbildung er-
ganzten sich und sprichen sich gut ab. Als teilweise schwierig wird allerdings
die sehr heterogene Zusammensetzung der Weiterbildungsgruppe in Bezug auf
Vorkenntnisse und berufliche Vorerfahrungen gesehen, die teilweise dazu gefiihrt
hitten, dass sich die Studierenden gegeniiber den WeiterbildungsteilnehmerInnen
eher als Vermittler und Erklérer gefiihlt hétten denn als Lernende. Um diese — auf
der anderen Seite oft auch als fruchtbar erlebte — Heterogenitit, die auch fiir die
Dozierenden eine grof3e Herausforderung darstelle, zu entschirfen, machten die
Studierenden einige Vorschlédge: Gruppenarbeiten, bei denen die Weiterbildungs-
teilnehmerInnen sehr praxisorientierte Aufgaben zu bearbeiten hitten, von denen
dann alle profitieren konnten, und eine stidrkere Binnendifferenzierung, auch um
den wissenschaftlichen Anspruch zu sichern. Kritisch angemerkt wird von den
Studierenden allerdings auch, dass sich die Gruppe der Weiterbildungsteilneh-
merlnnen langsamer in der Ausprigung ihrer Kompetenzen entwickele als die
Studierenden, die durch die vorgeschalteten und zusétzlichen Module schon einen
groBeren Uberblick hitten.

Aus Sicht der Kooperationspartner ist das gemeinsame Projekt strukturell und
kommunikativ sehr aufwindig und fiihrt immer wieder zur Verdrgerung bei ei-
nem oder mehreren Beteiligten. Gerade die Weiterbildungsinstitute fiihlen sich
dabei oft als kommunikativ ,,abgehéngt und als nicht wirklich gleichwertige
Partner behandelt. Als besonders aufwindig wird die inhaltliche Abstimmung
zwischen den Dozierenden der unterschiedlichen Institute erlebt, die sich zum
Teil personlich gar nicht kennen. Zugleich wird aber die inhaltliche Verzahnung
der unterschiedlichen Lernorte als ,,sehr zielfiihrend* beschrieben: ,,Was schon
an unterschiedlichen Impulsen und Konzepten wieder zuriick in die Unternehmen
geflossen ist, kann sich wirklich sehen lassen®, fasst der Studiengangsleiter zu-
sammen.

Als Grundproblem hat sich allerdings herausgestellt, dass die Nachfrage so-
wohl beim Master- als auch beim Weiterbildungsprogramm nicht ausreicht, um
kostendeckend zu arbeiten. Der erhoffte Effekt, dass die hohe Flexibilisierung der
Bildungsangebote die Nachfrage steigert, ist bisher nicht eingetreten. Von daher
ist zum Zeitpunkt des Abschlusses dieses Beitrages unklar, ob das Studienangebot
in dieser Form fortgefiihrt werden kann.

5.2 Bachelorstudiengang Soziale Arbeit

5.2.1 Entstehung

Der berufsbegleitende Studiengang Soziale Arbeit ist erstmals im Sommerse-
mester 2017 gestartet. Der Studiengang bietet Erzieherlnnen und anderen Be-
rufsgruppen im sozialen Bereich die Moglichkeit, sich durch ein Studium und
die staatliche Anerkennung als SozialarbeiterIn neue Arbeitsfelder zu erschlie-
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Ben (Schifer & Kriegel 2015). Dariiber hinaus richtet er sich explizit auch an
Personen mit einer fachfremden Berufsausbildung, die in ihrer beruflichen Pra-
xis oder ihm Ehrenamt einen Bezug zu einem sozialen Handlungsfeld haben
und die sich sozialarbeiterisch qualifizieren wollen. Durch die Doppelqualifika-
tion ist diese Personengruppe fiir Sozialunternehmen oft von besonderem Inter-
esse.

5.2.2 Struktur

AuBerhochschulische Leistungen und Kompetenzen werden in diesem Studien-
gang in unterschiedlicher Weise anerkannt. So erhalten alle ErzieherInnen und
Heilpddagoglnnen pauschal 30 Credit Points auf den 180 CP umfassenden Stu-
diengang angerechnet. Wurde die Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher an ei-
ner der kooperierenden Fachschulen oder Berufskollegs absolviert, konnen bis zu
90 CP angerechnet werden. Damit kann das Studium erheblich verkiirzt und der fi-
nanzielle Aufwand reduziert werden. Die Studienorganisation ist so gestaltet, dass
alle Studierenden gemeinsam in das Studium starten, um allen eine Einfiihrung in
das Studium und in die Portfolioarbeit (vgl. Schifer in diesem Band) sowie ein
gegenseitiges Kennenlernen zu ermoglichen. Je nach Vorbildung kénnen dann be-
stimmte Module angerechnet werden, die dann nicht mehr belegt werden miissen,
der Workload reduziert sich hier deutlich. Fiir die ErzieherInnen der kooperieren-
den Fachschulen ist vorgesehen, dass sie das Studium um ein Studienjahr (zwei
Semester) verkiirzen konnen.

5.2.3 Interessen

Der Studiengang wurde auf der Grundlage einer Bedarfserhebung in enger Ab-
stimmung mit dem Lehrstuhl fiir Soziale Arbeit und den kooperierenden Fach-
schulen/Berufskollegs entwickelt. Insbesondere das Berufskolleg Bleibergquelle
in Velbert, das bereits auf jahrelange Erfahrungen in der Kooperation mit einer
niederldndischen Hochschule zuriickblicken kann, war fiir die Studiengangent-
wicklung von zentraler Bedeutung, wenn es um Anrechnungspotentiale und die
Abstimmung der Curricula von Fachschule und Fachhochschule ging.

Das primaire Interesse lag darin, neben dem bestehenden grundstindigen Voll-
zeitstudiengang der Sozialen Arbeit ein berufsbegleitend studierbares Angebot zu
schaffen. Dieses sollte einerseits fiir ErzieherInnen neue Qualifizierungsmoglich-
keiten bieten, andererseits berufstitigen Personen mit Interesse an sozialen Hand-
lungsfeldern die Moglichkeit eines Quereinstiegs ermoglichen. Die Zugangswege
ins Studium sollten dabei je nach Vorbildung unterschiedlich sein.

5.2.4 Erfahrungen

Da der Studiengang in diesem Jahr (2017) erstmals gestartet ist, liegen nur we-
nige Erfahrungen vor. Die Nachfrage ist vergleichsweise enorm hoch; im ersten
Jahrgang wurden 33 Studierende aufgenommen. Eine erste Auswertung der beruf-
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lichen Hintergriinde der Studierenden hat zudem gezeigt, dass die Zielgruppe der
Quereinsteigerlnnen mit diesem Angebot erreicht wurde: Unter den Studierenden
finden sich Handwerker, ein Polizist, ein Soziologe und Menschen aus der Pflege.

Zu den Erfahrungen in der Entwicklung des Studiengangs kann ergénzt wer-
den, dass der Aufbau von Kooperationsbeziehungen langwierig ist, insbesondere
auch dann, wenn es um die Schaffung von Vertrauen geht — zum Beispiel hin-
sichtlich der Qualitit der Ausbildung und der Priifung auf Aquivalenz zu den
Studieninhalten. Der Kontakt zum Berufskolleg erfolgte lange Zeit ausschlieBlich
durch Mitarbeitende aus dem Projekt, erst zu einem spiteren Zeitpunkt kamen die
fiir den Studiengang verantwortlichen Professorlnnen und Lehrenden hinzu. Es
zeigt sich, dass solche Kooperationen oft auch von einzelnen Personen abhingen.
Langfristig muss geklédrt werden, wie hier fiir Nachhaltigkeit gesorgt werden kann.
Es ist absehbar, dass auch nach Projektende zusétzliche personelle Ressourcen be-
notigt werden, um die Kooperationsbeziehungen pflegen und einen regelmifBigen
Austausch ermoglichen zu konnen.

5.3 Bachelorstudiengang Psychiatrische Pflege

5.3.1 Entstehung

Seit dem Sommersemester 2011 bietet die FH der Diakonie den berufsbeglei-
tenden Teilzeit-Studiengang Psychische Gesundheit/Psychiatrische Pflege an, der
sich an Pflegefachkrifte und an sonstige in der Psychiatrie titige Fachkrifte (Heil-
erzicherpflegerInnen, Ergotherapeutlnnen, ErzieherInnen etc.) wendet. Der Stu-
diengang, der zweimal jéahrlich startet, wurde im Jahr 2016 reakkreditiert. Mit der
Reakkreditierung verbunden wurde eine neue Kooperation mit der LVR-Akade-
mie fiir Seelische Gesundheit und deren Fachweiterbildung Psychiatrische Pflege.
Die Akademie ist die Weiterbildungseinrichtung der 14 psychiatrischen Kliniken
des Landschaftsverbandes Rheinland.

5.3.2 Struktur

Die staatlich geregelte und anerkannte Fachweiterbildung dauert in der Regel zwei
Jahre und umfasst 720 Stunden. Die FH der Diakonie erkennt aus dieser Weiter-
bildung 4 Module mit 27 Leistungspunkten (CP) an, auerdem werden fiir die
Pflegeausbildung weitere 60 CP angerechnet. Das 6 Semester dauernde Studium
verkiirzt sich dadurch auf 5 Semester. Die beiden Ausbildungen werden ab dem
2. Weiterbildungsjahr miteinander zeitlich verschrénkt.

Die Fachweiterbildung endet nach 2 Jahren, das Studium nach weiteren 1,5
Jahren; die Doppelqualifikation beinhalt die staatliche Anerkennung in der Fach-
pflege und das Bachelor-Zeugnis. In der Logik der Akkreditierungsagentur han-
delt es sich hierbei nicht um eine klassische Bildungskooperation, sondern (nur)
um die Anrechnung von auflerhochschulisch erbrachten Leistungen, was rela-
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tiv unkompliziert ist und in der Kompetenz der Hochschule liegt. Module und
Priifungen werden jeweils in eigener Verantwortung der Bildungstriager durchge-
fiihrt. In einem Kooperationsvertrag wurde vereinbart, dass zunéchst in den Jahren
2017 und 2019 jeweils eine Gruppe von 20 WeiterbildungsteilnehmerInnen das
verkiirzte Studium aufnimmt. Zusétzlich kénnen frithere Absolvierende der Fach-
weiterbildung aufgenommen werden. Die Studiengebiihren werden entsprechend
ermaBigt. Der Vertrag enthélt auerdem u. a. Regelungen zum Aufnahmeverfah-
ren und zur Qualititssicherung. Neben dem Akademieleiter unterzeichnete auch
die Sprecherin der Pflegedirektionen des Klinikverbundes als Arbeitgeber-Vertre-
terin den Vertrag. Die Studiengebiihren trigt der Arbeitgeber.

5.3.3 Interessen

In den psychiatrischen Kliniken zeichnet sich seit ldngerer Zeit ein bedrohli-
cher Personalmangel ab. Der Anteil der MitarbeiterInnen mit Fachweiterbildung
sinkt seit einigen Jahren; viele Weiterbildungsstitten haben ihre Fachweiterbil-
dungskurse inzwischen mangels ausreichender Nachfrage eingestellt. Dabei steigt
das Durchschnittsalter der Beschiftigten, so dass in den néchsten Jahren iiber-
proportional viele in den Ruhestand gehen werden. Zugleich ist der fachliche
Reformbedarf in den Kliniken hoch (Ambulantisierung, Netzwerkbildung, Re-
covery- und Partizipations-Konzepte ...) und verlangt nach gut ausgebildetem
Personal. In dieser Situation haben sich die Pflegedirektorien und die Leitung der
Weiterbildungsstitte entschieden, mit der Offnung der Weiterbildung hin zum Stu-
dium (und damit auch zu weiteren akademischen Qualifizierungsmoglichkeiten)
die Attraktivitit des Berufes und der Weiterbildung zu steigern. Da bereits einige
Mitarbeitende der LWL-Kliniken das Bachelor-Studium an der FH der Diakonie
absolviert und die Kliniken damit insgesamt gute Erfahrungen gemacht hatten, bot
sich die Kooperation mit der FH der Diakonie an. Die Akademie hofft, damit ihr
Weiterbildungsangebot stabilisieren zu kdnnen; das Interesse der Mitarbeitenden
an dem Kombinationsangebot ist bisher ,,enorm®. Auch die FH sichert damit ihren
Studiengang. Aus der Konkurrenz zwischen Weiterbildung und Studium entstand
so eine interessante Kooperation, von der die Studiengangsleiter sagen: ,,Wir er-
ginzen uns gut. Die Weiterbildner dort machen einen super Job, manches lauft in
der Weiterbildung besser als es die Hochschule leisten kann: Supervision, Praxis-
Reflexion, Rotation in verschiedene Praxisbereiche. Wir liefern die wissenschaft-
liche Perspektive und bringen internationale Erfahrungen und Fachliteratur ein.*

5.3.4 Erfahrungen

Erfahrungen mit dem kombinierten Weiterbildungs- und Studiengang liegen noch
nicht vor, wohl aber Erfahrungen mit der Entwicklung dieses Angebotes. Als re-
lativ aufwindig beschreiben die Studiengangsleiter den Abgleich der Curricula
(,,Sisyphos-Arbeit*). Grundsitzlich hitte das Curriculum der Weiterbildung eine
noch héhere Anrechnung erméglicht; da aber schon die Erstausbildung mit 60 CP



Kooperation zwischen Hochschulen und Institutionen der Weiterbildung 171

beriicksichtigt wird, waren die Mdglichkeiten nach oben begrenzt (max. 50% =
90 CP). In zwei Expertenkommissionen (Kliniken/Akademien und FH) wurde
die Kooperation vorbereitet, die fiir die Kliniken nicht nur eine finanzielle, son-
dern auch eine fachliche Herausforderung bedeutet, denn bewihren kann sich das
Projekt letztlich nur, wenn die Studien-Absolvierenden auch die Chance bekom-
men, ihr neu erworbenes Wissen in der Praxis der Kliniken ein- und umzusetzen.
Die organisatorischen Absprachen — eines der groflen Probleme in komplexe-
ren Kooperationen — seien ,.extrem einfach® gewesen, auch dauerhaft sei nur
die Terminkoordination fiir die beiden ersten Studiensemester erforderlich. ,,Nur
Einfaches funktioniert®, sind sich die Betroffenen einig. Wichtige Grundlage der
Kooperation war und ist die gegenseitige Wertschétzung, dass die jeweils Anderen
qualitativ gut arbeiten, so dass kein Misstrauen oder das Gefiihl, etwas iiberpriifen
zu miissen, entsteht. Die unterschiedlichen ,,Systemlogiken* seien kein ernsthaf-
tes Problem gewesen, da beide Systeme in sich als sinnvoll bewertet werden und
auf gegenseitige Erginzung angelegt seien. Einmal jdhrlich soll ein Koordinie-
rungstreffen zwischen den beiden Bildungsinstitutionen stattfinden. Im Koopera-
tionsvertrag werden die Details festgelegt und sind auch Kiindigungsmodalitéiten
geregelt; nach Einschitzung der Verantwortlichen ist dieser Vertrag fiir den Start
wichtig gewesen, aber man brauche ihn eigentlich nur, ,,wenn’s nicht gut lduft®.

5.4 Akademische Zertifikatsreihe Chronical Care

5.4.1 Entstehung und Struktur

Die mittlerweile als ausbildungs- und berufsbegleitende Zertifikatsreihe ange-
botene wissenschaftliche Weiterbildung wurde zusammen mit der Zentralschule
fiir Gesundheitsberufe Miinster konzipiert. Urspriinglich war sie als Teil des im
BEST WSG Projekt neu zu entwickelnden kumulativen Bachelorstudiengangs
Pflege gedacht. Das Modell dieses Studiengangs sah ein Baukastensystem vor,
welches verschiedene Einstiegsmoglichkeiten in die akademische Qualifizierung
vorsah. Das Studienmodell erwies sich allerdings aus hochschulischer Sicht fiir
wenig praktikabel und wirtschaftlich unrentabel und wurde von daher aufgege-
ben. An der Idee einer integrierten Zertifikatsreihe wurde indes festgehalten. Das
Studienangebot wurde so geformt, dass es ein maB3geschneidertes Bildungsange-
bot zwischen Weiterbildung und Hochschule reprisentiert. Von der Hochschule
und der Zentralschule fiir Gesundheitsberufe wurden vier Module konzipiert, die
seit Wintersemester 2015 an beiden Institutionen durchgefiihrt werden. Die FH
der Diakonie bietet die Module ,,Wissenschaftliches Arbeiten* und ,,Case Ma-
nagement* an, die Zentralschule die Module ,,Aktivitdt und Bewegung* sowie
,,»Wahrnehmung und Kognition. Der Workload eines Moduls umfasst 125 Stun-
den, pro Modul werden 5 Credit Points vergeben. Zielgruppen sind SchiilerInnen
der Zentralschule, Studierende der FH der Diakonie sowie BerufspraktikerInnen
aus der Pflege. Die Teilnehmenden konnen die Module einzeln belegen (und er-
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halten dafiir die jeweiligen CP) oder die Weiterbildung komplett absolvieren und
erhalten dafiir zusitzlich ein Zertifikat von den beiden Institutionen. Die angebote-
nen vier Module setzen auf die intensive Nutzung aktueller E-Learning-Methoden
in kombinierten Prisenz- und Onlinephasen.

5.4.2 Interessen

Anlass der Kooperation zwischen der FH der Diakonie und der Zentralschule fiir
Gesundheitsberufe war die Anfrage und der Wunsch der Schule, parallel zur Aus-
bildung und zur Berufstétigkeit im Pflegebereich ein Bildungsangebot vorhalten
zu konnen, das wissenschaftlich anerkannt ist, aber nicht gleich den Anspruch
eines vollstdndigen Pflegestudiums hat.

Der Bedarf eines solchen Angebots ergibt sich aus den gestiegenen Anforde-
rungen an professionell Pflegende fiir eine qualitativ gute Versorgung und Be-
treuung chronisch kranker Menschen. Die Pflege chronischer Erkrankungen mit
multimorbiden Krankheitsbildern ist laut VertreterInnen der Praxis und der Pflege-
wissenschaft eine der dringendsten Herausforderungen in diesem Segment, wel-
che spezialisierte Kenntnisse und Kompetenzen erfordert. In der Frage zukiinftiger
Professionalisierung und Spezialisierung in der Pflege macht es grundsitzlich
Sinn, die wissenschaftliche Expertise auf diesem Gebiet mitzudenken — nicht zu-
letzt auch angesichts der Forderung nach stéirkerer Akademisierung in der Pflege.

Den Teilnehmenden an der Zertifikatsreihe wird ein erster Einstieg zur akade-
mischen Qualifikation ermoglicht und die Basis fiir eine mogliche Weiterquali-
fizierung auf Bachelor-Niveau geschaffen. Die erbrachten Lernleistungen in den
Modulen werden durch die Hochschule und Fachschule gemeinsam zertifiziert
und konnen vollstindig auf ein mogliches Pflegestudium an der FH der Diakonie
angerechnet werden.

Fiir die Hochschule ist von Interesse, dass auch Studierende an den praxis-
orientierten Modulen der Zentralschule teilnehmen konnen und dass das dort
erworbene Wissen mit dem gerade anlaufenden Schwerpunkt NeuroCare im Stu-
diengang Pflege verkniipft werden kann. Durch Begegnung erhofft sich die Hoch-
schule zudem, dass das Interesse bei SchiilerInnen oder BerufspraktikerInnen
geweckt wird, sich potenziell fiir ein Pflegestudium zu interessieren.

5.4.3 Erfahrungen

Aus der ersten Kohorte von 15 haben 6 Teilnehmende abgebrochen. Die Griinde
waren laut der Studiengangsleiterin und Verantwortlichen der Hochschule fiir
die Zertifikatsreihe unterschiedlich. Vor allem aus der Gruppe der Berufstitigen
fiihlten sich einige mit dem Anspruch wissenschaftlichen Arbeitens iiberfordert,
andere mit den Selbstlernphasen (zum Beispiel wissenschaftliches Recherchie-
ren, reflexives Lernen) und wiederum andere mit der Mehrfachbelastung Familie,
Beruf, Weiterbildung. In der zweiten Kohorte, die im Wintersemester 2016 star-
tete, wurden seitens der Lehrenden stidrker darauf geachtet, welches Interesse das
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modulare Angebot hervorruft, wiederum auch insbesondere fiir Berufstitige. Es
wird vermutet, dass nach erfolgreichem Abschluss des ersten Moduls die Bereit-
schaft fiir ein zweites oder drittes steigt und zu einem spiteren Zeitpunkt sogar
das Interesse am Studieren. Hieraus ableitend stellt sich die Frage, welche Sup-
portleistungen gegebenenfalls von beiden Institutionen erbracht werden miissen,
um das Interesse am wissenschaftlichen Lernen zu erhalten beziehungsweise Ab-
briiche zu vermeiden.

Strukturell war angedacht, die Zertifikatsreihe zum integralen Bestandteil des
bestehenden Studiengangs Pflege an der FH der Diakonie zu machen, quasi als
sukzessiver Einstig ins Studium. Das ist jedoch an der Hochschuladministration
gescheitert, da dort zu viele organisatorische und wirtschaftliche Hiirden gese-
hen wurden. Die Weiterbildung fand deshalb bislang auch keinen Eingang in die
Akkreditierungsunterlagen und wird nach wie vor als parallel laufendes Projekt
gefahren.

Die Zusammenarbeit ist (formal) durch einen Kooperationsvertrag geregelt.
Zwischen den Partnern finden regelmiflige Koordinierungsgespriche statt. Nach
Ansicht der HochschulvertreterInnen hatte das gemeinsame Vorhaben eine ldn-
gere Anlaufzeit, inzwischen klappt die Kooperation jedoch (formal und informell)
gut und bedarf keiner grofleren Ressourcen. Es wird im Gegenteil iiberlegt, wie
die Zusammenarbeit auf andere Gebiete ausgeweitet werden konnte, zum Beispiel
im Hinblick auf die Verwertbarkeit der Weiterbildung. So wird zurzeit gemeinsam
eine Strategie diskutiert, wie die Absolventinnen und Absolventen der Weiterbil-
dung mittels der verantwortlichen Pflegedirektoren/Pflegedienstleitungen passend
in der Pflegepraxis eingesetzt werden konnen. Zudem beteiligt sich die Zentral-
schule an dem vom Projekt initiierten Vorhaben einer bildungssystemiibergreifen-
den E-Learning-Konzepts (vgl. dazu den Beitrag von Wieschowski & Heinitz in
diesem Band).

6. Zwischenbilanz

Kerngedanke des BEST WSG Projekts war von Beginn an die Verzahnung von
beruflicher und akademischer Bildung sowie die kooperative Entwicklung von
bedarfsorientierten Studien- und Qualifizierungsangeboten. Bei der Erforschung
und Entwicklung berufsbegleitender Studienmodelle zielte das Projekt auf die
Verschriankung wissenschaftlicher und handlungsrelevanter Bestandteile ab. Im
Fokus stand (a) eine wissenschaftliche Reflexion der bisherigen beruflichen Er-
fahrungen sowie das EinflieBen beruflicher Problemstellungen in die Wissen-
schaft und (b) die Realisierung gemeinsamer Qualifizierungsangebote von so-
zialen Dienstleistungsunternehmen, Weiterbildungsakademien und wissenschaft-
lichen Einrichtungen.

Damit verbunden war die Forderung nach neuen Formen des Zusammenwir-
kens (Kooperation) zwischen Hochschule, Weiterbildung, Fachschulen und Praxis
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sowie die Entwicklung von zielgruppenspezifischen Studienformaten, Methodik
und Didaktik sowie Lern- und Lehrszenarien.

Bei der praktischen Umsetzung neuer Kooperationsformen blieben aufgrund
systembedingter Dynamiken Reibungen, Friktionen und unerfiillte Erwartungen
nicht aus. Zur realen Einschidtzung gehort deshalb, dass nicht jede Kooperation
mit Erfolg gekront ist. Die im Projekt initiierten und durchgefiihrten Kooperati-
onsmodelle haben neben erfolgreichen und produktiven Prozessen auch zu Schief-
lagen und Enttduschungen gefiihrt, bis hin zu Kooperationsabbriichen (wie oben
beschrieben). Insofern gilt es, neben den im letzten Kapitel aufgefiihrten allge-
meingiiltigen Parametern fiir gelingende Kooperationen auch die ,,Stolpersteine*
zu identifizieren und daraus Schliisse zu ziehen. Das Projekt hat eine griindliche
Analyse der unterschiedlichen Kooperationserfahrungen vorgenommen und dar-
aus schlussfolgernd nachstehenden Anforderungskatalog abgeleitet:

— Kooperationen miissen ,,auf Augenhohe* verhandelt und gelebt werden. Auch
nur der Verdacht eines ,,akademischen Diinkels* kann die Zusammenarbeit be-
lasten. Die rechtliche Festlegung, dass allein die Hochschule die Entscheidung
fiir Anrechnungen zu treffen und zu verantworten hat, darf nicht zu einem ,,Ge-
fille (Hierarchisierung) in den Beziehungen* fiihren.

— Wichtig ist vor Beginn der Kooperation eine sehr offene und sehr genaue
Verstiandigung iiber die zu vermittelnden Kompetenzen und Inhalte, iiber die
Arbeitsweise, iiber die Erwartungen an wissenschaftliche Standards und iiber
die Art der Leistungsiiberpriifung.

— Wenn Hochschulen mit Weiterbildungsinstituten kooperieren und gemeinsame
Bildungsangebote gestalten mochten, miissen sie die ,,Systemlogiken* der Wei-
terbildung anerkennen und diirfen keine Hochschul-Standards erwarten. Nur
wenn sie davon iiberzeugt sind, dass die durch Weiterbildung erworbenen Kom-
petenzen gleichwertig sind, haben Kooperationen langfristig eine Chance. Das
bedeutet aber nicht, dass die dort erworbenen Kompetenzen gleichartig sein
miissen! Tendenziell sind Fachschulen als Kooperationspartner geeigneter als
Weiterbildungsinstitute, weil sie dhnlichere ,,Systemlogiken‘* haben.

— Wenn Kooperationen mit Weiterbildungs-Partnern so gestaltet sind, dass die
Hochschule die entsprechende Module nicht selbst anbietet, muss sichergestellt
sein, dass der Kooperationspartner die Weiterbildung auch dann anbietet, wenn
sich das fiir ihn wegen einer zu geringen Teilnehmenden-Zahl wirtschaftlich
nicht rechnet, da sonst fiir die Studierenden nicht das komplette Studienange-
bot zur Verfiigung steht. Wenn sich das vertraglich nicht regeln lisst, sollte sich
die Kooperation auf Wahlmodule beschrinken, um nicht die Durchfiihrung des
Studienganges zu gefihrden.

— Wenn die Kooperation darin besteht, dass in einer aulerhochschulischen Bil-
dungsmafinahme Studierende und Nicht-Studierende zusammen lernen, muss
sichergestellt sein, dass die Bildungsvoraussetzungen bei den beiden Gruppen
dhnlich sind.
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— Als schwierig erwiesen sich Kooperationen, die dauerhaft einen hohen Ab-
stimmungsbedarf erfordern. Einfache Kooperationsstrukturen, die im laufenden
Geschift nur wenige Detailabsprachen benétigen, sind vermutlich erfolgreicher
als hochkomplexe.

— Die durch Kooperationsvertrige geregelte Anrechnung von Aus- oder Wei-
terbildungsleistungen auf komplette Module erspart individuelle Aquivalenz-
tiberpriifungen. Dabei sollten immer ganze Module einschlielich Priifungs-
leistungen angerechnet werden (keine Teilmodule o. 4., keine Anrechnung von
Anwesenheitszeiten, aber Bestehen auf der hochschulischen Priifung o. 4.).

— Die Zahl der Kooperationspartner sollte sehr iiberschaubar sein, bei einer gro-
Beren Zahl von Kooperationspartnern konnen Rahmenvertrége hilfreich sein.
In jedem Fall muss vermieden werden, dass es zu unterschiedlichen Vertrigen
kommt, die zur Uniibersichtlichkeit im Alltag fiihren.

— In den Kooperationsvertrigen sollten Modalititen und Termine zur Uberprii-
fung der Sinnhaftigkeit und ZweckmaiBigkeit der Kooperation sowie realisti-
sche und faire Kiindigungsfristen enthalten sein.

7. Leitfaden: Die Umsetzung kooperativer Bildungsarrangements

Ankniipfend an den aus Projekterfahrungen resultierenden Anforderungskatalog
wird abschlieBend der Bogen mit einer Art ,Leitfaden fiir die Kooperation mit
hochschulexternen Institutionen* gespannt. Hierbei vermégen wir nicht auf die
Fiille theoretischer Ansétze zur Erkldrung von Voraussetzungen, Gestaltung und
Wirkung einer Kooperation zuriickzugreifen, sondern konzentrieren uns auf all-
gemeingiiltige Parameter und setzen diese in Bezug zu oben genannten Koopera-
tionskriterien.

Um die richtige Form einer Kooperation bestimmen zu konnen, ist zunéchst
erforderlich, den Formalisierungsgrad der jeweiligen Zusammenarbeit zu definie-
ren. Hierfiir bietet sich die oben bereits erwidhnte Unterscheidung nach Miiskens
& Eilers-Schoof (2014) an. Im zweiten Schritt miissen die zentralen Bedingungs-
faktoren (Maschwitz 2013) fiir die gelingende Kooperation zwischen Hochschule
und anderen Bildungseinrichtungen berticksichtigt werden. Das bedeutet, die Ko-
operation muss von allen Beteiligten als gewinnbringend erlebt werden. Damit
eine Win-Win-Situation entsteht, miissen strukturelle, inhaltliche finanzielle und
soziale Voraussetzungen geschaffen werden, welche sich wie folgt subsumieren
lassen:

Vertrauen, Wertschéitzung und Verbindlichkeit: In der Anfangsphase gilt es, exis-
tierende Beriihrungsidngste zwischen den Akteuren abzubauen. So kann beispiels-
weise biirokratisches oder zu stark institutionelles Denken ein hinderlicher Faktor
sein (Diekmann 2008) ebenso wie ein rein monetires Kosten-Nutzen Denken (Krie-
gel & Schumacher 2010), unterschiedliche Organisationskulturen oder Erwartungen,
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Denk- und Handlungsweisen. Die Europdische Kommission (2005) hat in diesem
Zusammenhang die Begrifflichkeit des ,,mutual trust” eingefiihrt. Dieses gegensei-
tige Vertrauen muss erarbeitet werden, indem ein Dialog gefiihrt und gemeinsam
und gleichberechtigt in Projekten gearbeitet wird. Die Beurteilung des Nutzens ei-
ner kooperativen Partnerschaft hingt wesentlich von der Qualitit der Akteure ab.
Die Beziehungen untereinander miissen von Respekt, Offenheit und Diskursfahigkeit
geprigt sein, wozu auch oder gerade der Verzicht auf faktische Dominanz gehort. An-
dererseits ist aber erforderlich, dass sich die Partner gegenseitig ,,verpflichten®. Das
kann in einem Kooperationsvertrag geregelt sein oder in einer Vereinbarung (s.o.).
Ohne verpflichtenden Charakter bleiben Kooperationen fragil und halten auftretende
Schwierigkeiten oder Storungen selten aus. SchlieBlich sollte tiber einen exklusiven
Charakter der Kooperation nachgedacht werden. Parallel laufende Partnerschaften mit
gleichen Zielen, Absichten und Vereinbarungen kénnen zu Konkurrenzsituationen und
zu Verunsicherungen fiihren.

Kontextbedingungen und professionelle Strukturen: Die kulturelle oder domi-
nenspezifische Passung spielt eine wichtige Rolle bei der Bildung von Koopera-
tionsstrukturen: Passen die Einrichtungen und ihre Leitbilder zusammen? Welches
Selbstverstindnis haben sie? Nach welcher Rechtsform sind die Einrichtungen orga-
nisiert? Welches Bildungsverstindnis haben die Einrichtungen? Wie sind Ablédufe in
der Einrichtung organisiert? Weitere Faktoren sind die unterschiedlichen Gremien und
Strukturen (Miiskens & Eilers-Schoof 2014) sowie die finanzielle Ausgangssituation
und Sicherung. Wissenschaftliche Expertise und Praxisexpertise miissen inhaltliche
Entsprechungen aufweisen, die es erlauben, operative Ziele zu bestimmen, deren Er-
reichung fiir beide Seiten gewinnbringend ist. Das Erkennen einer Win-Win-Situation
schon im frithen Stadium der Kooperation kann entscheidend sein, um die Zuversicht
in den Erfolg der Kooperation zu néhren (Kriegel & Schumacher 2010). Wenn es fiir
eine solche Win-Win-Situation keine realen Chancen gibt, sollte auf die Kooperation
verzichtet werden.

Kommunikation: Die Kommunikation zwischen den und innerhalb der beteilig-
ten Organisationen sollte vertrauensbildend sein. Dazu gehort die offene Ansprache
des Gegeniibers, die Moglichkeit zur Diskussion, der offene Umgang mit Problemen
und vor allem die Moglichkeit fiir alle Beteiligten, sich in den Prozess einbringen zu
konnen. Miiskens & Eilers-Schoof (2014) verweisen dariiber hinaus auf die Notwen-
digkeit einer ,,gemeinsamen Sprache®, um beispielsweise bildungssystemspezifische
Begrifflichkeiten wie Kompetenz, Lernfeld oder Credit Points identisch zu deuten.
Hiertiir kann die Anwendung eines gemeinsamen Referenzrahmens hilfreich sein und
idealtypisch der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) als Bezugssystem in Frage
kommen. Allerdings findet der DQR unserer Einschiitzung nach, wie im Ubrigen auch
der EQR, in der Praxis und Fachoffentlichkeit noch zu wenig Beachtung.

Strategische Ausrichtung: Damit die Kooperation nutzbringend erlebt wird, soll-
ten sich die jeweiligen Kompetenzen der Partner ergéinzen und die jeweiligen strategi-
schen Ziele zueinander passen. Grundlegende Voraussetzung fiir gelingende Koope-
ration ist die gemeinsame Zielsetzung (,,an einem Strang ziehen‘). Dabei konnen sich
die Erwartungen und Zielsetzungen der Akteure in Detailfragen durchaus unterschei-
den; wichtig ist, diese transparent zu gestalten und immer wieder neu zu verhandeln.
Dazu gehort auch Wissen iiber die kooperierenden Einrichtungen und iiber die Anfor-
derungen des Marktes bzw. Wettbewerbs. Um die Ubereinstimmung der strategischen
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(und operativen) Zielsetzung zu iiberpriifen und gegebenenfalls korrigieren zu kon-
nen, sind regelméBige Austauschgespriche notwendig, die in verschiedenen Formen
der Gremienarbeit organisiert werden konnen, zum Beispiel Lenkungsgruppen, Koor-
dinierungskreise o. 4.

Zusammengefasste Grundsitze fiir den Ablauf von Kooperationen: Zu den
Grundsitzen einer Kooperation gehort, dass sie die ausgewogene (horizontale) Ba-
lance zwischen den Partnern widerspiegelt. Kooperationen sind freiwillig und selbst-
stindig. Bereits erwidhnt wurde, dass jeder Partner von der Kooperation profitieren
muss. Nur so ist von jedem Partner das gleiche Engagement zu erwarten. Kooperati-
onsziele sollten prizise formuliert sein, vage Ziele fiihren mit grofler Wahrscheinlich
zur Frustration und enttiduschten Erwartungen. Es muss vermieden werden, dass trotz
gemeinsamer Vorstellungen aneinander vorbei gearbeitet wird. Dazu gehoren die Fest-
legung von Kooperations-mafinahmen, Terminen, Kosten etc.. Rollen und Funktionen
innerhalb der Kooperation miissen definiert und festgelegt werden. Dabei muss je-
der Partner die gleichen Rechte und Pflichten haben (Stichwort: Verlésslichkeit und
Verbindlichkeit). Die Kooperationsakteure miissen im Ubrigen dafiir sorgen, dass ihre
direkten Mitarbeitenden die Ziele und Mallnahmen kennen, akzeptieren und mittra-
gen.

Als Resultat der vorliegenden Retrospektive auf die im Projekt initiierten Koope-
rationsmodelle wird den beiden Verbundhochschulen des Projekts empfohlen, die
allgemeingiiltigen Parameter fiir gelingende Kooperation in Verbindung mit dem
aus dem Projekt erwachsenem Anforderungskatalog (Kap.6) als Mafstab ihrer
zukiinftigen Kooperationsvereinbarungen und -vertrige zu nehmen und diese in
ihren jeweiligen QM-Richtlinien zu implementieren.
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Wolfgang Scheffler

Kooperation zwischen Fachschule und Hochschule

Eine Studienortkooperation, so wie sie in der Kooperation von Fachschule und
Hochschule angestrebt wird, bedeutet zundchst Mehrarbeit. Unterschiedliche
Ausbildungssysteme wie Hochschule, Fachhochschule, Weiterbildungsinstitute,
Fachschule usw. arbeiten zusammen und miissen im Zuge dessen Curricula, ange-
strebte Kompetenzen und Lerninhalte angleichen. Das gestaltet sich nicht immer
ganz einfach, da die Ausbildungsinstitute verschiedene Systematiken benutzen
und sich durchaus hinter gleichen Begriffen unterschiedliche Inhalte verbergen
konnen. Doch auch umgekehrt kann es sein, dass gleiche Inhalte und Kompeten-
zen vermittelt werden, allerdings unter verschiedenen Bezeichnungen. Wihrend
sich Studierende dariiber beklagen, dass es zu unnétigen Doppelungen in der
Ausbildung kommt, sofern es keine Anerkennungsverfahren gibt, rauchen den
am Anerkennungsverfahren beteiligten Personen bei dem fast schon babyloni-
schen Sprachengewirr der unterschiedlichen Curricula schnell die Kopfe. So ist
die Frage berechtigt: Welchen Sinn hat eine Studienortkooperation? Worin liegt
der Mehrwert?

Das Berufskolleg Bleibergquelle in Velbert betreibt als Fachschule fiir Sozial-
pidagogik mittlerweile seit mehr als zehn Jahren eine erfolgreiche Studienortko-
operation mit der Stenden Universitiy in Leeuwarden (Schokker & Wenzel 2014,
S.19-27). Im Rahmen dieser Kooperation zeigten sich sowohl die Herausfor-
derungen unterschiedlicher curricularer Systematiken als auch der Mehrwert fiir
die verschiedenen Beteiligten. Aus den dort gemachten Erfahrungen sollen einige
vorsichtige Prognosen abgeleitet werden, welchen Mehrwert Studienortkoopera-
tionen im Rahmen der Offenen Hochschule haben kénnten.

Bei den folgenden Aussagen handelt es sich um unsystematisch erworbene
(Alltags)Erfahrungen, nicht um das Ergebnis systematischer, empirischer Studien.
Insofern sind Validitéit und Reliabilitit der Aussagen mit Vorsicht zu betrachten.

Der Mehrwert fiir die Studierenden

In der Regel sind es nicht die Studierenden, die mit Miihe und Not ihre Ab-
schlusspriifung bestanden haben, die sich anschlieBend fiir ein weiterfithrendes
Studium entscheiden. Es sind die ,,Guten®, d.h. diejenigen, die im Rahmen der
Fachschulausbildung erkannten, dass sie genau den richtigen Beruf gewihlt ha-
ben. Sie haben ihre Freude am Lernen (wieder)entdeckt und sind sowohl von der
Praxis als auch von der Theorie begeistert. Dementsprechend ist auch ihre Vorbe-
reitung auf die Priifungen geschehen. Wenn sie dann nach erfolgreich absolvierter
Priifung das Studium beginnen, lernen sie in den ersten Semestern genau die In-
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halte, auf die sie sich kurz zuvor im Rahmen der Abschlusspriifung vorbereitet
haben. Sie fragen sich: ,,Warum?* Die Situation wird auch nicht besser, wenn
zwischen Fachschulabschluss und Studium einige Jahre im Beruf liegen. Denn
gerade diejenigen, die sich fiir ein Studium entscheiden, haben im Normalfall zu-
vor schon reichlich Fort- und Weiterbildungsangebote genutzt, um ihre fachlichen
Kompetenzen zu erweitern. Die Studieninhalte wurden vielleicht unter einer an-
deren Bezeichnung vermittelt und die Kompetenzen in anderer Form erworben,
aber dennoch sind sie vorhanden.

Werden keine bislang erbrachten Leistungen anerkannt, bedeutet das fiir die
Studierenden einen Zeitverlust. Dieser ist je nach Lebensalter und Lebensplanung
unterschiedlich gut zu ertragen. In einigen Fillen ist dieser Zeitverlust indirekt
auch mit finanziellen Einbuf3en verbunden. Die sind meist noch zu verkraften, da
es sich Geld handelt, das man nicht bekommt und nicht um solches, das man zahlt.
Argerlich bleibt es dennoch.

Die Nicht-Anerkennung von bereits erworbenen Kompetenzen bedeutet aber
auch eine mangelnde Wertschitzung derselben. Eine Kompetenz ist doch nicht
erst dann eine relevante Kompetenz, wenn sie an einer Hochschule erworben
wurde (Schokker & Wenzel 2014, S.83-90). Niemand hat einen Anspruch auf
die Anerkennung seiner Leistungen oder eine zeitokonomische Studiengestal-
tung. Doch es handelt sich um vermeidbare Wermutstropfen im Rahmen eines
Anschlussstudiums, die durch eine Studienortkooperation erspart blieben.

Der Mehrwert fiir die Studierenden besteht somit bei einer Studienortkoopera-
tion in der deutlichen Verkiirzung der Studiendauer und der Wertschétzung ihrer
fachlichen Kompetenzen. Fiir diejenigen, die sich bereits fiir das Studium ent-
schieden haben, ist es ein Plus. Fiir diejenigen, die sich scheuen, noch einmal
ganz von vorne anzufangen, weil sie doch schon einiges erreicht haben, ist es eine
Entscheidungshilfe.

Der Mehrwert fiir die zukiinftigen ArbeitgeberInnen

Schaut man auf die mangelnde Bereitschaft vieler Einrichtungstriger, Fachhoch-
schulabsolventinnen und — absolventen entsprechend ihres Studienabschlusses
einzustellen und zu bezahlen, dann scheint es fiir die Arbeitgeberlnnen keinen
Mehrwert zu geben. Im Gegenteil, gut ausgebildete Fachkrifte erwarten schlief3-
lich auch eine bessere Bezahlung und sind deshalb ,,teurer*.

Doch diese Sichtweise bildet nur einen Teil des ArbeitgeberInnenverhaltens ab.
Wihrend ArbeitgeberInnen bei Neueinstellungen eher reserviert sind, den Studi-
enabschluss angemessen zu beriicksichtigen, befinden sie sich andererseits immer
wieder in der Situation, dass sie bewihrte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter gerne
hoher einstufen wiirden, dabei aber an Grenzen stof3en (Schokker & Wenzel 2014,
S.75-82). Der entsprechende akademische Abschluss fehlt. Was zukiinftige Ar-
beitgeberlnnen suchen, ist die berufliche Bewéhrung in Verbindung mit einem
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akademischen Abschluss. Das zogerliche Verhalten bei Neueinstellungen liegt
eher an der mangelnden Berufserfahrung als am Studienabschluss.

Genau hier liegt der Mehrwert einer Studienortkooperation fiir zukiinftige Ar-
beitgeberInnen. Wenn bewihrte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter noch einmal ein
komplettes Studium absolvieren miissen, sind sie aufgrund der Studiendauer aus
dem System ,,Arbeitsstelle herausgefallen. Werden aber vorherige Ausbildungen,
Berufserfahrung und entsprechende Fort- und Weiterbildungen auf das Studium
angerechnet, verkiirzt sich das Studium deutlich. Gibt es zusitzlich noch die Op-
tion, das Studium auch berufsbegleitend zu absolvieren, dann ist der Mehrwert
fiir die ArbeitgeberInnen deutlich. Dass sie diesen Mehrwert auch erkennen, zeigt
sich in ihrer Bereitschaft, das Studium bewihrter Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
durch bezahlte Freistellung von der Arbeit oder die Ubernahme von Studienkosten
Zu unterstiitzen.

Der Mehrwert fiir die Fachschule

Aus der Sicht der Fachschule scheint der Mehrwert in erster Linie in einem
Wettbewerbsvorteil zu liegen. Das ist besonders fiir Fachschulen in privater Tra-
gerschaft interessant. Ist eine Fachschule in der Lage, ein Anschlussstudium zu
vermitteln, bei dem bis zur Hilfte der Studienleistungen bereits {iber die Ausbil-
dung erbracht wurden, dann miisste sich das positiv auf die BewerberInnenzahlen
auswirken.

Ganz so einfach ist das allerdings nicht. Bevor eine Studienortkooperation
serios funktioniert, ist Mehrarbeit gefragt. Curricula miissen verglichen und die
didaktische Jahresplanung muss angeglichen werden. Entscheidet man sich fiir
Zusatzmodule, die neben dem Unterricht angeboten werden, dann ist eine weitere
Zusatzarbeit erforderlich, die nicht iiber den iiblichen Stellenplan verrechnet wer-
den kann. Ein hohes Engagement der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ist gefragt,
noch lange bevor sich die ersten ,,zusétzlichen* Studierenden angemeldet haben.
Ist schlieBlich alles unter Dach und Fach, gehen die BewerberInnenzahlen nicht
automatisch nach oben. Den Trotz des ersichtlichen Mehrwertes einer Studienort-
kooperation fiir die Studierenden, bedeutet es auch fiir sie Mehrarbeit. In teilweise
ausfiihrlichen Beratungsgesprichen miissen Studierende und Fachschule die opti-
male Entscheidung finden. Auch das bedeutet Mehrarbeit. Fachschulen, die eine
Studienortkooperation nur anstreben, um die Studierendenzahlen zu erhéhen, wer-
den von dem Ergebnis enttduscht sein. Der zusitzliche Aufwand steht in keiner
Relation zu dem Ergebnis. Nicht, wenn es nur um die Studierendenzahlen geht.

Der wirkliche Mehrwert liegt fiir die Fachschule an anderer Stelle. Das Aus-
bildungsniveau steigt deutlich an. Natiirlich bildet jede Fachschule — zumindest
in ihren eigenen Augen — auf hochstem Niveau aus. Das Niveau der Fachschu-
len ist mittlerweile auf DQR VI angelangt und damit grundsitzlich mit dem einer
Fachhochschule vergleichbar (Schokker & Wenzel 2014, S.56—66). Es ist aller-
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dings auch allgemein bekannt, dass die Anteile der Ausbildung, die auf DQR VI
Niveau unterrichtet werden, an den Fachhochschulen deutlich hoher sind als an
den Fachschulen. Das wissenschaftliche Arbeiten, das mittlerweile auch an Fach-
schulen zum Standard geworden ist, begrenzt sich dort meist auf die Arbeit mit
Texten und die Gestaltung von kleineren Hausarbeiten nach wissenschaftlichen
Kriterien. Die Anzahl und der Umfang dieser Hausarbeiten bleiben jedoch iiber-
schaubar. Methoden qualitativer und quantitativer empirischer Forschung werden
gar nicht oder kaum eingeiibt (Schokker & Wenzel 2014, S. 144—148). Das dndert
sich im Rahmen einer Studienortkooperation. Im Rahmen von Zusatzmodulen
(auch ,,PlusModule* genannt) wird eine ganze Palette von wissenschaftlichen Ar-
beits-, aber auch Forschungsmethoden, eingeiibt. Das wiederum wirkt sich auf das
allgemeine Niveau der Ausbildung aus. Sowohl Studierende als auch Lehrende er-
warten mehr und mehr ein hoheres Ausbildungsniveau. Das wiederum fiihrt dazu,
dass nach und nach auch Praxisstellen mit kleineren ,,Forschungsauftrigen‘ an die
Fachschulen herantreten. Dabei geht es nicht um Grundlagenforschung, sondern
um Praxisforschung, die ein gutes Ubungsfeld fiir wissenschaftliche Forschungs-
methoden in einem natiirlichen Raum bietet.

Insgesamt ist es also weniger die Quantitéit der Studierenden, die durch eine
Studienortkooperation steigt, sondern eher ihre Qualitit. Besonders aber steigt die
Qualitit der Ausbildung.

Der Mehrwert fiir die Fachhochschule und Hochschule

Wenn es diesen Begriff gibe, konnte man sagen, dass die Fachhochschulen und
Hochschulen die ,,Kooperationsverlierer” sind. Sie miissen sich mit Weiterbil-
dungsinstituten und Fachschulen auseinandersetzen, die tendenziell immer mehr
von ihren Unterrichtsleistungen anerkannt haben wollen als es den Hochschulen
vertretbar erscheint. Dazu kommt die Auseinandersetzung mit Akkreditierungs-
gesellschaften, die nicht immer nachvollziehen konnen, warum Leistungen von
Fachschulen iiberhaupt anerkannt werden. Eine Menge Arbeit, viele Diskussionen
und ein hoher Aufwand an Dokumentationen. Und wofiir? Damit die Studieren-
den nicht mehr so lange im eigenen Hause unterrichtet werden, folglich auch
weniger Studiengebiihren zahlen und weniger 6ffentliche Gelder einbringen. Wirt-
schaftlich gesehen zahlen die Hochschulen zumindest kurzfristig gesehen drauf,
wenn sie Studienortkooperationen eingehen. Bequemer und lukrativer wére es,
wenn man auf solche Kooperationen verzichten wiirde. Zumindest auf den ersten
Blick.

Dennoch gibt es auch fiir die Hochschulen einen nicht zu unterschitzenden
Mehrwert. Sie bilden nicht mehr nur Studentinnen und Studenten aus, die gele-
gentlich ein Praktikum machen, sondern versierte Fachkrifte, die in beruflicher
Verantwortung stehen. Das ist keine Wortklauberei, wie man das Klientel in Zu-
kunft nennen mag, sondern ein deutlicher Unterschied in der Haltung.
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Studentinnen und Studenten eignen sich Kompetenzen und Wissen an, um bei-
des in naher oder ferner Zukunft — auf jeden Fall aber erst in der Zukunft — in der
Praxis umzusetzen. Sie studieren ,,auf Halde®. Anders ist es bei Fachkriften in der
Praxis. Studieninhalte werden direkt in die Praxis transferiert und dort reflektiert.
Nicht praxisrelevante Theorien werden auf lange Sicht aus dem Lehrplan ver-
schwinden. Relevante Theorien werden dafiir umso begeisterter aufgenommen,
auch wenn sie die Studierenden zunichst vor Herausforderungen stellen.

Praktikanten und Praktikantinnen arbeiten zwar in der Praxis, aber da sie oft
gar nicht oder nur minimal bezahlt werden, tragen sie keine Verantwortung. Das
ist bei bereits ausgebildeten Fachkriften anders. Sie stehen in einer beruflichen
Verantwortung, die sich direkt auf die Ernsthaftigkeit auswirkt, mit der praktische
Aufgaben des Studiums umgesetzt werden. Der Gewinn von Praktika wihrend
des Studiums wird maximiert.

Insgesamt kann man festhalten, dass das akademische Niveau an der Hoch-
schule im Rahmen einer Studienortkooperation keinesfalls sinken wird, wahrend
die Relevanz des Studiums fiir die spétere Praxis steigt. Damit ist die Hochschule
keinesfalls der ,,Kooperationsverlierer, auch wenn fiir sie die Studienortkoopera-
tion ein zusitzlicher Aufwand ist. Fachhochschulen und Hochschulen gewinnen
durch eine Studienortkooperation an Relevanz fiir das berufliche Handlungsfeld.

Resiimee

Worin liegt nun der Mehrwert einer Studienortkooperation? Er liegt nicht so
sehr im finanziellen Bereich. Dort ist erst auf lange Sicht — wenn iiberhaupt —
ein Mehrwert zu erwarten. Der Mehrwert liegt in der Wertschédtzung der bereits
vorhandenen Kompetenzen der Studierenden, der fortschreitenden Professionali-
sierung bewihrter Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, der Steigerung des theore-
tischen Ausbildungsniveaus an Fachschulen und der Steigerung der praktischen
Ausbildungsrelevanz an Fachhochschulen und Hochschulen.
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Rainer Briickers
Gute Verzahnung — gute Ausbildung

Fiir eine dauerhafte Kooperation von Ausbildungstrigern und
Unternehmen in der Sozialwirtschaft: Ein Zwischenruf

Das Interesse an einer Ausbildung in pflegerischen, erzieherischen oder sozial-
arbeiterischen Arbeitsfeldern ist bei jungen Menschen nach wie vor grof3. Und
dennoch macht sich auch in der sozialen Branche der Nachwuchsmangel ge-
nauso wie in anderen Wirtschaftszweigen bemerkbar. Umso bedeutsamer ist es,
eine Ausbildung zu organisieren, die durch einen relevanten Praxisbezug sowohl
die Attraktivitdt fiir die Lernenden steigert als auch spiter in der unmittelba-
ren Wissensanwendung ein hohes Mal3 an Arbeitszufriedenheit generiert. Fiir
Ausbildungstriger und fiir Sozialtriiger ist es deshalb gleichermaflen von groBer
Bedeutung, dass Ausbildungsinhalte mit den Praxisanforderungen so verzahnt
sind, dass Lernende, Lehrende und soziale Betriebe den grofStmoglichen Nutzen
verzeichnen konnen. Wihrend diese Verzahnung fiir die Lernenden schon im-
mer bedeutsam war, kommt es bei den Ausbildungstrigern deshalb zunehmend
auf eine Steigerung ihres Images an, um auch in Zukunft angesichts abneh-
mender Nachwuchszahlen InteressentInnen fiir ihre Ausbildungs- oder Studien-
ginge zu gewinnen. Die Sozialunternehmen bendtigen angesichts des steigen-
den Fachkriftemangels mehr denn je gut und praxisgerecht ausgebildetes Per-
sonal, das nicht nur schnell und ohne lange Einarbeitungszeiten die erforderlichen
Aufgaben erfiillen kann, sondern innovativ an der Gestaltung der Aufgabener-
fiillung mitwirken kann. Der 6konomische Druck wichst somit auf beide Ak-
teure.

Fiir beide Akteure haben sich in den letzten Jahren die Rahmenbedingen mas-
siv verdndert und damit die Herausforderungen, nicht nur den Verdnderungen,
sondern auch den gewachsenen Anforderungen gerecht zu werden. Wihrend die
Sozialbranche mit der Okonomisierung 6ffentlicher Aufgaben einen Paradigmen-
wechsel mit beispiellosen Auswirkungen auf ihre Arbeitsweisen zu verkraften
hatte, haben (Fach-)Hochschulen mit der europédischen Angleichung der Ausbil-
dungsabschliisse und der entsprechenden Offnung der Ausbildungszuginge eben-
falls erhebliche Herausforderungen zu bewiltigen gehabt bzw. immer noch zu
bewiltigen. Die mit der Forderung nach lebenslangen Lernen verbundene Neu-
konzeptionierung der Ausbildungsgéinge und -formate sowie die Verinderung der
Arbeitspraxis haben zu einer Diversifikation der Angebote gefiihrt, die es ei-
nem schwermachen konnen, sich im Dschungel von Ausbildungsangeboten und
Ausbildungsabschliissen zurecht zu finden. Mit ,,innovativen* Angeboten werden
neue Zielgruppen ins Visier genommen, die bislang nicht zu klassischen Auszu-
bildenden gezihlt haben.
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Mit der Auffidcherung in Fachschulen (z. B. fiir Erziehung), Seminaren (z. B.
fiir Pflege), Fachhochschulen (z. B. fiir Sozialarbeit) und Hochschulen (z. B. fiir
Psychologie) gibt es unterschiedliche Ausbildungskonzeptionen, die jeweils durch
Elemente der Schulausbildung, der dualen Ausbildung und wissenschaftlichen
Ausbildung gekennzeichnet sind und dariiber hinaus von unterschiedliche Tréiger-
interessen wie offentlichen und privaten Schulen, gemeinniitzigen Sozialtragern,
privaten Weiterbildungstridger sowie Fach- und Hochschulen geprigt sind. Viele
Sozialtrager haben sich mit dem Betrieb von Fachschulen, Fachseminaren und
Fachhochschulen ihre eigene Ausbildungsinfrastruktur aufgebaut. Hinzu kommt
eine Vielzahl von Weiterbildungstrigern, die in Kooperation mit regulidren Aus-
bildungstriagern ebenfalls ihr besonderes Profil auf den Fort-, Weiter- und Ausbil-
dungsmarkt bringen.

Dieses komplizierte Geflecht von Ausbildungsinhalten, Ausbildungsformen
und Ausbildungstrigern wird gekront durch die foderale Bildungslandschaft, die
an keinem der genannten Bereiche vorbeigeht. Dies gilt nicht nur fiir die Ausbil-
dungsinhalte, sondern auch fiir Ausbildungsvoraussetzungen fiir die Lernenden,
fiir Anstellungsbedingungen fiir die Lehrenden und Abschliisse fiir die Absolven-
tInnen. Es bedarf also eines genaueren ,,Studiums* der sozialen Berufe, bevor man
sich erfolgreich auf den Bildungsweg macht. Dies belegen umfingliche Werke der
Ausbildungs- und Studienginge, die fiir manche Hochschule selbst zu einem For-
schungsobjekt geworden sind.

Ubrigens ist es weitgehend auch die Hochschule, die die Anforderungen der
Praxis an die Ausbildungsinhalte zum eigenen Forschungsgegenstand macht und
damit selbst erheblichen Einfluss auf deren Gestaltung nimmt. Sie gibt damit
die entscheidenden Impulse fiir die Bildungsbiirokratie fiir die Festlegung von
Curricula und Priifungsgegenstidnde. Dies gilt selbst fiir die dualen Ausbildungs-
bereiche. [hrem Selbstverstindnis nach ist die Hochschule nicht nur Ausbildungs-
triger, sondern auch der Ort der Wissensakkumulation und sie iiberlésst es den
Verantwortlichen in der Gesellschaft, wie sie mit diesem Wissen umgeht. Dies
gilt natiirlich auch fiir den Sozialbereich. Und so gibt partiell gute und inten-
sive Kooperationen zwischen Sozialunternehmen und Ausbildungsinstitutionen,
die auf Zeit angelegt oder auf Projekte bezogen sind. Natiirlich profitiert die So-
zialwirtschaft von den Forschungsergebnissen und innovativen Projekten, die oft
mit offentlicher Férderung in Kooperation mit Sozialunternehmen durchgefiihrt
werden. Eine Auftragsforschung der Sozialwirtschaft an die Wissenschaft diirfte
eher die absolute Ausnahme sein. Diese Kooperationen sind fiir alle Beteiligten
in der Regel sehr gewinnbringend und zeigen, dass mit einer dauerhaften Zusam-
menarbeit durchaus Vorteile erwartet werden konnen.

Es hat in den letzten Jahrzehnten viele Anldufe auf der iiberregionalen Lén-
derebene gegeben, eine solche Kooperation dauerhaft zu organisieren. So initiierte
zum Beispiel das Landesjugendamt Rheinland vor geraumer Zeit einen Koope-
rationsverbund mit den in seinem Bereich angesiedelten Fachhochschulen und
den Spitzenverbinden der Freien Wohlfahrtspflege. Nach einigen Treffen wurden
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schnell die unterschiedlichen Interessen klar, die den Kooperationsversuch letzt-
lich zum Scheitern brachten. Wihrend die Spitzenverbidnde ein Interesse an der
curricularen Weiterentwicklung der Ausbildungsinhalte hatten, ging es den Fach-
hochschulen und dem Landesjugendamt um die Vermittlung von Praxisstellen und
Stellen fiir das im Rahmen der staatlichen Priifung notwendige Anerkennungsjahr.
Hinzu kam, dass die konfessionellen Fachhochschulen wegen ihrer Verbindungen
zu den konfessionellen Triagern der Sozial- und Jungendhilfe auch an dieser Ver-
mittlung kein Interesse hatten.

Das Beispiel zeigt, dass derlei Initiativen nur von kurzer Dauer sind. Dies hat
ein ganzes Biindel unterschiedlicher Ursachen. Abgesehen davon, dass sich Form
und Inhalte der Ausbildung einer immer schneller werdenden Verinderung ausge-
setzt sehen und deshalb komplizierte Kooperationsvereinbarungen ebenfalls eine
geringe Lebensdauer haben, sind die unterschiedlichen Interessen der Akteure so
gravierend, dass es zu keiner dauerhaften Zusammenarbeit in Bezug auf Fort-,
Weiter- und Ausbildung der Fachkrifte der sozialen Arbeit kommt. Die Konkur-
renz der Ausbildungstriger untereinander ist so grof3, dass es eher zu einer Ab-
grenzung und Weiterentwicklung eigener Profile, denn zu einer Vereinheitlichung
kommt. Zusammenarbeit ist nur partiell und projektbezogen erwiinscht. Eine dhn-
liche Situation finden wir auf der Ebene der Sozialwirtschaft. Auch hier fiihrt die
Konkurrenz nicht nur zwischen gewerblichen Tridgern und gemeinniitzigen Tra-
gern, sondern auch innerhalb der Gruppe der gemeinniitzigen Wohlfahrtsverbinde
dazu, dass eine ernstzunehmende Zusammenarbeit in dem bedeutsamen Feld der
Ausbildung ausbleibt. Von dem bundesweiten Zusammenschluss der gemeinniit-
zigen Tréger, der Bundesarbeitsgemeinschaft der Freien Wohlfahrtspflege, gibt
es zum Beispiel keine offiziellen AuBerungen zu Curricula der Ausbildungstri-
ger. Da im Bildungsbereich auf der foderal gepriigten staatlichen Ebene ebenfalls
Konkurrenz und Eigenstindigkeit dominieren, ist auch von dieser Seite wenig
strukturierender Einfluss zu erwarten.

Dass es auch anders geht, zeigen die Ingenieurswissenschaften. Die Moglich-
keit fiir Lehrende auch eigene Praxisanwendung nebenberuflich zu betreiben,
hat zwar seltsame Bliiten der Interessensverquickung hervorgerufen, zeigt aber
Handlungsmoglichkeiten auf, wirtschaftliche und ausbildungspolitische Interes-
sen mit Blick auf eine praxisgerechte Umsetzung dauerhaft zu verkniipfen. Leh-
rende aus diesen Bereichen betreiben eigene Ingenieursbiiros, deren Leistungen
sie fiir die gewerbliche Wirtschaft verkaufen. So ist es ihnen moglich, nah an
den Praxisanforderungen zu arbeiten und ihren Studierenden zugleich interessante
Praxisstellen anzubieten. Leider gibt es fiir Lehrende in den sozialen Ausbildungs-
bereichen zu wenig Anreize, um nebenberuflich fiir die Sozialwirtschaft titig zu
sein. Da die Sozialbranche in vielen Bereichen ehrenamtlich verantwortet wird,
konnte eine verpflichtende Verkniipfung von Forschung und Lehre mit einer Ta-
tigkeit in den Organen der Triger der Wohlfahrtspflege eine sinnvolle Verzahnung
von Theorie und Praxis sein. Ergidnzend dazu sollten Spitzenverbédnde der Freien
Wohlfahrtspflege mit Entgegennahme von Fordergeldern verpflichtet werden, sich
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zu Kooperationsverbiinden fiir die Ausbildung in ihrem Tatigkeitsbereich zu en-
gagieren. Insgesamt tibernimmt die gewerbliche Wirtschaft iiber ihre jeweiligen
Standesorganisationen weit mehr Verantwortung fiir die Ausbildung ihrer Fach-
kriifte als die Sozialwirtschaft, der die notwendigen Instrumentarien dafiir fehlen.
Auch hier lieBen sich niitzliche Beispiele fiir eine sinnvolle Verzahnung von Un-
ternehmens- und Ausbildungsverantwortung finden.

Es bedarf allerdings eines gemeinsamen Willens aller beteiligten Akteure,
Verantwortung fiir eine praxisgerechte Entwicklung der Ausbildung in sozialen
Berufen zu iibernehmen. Runde Tische sind angesichts der gesellschaftlichen
Bedeutung dieses Aufgabenfeldes ungeeignet, um zu ernsthaften Losungen zu
kommen. Bildungsrelevante Kooperationen bendtigen feste Strukturen, damit sie
wirksam sein konnen. Die Politik sollte dazu nicht nur den erforderlichen Rahmen
vorgeben, sondern auch durch entsprechende Anreize die Eigenverantwortung der
Kooperationstriger stirken und weniger der Versuchung unterliegen, selbst ge-
stalterisch zu wirken.

Je mehr die Bildungsbiirokratie oder gar die fiir sie verantwortlichen politi-
schen Organe eigene Vorgaben durch Gesetze oder Richtlinien machen, desto
mehr entlassen sie die eigentlichen Akteure aus ihrer Verantwortung fiir eine
kompetente Verzahnung von Ausbildungsanforderungen und Ausbildungsinhal-
ten. AuBerdem verfiigen sie nicht iiber die ausreichende Expertise fiir diese
Aufgaben, die einem immer schnelleren Wandel unterliegen und weniger festge-
schriebener Strukturen bediirfen, sondern mehr flexible Gestaltungsmoglichkeiten
bendtigen. Die unterschiedlichen Umsetzungen der Inklusion im Bildungsbereich
zeigen deutlich, das staatliches Handeln wohl kaum in der Lage ist, in verantwort-
licher Weise den Anforderungen einer fachlichen Gestaltung gerecht zu werden,
die die Bediirfnisse der Akteure angemessen berticksichtigt.

Andererseits: Nichts zu unternehmen ist entschieden zu wenig.
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Entwicklung von bildungssystemiibergreifenden
E-Learning-Konzepten

,,Lessons Learned‘ einer heranwachsenden Hochschule

Hochschulen in ganz Deutschland haben sich auf den Weg gemacht, Hiirden zu
einem Studium abzubauen und den Aufstieg durch Bildung kiinftig verstérkt auch
so genannten ,,nicht-traditionellen* Zielgruppen zu ermoglichen. Ein wichtiger
Baustein einer solchen ,,Offenen Hochschule* von morgen: Selbstlernarchitektu-
ren mit E-Learning-Elementen fiir ein zeitlich flexibleres Studium.

Selbstlernarchitekturen gestalten die relevanten Parameter und Gegebenheiten
des Lernens neu. Sie implizieren die Gestaltung der Lerninhalte und des Lernpro-
zesses in einer Online-Lernumgebung, den Aufbau von Lernpraktiken in systema-
tischer Verkniipfung mit dem Lerninhalt sowie die Vernetzung von Wissen und die
Forderung von Reflexivitit. Eingebettet in ein Blended-Learning-Szenario wer-
den virtuelle und interaktive Lernwerkzeuge entwickelt, welche die Studierenden
nach Bedarf und in beliebigem Tempo einsetzen konnen. Die Lernberatung wird
als Lernentwicklungsbegleitung definiert und es entsteht eine neue Rolle fiir die
Dozierenden. Als eines der wichtigsten Merkmale gilt, dass die Lernenden iiber
ihr Lernen als Ergebnis eines Lernprozesses verfiigen.

Auch wenn der Bund-Linder-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: Offene
Hochschulen urspriinglich nicht speziell als Forderprogramm fiir E-Learning auf-
gelegt wurde, wird wihrend der regelméBig stattfindenden Projekt-Tagungen im-
mer wieder deutlich, dass virtuelle Lernformen fester Bestandteil der ,,Offenen
Hochschule* von morgen sind. Seitdem das Thema ,,Digitalisierung an Hochschu-
len* Einzug in die Bildungsdiskussion genommen hat, wird E-Learning immer
ofter als zentrales Thema mit eingeschlossen, insbesondere auch vom BMBF
(Quennet-Thielen 2017).

Im Verlauf der 1. Wettbewerbsrunde des Bund-Lander-Wettbewerbs Aufstieg
durch Bildung: Offene Hochschulen sind zahlreiche Verdffentlichungen entstan-
den, die einen Beitrag zur Einschitzung der Bedeutung von E-Learning fiir die im
Wettbewerb adressierten, so genannten ,,nicht-traditionellen* Zielgruppen leisten.
So weisen beispielsweise Zawacki-Richter, Hohlfeld und Miiskens (2014) dar-
auf hin, dass ,,bei nicht-traditionellen Studierenden aufgrund von Erwerbstitigkeit
und Familienpflichten ein groBer Bedarf nach raum-zeitlich flexiblen Studienan-
geboten® bestiinde und diese Zielgruppe daher iiber ,,mehr Erfahrung im Online-
Studium* verfiige sowie ,,entsprechend hohere Erwartungen an das Angebot von
digitalen/virtuellen Lehr-Lernformen‘ habe (ebd., S. 31). Zimmer (2013) stellt die
Ergebnisse einer Befragung von Teilzeitstudierenden an der Carl von Ossietzky
Universitéit Oldenburg vor und berichtet, dass diese Zielgruppe als Verbesserungs-
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vorschlidge unter anderem empfahl, ,,verstirkt E-Learning-Elemente in der Lehre
einzusetzen, um eine grofSere zeitliche Flexibilitidt zu schaffen (ebd., S. 185).

Auch das Projekt Berufsintegrierte Studienginge zur Weiterqualifizierung im
Sozial- und Gesundheitswesen (BEST WSG) legt einen Schwerpunkt auf die Erfor-
schung innovativer E-Learning-Szenarien und beteiligt sich an der Fachdiskussion
zur Digitalisierung an Hochschulen. Wieschowski und Heinitz (2016) stellen bei
der Analyse der Ergebnisse einer Bestandserhebung zu E-Learning in der Pflege-
ausbildung in Nordrhein-Westfalen fest, dass sich der Hochschul-Blick keinesfalls
auf den Fachschul-Alltag libertragen lasse. Gleichwohl konstatieren sie: ,,Ein Aus-
tausch zwischen den staatlich anerkannten Ausbildungsstitten und der Fachhoch-
schule der Diakonie in Bielefeld kann dazu beitragen, das Potential vorhandener
sowie neuer E-Learning-Methoden fiir die Qualifikation in just diesen Fachberu-
fen friiher zu erkennen und zu entwickeln® (ebd., S.28). Insbesondere sind die
speziellen Rahmenbedingungen der einzelnen Bildungssysteme in den Blick zu
nehmen, beispielsweise die organisationale Verankerung von E-Learning. Wie-
schowski, Heinitz und Hagemann (2016) weisen darauf hin, dass E-Learning im
Hochschulbereich in Modulhandbiichern mit Credit Points belohnt werden konne,
der Workload fiir E-Learning lie3e sich jedoch in den meisten Ausbildungsberufen
nicht abbilden. Stattdessen ist derzeit die Kontaktzeit im Klassenraum der einzige
zu beriicksichtigende Wert (ebd., S.91).

Im vorliegenden Artikel beschreibt das Projekt BEST WSG eine beispiel-
hafte Konzeptualisierung der E-Learning-Aktivititen an der Fachhochschule der
Diakonie, die im Jahr 2016 ihr zehnjdhriges Bestehen gefeiert hat und in den ver-
gangenen zehn Jahren des Heranwachsens einige ,,Kinderkrankheiten“ in Bezug
auf E-Learning iiberwunden hat. Zudem werden die einzelnen Aspekte kritisch
im Hinblick auf ihre Ubertragbarkeit auf Weiterbildungseinrichtungen oder schu-
lische Partner, mit denen die Fachhochschule der Diakonie seit Jahren erfolgreich
zusammenarbeitet, hinterfragt.

1. Ausgangssituation an der Fachhochschule der Diakonie

Die Fachhochschule der Diakonie besteht seit 2006 und bietet seitdem einen
grundstindigen sowie diverse berufsbegleitende Bachelor- und Masterstudien-
ginge an. Die Studierenden der Fachhochschule der Diakonie stammen aus allen
Altersgruppen, die Hochschule hat einen bundesweiten Einzugsbereich. Prigen-
des Merkmal eines Studiums an der Fachhochschule der Diakonie ist die enge
Verzahnung zwischen Theorie und Praxis, die Lehrinhalte sind eng an den Be-
rufsalltag der Studierenden angelehnt. Die Studienginge der FH verbinden Wis-
senschaftlichkeit und berufliche Praxisnéhe und legen Wert auf die Vereinbarkeit
von Familie, Studium und beruflicher Tatigkeit.

Die Fachhochschule der Diakonie ist zudem aufgrund des digitalen Wan-
dels der Arbeitswelt im Sozial- und Gesundheitswesen gefordert, ihr ,,Blended-
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Learning“-Konzept stindig weiterzuentwickeln und auszubauen. Diese Aufgabe
wurde unter anderem auch im Projekt BEST WSG wahrgenommen. E-Learning
wird in der offiziellen Darstellung des Wettbewerbs als Bestandteil der Entwick-
lung von zielgruppengeméiBen Studienformaten verstanden (Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung 2013, S.23). Nach Darstellung der wissenschaftlichen
Begleitung des Gesamtprogramms Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen
zdhlt zu den Handlungsebenen, die zur Verankerung von Strukturen Lebenslan-
gen Lernens im deutschen Hochschulsystem erforderlich sind, unter anderem eine
,Flexibilisierung der Studienorganisation durch Teilzeitstudium, berufsbeglei-
tende Studienginge, intensivere Nutzung von neuen technologiebasierten Lern-
formen* (Wissenschaftliche Begleitung o.J.).

Aufgrund der besonderen Rahmenbedingungen des berufsbegleitenden Stu-
dierens werden die hochschulischen Module an der Fachhochschule der Diako-
nie nach einem ,,Blended-Learning“-Ansatz gestaltet: Die klassische Pridsenz-
lehre wird durch internetgestiitzte Lehrangebote, studienbegleitende Lerngruppen,
Selbstlernmaterialen und studienintegrierte Praxisphasen ergénzt. Die Fachhoch-
schule der Diakonie hat also seit ihrer Griindung bewusst nicht das Ziel verfolgt,
reine Online-Kurse anzubieten (also quasi ,Distance Learning pur* Studienkurse).
Das in der Hochschule angewandte Blended-Learning-Konzept erméglicht eine
zeitlich flexible Studienorganisation. Die Gestaltung von Lehr- und Lernforma-
ten unter Beriicksichtigung des Blended-Learning-Ansatzes ist eine ausdriickliche
(Einstellungs-)Anforderung an die Professorlnnen, wissenschaftlichen Mitarbei-
terInnen und andere Lehrbeauftragte. Bevor das Projektbeispiel an der Fachhoch-
schule der Diakonie vorgestellt wird, sollen noch einige begriffliche Grundlagen
zum Einsatz von E-Learning erldutert werden.

2. Grundlagen fiir den Einsatz von E-Learning

Im Folgenden werden die Begriffe und Grundlagen fiir den Einsatz von E-Lear-
ning als Bestandteil eines Blended-Learning-Konzepts beschrieben.

2.1 E-Learning

Unter dem Sammelbegriff ,E-Learning® wird iiblicherweise das ,,L.ehren und Ler-
nen mittels verschiedener elektronischer Medien* (Rey 2009, S.15), also bei-
spielsweise Text, Bild, Ton, Film sowie interaktive Elemente, verstanden. Diese
Medien kommen ,.fiir die Distribution und Prisentation von Lernmaterialien ein-
schlieBlich der Unterstiitzung zwischenmenschlicher Kommunikation in Lern-
prozessen® zum Einsatz (Klimsa & Issing 2011, S.14). Der Begriff ,E-Lear-
ning‘ schlieft im Gegensatz zu dem ebenfalls geldufigen und synonym verwen-
deten Schlagwort ,Online-Lernen auch elektronische Offline-Medien ein, also
beispielsweise Lernprogramme auf CD-ROM (Lang 2002, S.37). Dagegen ist
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E-Learning ein Ansatz, der ,,verschiedene Internet- und Web-Technologien nutzt,
um Lernprozesse und Kompetenzentwicklungen zu ermoglichen, zu evozieren, zu
fordern und oder zu moderieren* (Kern 2001, S. 19). Nach Ojstersek und Kerres
(2008) fallen unter den Begriff des E-Learnings ,,alle Formen von Lernen, bei
denen digitale Medien fiir die Prisentation und Distribution von Lernmaterialien
und/oder zur Unterstiitzung zwischenmenschlicher Kommunikation zum Einsatz
kommen* (ebd., S. 60).

2.2 Blended Learning

Als ,Blended-Learning* wird eine ,hybride‘ Organisationsform des Lernens ver-
standen, die sich durch den didaktisch verkniipften Wechsel von Prisenzphasen
und virtuellen Komponenten zum Selbstlernen auszeichnet (Winkler & Mandl
2003, S.192). Die Selbstlernphasen sollen dabei in der Regel dazu dienen, die
Prisenzveranstaltungen zu entlasten und damit zu einer héheren Effizienz und
zeitlichen Verkiirzung letzterer beizutragen. Blended Learning ist ,.ein integrier-
tes Lernkonzept, das die heute verfiigbaren Moglichkeiten der Vernetzung iiber
Internet oder Intranet in Verbindung mit ,klassischen Lernmethoden und -medien
in einem sinnvollen Lernarrangement optimal nutzt. Es ermdglicht Lernen, Kom-
munizieren, Informieren und Wissensmanagement, losgeldst von Ort und Zeit in
Kombination mit Erfahrungsaustausch, Rollenspiel und personlichen Begegnun-
gen im klassischen Prisenztraining® (Sauter, Sauter & Bender 2004, S. 68).

Solche Lehr- und Lernkonzepte umfassen eine didaktisch vorteilhafte Verkniip-
fung von institutionalisierten Prasenzveranstaltungen mit Plenumscharakter sowie
individualisiertem, selbstgesteuertem Lernen iiber digitale Medien und Online-
Plattformen (Mayrberger 2013).

Grundsitzlich sind drei Kombinationsmodelle als Blended Learning denkbar:

a. Die Selbstlernphase wird an den Anfang des Seminars gestellt. Dann dient sie
in der Regel dazu, grundlegende Inhalte zu vermitteln und alle TeilnehmerIn-
nen auf einen einheitlichen Wissensstand zu bringen, so dass die DozentInnen
in der Prisenzphase mit einem homogenen Wissensstand in der Studierenden-
gruppe weiterarbeiten konnen.

b. Die Selbstlernphase wird zwischen zwei Prisenzblocke gelegt. Hier dient sie
der Einiibung des bereits Gelernten.

c. Die Selbstlernphase wird an das Ende des Seminars gestellt. Hier dient sie
der Vertiefung des Gelernten, kann damit Nachhaltigkeit schaffen und fiir eine
Unterstiitzung des Transfers sorgen.

Ein Blended-Learning-Konzept im Hochschulbereich kann dariiber hinaus weitere
Komponenten enthalten, beispielsweise Selbstlernen durch Studienbriefe, orga-
nisiertes Peer-Lernen in Lerngruppen oder studienintegrierte Praxisphasen. Die
Selbstlernphasen werden iiblicherweise durch E-Learning unterstiitzt.
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2.3 Selbstlernen

Mit ,,Selbstlernen®, hiufig auch als ,,selbstgesteuertes Lernen bezeichnet, sind
alle Formen des selbststindigen Lernens gemeint. Im Hochschulkontext werden
hierzu iiblicherweise von Dozentlnnen spezielle Materialien bereitgestellt, bei-
spielsweise Powerpoint-Prisentationen oder Studienbriefe. Dieses Material wird
von den Studierenden eigenstindig durch selbstrecherchierte Materialien sowie
durch den Austausch mit anderen Lernenden erginzt. Die Lernenden wihlen die
Lerninhalte selbst aus und steuern so ihre Lernprozesse passend zu den Lernzie-
len. Bei der Online-Variante steht hiufig das individuelle, selbstzugeschnittene
Lernen im Vordergrund. Hier wird es den Lernenden ermoglicht, entsprechend ih-
ren Interessen und Vorkenntnissen, ihren personlichen Lernweg zu gestalten um
so ihr personliches Lernniveau bzw. -vorhaben zu erreichen (Marsh 2001, S. 3).
Lernhilfen wie (Online-)Notizbiicher, Lesezeichen, Such-, Editier- und Sharing-
Funktionen unterstiitzen das selbstgesteuerte Lernen der Studierenden.

2.4 Theoretische Fundierung

In der erziehungswissenschaftlichen Betrachtung von E-Learning-Elementen so-
wie Blended-Learning-Szenarien werden iiblicherweise der Behaviourismus, der
Kognitivismus und der Konstruktivismus gegeniibergestellt (Rey 2009, S.32).
Die Fachhochschule der Diakonie verfolgt insbesondere den konstruktivistischen
Lernansatz. Dieser baut auf der Pramisse auf, dass Wissen durch eine Konfronta-
tion mit realen Situationen und ,,im Akt des Erkennens* (Klimsa & Issing 2011,
S.532) dynamisch generiert und nicht fest gespeichert wird. Die Lernenden sind
selbstverantwortliche, aktive Personen (Rey 2009, S. 33), die Lésungen eigenstén-
dig entwickeln und dabei Prozesse der Selbstregulation wie beispielsweise die
Festlegung eigener Lernziele, die Beobachtung des eigenen Lernverhaltens, die
Bewertung des eigenen Lernfortschritts sowie die Selbstmotivation durchlaufen
(Loyens & Gijbels 2008, S. 352). Bedeutsam ist zudem die Kooperation zwischen
Lernenden, die untereinander bestehendes Wissen austauschen und neues Wissen
generieren. Dabei spielen eigene Erfahrungen sowie der Bezug zur eigenen Le-
benswelt eine Rolle (Arnold 2004, S. 5). Aullerdem selektieren die Lernenden das
fiir sie niitzliche und geeignete Wissen (Dichanz & Ernst 2002, S. 50). Eine kon-
struktivistisch geprigte Aufgabenstellung muss stets mehrere Moglichkeiten zur
Losungsfindung erdffnen (Issing & Klimsa 2011, S. 533).

2.5 Gestaltungsprinzipien

Bei der Entwicklung der E-Learning-Elemente im Rahmen des Projekts Offene
Hochschule an der FH der Diakonie werden die bereits bestehenden und bewéhr-
ten behavioristisch gepridgten Lernarrangements, wie beispielsweise die durch
Frontalunterricht und die Wissensvermittlung vom Sender zum Empfinger ge-
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priagten Vorlesungen beriicksichtigt, im Fokus der Entwicklung stehen jedoch
die Prinzipien der konstruktivistischen Didaktik. Auf dieser Grundlage werden
konstruktivistische Gestaltungsprinzipien fiir das E-Learning an der Fachhoch-
schule der Diakonie formuliert. Alle E-Learning-Elemente sollen die Lernenden
aktiv einbeziehen und ihnen Inhalte zur Verfiigung stellen, welche sie motivieren,
ein Interesse an den Lehrinhalten zu entwickeln oder zu vertiefen. Ferner sollen
Aufgaben in E-Learning-Szenarien so gestaltet sein, dass mehrere und moglichst
individuell entwickelte Losungswege moglich sind. Hierfiir werden Ressourcen
und Werkzeuge zur Verfiigung gestellt. Diese werden von den Lernenden selbst-
gesteuert eingesetzt. Lernarrangements im E-Learning sollen praxisbezogen und
authentisch sein, also moglichst aus dem (kiinftigen oder aktuellen) beruflichen
Umfeld der Studierenden entlehnt sein. Das Vorwissen und die Erfahrungen der
Lernenden werden dabei beriicksichtigt. Eigene Interpretationen sind ausdriick-
lich erwiinscht. Und bei der Entwicklung von E-Learning-Szenarien werden die
sozialen Kontexte beriicksichtigt, in welche die Studierenden eingebettet sind:
Das Lernen ist sozial ausgerichtet, es geschieht in Interaktion mit anderen und
beriicksichtigt den sozio-kulturellen Hintergrund der Lernenden. Dieser Aspekt
ist fiir die Entwicklung von bildungssystemiibergreifenden E-Learning-Konzep-
ten von besonderer Bedeutung, da es im Hinblick auf den sozialen Kontext viele
Ankniipfungspunkte gibt — beispielsweise den Beruf, die geografische Herkunft
oder Freizeitaktivititen.

Neben diesen Grundsitzen, die sich allesamt aus einer konstruktivistisch ge-
pragten Didaktik ableiten, gibt es allerdings auch eine ganz praktische Zielset-
zung fiir das E-Learning im hochschulischen Kontext: Durch den Einsatz von
E-Learning-Elementen und die damit einhergehende Entwicklung von Blended-
Learning-Szenarien sollen insbesondere Prisenzzeiten reduziert werden. In einer
,,Offenen Hochschule* sollte E-Learning jedoch nicht als Moglichkeit zum Sparen
von Raumkapazititen verstanden werden, sondern als Moglichkeit zur Flexibili-
sierung des Studiums.

Wihrend dieses Ziel in der Weiterbildung durchaus umsetzbar erscheint und
eine Reduzierung von Anwesenheitszeiten nicht nur eine Kosten- und Zeiterspar-
nis, sondern auch eine bessere Vereinbarkeit von Berufsalltag und Weiterbildung
ermoglicht, konnte eine Reduzierung von Anwesenheitszeiten im schulischen
Kontext zu Problemen fiihren. Denn die Ausbildungsstitten im Sozial- und Ge-
sundheitswesen sind an Rahmenlehrplidne gebunden und miissen Anwesenheits-
zeiten erfiillen. Und von Weiterbildungstrigern erhielt das BEST WSG Projekt
wiederholt die Riickmeldung, dass die meisten WeiterbildungsteilnehmerInnen
eine Online-Veranstaltung immer noch als ,,minderwertiger erachten und nicht
bereit sind, dafiir hohe Summen zu zahlen.

Bei der Entwicklung neuer E-Learning-Inhalte soll ferner eine stindige Uber-
priifung der ZweckmaiBigkeit erfolgen: Die Erstellung von Inhalten ist eine Grat-
wanderung zwischen Produktionsaufwand und didaktischem Nutzen, wobei die
individuellen Voraussetzungen und Anforderungen fiir die jeweiligen Dozentln-
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nen und Veranstaltungen bei der Umsetzung stets bedacht werden miissen. Insbe-
sondere die Arbeitsbelastung von Lehrenden an den Hochschulen und Fachschu-
len diirfte sich zu einer groBen Hiirde fiir Innovationen im Bereich des E-Lear-
nings entwickeln — und in Weiterbildungsveranstaltungen, die schwerpunktmifig
von freiberuflichen Referentlnnen gestaltet werden, miisste die zusétzliche Be-
zahlung fiir die Gestaltung von E-Learning-Inhalten geklirt werden, da die Hono-
rare meist auf Basis von vollen Seminartagen berechnet werden.

3. Moglichkeiten der Umsetzung von E-Learning in
bildungssystemiibergreifenden Szenarien

Im E-Learning-Konzept der Fachhochschule der Diakonie werden mithilfe des
,,Blended Learning“-Ansatzes die Prdsenz- und Online-Phasen verbunden. Die
Prisenzlehre ist fiir die Inhalte weiterhin unverzichtbar, da die Gruppenbildung
schneller gelingt und durch das personliche Aufeinandertreffen eine holistische
Kommunikation ermoglicht wird. Allerdings werden durch diese Lernform auch
diverse Hiirden aufgebaut: Alle Teilnehmenden miissen an einem Ort sein und
sich zu einer bestimmten Zeit treffen. Sie miissen zudem in einer identischen Ge-
schwindigkeit lernen und sich alle dem gleichen Thema widmen. In einer ,,Offe-
nen Hochschule* befinden sich die Lernenden jedoch an vielen unterschiedlichen
Lernorten — beispielsweise am Arbeitsplatz, aber auch zuhause oder in einem Wei-
terbildungsinstitut.

E-Learning weist viele Chancen auf, welche fiir eine ,,Offene Hochschule* und
eine enge Verzahnung der verschiedenen Bildungssysteme dienlich sein konnen:
Die Lernenden konnen in einer E-Learning-gestiitzten Selbstlernarchitektur ler-
nen, wann und wie es fiir sie personlich am besten moglich ist. Sie konnen zudem
die personliche Geschwindigkeit individuell bestimmen und die Lerninhalte mit
selbstgewdhlten Mitteln erarbeiten. Mitarbeitende aller kooperierenden Bildungs-
einrichtungen kénnen auf eine gemeinsame Plattform zugreifen und die Inhalte
ihrer E-Learning-Angebote untereinander austauschen. Hier ergeben sich jedoch
vielfiltige organisatorische Probleme: Es ist nicht klar, wie die Kosten zwischen
den beteiligten Einrichtungen aufgeteilt werden sollen, wer die Administration
iibernimmt und welche Zugriffsrechte die Dozierenden in Kursen haben, in de-
nen auch Lernende anderer Bildungseinrichtungen aktiv sind. Zudem ist fiir das
E-Learning ein hohes Mal} an Selbstlernkompetenz nétig, inhaltliche Missver-
stindnisse bleiben oft unbemerkt und die Interaktion zwischen den Lernenden
wird erschwert.

Kerres regt an, hybride Lehr-Lern-Arrangements sollten ,,iiberdeterminiert
sein, als verschiedene Elemente das anzustrebende Lehrziel gleichermalen verfol-
gen, d. h. es liegen z. B. sowohl Print- als auch AV-Medien zu einem bestimmten
Thema vor. Der einzelne Lerner kann dabei seine Schwerpunkte setzen und die fiir
seine Lernsituation giinstigste Variante wéhlen (Kerres 2001, S. 283). Er schldgt
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eine inhaltliche Uberlappung der Lernangebote vor, indem z. B. unterschiedliche
Medien fiir die gleichen Inhalte und methodische Aufbereitung gewihlt wer-
den (die Lernenden konnen etwa zwischen einem multimedialen Online-Kurs
und einer Prisenzveranstaltung wéhlen). Verschiedene Medien konnten einen un-
terschiedlichen Zugang bieten (Lernende konnen Aufgaben alleine oder in der
Gruppe bearbeiten). Verschiedene mediale Informationsangebote kénnten zusétz-
lich angeboten werden (ebd.).

Leitmedium fiir die Abfolge von Modul-Sequenzen an der Fachhochschule
der Diakonie ist der Studienverlaufsplan fiir einen Studiengang sowie der Mo-
dulablaufplan fiir einzelne Module. Diese Unterrichtsmodule entsprechen {iibli-
cherweise den Kursthemen des zugehorigen Moodle-Kurses. Hier konnte es zu
Verstiandnisproblemen auf Teilnehmendenseite kommen, wenn in einer gemeinsa-
men Lernplattform unterschiedliche curriculare Logiken dargestellt werden. Bei
der Bezeichnung der einzelnen Kurse und auch bei der Gestaltung der einzelnen
Kursraume in einer Lernplattform sollte ein hoher Wiedererkennungswert erreicht
werden. An der Fachhochschule der Diakonie gilt der Einsatz von Moodle und
Adobe Connect als Inbegriff von E-Learning.

Die Lernplattform ,,Moodle* ist zentrale Anlaufstelle fiir die Studierenden.
Hier finden sie alle Lernmaterialien und konnen sich iiber die Kommunikati-
onsfunktionen der Plattform mit Kommilitonlnnen und Lehrenden austauschen.
Die Lernplattform soll den Lerngewohnheiten von nicht-traditionellen Studieren-
den entgegen kommen, die nach Darstellung von Zawacki-Richter et al. (2014)
»im Vergleich zu den jiingeren Studierenden On-Campus signifikant und deutlich
mehr verschiedene Medien, Tools und Services (ebd., S. 31) nutzen. Da die Ziel-
gruppe der nicht-traditionellen Studierenden an der Fachhochschule der Diakonie
vor allem berufserfahrene Personen umfasst und diese Personen in ihrem Berufs-
alltag auch die Moglichkeit zur Weiterbildung erhalten, hatten die Projektmitar-
beiter des BEST WSG Projekts anfianglich angenommen, dass auch die klassi-
schen WeiterbildungsteilnehmerInnen die neuen Moglichkeiten durch E-Learning
begriilen. Allerdings ist auch hier zu kldren, wie der zusitzliche Workload abge-
bildet wird. So hat das BEST WSG Projektteam im Rahmen der Kooperation mit
einem bundesweit titigen Weiterbildungstriger aus dem diakonischem Umfeld
die Erfahrung gemacht, dass E-Learning-Anteile in einem Weiterbildungscurricu-
lum nur dann akzeptiert werden, wenn im Gegenzug der Pridsenzanteil reduziert
wird. Wenn E-Learning ,,on top* oder freiwillig angeboten wird, ist zu befiirchten,
dass diese Inhalte kaum nachgefragt werden.

Als besonders attraktiv fiir die bildungssystemiibergreifende Zusammenarbeit
bei der Gestaltung neuer Lernarrangements haben sich zudem als Ergénzung
und Alternative zu Lernplattformen die so genannten ,,Webinare* (vgl. auch den
Beitrag von Wieschowski in diesem Band) mithilfe eines ,,virtuellen Klassenzim-
mers* entwickelt. Schulmeister (2001, S. 182f.) klassifiziert drei Stufen in der
Entwicklung von ,,virtual classrooms‘: Von der einfachsten Form, bei der Fo-
lien in einem Bildschirmfenster présentiert und Feedback iiber einen Chatkanal
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gegeben werden kann, iiber fortgeschrittene Losungen mit der Moglichkeit des
application sharings bis zu umfassenden Konferenzlosungen, bei denen meh-
rere Rdume parallel freigeschaltet werden konnen. Im Rahmen von synchronen
Online-Seminaren konnen sich die Lernenden ortsunabhéngig — und damit auch
unabhéngig von einem Hochschulgebédude, einer Fachschule oder einem Weiter-
bildungsinstitut — das notige Grundlagenwissen aneignen und trotz der Distanz
durch den Einsatz von Webcam und Mikrofon in Echtzeit kommunizieren. An der
Fachhochschule der Diakonie kommt die Softwareldsung ,,Adobe Connect* zum
Einsatz. In der Benutzeroberfliche werden die Programmfunktionen in so genann-
ten ,,Pods* dargestellt, die an ,,Fenster* in Betriebssystemen erinnern (Jankowski,
Osthoff & Zoller-Greer 2012, S. 125). Ein ,,Pod* ist mit einzelnen Funktionen
ausgestattet, darunter beispielsweise Chat, Abstimmung, Videos oder Bildschirm-
freigaben. Ublicherweise werden die Stimme (via ,,Voice over Internet Protocol*)
und das Webcam-Bild der ReferentInnen iibertragen, den Teilnehmenden stehen
Interaktionsmoglichkeiten wie der Chat zur Verfiigung — ihnen kann allerdings
auch das Recht erteilt werden, sich mit Bild und Ton innerhalb des Webinars zu
Wort zu melden.

Die Projektmitarbeitenden des BEST WSG Projekts haben einen Schwerpunkt
ihrer E-Learning-Aktivitdten auf die Weiterentwicklung von Webinaren gelegt,
weil damit die Hoffnung verbunden war, die (durchaus auch rdumlich zu verste-
hende) Distanz zwischen den Bildungseinrichtungen abzubauen. GastreferentIn-
nen aus Partner-Einrichtungen konnten so unkompliziert in Seminare eingebun-
den werden und SchiilerInnen oder WeiterbildungsteilnehmerInnen am Standort
ihres jeweiligen Trdgers an einem Hochschulseminar teilnehmen. Insbesondere
fiir die Weiterbildungseinrichtungen, deren Tagungszentren fiir viele Teilnehme-
rInnen nur mit einem hohen Aufwand zu erreichen sind, waren Webinare zum
Ausgleich von Standortnachteilen interessant.

In den bisherigen Untersuchungen zum Lern- und Mediennutzungsverhalten
von nicht-traditionellen Studierenden wird die Bedeutung von mobilen Endge-
riten fiir den Lernprozess unterstrichen. Der Begriff Mobile Learning umfasst
samtliche Systeme, die es den Lernenden ermoglichen auf verteilte, oft nur on-
line-basierte Datenbestidnde zuzugreifen und mit anderen Lernenden sowie den
Lehrenden zu kommunizieren, ohne auf kabelgebundene Strom- und Kommuni-
kationsnetze angewiesen zu sein. Die mobilen Endgerite wie Smartphones und
Tablets sind transportabel, internetfihig und verfiigen iiber eine eigene Strom-
versorgung. Zawacki-Richter et al. (2014) weisen in ihrer Untersuchung zum
Mediennutzungsverhalten von nicht-traditionellen Studierenden explizit darauf
hin, dass aufgrund der weiten Verbreitung von mobilen Endgeréten auch Ansétze
des Mobile Learning zu beriicksichtigen seien (ebd., S.31). Allerdings sind hier
die unterschiedlichen Mediennutzungsgewohnheiten der klassischen Zielgruppen
fiir schulische oder betriebliche Bildungseinrichtungen genauer zu untersuchen —
denn weder in einer Schule (wo aus erzieherischen oder finanziellen Griinden
manche Eltern ihren Kindern eventuell kein Smartphone zur Verfiigung stellen)
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noch in einer Weiterbildungseinrichtung kann sicher davon ausgegangen werden,
dass die TeilnehmerInnen iiber ein mobiles Endgerit verfiigen. Hier kann es leicht
zu einer (digitalen) Exklusion kommen, wenn sich einzelne Personen ein Smart-
phone oder Tablet nicht leisten konnen. Im Rahmen des BEST WSG Projekts
wurde es immer wieder deutlich, dass Fachschulen und Weiterbildungseinrich-
tungen bislang kaum auf E-Learning setzen und keine entsprechende Infrastruktur
vorhalten.

Im Rahmen des BEST WSG Projekts wurde aufgrund dieser Unsicherheiten
der Fokus verstiarkt auf videobasierte Podcasts gelegt, die bis heute aufgrund
des hohen Datenumfangs fast ausschlieBlich iiber einen internetfihigen Computer
konsumiert werden. Die Lernenden sollen mithilfe von kurzen Filmsequenzen rea-
litatsnahe Einblicke in die spétere Praxis erhalten und durch selbstgesteuertes so-
wie angeleitetes Beobachten zusitzliche Erkenntnisse gewinnen. Mit den Videos
konnen kurze Ubungen oder Interviews bereitgestellt werden, welche die Inhalte
der theoretischen Lerneinheiten vertiefen. So wurde in friiheren Untersuchungen
im Rahmen des Wettbewerbs Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen fest-
gestellt, dass nichttraditionelle Studierende einen besonders hohen Bedarf nach
videobasierter Lehre, z. B. Vorlesungsaufzeichnungen als Pod-/Vodcast, duflern
(Zawacki-Richter et al. 2014, S.34). Zur Begriindung wird insbesondere auf den
asynchronen Konsum von Videos hingewiesen, anders als bei Webinaren miis-
sen sich die SeminarteilnehmerInnen nicht zu einer konkreten Zeit treffen. Sie
konnen die Videos stattdessen jederzeit ansehen und ihren Lernfortschritt mit ih-
ren sonstigen beruflichen und privaten Verpflichtungen koordinieren. Das Gleiche
gilt fiir Podcasts: In kurzen Tonsequenzen werden Lerninhalte asynchron bereitge-
stellt, sodass sie von den Lernenden beliebig unterbrochen oder wiederholt werden
konnen. Die Sequenzen werden vorrangig fiir komprimierte Darstellungen von
Themen verwendet, die eine hohere Konzentration erfordern und die Lernenden
animieren, sich vertiefende Zusatzinformationen eigenstindig zu beschaffen.

4. Beobachtung zur Zusammenarbeit mit anderen
Bildungseinrichtungen

Die Fachhochschule der Diakonie hatte bereits vor dem Beginn des BEST WSG
Projekts mit Einrichtungen aus dem Umfeld von Kirche und Diakonie und ins-
besondere mit Bildungstrigern der Gesellschafter im Bereich des E-Learning
zusammengearbeitet. Allerdings bezog sich diese Zusammenarbeit stets auf tech-
nische Fragen, ein methodisch-didaktischer Austausch erfolgte nicht.

Dieses Thema wurde durch den BMBF-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung
auf die Agenda gehoben. Immer wieder wurde deutlich, dass ein grofles Inter-
esse seitens der Fachschulen sowie der Weiterbildungstriger besteht, von der
Erfahrung der Hochschule zu profitieren und eigene E-Learning-Szenarien er-
folgreich zu entwickeln. Es kam zu vielfiltigen Formen der Zusammenarbeit,
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beispielsweise mit der Zentralschule fiir Gesundheitsberufe in Miinster oder dem
Berufskolleg Bleibergquelle in Velbert. Diese Einrichtungen haben, nicht zuletzt
durch die Unterstiitzung des BEST WSG Projekts, beachtliche Fortschritte bei der
Einfiihrung und Weiterentwicklung ihrer E-Learning-Szenarien gemacht.

Der Austausch zwischen den staatlich anerkannten Ausbildungsstitten und der
Fachhochschule der Diakonie in Bielefeld hat nach Einschitzung der Autoren
dieses Fachbeitrages dazu beigetragen, das Potential vorhandener sowie neuer
E-Learning-Methoden fiir die Qualifikation in just diesen Fachberufen friiher zu
erkennen und zu entwickeln. Die Angehorigen von Hochschule und Fachschule
begegneten sich dabei stets auf Augenhohe und haben voneinander gelernt.

Es ist allerdings darauf hinzuweisen, dass das Team des BEST WSG Projekts
mit besonders engagierten und motivierten Projektpartnern zusammenarbeiten
durfte. Bei der Befragung von Ausbildungsstitten im Sozial- und Gesundheits-
wesen in Nordrhein-Westfalen (Wieschowski & Heinitz 2016, S.25ff) wurde
deutlich, dass die meisten Schulen die Chancen der Neuen Medien im Blick ha-
ben, aber E-Learning skeptisch betrachten. AuSerdem machten viele Lehrende
deutlich, dass in den Schulen die nétige E-Learning-Kompetenz sowie schlicht
die Zeit fehlen. Die iiberwiltigende Mehrheit der befragten Dozierenden verstand
E-Learning offenbar als Ergédnzung fiir einzelne Veranstaltungen oder lediglich
fiir vereinzelte Seminarteile und sprach sich dafiir aus, die Wissensvermittlung
weiterhin schwerpunktméBig in der Prisenzlehre abzuhalten. Der Stellenwert von
E-Learning wird von den befragten Schulen im Mittel zwischen ,,wichtig® und
~weniger wichtig® eingeschitzt — eine zogerliche Einschitzung, die bisweilen
gleichgiiltig wirkt.

Um die Moglichkeiten eines passenden Blended-Learning-Konzepts an den
Fachschulen und Weiterbildungseinrichtungen auch umzusetzen, bedarf es Unter-
stiitzung in Form von Kompetenzentwicklungssystemen, die den Auszubildenden
und SchiilerInnen selbst organisiertes Lernen ermdéglichen, indem die Moglich-
keiten des E-Learning und der online-gestiitzten Kommunikation sinnvoll genutzt
werden. Die Entwicklung und Einfithrung solcher Systeme ist heute mit relativ
geringen Kosten und Risiken moglich, weil zwischenzeitlich erprobte Konzep-
tionen vorliegen und die technische Infrastruktur, z. B. durch eine Open-Source-
Lernplattform wie Moodle oder E-Portfolios wie Mahara, ohne grofle Investitio-
nen gesichert werden kann.

Die Herausforderung besteht jedoch darin, den verantwortlichen Lehrkréften
und DozentInnen im Bildungsbereich die Moglichkeit zu geben, sich die erforder-
liche Kompetenz fiir ihre zukiinftige Rolle als Lerncoaches zu erarbeiten. Hierzu
ist in vielen Einrichtungen zuerst ein grundlegender Uberblick iiber die Chancen
und Grenzen von E-Learning-Szenarien notig.

AuBlerdem gilt es, friihzeitig — auch losgelost von der konkreten technischen
Umsetzung — strategische und organisatorische Uberlegungen anzustellen, wie das
E-Learning im Lernalltag der Bildungseinrichtung verortet werden kann. Wihrend
an der Hochschule ein virtuelles Bindeglied zwischen Pridsenzphasen, die nur ein-
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mal monatlich stattfinden, dringend erforderlich ist, entfillt diese Notwendigkeit
beispielsweise an einer Fachschule, in der sich die SchiilerInnen téglich sehen. Al-
lerdings konnte bei der Begleitung bei Praktika eine Lernplattform niitzlich sein.

Bei der Entwicklung von bildungssystemiibergreifenden E-Learning-Konzep-
ten sollte auch die unterschiedliche Mediennutzung der verschiedenen Ziel- und
Altersgruppen in den Blick genommen werden. So studieren an der Fachhoch-
schule der Diakonie zwar Angehorige aller Altersgruppen, ein Schwerpunkt liegt
jedoch auf berufserfahrenen Personen im Alter jenseits der 40 Jahre. Dieser Stu-
dierendentyp zeichnet sich nach der Beobachtung des Projektteams durch eine
sehr selektive Mediennutzung mit einem Hang zur Medien-Verweigerung aus,
wihrend junge Schiilerlnnen und Studierende eine ,,Always-Online“-Mentalitit
verfolgen. Dagegen nutzt die jiingere Zielgruppe die neuen Medien deutlich un-
voreingenommener als ihre édlteren Kommilitonlnnen — man sucht sich das pas-
sende E-Werkzeug eigenstdndig und hat meist auch mehr Internet-Erfahrung als
die Lehrkraft, ist jedoch auch einer stindigen Online-Uberforderung ausgesetzt.
Daher sollte bei der Entwicklung von bildungssystemiibergreifenden E-Learning-
Konzepten auch eine grundlegende Medienkompetenz vermittelt werden.

In der Riickschau auf die vergangenen Jahre im BEST WSG Projekt hat sich
bei den Autoren der Eindruck verfestigt, dass bei der Entwicklung von bildungs-
systemiibergreifenden E-Learning-Konzepten eine stetige ,,Ubersetzungsarbeit*
zwischen den verschiedenen Systemlogiken der Bildungseinrichtungen notig ist.
Da es ,,Credit Points* zwar in einer Hochschule, nicht aber in einer Fachschule
gibt, ist hier ein Aquivalent zu finden. RegelmiRige ,,Hausaufgaben* gibt es in ei-
ner Fachschule, die Hochschule setzt dagegen auf langfristige Arbeitsauftrige in
Form von Hausarbeiten — hieraus ergeben sich unterschiedliche Einsatzszenarien
fiir eine Lernplattform. Und schlussendlich muss auch der Erfolg im E-Lear-
ning anders definiert werden — in einem System, welches stark auf Belohnun-
gen und Noten setzt, diirften spielerische Elemente (Gamification) mit Punkten,
Fortschrittsanzeigen und Auszeichnungen auch in einer Lernplattform eingesetzt
werden. Dieser Ansatz ist fiir viele berufsbegleitende Studierende, die in hohem
Mafe aus innerem Antrieb heraus neues Wissen erlangen wollen und einer Note
keine allzu grofle Bedeutung zubilligen, nicht attraktiv.

Unterm Strich bleibt allerdings auch die Erkenntnis, dass viele Chancen und
Herausforderungen — beispielsweise die Entdeckung einer neuen Lehrenden-
Rolle, die souverine Nutzung von E-Learning-Werkzeugen sowie die Entwick-
lung einer digitalisierten Lernkultur — nicht auf ein Bildungssystem beschrinkt
sind, sondern bildungssystemiibergreifend zu beobachten sind. Und bei der Entde-
ckung dieser Chancen sowie Uberwindung der genannten Herausforderung ist die
systemiibergreifende Zusammenarbeit zwischen Hochschulen, Fachschulen und
Weiterbildungseinrichtungen ein spannendes Abenteuer mit einem hohen Nutzen
fiir alle Beteiligten.
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Sebastian Wieschowski
Webinare in der offenen Hochschule

Bausteine fiir eine erfolgreiche Lehre im virtuellen
Klassenzimmer

1. Einfithrung

Die Erstsemester schwiarmten noch Wochen nach der Einfiihrungsveranstaltung
von diesem besonderen Seminar-Erlebnis: Ihr Dozent, eingepackt in eine dicke
Winterjacke, die Miitze fast komplett iiber die Augen gezogen, sitzt im Morgen-
grauen vor einem roten Holzhaus, im Hintergrund ist in der Ferne ein Gletscher
zu erkennen. Eigentlich sollte er die Veranstaltung in Bielefeld bei seinen Studie-
renden durchfiihren — dumm nur, dass der Termin ausgerechnet in seinen Island-
Urlaub geschoben wurde. Doch dank seines Laptops und eines offenen WLAN-
Netzwerkes vor einem Café im isldndischen Nirgendwo musste das Seminar nicht
ausfallen.

Keine Frage, die kurzfristig anberaumte Videokonferenz von Island nach Biele-
feld hat michtig Eindruck hinterlassen bei den Studierenden. Und sie ist nur eines
von diversen E-Learning-Abenteuern, die das BEST WSG Team in den vergan-
genen Jahren erlebt hat. Denn E-Learning war stets fester Bestandteil der Projekt-
Aktivititen. Und neben der Optimierung von bestehenden E-Learning-Szenarien
(vor allem mit Hilfe der Lernplattform ,,Moodle) bot das BEST WSG Projekt
auch einen Rahmen fiir die Entdeckung und Erprobung von Neuem: Webinare.
Zuerst wurden Hochschullehrende zu ihren Erfahrungen mit Webinaren befragt
(Wieschowski 2013), mogliche Veranstaltungsformen fiir den Einsatz im virtu-
ellen Klassenzimmer identifiziert (Wieschowski 2014) und Chancen und Hiirden
in den Fokus genommen (Wieschowski 2015). SchlieBlich folgte ein erstes Pilot-
Webinar, welches als Arbeitspaket im BEST WSG Projekt verortet und evaluiert
wurde (Wieschowski 2016).

Inzwischen sind Webinare ein fester Bestandteil des Blended-Learning-Kon-
zepts an der Fachhochschule der Diakonie. Im Rahmen des BEST WSG Projekts
hat sich gezeigt, dass sich die wichtigsten Formen der Hochschullehre im vir-
tuellen Klassenzimmer abbilden lassen — von der klassischen Vorlesung iiber
interaktive Seminarformate bis hin zu miindlichen Priifungen. Und die ersten Ver-
suche einzelner Kolleglnnen lieBen auch andere Dozenten aufhorchen. Das BEST
WSG Projekt hat auch erprobt, wie Webinare im schulischen Ausbildungskontext
sowie in der Weiterbildung gelingen konnen. Trotz anfidnglicher Skepsis zeigte
sich: Auch in diesen Bildungssettings funktioniert das virtuelle Klassenzimmer
als Ergénzung zu den bewihrten Seminarformen.
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Dieser Aufsatz soll anstelle eines klassischen Riickblicks auf bereits verdffent-
lichte Forschungsergebnisse einen praxisnahen Uberblick geben iiber die Erkennt-
nisse, welche das BEST WSG Projektteam zur Optimierung von Webinaren in
der Hochschullehre gewonnen hat. Abseits von medienpddagogischer oder kom-
munikationswissenschaftlicher Fachliteratur werden an dieser Stelle die ,,lessons
learned* zusammengefasst, welche sich in den vergangenen sechs Jahren fiir Lehr-
kréfte als relevant erwiesen haben — egal ob an Hochschulen, Fachschulen oder
Weiterbildungseinrichtungen.

2. Gute Voraussetzungen schaffen — Ergebnisse zweier
Befragungen von Webinar-Teilnehmenden

Wer schon einmal ein Webinar im Rahmen einer Bildungsveranstaltung durch-
gefiihrt hat, diirfte die Situation gut kennen: Um die TeilnehmerInnenInnen nach
einem halbstiindigen Impulsvortrag im Webmeeting zu aktivieren, hat sich der
Referent eine spannende Diskussionsfrage iiberlegt und ermuntert die Teilnehme-
rInnenInnen, sich per Mikrofon und Webcam zu Wort zu melden. Ein Chat, so
glaubt der Referent, wiire viel zu anonym. Ubers Mikrofon konnen die Teilneh-
merlnnenlnnen dagegen so sprechen, wie sie es auch im Seminar gewohnt sind.
Und mithilfe der Webcam konnen sie einander sehen. Doch dann: Schweigen. Se-
kunden, die fiir die Referentlnnen wie Minuten wirken. Und mit jeder Sekunde
steigt die Ratlosigkeit, wie das Eis im virtuellen Raum gebrochen werden kann.

Bei der audiovisuellen Fernkommunikation handelt es sich um eine simple
Kommunikation zwischen Sender und Empfinger, vermittelt durch ein techni-
sches Hilfsmittel. Soweit die Theorie. Tatsédchlich stellt dieses technische Hilfs-
mittel jedoch fiir die meisten Nutzer eine Hiirde dar, deren Uberwindung ihnen
schwer fillt. Dabei werden Webinare beispielsweise im Hochschulkontext insbe-
sondere dafiir eingesetzt, um Hiirden zur akademischen Bildung abzubauen. Doch
bei der Einfiihrung von Webmeetings sind immer wieder die gleichen Schlagworte
zu horen: Zu kompliziert. Zu anonym. Zu anstrengend.

Es ist fiir den erfolgreichen Einsatz von Webmeetings im Bildungsbereich also
hilfreich, die Vorbehalte der TeilnehmerIlnnenInnen zu kennen und zu adressieren.
Beim ,,Vorher-Nachher*-Vergleich der Meinungen der TeilnehmerInnen an der
ersten Webinar-Reihe der Fachhochschule der Diakonie in Bielefeld wird deutlich,
dass die starken Vorbehalte der Studierenden gegeniiber dieser Vermittlungsform
deutlich abnehmen und aus Sicht der TeilnehmerInnen die Chancen fiir die Hoch-
schullehre gegeniiber den Risiken iiberwiegen. Die TeilnehmerInnen sollten im
Rahmen der Evaluation eine Liste mit vorformulierten Thesen zum Einsatz von
Webinaren in der Hochschullehre bewerten. Die Zustimmung zu fiinf von sieben
positiv konnotierten Thesen, die also mogliche Chancen beschrieben, hat im Se-
minarverlauf zugenommen. Die Zustimmung zu allen negativen Thesen, welche
mogliche Hiirden umfassten, hat dagegen abgenommen. Diese Verdnderung kann
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als allgemeine Zunahme der Zustimmung zu Webinaren als Vermittlungsform in
der Hochschullehre interpretiert werden. Die Teilnehmenden lehnten die negativ
konnotierten Thesen noch stirker ab, nachdem sie im Rahmen eines Wahlmoduls
erste eigene Erfahrungen mit dieser Vermittlungsform gemacht hatten.

Als mogliche Chancen wurden beispielsweise genannt, dass Webinare die Me-
dienkompetenz verbessern, im Vergleich zu einem Seminar weniger Stress bedeu-
ten, die aktive Teilnahme von schiichternen Studierenden befordern und zu einer
objektiveren Beurteilung der Studierenden fiihren konnen. Zudem seien Webinare
geeignet, zur Offnung der Hochschule fiir neue Zielgruppen beizutragen, die At-
traktivitit der Hochschule zu steigern und die Qualitéit der Lehre zu verbessern.

Als mogliche Hiirden wurden von den SeminarteilnehmerInnen beispielsweise
genannt, dass Webinare das Desinteresse an den Seminarinhalten verstirken sowie
im Vergleich zu einem herkémmlichen Seminar mehr Stress bedeuten konnten.
AuBerdem kénnten Webinare durch die Notwendigkeit von stabiler und halbwegs
aktueller Hard- und Software soziale Ungleichheit verstirken, zu Verstidndnis-
schwierigkeiten fiihren, zur Ablenkung der Studierenden beitragen und die Iso-
lation von Studierenden verstérken.

Die Studierenden konnten auflerdem eigene Thesen zu Chancen und Hiirden
beim Einsatz von Webinaren in der Hochschullehre in einer Freitext-Antwort an-
geben. Neun Teilnehmende benannten in einer Freitext-Antwort entsprechende
Chancen fiir Studierende: Vier Antworten bezogen sich auf eine Fahrzeiterspar-
nis, zwei Antworten hoben die freie Ortswahl fiir die Teilnahme positiv hervor,
zwei weitere Antworten zielten auf eine Kosteneinsparung durch den Wegfall der
Fahrt ab und eine Person stellte die bessere Vereinbarkeit von Familie, Beruf und
Studium in den Mittelpunkt. Als negative Aspekte beim Einsatz von Web-Konfe-
renzen wurde zweimal das mangelnde technische Verstindnis von Studierenden
genannt, einmal wurden Terminkollisionen mit der Arbeitszeit befiirchtet und eine
Person gab an, dass im Vergleich zu einem Prisenzseminar weniger Interaktion
und Nachbesprechungen moglich seien.

Im Rahmen der zweiten Erhebungswelle der Evaluationsstudie wurden die Stu-
dierenden auch zur Gestaltung des Wahlmoduls per Videokonferenz befragt und
gebeten, im Rahmen von Freitextantworten zu formulieren, was ihnen bei der
Seminargestaltung besonders gut gefallen hat. Besonders hédufig wurde die Mog-
lichkeit zur aktiven Teilnahme am Webinar, beispielsweise durch Umfragen oder
Fragepausen, gelobt. Weitere Antworten bezogen sich auf die begleitenden Ar-
beitsauftrige.

In den 16 Freitextantworten zu negativen Aspekten wurden 12 negativ konno-
tierte Nennungen identifiziert, vier Freitextantworten waren ohne Inhalt oder ent-
hielten den Hinweis, dass es keine negativen Aspekte bei der Seminargestaltung
gegeben habe. Neun Nennungen bezogen sich auf die Ton- und Technikprobleme,
die insbesondere zu Beginn des Wahlmoduls den Seminarverlauf beeintrichtigten.
Die technischen Probleme, darunter besonders die Toniibertragung des Dozenten,
wurden als starke Beeintrichtigung des Seminars empfunden.
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Im weiteren Verlauf der Online-Befragung sollten die Studierenden beschrei-
ben, welche Eigenschaften und Voraussetzungen die Teilnehmenden an einem
Webinar mitbringen sollten. In Bezug auf Dozierende konnten in den 16 Freitext-
Antworten insgesamt 38 Aspekte identifiziert werden, darunter folgende beson-
ders hiufig genannten Aspekte: Sieben Studierende wiinschten sich eine gute
Technik-Ausstattung des Dozierenden, also beispielsweise ein hochwertiges Mi-
krofon sowie eine hochauflosende Webcam. Sechs Studierende hielten eine hohe
Technik-Affinitit fiir eine wichtige Eigenschaft moglicher DozentInnen.

Neben technischen Aspekten bezogen sich viele Freitext-Antworten auf die
stimmliche Prisenz der Dozierenden: Sechs Studierende empfahlen eine deutli-
che Aussprache, jeweils drei Studierende eine ruhige Stimme und ein langsames
Sprechtempo. Bedingt durch die anféanglichen Tonprobleme, die besonders bei ei-
nem hohen Sprechtempo auftraten, bemiihte sich der Dozent um ein besonders
langsames Sprechtempo. Diese Geschwindigkeit wurde von den Teilnehmenden
nach Abschluss des Seminars positiv hervorgehoben, da sie durch das langsame
Sprechen die vermittelten Inhalte besser nachvollziehen konnten.

Neben diesen Aspekten gab es diverse Einzelnennungen, darunter Fachkom-
petenz, Flexibilitit, Geduld im Umgang mit der Technik, eine gute Vorbereitung,
Kreativitidt, Multitasking-Féahigkeit sowie Prisentationskompetenz. In diesem Zu-
sammenhang sollte ein konkreter Tipp aus einer Freitextantwort besonders hervor-
gehoben werden. Es wurde empfohlen, dass die iiblichen Regeln zur Gestaltung
von Folien fiir den Einsatz in Webinaren erweitert werden sollten: Die Folien soll-
ten so wenig Text wie moglich enthalten, stattdessen kénnen PowerPoint-Folien
zusitzliche visuelle Anreize liefern, beispielsweise durch Illustrationen oder Fo-
tos.

Im Hinblick auf Eigenschaften sowie Voraussetzungen auf der Teilnehmenden-
seite, welche fiir die Teilnahme an einem Webinar als hilfreich erachtet werden,
nannten die Studierenden in den 16 Freitext-Antworten insgesamt 30 Aspekte.
Jeweils sechsmal wurde die Medienkompetenz sowie Technik-Ausstattung der
Studierenden genannt. Sechsmal wurde auf die Notwendigkeit hingewiesen, sich
in diesem Setting besonders gut konzentrieren zu konnen So wirkt sich die Teil-
nahme an der Online-Vorlesung in einer gewohnten Umgebung wie der eigenen
Wohnung offenbar positiv aus, die computervermittelte Kommunikation wird aber
als anstrengend beschrieben. Einzelnennungen bezogen sich auf die Offenheit ge-
geniiber neuen Medien, das Interesse am Thema des Webinars, Ausdauer, Fleif3
sowie Flexibilitit.

3. Den Start optimal gestalten

Manche ReferentInnen bereiten sich tagelang auf ihr Webinar vor, gestalten mit
grofler Hingabe webinar-taugliche PowerPoint-Folien und iiberlegen sich inter-
aktive Pausenfiiller — und trotzdem will das Webinar nicht so richtig in Gang
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kommen. Der Grund dafiir liegt hiufig auerhalb des Webinars. Denn ebenso
wichtig wie die optimale Gestaltung des eigentlichen Webmeetings ist das, was
davor kommt. Die erste Viertelstunde vor dem offiziellen Beginn einer jeden Lehr-
veranstaltung — egal ob online oder offline — bildet die Grundlage fiir den Erfolg
oder Misserfolg der danach folgenden Seminarabschnitte.

Viele Referentlnnen vergessen vor lauter Enthusiasmus fiir ihr eigentliches
Thema die Bedeutung des ,,Landeanflugs‘ der TeilnehmerInnen. Deshalb ist eine
intensive Vorbereitung des Einstiegs in ein Webmeeting unverzichtbar fiir ein
produktives Webinar-Erlebnis — und der Job der Referentlnnen beginnt keines-
falls dann, wenn der Uhrzeiger auf die volle Stunde springt und das Webinar
laut Stundenplan beginnt. Bereits vor dem Webinar-Start geschieht die eigentli-
che Entwicklung, welche zum Erfolgsfaktor fiir gelungene Veranstaltungen wird:
Wie auch in einem klassischen Seminar befinden sich ReferentInnen und die meis-
ten Teilnehmenden bereits kurz vor dem offiziellen Beginn der Veranstaltung im
Klassenzimmer — und iiblicherweise schweigen sich alle Beteiligten dann nicht
bis zum offiziellen Startschuss gegenseitig an, sondern kommen miteinander in
Kontakt und stimmen sich auf die folgende Lehrveranstaltung ein.

Dieser Prozess ldsst sich nicht ohne Abwandlung in den ,,virtuellen Raum*
iibertragen — doch mit einigen einfachen Kniffen ldsst sich der Zeitraum vor
dem offiziellen Webinar-Start so gestalten, dass ReferentIn und Teilnehmende mit
einem guten Gefiihl in das eigentliche Thema einsteigen konnen. Folgende Pra-
xistipps konnten dafiir hilfreich sein:

Erst-Kontakt: Bauen Sie ,,social presence auf: Kennen Sie das? Sie betre-
ten einen virtuellen Raum, beispielsweise Skype oder Adobe® Connect™, und
fiihlen sich nach wenigen Augenblicken als Teil einer Gemeinschaft — obwohl
Sie doch eigentlich alleine zuhause sitzen? In der Kommunikationswissenschaft
wird dieses Phinomen als ,,social presence® bezeichnet — damit ist das Gefiihl ge-
meint, vermittelt durch technische Hilfsmittel mit anderen Menschen in Kontakt
zu sein. Offline funktioniert dies ganz einfach — der Referent begriiit ankom-
mende TeilnehmerInnen, fragt nach ihrem Befinden, weist ihnen einen freien Platz
zu. Im Webinar stoflen die TeilnehmerInnen meist unauffillig zu der virtuellen
Gruppe dazu. Eine personliche BegriiBung ist jedoch auch ,,online* eine hilfrei-
che Geste, welche dabei hilft, die Vorbehalten gegeniiber dem virtuellen Raum
abzubauen.

Technik-Check: Beseitigen Sie Mikrofon-Probleme friihzeitig: ,,Mein Mikro-
fon funktioniert nicht* — dieser Satz hat schon so manches Webinar gesprengt. Der
Referent kommt aus dem Konzept, der betroffene TeilnehmerInnen ist verzweifelt
und die restlichen Zuhorer sind genervt. Um einen solchen Effekt zu vermeiden,
sollte bereits vor dem Seminar-Start der Technik-Check stattfinden. Dieser ldsst
sich besonders gut mit dem Aufbau von ,,social presence* kombinieren — der Re-
ferent konnte beispielsweise ankommende TeilnehmerInnen bitten, sich kurz per
Mikrofon zu Wort zu melden. Alternativ konnten die TeilnehmerInnen auch gebe-
ten werden, per Statusabfrage ein visuelles Feedback zur Ton-Qualitiit geben.
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Warm-Up: Machen Sie die TeilnehmerInnen spielerisch mit der Technik ver-
traut: Den meisten Webinar-TeilnehmerInnenn ist die Struktur des ,,virtuellen
Klassenzimmers* durch private ,,Voice-Over-IP*“-Losungen wie ,,Skype® grund-
legend bekannt — doch im Webmeeting kommt es frither oder spiter trotzdem zu
Missverstidndnissen, beispielsweise rund um die Rechtevergabe. Deshalb sollten
Referentlnnen vor dem offiziellen Seminarbeginn kurz in die Webinar-Struktur
einfilhren und dabei insbesondere erldautern, was die Teilnehmerlnnen wihrend
des Webinars tun konnen. So wird friihzeitig geklirt, in welcher Form ein Feed-
back moglich ist oder wie sich die Teilnehmenden im Arbeitsgruppenmodus
verhalten sollten. Auch wenn eine kurze Einfiihrung in das virtuelle Klassen-
zimmer fiir geiibte TeilnehmerInnen so klingt wie die Sicherheitseinweisung im
Flugzeug — ReferentInnen sollten diese Pflichtiibung immer wieder aufs Neue vor
den offiziellen Webinar-Start stellen und daneben auch eine kleine Check-Liste
fiir den optimalen Webinar-Ablauf bereit halten, damit die TeilnehmerInnen nicht
den Uberblick verlieren.

Kennen-Lernen: Stellen Sie den ,,Hintergrund der TeilnehmerInnen in den
Mittelpunkt: Auf den ersten Blick nehmen Menschen an Bildungsveranstaltun-
gen vor allem teil, um neues Wissen zu erlangen. Doch damit ist der Lernprozess
nur bruchstiickhaft beschrieben — der Hintergrund des Lernenden, seine eigene
Lernbiographie, Werte und Gedanken spielen beim Lernen eine entscheidende
Rolle. Und wenn Referentlnnen diesen individuellen Hintergrund im Rahmen
eines Webinars gezielt ansprechen, aktivieren sie iiblicherweise die Teilnehmen-
den in besonders lernforderlicher Weise. Auch im Vorfeld eines Webinars ist
dieser Prozess geeignet, die Teilnehmenden auf die eigentliche Veranstaltung ein-
zustimmen — durch eine spielerische Abfrage, an welchem Ort sie sich gerade
befinden oder wie das Wetter bei ihnen zuhause ist. Alternativ konnte der berufli-
che Hintergrund oder die allgemeine Haltung zu einer bestimmten Frage aus dem
Kontext des darauf folgenden Webinars abgefragt werden. Dies muss in Adobe®
Connect™ diibrigens nicht zwangsweise im Chat oder per Mikrofon passieren,
der ,,Abstimmung®“-Pod ist ein hilfreiches Werkzeug, um einen ,,Wasserstand*
zu einem bestimmten Thema mit wenig Aufwand festzustellen. Egal, wie die
technische Umsetzung auch gestaltet sein mag: Sorgen Sie dafiir, dass sich Thre
SeminarTeilnehmerInnen in das Seminar eingebunden fiihlen.

Vor-Wissen: Aktivieren Sie die Kenntnisse der TeilnehmerInnen: Neben den
allgemeinen Vorerfahrungen und Meinungen spielt auch das konkrete Fachwissen
der SeminarTeilnehmerInnen eine Rolle bei der Gestaltung von Bildungsveran-
staltungen. Neue Informationen sollten mit bestehenden Informationen aus dem
Langzeitgedichtnis verkniipft werden, um — ganz im Sinne eines konstrukti-
vistischen Lernmodells — neues und vernetztes Wissen zu entwickeln und den
eigenen Wissensschatz auszubauen. Deshalb ist es durchaus angebracht, die Teil-
nehmerlnnen vor dem Webinar-Start spielerisch an das spitere Seminarthema
heranzufiihren, beispielsweise mit einer kleinen Quiz- oder Einschitzungsfrage,
um auf diese Weise ihre Vorkenntnisse anzusprechen und zu aktivieren. Kleine
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Frage-Einheiten sind zudem besonders gut geeignet, um ein Webinar aufzu-
lockern und den Teilnehmenden wiederkehrende Erfolgserlebnisse zu ermogli-
chen.

Spiel-Regeln: Geben Sie den organisatorischen Rahmen fiir die Veranstal-
tung vor: In den letzten Minuten vor dem Webinar-Start sollten die organisatori-
schen Rahmenbedingungen kurz vorgestellt und nach Moglichkeit auch dauerhaft
schriftlich in einem kleinen ,,Hinweis“-Pod festgehalten werden. Startzeit und
Dauer des Webinars, Inhalte und Ziele der Lehrveranstaltung und die wichtigs-
ten Verhaltensregeln sollten stichwortartig festgehalten werden.

Selbst-Prisentation: Werden Sie als Mensch sichtbar: Eigentlich geht es in ei-
nem Seminar um die Inhalte und die Lernenden, doch auf der Biihne steht jemand
anders — der Referent bzw. die Referentin. Ganz ohne den menschlichen Faktor
geht es also nicht, egal ob Online oder Offline. Deshalb sollten ReferentInnen
im virtuellen Raum bereits vor dem offiziellen Webinar-Start sich so vorstellen,
dass die einleitenden Angaben zur Person die Teilnehmerlnnen gleichermal3en
informieren und motivieren. Dabei gilt: Rattern Sie nicht Thren vollstindigen
Lebenslauf herunter, sondern verdeutlichen mit wenigen Stichworten Thre Exper-
tise. So merken die Teilnehmerlnnen sofort, dass es sich lohnt, ihre Zeit in das
Webinar zu investieren. Gestalten Sie Thre Selbstvorstellung auch visuell so sicht-
bar wie nur méglich im virtuellen Raum — mit einem Selbstportrait oder einer
Liveiibertragung Threr Webcam. Im ,,Lobby*“-Layout darf das Webcam-Bild des
ReferentInnen durchaus groBer als im tatsdchlichen Webinar sein, um die Begrii-
Bung personlicher zu gestalten.

Ubrigens ist es im virtuellen Raum auch sinnvoll, abseits der ,,harten Fakten*
ein wenig zu ,,menscheln®, wie es Journalisten gern bezeichnen: Geben Sie ge-
legentlich kleine personliche Details von sich preis, beispielsweise wo Sie sich
gerade befinden und was Sie nach dem Webinar tun werden. Sie miissen nicht Thr
ganzes Privatleben offenlegen, doch vereinzelte Bemerkungen jenseits des Semin-
arthemas sorgen fiir Sympathiepunkte.

4. Prisentationen clever gestalten

Der Grundsatz ,,Keep it simple galt bereits vor der Einfiihrung von Webinaren
auch fiir die klassische Prisenzlehre, im virtuellen Raum bekommt er allerdings
eine besondere Bedeutung. Um einem Webinar zu folgen, ist ein hohes Maf} an
Aufmerksamkeit erforderlich. Allerdings nehmen die meisten Dozenten keine An-
derungen an ihrem Foliensatz vor, wenn sie einen Vortrag vom Pridsenzunterricht
ins virtuelle Klassenzimmer {ibertragen.

Die altbekannten PowerPoint-Gestaltungsregeln sind eine gute Grundlage auch
fiir eine sinnvolle Gestaltung von Folien im virtuellen Raum. Dennoch sollten
bei der Gestaltung einer PowerPoint-Prisentation fiir den Einsatz im virtuellen
Raum einige besondere Gestaltungsregeln beachtet werden. Diese gelten auch fiir
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klassische Seminare, bekommen im virtuellen Raum jedoch eine noch gréfere
Bedeutung. Grundsitzlich gilt: Die Konzentration ist fiir viele TeilnehmerInnen in
einem Webinar schwerer aufrecht zu erhalten als in einem Pridsenzseminar. Des-
halb sollten Referentlnnen ihren Foliensatz kritisch durchblittern und alle Folien
aussortieren, deren Inhalt sie auch miindlich vermitteln konnen.

Viele erfahrene Webinar-Referentlnnen greifen auf eine Idee zuriick, welche
ansonsten in der PowerPoint-Community noch nicht allzu weit verbreitet ist und
die sich mit dem Schlagwort ,Bilder statt Worte® zusammenfassen ldsst. Denn
hiufig sehen PowerPoint-Folien aus wie der Handzettel des Referentlnnen. Da-
fiir wurde PowerPoint jedoch nicht erfunden, stattdessen sollen mit den Folien
kurze und prignante Informationen vermittelt und die Aufmerksamkeit der Zu-
horer gesteuert werden. Die Bereitstellung von Notizen fiir den Vortragenden per
PowerPoint ist jedoch eine Unsitte mit jahrelanger Tradition, welche ein Webinar
noch stirker als ein Prisenzseminar belastet, weil im virtuellen Raum die Fo-
lien iiblicherweise deutlich kleiner dargestellt werden als iiber einen Beamer im
Seminarraum. Zudem sind die TeilnehmerInnenlnnen im Webinar meistens noch
stirker auf den Ton fokussiert, sodass die Folien eher ein Begleitmedium darstel-
len. Und so sollten sie auch eingesetzt werden.

Mithilfe von Symbolen, Fotos und Grafiken kann der Sprechtext des Refe-
rentlnnen unterstiitzt werden. Durch die Illustration werden ,,Erinnerungs-Anker*
gesetzt — und mit diesen verkniipfen die Webinar-TeilnehmerInnen das Gehorte.
Die Vermittlung von Fakten erfolgt dabei fast ausschlieBlich durch die Toniiber-
tragung, die Folie ist ein Hilfsmittel sowie die einzige Form der Visualisierung.
Denkbar sind Schnappschiisse aus dem Alltag, Karikaturen, kleine Details oder
auch Infografiken, wie sie in Zeitungen und Magazinen in den letzten Jahren stark
an Bedeutung gewonnen haben.

Die Visualisierung von Informationen bietet eine ganze Reihe von Vorteilen:
So ist belegt, dass Bilder als Informationstriager meistens besser geeignet sind als
Sprache oder Texte. Denn Bilder werden langfristiger gespeichert und verarbei-
tet als eine Information, welche per Sprache vermittelt wird. Zudem nehmen die
meisten Lernenden bildliche Informationen schneller auf als sprachliche. Durch
den intelligenten Einsatz von Bildern lisst sich die Aufmerksamkeit der Teilneh-
merlnnen fithren und auf bestimmte Aspekte lenken. Ein visuell stimulierendes
Ereignis fordert die Aufmerksamkeit.

Im Folgenden werden ausgewdhlte Tipps fiir die Gestaltung von PowerPoint-
Prisentationen im Webinar zusammengestellt:

Vermeiden Sie Spezialeffekte und Sonderschriftarten: Weil die Power-
Point-Folien beim Hochladen in den meisten Videokonferenz-Systemen in den
Veranstaltungsraum konvertiert werden, kann es insbesondere bei komplex aufge-
bauten Folien mit grafischen Effekten wie Animationen und exotischen Schriftar-
ten zu Darstellungsproblemen kommen.

Bauen Sie Muntermacher-Folien ein: In die eigentliche Prisentation kann
der Referent einzelne Folien einbauen, welche nicht dem Standard-Layout ent-
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sprechen. Diese sollen iiberraschen, Interesse wecken und die Aufmerksamkeit
der Zuhorer steigern.

Nutzen Sie die Folien fiir Interaktion: Folien konnen in Adobe® Connect™
auch zum Austausch mit den TeilnehmerInnen genutzt werden — denn iiber die
Materialfreigabe und eine separate Freischaltung fiir die Markierungswerkzeuge
konnen die TeilnehmerInnen auf der Folie malen oder Ergénzungen eintippen. So
lasst sich beispielsweise ein Brainstorming, welches im Prisenzseminar in Papier-
form stattgefunden hitte, bequem im virtuellen Raum umsetzen.

Stellen Sie Videos und Tone bereit: In Adobe® Connect™ koénnen Au-
dio- und Videoelemente, die in einer Power-Point-Prisentation eingebunden sind,
nicht angezeigt werden. Solche Elemente miissen daher in Form von Dateien iiber
den Download-Pod bereit gestellt oder per Bildschirmfreigabe iiber ein separates
Programm (z. B. Windows Media Player) abgespielt werden.

Beschriinken Sie die Ansicht auf die relevanten Ausschnitte: Um die Auf-
merksamkeit der TeilnehmerInnen auf die wesentlichen Fakten zu lenken, muss
nicht immer sofort die ganze Folie sichtbar gemacht werden, sondern nur der Teil,
zudem gerade etwas gesagt wird. Die iibrigen Bereiche konnen beispielsweise mit
weillen Kisten verdeckt und stiickweise freigeschaltet werden.

Legen Sie Ihre Gliederung offen: Die Teilnehmerlnnen sollten zu jedem
Zeitpunkt des Seminars wissen, wo innerhalb des Vortrags sie sich befinden.
Hierfiir ist es hilfreich, einen kleinen Teil jeder Folie fiir eine inhaltliche Po-
sitionsbestimmung zu verwenden — #hnlich einer ,,Brotkrumen‘“-Navigation auf
einer Internetseite. Der Referent kann nicht sehen, ob die Teilnehmenden in sei-
nem Vortrag ,,mitkommen* oder den Uberblick verloren haben, der Vortrag liuft
normalerweise einfach durch. Deshalb muss eine Prisentation fiir den Einsatz im
virtuellen Klassenzimmer nicht nur sehr gut gegliedert sein — die Gliederung sollte
auch jederzeit sichtbar sein.

Stellen Sie das Wichtigste in die Ecke: Ublicherweise fokussiert das Auge bei
der Betrachtung eines Computerbildschirms die linke obere oder rechte untere
Ecke. Wichtige Informationen und zentrale grafische Elemente sollten also bevor-
zugt an diese beiden Orte gesetzt werden.

Verwenden Sie bunte Markierungen als Laserpointer-Ersatz: Wenn der
Referent im Webinar auf ein bestimmtes Detail innerhalb der Folie hinweisen
mochte, kann er dafiir anstelle eines Zeigestocks oder Laserpointers auf mehrere
,.virtuelle® Hilfsmittel zuriickgreifen: Neben dem Prisentationspfeil innerhalb von
,,Adobe Presenter” kann sich der Referent auch eines kleinen Késtchens bedie-
nen, welches er zeichnet und auf der Folie an die gewiinschten Stellen schiebt.
Der Prisentationspfeil kann auch einzelnen Teilnehmerlnnen zugewiesen wer-
den.

Beseitigen Sie jegliches Branding: Kleine Logos oder der Name des Refe-
rentlnnen gehoren zu den Standards einer jeden Prisentationsfolie. Im virtuellen
Raum sind beide Elemente hiufig verzichtbar. Denn der Name des ReferentInnen
ist in der TeilnehmerInnenliste zu sehen und viele Bildungseinrichtungen platzie-
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ren an anderer Stelle innerhalb der Webinar-Oberflache standardméBig ihr Logo,
sodass es besser zu erkennen ist. Dies ist eine praktische Losung, welche den Do-
zierenden die Moglichkeit gibt, ihre Folien frei zu gestalten.

Lassen Sie sich Zeit bei den Folieniibergingen: Eine Verzégerung ist nicht
nur bei der Ubertragung von Ton im virtuellen Raum zu beobachten, sondern auch
beim Umschalten von einer Folie auf die Nichste. Und wenn der Referent schnell
spricht, kann es sein, dass die TeilnehmerInnen noch die vorherige Folie sehen,
wihrend bereits iiber ein ganz anderes Thema gesprochen wird. Deshalb gilt: Die
Prisentation sollte langsam durchgefiihrt werden — und was man zeigt, sollte im
Zweifelsfall lieber eine Sekunde zu lang stehen bleiben.

Verwenden Sie die Autoren-Notizen: Ein niitzliches Detail in PowerPoint-
Prisentationen, ndmlich die Notizen zu jeder Folie, lassen sich iiber den ,,Ad-
obe Presenter bequem auch im virtuellen Raum weiterverwenden, ohne dass die
TeilnehmerInnen sie sehen. Der Referent muss also seine Notizen nicht in einer
separaten Datei oder auf einem ausgedruckten Papier vorbereiten, sondern kann
sie direkt vom Prisentationsbildschirm ablesen und dabei in die Webcam schauen.

5. Gestik und Mimik bewusst einsetzen

Manche blicken begeistert, andere runzeln skeptisch die Stirn — und einzelne Se-
minarTeilnehmerInnen blicken desinteressiert ins Leere oder spielen mit ihrem
Handy: In einem klassischen Seminar sieht der Referent meist sofort, ob er die
Aufmerksamkeit seiner Zuhorer gewonnen hat. Im Webinar ist dies anders — Ges-
tik und Mimik der Zuhdrenden als wichtiger Feedbackkanal fehlen iiblicherweise.

Manche Webkonferenzsysteme verfiigen tiberhaupt nicht tiber eine Webcam-
Funktion, sondern sind ausschlieBlich chatbasiert — und wenn es, wie in Adobe®
Connect™, diese Moglichkeit gibt, wird sie von den meisten Dozenten nicht ge-
nutzt. Dafiir gibt es durchaus gute Griinde:

Durch die Webcam wird die Daten-Bandbreite zusétzlich belastet: Bei ge-
ringer Bandbreite oder veraltetem Equipment kommt es bei der Ubertragung des
Webcam-Bildes leicht zu Verzogerungen oder Verzerrungen und damit zu zusétz-
licher Irritation.

Ein Webinar ist iiblicherweise auf die Ubertragung von Ton sowie auf Folien
oder sonstige Inhalte ausgerichtet. Die Webcam liefert keine essentiellen Informa-
tionen fiir das eigentliche Seminarthema.

Viele TeilnehmerInnen verfiigen nicht iiber eine Webcam: Wenn der Ein-
satz der Webcam voraus gesetzt wird, sind die Teilnehmerlnnen ohne Webcam
von einem wichtigen Teil der Interaktion ausgeschlossen.

Das stiindig freigeschaltete Webcam-Bild sorgt fiir Ablenkung: Manche
TeilnehmerInnen fangen nach der Freischaltung der Webcam noch schnell damit
an, die Haare zu richten oder im Hintergrund noch ein Bild hinzuhédngen oder die
Kamera anders zu postieren, damit man nicht den Abwasch sieht.
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Das virtuelle Lampenfieber stort den Vortrag: Fiir die meisten Menschen ist
es ungewohnt, sich selbst in einem Webcam-Bild zu sehen. Sie lassen sich durch
das Echtzeit-Spiegelbild verunsichern — auch erfahrene Dozenten. Viele Nutzer
schalten ihr eigenes Webcam-Bild nach kurzer Zeit auf ,,Pause®, weil sie sich be-
obachtet fiihlen.

Viele ReferentInnen neigen dazu, bei einem Webinar weniger als in einer Pri-
senzveranstaltung auf ihre Korperbewegungen zu achten, weil sie beim Webinar
allein in einem Raum sitzen und somit zumindest gefiihlt unbeobachtet sind. So
mancher Dozent neigt dazu, vor dem Laptop herum zu hampeln, mit Hinden und
Fiilen zu arbeiten — und ist froh, wenn dies keiner so genau sieht.

Dennoch wiinschen sich viele Dozenten im virtuellen Raum, ihre Zuhorer auch
zu sehen — und die TeilnehmerInnen geben in Evaluationen hiufig an, dass ihnen
die Gestik und Mimik des Referentlnnen fehlt, um dessen Aussagen besser ein-
schitzen zu konnen. Der Referent bemiiht sich wiahrenddessen, in den Gesichtern
seiner Zuhorer zu lesen: Hat er meine Frage verstanden? Oder weil3 er iiberhaupt,
was ich meine? So entsteht auf beiden Seiten hiufig der Wunsch, dass derjenige,
der spricht, auch bildlich sofort erscheint und fiir alle anderen sichtbar ist.

Die Webcam kommt aus den beschriebenen Griinden jedoch in den meisten
Webinaren nicht zum Einsatz. Grundsitzlich gilt: Je kleiner die Gruppe, desto eher
lasst sich der Livestream sinnvoll einbinden. Die Schmerzgrenze liegt iiblicher-
weise bei insgesamt 9 Personen, weil Adobe® Connect™ die einzelnen Webcam-
Bilder dann in drei Reihen mit je drei Bildern anzeigen kann — alles dariiber hinaus
wird normalerweise undeutlich, wenn die Webcam-Ubersicht nicht den ganzen
Bildschirm einnehmen soll.

Die Euphorie iiber die Liveiibertragung verfliegt allerdings meist nach kurzer
Zeit: Ublicherweise laufen nicht sofort alle Webcam-Ubertragungen reibungslos,
es vergehen anstrengende Minuten. Und wenn die Webcams dann endlich Bilder
funken, findet man diese Moglichkeit fiinf Minuten lang ganz lustig, fragt sich
dann aber: ,,Wozu eigentlich?*. Normalerweise sitzen die Teilnehmenden in ei-
nem Seminarraum und sehen den Dozenten, jetzt sehen sie aber auf einmal den
Dozenten und sich selber.

Insbesondere zu Beginn einer Webinar-Reihe kann es allerdings sinnvoll sein,
etwas intensiver mit der Webcam zu arbeiten und sogar ein eigenes Layout fiir
die Vorstellung der einzelnen Teilnehmerlnnen einzurichten, in dem der ,,Ka-
mera‘“-Pod sehr grofl auf dem Bildschirm eingeblendet ist, damit man wirklich
alle sehen kann. In der Regel reicht es den meisten TeilnehmerInnen — es geht bei
dieser kurzen Einblendung nur darum, einmal die Gesichter der anderen zu sehen
und ungefihr ein Gefiihl dafiir zu bekommen, mit wem man zusammen lernt.

Aus den oben genannten positiven und kritischen Aspekten des Webcam-Ein-
satzes lassen sich folgende Tipps fiir den Einsatz von Gestik und Mimik heraus-
arbeiten:

Entscheiden Sie im Einzelfall, ob die Webcam nétig ist: Die TeilnehmerIn-
nen in Bildungsgingen mit hohem Pridsenzanteil haben den Vorteil, dass sie sich
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regelmiBig wiedersehen. Dann ist bei Webinaren das Webcam-Bild der Teilneh-
merlnnen eher verzichtbar als in einem reinen Fernstudium.

Setzen Sie beim Webcam-Einsatz auf Freiwilligkeit: Der Einsatz der Web-
cam ist zweifelsohne ein Reizthema. Viele TeilnehmerInnen schieben einen tech-
nischen Grund vor, um sich nicht im Webcam-Bild zeigen zu miissen. Es gibt
aber auch einige, die ganz ehrlich sagen: ,,Ich will nicht, dass der Dozent in mein
Schlafzimmer guckt.” Daher ist es empfehlenswert, die Studierenden nur iiber
Mikrofon und Chat in das Webinar einzubinden und nur den Dozenten oder die
Dozentin per Webcam sichtbar zu machen — denn diese befinden sich meist in ei-
nem Raum, der den Seminarcharakter verdeutlicht, also in einem Biiro oder einem
Seminarraum.

Nutzen Sie Emoticons als Gestik-Ersatz: Auch wenn ein Smily keinesfalls
die vielfdltigen Ausdrucksmoglichkeiten eines menschlichen Gesichts ersetzen
kann, lassen sich mit der Statusanzeige in Adobe® Connect™ zumindest grobe
Feedbacks darstellen. Leider werden diese grafischen Riickmeldungen aber in vie-
len Webinaren nicht genutzt — dabei helfen sie, dem ReferentInnen einen Eindruck
zu vermitteln, ob er zu schnell oder zu langsam spricht und ob seine Ausfiihrungen
verstédndlich sind.

Begriifen und verabschieden Sie sich mit einem Live-Bild: Die Anonymi-
tdt des virtuellen Klassenzimmers ldsst sich leicht durchbrechen, indem zu Beginn
und am Ende des Webinars die Webcam kurz freigeschaltet wird. So sehen sich
alle TeilnehmerInnen, konnen einander zuwinken und einen Eindruck davon ge-
winnen, wo sich ihre KommilitonInnen gerade befinden. Durch den Einsatz der
Webcam wird das Webinar bunter, weil sie ohne Weiteres einen Einblick in den
privaten Bereich gibt und so zur Sozialisation der Gruppe beitrdgt. Eine kurze
Konferenzschaltung vor dem Webinar fungiert als ,,Eisbrecher- und eine Ab-
schlussrunde per Webcam setzt einen Schlusspunkt, bei dem die Aufmerksamkeit
der meisten Teilnehmenden gesichert ist.

Nutzen Sie die Webcam fiir Abstimmungen: Fiir kurze Stimmungsbilder ist
der ,,Abstimmung“-Pod oft sehr aufwéndig. Unkomplizierter ist eine Abstimmung
per Gestik: Der Daumen wird kurz in die Kamera gehalten — fertig ist das Stim-
mungsbild.

Haben Sie keine Angst vor Ubertreibungen: Weil das Webcam-Bild klein
ist und viele Details durch die Dateniibertragung verloren gehen, sollten Referen-
tInnen bei der Gestik und Mimik lieber zu viel als zu wenig wagen. Die Hinde
hoch halten, ein breites Licheln, Dinge plakativ in die Kamera halten. Damit die
gewilinschte Gestik und Mimik per Webcam deutlich ,,riiber kommt*, sollten diese
leicht iibertrieben dargestellt werden — auch wenn dies fiir den ReferentIlnnen erst
einmal ungewohnt ist.

Markieren Sie eindeutig, wo auf einer Folie Sie sich befinden: ReferentIn-
nen sollten im virtuellen Raum auf den Folien sehr deutlich zeigen, worauf sie
gerade Bezug nehmen. Wo Sie im klassischen Seminar mit der Hand hinzeigen,
setzen Sie im virtuellen Raum einen roten Punkt, kreisen Zahlen ein, verschie-
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ben einen Kreis auf der Folie. Das sind Notlosungen im virtuellen Raum, weil
die Teilnehmenden sonst nicht sehen konnen, woriiber der Referent gerade re-
det.

6. Richtig sprechen

Lampenfieber im heimischen Arbeitszimmer — das ist gar nicht so uniiblich in
den letzten Minuten vor einem Webinar. Das Festnetz-Telefon ist abgeschaltet,
die feinste Dienstkleidung ausgesucht und der ganzen Familie ein einstiindiges
Kontaktverbot auferlegt: ,,Schatz, ich bin dann mal auf Sendung.*

Tatséchlich erinnert das, was ein Referent wihrend eines Webinars so alles tut,
stark an einen Radiomoderator wihrend einer Live-Sendung. Hochkonzentriert
fiihrt er durchs Programm, interagiert mit Zuhorern und variiert je nach Situation
die Stimmlage. Die freie Rede ist jedoch eine Kunst, die den wenigsten Spre-
chern in die Wiege gelegt wurde. Eine breite Palette an Trainings zu Stimmbildung
macht deutlich: Sprechen will gelernt sein. Und dieser Lernprozess ist hart — wir
glauben, zu laut oder zu leise zu sprechen, an einem fiesen Dialekt oder Akzent
zu leiden und sowieso keine ,,Radiostimme* zu besitzen. Deshalb lohnt ein Blick
auf Moderations- und Sprechtechniken, die im Journalismus bewihrt und leicht
auf die Hochschullehre iibertragbar sind.

BegriiBung: Vermeiden Sie Floskeln, werden Sie personlich!

AN, ja, hallo erstmal.” So steigt so mancher Comedian in seine Biihnenshow ein —
und die gestammelte BegriiBung wirkt in einer Show moglicherweise auflockernd
und lustig, in der angespannten Situation wihrend des Webinarbeginns aber leicht
etwas hilflos. Der erste Eindruck z#hlt. Deshalb sollte der Referent sich auch im
Webinar gut iiberlegen, wie er die ersten Sitze gestaltet.

Klassische BegriiBung: Die sichere Einstiegsvariante lésst sich in vielen Ra-
dio- und Fernsehformaten beobachten: ,,Guten Abend, meine Damen und Herren,
ich begriifie Sie zur Tagesschau.* heifit es beispielsweise jeden Tag um 20 Uhr im
Ersten Deutschen Fernsehen. Der Satzbau ist simpel, die Botschaft klar — mit einer
solchen BegriiBung sind ReferentInnen im Webinar auf der sicheren Seite. Gefahr
geht allenfalls von altbekannten Floskeln aus. ,,Ganz herzliche* Begriilungen sind
dhnlich abgenutzt wie die Freude iiber das ,,zahlreiche Erscheinen®. Wer sich hier
Standardsitze zurecht legt, langweilt seine Zuhorer bereits ab der ersten Webinar-
Sekunde.

Uhrzeit: Ein niitzlicher, aber nicht allzu kreativer Aufhénger fiir einen Ein-
stieg ist die aktuelle Zeit: ,,Es ist jetzt kurz nach 20 Uhr, willkommen zu unserem
Webinar zum Wissenschaftlichen Arbeiten® ist eine Variante, die vor allem von
Webinar-Einsteigern gern genutzt wird. Durch den Verweis auf die Uhrzeit wird
der organisatorische Rahmen herausgehoben.
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Bezug zu Zuhorern: Rhetorik-Trainer erinnern ihre Schiiler gern daran, dass
jede gute BegriiBung ein Unikat sein sollte. Wer sich bei seinen ersten Worten ganz
konkret auf die Situation und den TeilnehmerInnenkreis bezieht, wirkt authen-
tisch und personlich. Die TeilnehmerInnen fiihlen sich direkt angesprochen und
werden motiviert. Beziige auf das terminliche Umfeld (beispielsweise in einem
berufsbegleitenden Studiengang: ,,Hinter Thnen liegt sicherlich ein anstrengender
Arbeitstag. Lassen Sie uns gemeinsam in der néchsten Stunde iiber Thema X spre-
chen, danach haben Sie sich das lange Pfingstwochenende verdient.*) sind ebenso
gern gehort wie eine direkte Ansprache des Kurses, beispielsweise: ,,Es ist jetzt
schon wieder einen Monat her seit unserem letzten Prisenzseminar. Heute mochte
ich mit Ihnen das Thema X vertiefen.*

Ein kleiner Tipp am Rande aus der journalistischen Praxis: Radiomoderato-
ren haben meist nur wenige Sitze schriftlich fixiert — die ersten und die letzten
Sitze einer Moderation. Auch der letzte Satz in einem Webinar sollte deshalb
gut vorbereitet sein. Ansonsten neigen ungeiibte Sprecher gerade am Schluss zu
Schwafeleien und ausufernden Gedankenschleifen, die das Webinar unnétig in die
Linge ziehen.

Satzbau: Sprechen Sie mit Punkt und moglichst ohne Komma!

Die meisten Radiomoderatoren sind so beliebt, weil ihre Sprechweise sehr spon-
tan und authentisch wirkt. Tatséchlich ist Radiosprache jedoch eine Wissenschaft
fiir sich — es handelt sich dabei um eine wohliiberlegte Sprechsprache.

Im Klartext: Sprechtexte vorschreiben und ablesen ist falsch, munter drauf
los plappern aber auch — dies erfihrt so mancher Referent schmerzhaft, wenn er
sich die Aufzeichnung seiner Webinare anhort. Deshalb gilt grundsitzlich: Kurze
Sitze! Ein eigener Satz fiir jeden neuen Gedanken oder jede neue Information!
Gedanken schrittweise und kleinteilig entwickeln — also zuerst Hauptinformatio-
nen benennen, dann Zusatzaspekte nacheinander! Diese Regeln klingen einfach
umsetzbar, bediirfen aber viel Ubung und Geduld.

Textaufbau: Geben Sie Orientierung!

Wie bei einem didaktisch intelligent vorbereiteten Seminar sollte auch eine Lehr-
veranstaltung in einem Webmeeting eine Struktur aufweisen, die dem Zuhorer
hilft, sich in der Thematik zu recht zu finden. Deshalb sollten die referierenden
Personen zu Beginn des Webinars einen kurzen Uberblick iiber die unterschied-
lichen Themen oder Teilaspekte geben — also beispielsweise zu Beginn des We-
binars einen Satz wie ,,In diesem Webinar stelle ich Thnen die fiinf wichtigsten
Aspekte von X vor* und diese Struktur im Verlauf des Webinars immer wie-
der aufgreifen, beispielsweise durch Sitze wie ,,Nun komme ich zum zweiten
Aspekt.” Auflerdem ist es empfehlenswert, am Ende eines Sinnabschnittes eine
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kurze Zusammenfassung zu geben und darauf hinzuweisen, dass nun ein weiterer
Abschnitt folgt.

Und auch wenn manche Formulierungen dem Sprecher frither oder spiter
zum Hals heraus hingen: Zentrale Gedanken, Thesen und Informationen sollten
wiederholt, wichtige Passagen mit anderen Worten nochmal gesagt werden — be-
sonders dann, wenn ein neuer Themenkomplex eingefiihrt wird.

Formulierungen: ,,Keep it simple!*

Hiufig toben sich ungeiibte ReferentInnen in Webinaren rhetorisch richtig aus und
begeben sich damit aufs Glatteis, weil ihre bunten Metaphern niemand versteht.

Konkret statt abstrakt: In einem Webinar sollte auf abstrakte Beschreibungen
verzichtet werden, stattdessen sind die beschriebenen Phinomene konkret zu be-
nennen. Wenn moglich, sollte der Referent ,,in Situationen erzihlen®, also den zu
vermittelnden Stoff an einem Ort, einer Person oder einem Ereignis festmachen.
Durch prizise Beschreibung von Details werden die Sinne der HorerInnen ange-
sprochen — und das ,,Kopfkino* schafft einen produktiven Rahmen, um Wissen zu
behalten.

Verben: Begriffe, die eine Aktion beschreiben, machen eine Moderation le-
bendig und dynamisch. Diese Dynamik sollte unterstrichen werden, indem die Be-
griffe fiir eine Tadtigkeit variiert werden. Substantive sollten, auch wenn sie gerade
in der Wissenschaft beliebt sind, in Webinaren sparsam zum Einsatz kommen. Der
Nominalstil macht Texte schwerfillig und erinnert an Biirokratendeutsch.

So genannte ,,zerrissene Verben‘ wie ,,sein®, ,,haben* oder ,,werden®, also einer
Kombination aus Hilfsverben und Vollverben sollten in der gesprochenen Sprache
so nah wie moglich beieinander stehen. Denn sonst erinnert sich der Zuhorer an
den ersten Teil des zerrissenen Verbs nicht mehr, wenn der zweite Teil genannt
wird (beispielsweise: ,,.Letzte Woche haben wir, nachdem wir uns zuerst iiber die
Klassenfahrt unterhalten und danach die Hausarbeit besprochen haben, eine Klau-
sur geschrieben.®)

Adjektive: Beschreibungen sind eine komplizierte Angelegenheit. Im Jour-
nalismus ist der iiberméBige Gebrauch von Adjektiven verpont, weil sie meis-
tens eine Wertung enthalten und sich der Zuhorer doch eigentlich selbst eine
Meinung bilden soll. Setzen Sie Adjektive ein, welche die Sinne der Zuho-
rer ansprechen und eigene Interpretationen zulassen. Wenn beispielsweise von
,Jroten Turnschuhen* die Rede ist oder vom ,,siiflichen Duft frischer Blumen®,
ist die Beschreibung einerseits prézise, andererseits ldsst sie aber auch Raum
fiir personliche Vorstellungen vor dem ,,geistigen Auge® — es werden Hirn und
Phantasie angeregt, was iiblicherweise zu einer nachhaltigen Wissenssicherung
fiihrt.

Adverbien und Konjunktionen: Ein guter Moderator fungiert als Wegweiser
durch ein komplexes Thema; er gibt Orientierung und folgt einem roten Faden.
Dieser ldsst sich auch in der gesprochenen Sprache unterschwellig besonders gut
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mithilfe von Adverbien und Konjunktionen deutlich machen. Mit Begriffen wie
,,obwohl®, ,trotzdem®, , wihrend®, ,,weil* oder ,,ohne dass“ werden Zusammen-
hinge dargestellt und Argumentationsstringe unterstrichen. Inspiration fiir diese
kleinen Verknpiifungen, die im Alltag viel zu selten benutzt werden, bietet die
klassische Rhetorik, die auch mit entsprechenden Begriffen operiert.

7. Fazit: Webinare gehoren zu einer offenen Hochschule dazu

Auf der Entdeckungsreise durch Hochschulen, Fachschulen und Weiterbildungs-
einrichtungen verfestigte sich der Eindruck, dass das virtuelle Klassenzimmer al-
les andere als ein kurzlebiger Hype ist — es ist vielmehr eine wertvolle Erginzung
zu der erfolgreichen Prisenz-Lehre, die auch in Zeiten des ,,Web 2.0 weiterhin in
Klassenzimmern und Horsilen stattfindet. Doch gerade fiir die nicht-traditionelle
Zielgruppe der berufsbegleitend Studierenden bietet das virtuelle Klassenzimmer
einige Erleichterungen: Neben der Ersparnis von Zeit und Geld durch den Wegfall
der Anreise zum Hochschulstandort kénnen Studierende im virtuellen Klassen-
zimmer in ihrer gewohnternUmgebung studieren und die Lerninhalte bei Bedarf
beliebig oft wiederholen und vertiefen. Allerdings macht der vorliegende Bei-
trag auch deutlich, dass die Vorbereitung eines erfolgreichen Webinars aufwéndig
ist — nicht nur fiir die Dozierenden. Auch die Studierenden miissen Geduld haben
und die technischen Hiirden iiberwinden. Im Riickblick ist aus Sicht des BEST
WSG Projekt-Teams jedoch nicht die Technik das Problem, sondern die Didaktik.
Lehrende miissen zunichst lernen, die Moglichkeiten einer Webinar-Software zu
nutzen und zu beherrschen. Sie haben dann jedoch die Chance, ihre methodische
Kompetenz auch im virtuellen Raum sichtbar zu machen.
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Marc Heinitz
Online-Self-Assessment

Zur Selbsteinschidtzung von Studieninteressierten

1. Ausgangslage

Die Fachhochschule der Diakonie in Bielefeld mit ihren mittlerweile 800 Studie-
renden ist aufgrund der Dynamik in der digitalen Entwicklung mehrfach gefor-
dert. Der digitale Wandel ist eine Herausforderung, die sowohl auf die Arbeitswelt
im Sozial- und Gesundheitswesen als auch auf die Ausgestaltung der (berufsbe-
gleitenden) Hochschulbildung selbst groen Einfluss nimmt. Die Nutzung digita-
ler Medien und der Umgang mit Dateninfrastrukturen stehen deshalb im Fokus
der Organisations- und Qualititsentwicklung der Hochschule.

Dies schliefit auch die Onlineangebote fiir Studieninteressierte ein und alle die,
die sich fiir die breit geficherte Studienpalette an der FH interessieren. Dabei
spielt das Internet eine immer groBere Rolle. Die Studierenden verbringen zu-
nehmend Zeit im Web und nutzen es auch, um sich Informationen zu beschaffen
(Kleimann et al. 2008). Schon im Jahr 2008 hat eine Befragung von Studie-
renden im Rahmen des HISBUS ergeben, dass ,,das Internet als Medium fiir
Informations- und Kommunikationsprozesse [...] aus dem studentischen Alltag
nicht mehr wegzudenken ist* (Kleimann, Ozkilic & Gocks 2008, S. 5). An der
Fachhochschule der Diakonie in Bielefeld wird dieses Informationsangebot der-
zeit unter dem Akronym OH-OSA (Online-Self-Assessment des Projekts Offene
Hochschule) konzipiert und implementiert.

Die Bereitstellung von Informationen rund um das Studium im Internet ist das
Ergebnis eines Wandels in der Informationsbeschaffung der Studierenden. Sie
informieren sich zwar nicht besonders intensiv tiber ihr Studium, tun dies dann
jedoch vor allem online (Heine, Willich & Schneider 2010). Mit der Einfiihrung
von Bachelor- und Masterstudiengéngen im Zuge des Bologna-Prozesses und des
damit oftmals einhergehenden gestrafften Studienverlaufs steigen die Anforderun-
gen an die Studierenden. Es wird von ihnen erwartet, dass sie ihr Studium schnell
und mit einer klaren Zielsetzung absolvieren. Phasen der Orientierung oder des
Wechsels von Studiengéingen sind dabei nicht vorgesehen. Dies gilt insbesondere
auch fiir Studierende, die berufsbegleitend studieren. Hier kommt zuséitzlich das
Druckmittel des monetéren Faktors hinzu: kostenpflichtige Studienangebote bzw.
Studienginge (Freitag et al. 2015).

Hiufig klaffen jedoch die Eignung, Erwartungen, Interessen sowie Neigun-
gen von Studierwilligen und die tatsidchlichen Erfordernisse der Studiengédnge und
Hochschulen zum Teil weit auseinander (Hasenberg & Stoll 2015). Es wird seit
einiger Zeit an Losungen gearbeitet, wie die Fihigkeiten und Begabungen der Stu-
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dieninteressierten und die Studienanforderungen besser aufeinander abgestimmt
werden konnen (Liickert 2012).

Aus Sicht der Studieninteressierten stellen sich vor allem die folgenden Leit-
fragen wihrend der Suche nach einem passenden Studium:

Wie passt mein Profil, mit all meinen Stdrken und Schwéchen, zu dem Anfor-
derungsprofil eines einzelnen Studiengangs oder einer spezifischen Hochschule,
ob in Deutschland oder sogar im Ausland? Und wie kann ich dies herausfinden,
online oder offline?

2. Studienorientierung iiber Online-Self-Assessment (OSA) —
Nutzen und Ziele

Die Beratungs- und Hilfsangebote fiir Studieninteressierte haben sich mit der Ein-
fiihrung der Bachelor- und Masterstudienginge im Zuge des Bologna-Prozesses
grundlegend verindert. Hier handelt es sich vor allem um Unterstiitzungen bei
der Wahl des passenden Studienfachs. Die Gefahr der Wahl eines Studienfaches,
das nicht den eigenen Fihigkeiten und Interessen entspricht und damit die Er-
wartungen des Studieninteressierten enttduscht, ist in den vergangenen Jahren
gestiegen. Dazu hat zum einen die hohe inhaltliche Differenzierung beigetragen,
die mit der Einfithrung von neuen Studiengingen einhergegangen ist (Rudinger
& Horsch 2009). Dieser Herausforderung muss sich auch die Fachhochschule der
Diakonie stellen. Einen Uberblick iiber das breit geficherte Angebot kénnen sich
Studieninteressierte auf der Webseite des Bildungsservers' verschaffen.

Mehrere Studien haben die Folgen einer mangelnden Passung zwischen den
Studierenden und den Anforderungen des Studiums untersucht, die sich in der
Steigerung der Studienabbruchsquoten und von Fach- bzw. Standortwechsel, in
der Erhéhung der Gesamtstudiendauer, in den schlechteren Studienleistungen im
Studienverlauf und der vermehrten Studienunzufriedenheit und Lustlosigkeit der
Studierenden in Bezug auf ihr gewéhltes Studienfach duflern (Bliithmann, Thiel
& Wolfgramm 2011; Bliithmann, Lepa & Thiel 2012; Hell, Ptok & Schuler 2007;
Heublein et al. 2010; Heublein et al. 2017; Rindermann & Oubaid 1999; Rolfs &
Schuler 2002; Sode & Tolciu 2011). Dies steht divergent zu den selbst auferlegten
Anspriichen der Hochschulen sowie den immer wiederkehrenden Appellen bzw.
Forderungen der Bildungs- und Wissenschaftspolitik, die Studienerfolgsquoten zu
erhohen und die Studienabbruchsquoten zu senken, um im européischen wie in-
ternationalen Vergleich wettbewerbsfihig zu bleiben (Wissenschaftsrat 2015).

1 Siehe http://www.bildungsserver.de/Hochschulverzeichnisse-Studien-und-Hochschulfueh-
rer-264.html [09.08.2017].
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Immer mehr Hochschulen und Bildungseinrichtungen im deutschsprachigen
Raum (z. B. Akademien zur beruflichen Weiterqualifizierung) begegnen die-
ser Problematik durch die Einfiihrung von Testverfahren, die sich neudeutsch
(Online)-Self-Assessment-Tests (OSA) nennen. Dabei handelt es sich um ein In-
strument der Selbsteinschidtzung zur Orientierung in der Angebotslandschaft der
Studiengiinge. Zielgruppe dieses Instruments sind Studieninteressierte und Be-
werberInnen fiir ein Studium (Miiller 2011). Es wird dazu genutzt, studienbezo-
gene Eignungen, Interessen, Neigungen und Erwartungen zu identifizieren sowie
eine Auseinandersetzung mit den Anforderungen an ein grundstindiges oder auch
berufsbegleitendes Hochschulstudium zu fordern? (Heukamp et al. 2009).

Die Assessments werden heute in der Regel online angeboten und sind an den
meisten Hochschulen aus verschiedenen Bausteinen zusammengestellt: Es wer-
den Kategorien, Rubriken und Aufgaben des Studiums in der Form abgefragt,
wie sie von den einzelnen Bildungsinstitutionen benannt und festgelegt wurden.
Dazu gehoren erstens Fragen, die dazu bestimmt sind, mehr iiber die grundsétz-
liche Motivation fiir ein Studium herauszufinden. Dabei spielen auch berufliche
und akademische Interessen eine wichtige Rolle. Zweitens soll mithilfe von Leis-
tungstests das Konnen der BewerberInnen abgefragt werden. Hier handelt es sich
meist um Tests im Bereich grafischer Darstellungen, Sortierung, Textverstidndnis,
Fremdsprachen und Mathematik. Zum Ende erhalten die TeilnehmerInnen einen
detaillierten Uberblick iiber die Ergebnisse des Assessments. Bei diesem Feed-
back wird insbesondere auf die Stirken der Teilnehmerin bzw. des Teilnehmers
eingegangen im Verhiltnis zu den Ergebnissen der anderen Teilnehmenden. In der
Regel werden die besonders wichtigen Teile des Tests in Bezug auf den geplanten
Studiengang gesondert hervorgehoben (Heukamp et al. 2009).

Um den Interessierten einen guten Eindruck von der Einrichtung geben zu
konnen, in dessen Rahmen sie das Assessment durchgefiihrt haben, werden die
Auswertungen mit verschiedenen medialen Elementen unterstiitzt. Dabei kann es
sich zum Beispiel um kurze Filme handeln, in denen der Studiengang?® oder das
Institut vorgestellt wird, fiir das sich die potenziellen BewerberInnen interessiert
oder in dem der Campus oder KommilitonInnen* beziehungsweise das Lehrper-
sonal vorgestellt wird. Dabei soll ein moglichst realitdtsnaher Einblick in den
Alltag eines Studierenden gegeben werden. Die InteressentInnen konnen auf diese

2 Siehe hierzu https://www.hochschulkompass.de/studium/hilfe-bei-der-studienwahl/tests-
zur-studienorientierung.html [09.08.2017].

3 Siehe als Beispiel das Interview von Prof. Michael Lohr von der Fachhochschule der Diako-
nie mit Stephan Bogershausen, stellvertretender Pflegedirektor der LWL-Klinik Lengerich:
https://youtu.be/nRhn9JAugSw [09.08.2017].

4 Ein weiteres Beispiel aus der Fachhochschule der Diakonie: https://youtu.be/
186wKGBwhgs [09.08.2017].
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Weise einen Eindruck davon gewinnen, ob die eigenen Interessen und Fihigkei-
ten dem Anforderungsprofil der Einrichtung entsprechen (Heukamp et al. 2009).
Die Eindriicke des Self-Assessments sollen den InteressentInnen eines Studien-
gangs zum einen eine fundierte Entscheidung ermoglichen, ob sie sich fiir das
angestrebte Studium entscheiden oder nicht, und zum anderen dazu fiihren, dass
sich die TeilnehmerInnen in der Folge intensiv mit dem angestrebten Studium
auseinandersetzen® und weitere Informationen einholen (Heukamp et al. 2009).
Die Ergebnisse konnen auch als Ausgangspunkt fiir ein Beratungsgespréch in der
Einrichtung genutzt werden (TalentKolleg Ruhr 2014). Dabei spielen die Ergeb-
nisse des Self-Assessments eine wichtige Rolle, denn sie konnen erste Hinweise
darauf geben, wo die Stiarken und Schwichen der Interessentlnnen liegen. In ei-
nem personlichen Gesprich ist es dann moglich, diese Erkenntnisse gemeinsam
aufzuarbeiten. Fiir die Fachberatung ist es in diesem Zusammenhang von Vor-
teil, wenn sich die Interessenten bereits im Vorfeld mit dem Studium beschiftigt
und von anderen Stellen Feedback erhalten haben. Damit kann in einem indi-
vidualisierten Prozess auf die Bediirfnisse des Finzelnen eingegangen werden.
Diese unterstiitzenden Maflnahmen konnen den potenziellen BewerberInnen die
Entscheidung fiir ein Studium erleichtern (Sode & Tolciu 2011). Online-Self-As-
sessments konnen daher als wertvolle Ergédnzung der Studienberatung sowie der
mitunter komplizierten Auswahl eines Studiums betrachtet werden (Heukamp et
al. 2009). Wenn die Beratungsstellen bei der Erstellung des Online-Self-Assess-
ments mitwirken, konnen hier aulerdem positive Synergieeffekte erzielt werden
(Hasenberg & Stoll 2015; Unal o.].).

Gleichzeitig konnen die Ergebnisse des Online-Self-Assessments die Schwi-
chen einer personlichen Einzelberatung ausgleichen, vor allem bei Themen, die
in diesem Rahmen nicht besprochen werden konnen. Bereits in der Phase vor
der Bewerbung an einer Hochschule besteht die Moglichkeit, sich intensiver mit
den Inhalten des spiteren Studiums in Form von Beispielaufgaben zu beschéfti-
gen und einen personlichen Bezug herzustellen, wenn die Lehrenden und andere
Studierende das Studienfach vorstellen. So soll ein Gefiihl dafiir entstehen, was
die Interessenten in Zukunft erwarten wird und welche Stimmung an der Einrich-
tung herrscht. Auch spezifische Umgangsformen und die Atmosphire kdnnen so
dargestellt werden (Unal o.]1.).

Damit haben Self-Assessments sowohl fiir die Studieninteressierten einen Nut-
zen, indem sie ihnen bei der Auswahl eines passenden Studienfachs helfen, als
auch fiir die Hochschulen selbst, indem erwartet wird, dass tiber solche Online-
verfahren eine Vernetzung mit geeigneten Bewerberlnnen erfolgt und ungeeig-
nete Aspiranten vor einer falschen Studienplatzwahl bewahrt werden (Freitag et
al. 2015). Fiir den Interessierten bieten die Online-Self-Assessments einen ent-

5 Siehe hierzu das Konzept der TU Darmstadt: https://www.self-assessment.tu-darmstadt.de/
projekt [09.08.2017].
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scheidenden Mehrwert: Sie haben dadurch die Moglichkeit, sich selbststindig
und ohne die Hilfe einer Beratungsstelle iiber die eigenen Stirken und Schwi-
chen klarzuwerden und mit diesem Wissen ein passendes Studium zu beginnen.
Das kann dank des Internets jederzeit und auch aus groflerer Entfernung erfolgen.
Eine Interessentin bzw. ein Interessent kann auf diese Weise friihzeitig mit den In-
halten und den Anforderungen eines spiteren Studiums in Kontakt kommen und
anhand der eigenen Erwartungen entscheiden, ob sie bzw. er sich mit diesem The-
mengebiet in den kommenden Jahren beschiftigen mochte (Hasenberg & Stoll
2015; Heukamp et al. 2009). Durch die schnelle Riickmeldung kénnen die poten-
ziellen Studierenden eine zeitnahe Entscheidung fiir oder gegen das Studienfach
treffen.

Hochschulen nutzen die Self-Assessment-Verfahren auch zunehmend als Be-
standteil ihres strategischen Marketings bzw. Bindungsmanagements, um friih-
zeitig Kontakt zu potenziellen zukiinftigen Studierenden aufzunehmen (Miil-
ler 2011). Mit den Online-Self-Assessments werden die Studieninteressierten auf
die hochschuleigenen Angebote und Aktivititen aufmerksam gemacht, iiber die
Anforderungen und Inhalte des Studiums sowie die Besonderheiten der Hoch-
schule, etwa spezielle Vertiefungsbereiche, informiert. Es kann auch auf weitere
Informationsveranstaltungen hingewiesen werden, wie zum Beispiel auf Orientie-
rungstage oder die Moglichkeit, das Studium vorab im Rahmen eines Schnupper-
studiums zu testen. Hier konnen also den Interessierten vor einer Einschreibung
in das Studium Informationen an die Hand gegeben werden, mit denen der Stu-
dienstart erleichtert werden kann (Heukamp et al. 2009).

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass das Hauptziel von Online-Self-As-
sessments eine von der Studienplatzzusage unabhingige Einschitzung der Stu-
dieneignung der potenziellen BewerberInnen ist (Robbins et al. 2004). Es wird
versucht, durch den Aufbau realistischer und realititsgetreuer Szenarien falsche
Erwartungen der Studieninteressierten zu korrigieren (Hasenberg & Stoll 2015).
Fiir die Fachhochschule der Diakonie gilt: Mithilfe eines Online-Self-Assess-
ments sollen mehr geeignete Studienbewerber gewonnen werden, um damit die
Bedingungen der Lehre und das Lernen an der Fachhochschule nachhaltig zu ver-
bessern.

3. Herausforderungen und Potenziale von
Self-Assessment-Verfahren

Die Macher und Umsetzer von OSA-Verfahren stehen vor der schwierigen Auf-
gabe, Fragenkataloge und Riickmeldungen zu konzipieren, die einerseits so dif-
ferenziert sind, dass sie fiir Studienwahl und Studienméglichkeiten der Studien-
interessierten einen substanziellen Fortschritt induzieren und andererseits eine
verstindliche Riickmeldung bieten, die die Kapazitit der ratsuchenden Studienin-
teressierten nicht iiberfordert (Robbins et al. 2004). Daher raten die Online-Self-
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Assessment-Expertlnnen, auf Modelle zu setzen, die auf einer iiberschaubaren
Anzahl an Fragen und Riickmeldungen bauen.®

Eine weitere nicht unbetrichtliche Herausforderung der Online-Self-Assess-
ments besteht darin, dass es immer wieder Riickmeldungen gibt, dass den Ergeb-
nissen ein zu hohes Gewicht fiir die personliche Entscheidungsfindung eingerdumt
wird. Studien- und BerufsberaterInnen berichten von einer weit verbreiteten und
duBerst beharrlichen Testgldubigkeit von Ratsuchenden (Hell et al. 2007). Hier
besteht eventuell die Gefahr einer schwerwiegenden Verunsicherung durch ein
Online-Self-Assessment. Diesem Phédnomen sollte im Feedback und in den Riick-
meldetexten von solchen Verfahren in ausreichendem Mafle Rechnung getragen
werden (Rudinger & Horsch 2009).

Dennoch bieten Online-Self-Assessments grole Chancen und Potenziale, die
noch zu Zeiten der klassischen Prisenzberatung nicht verfiigbar oder moéglich wa-
ren. Hierzu gehoren:

— ,,Selbsterkundung: Eigene Stirken und Schwichen der Studieninteressierten,
aber auch Wiinsche und Interessen werden transparent.

— Studienanforderungen: Inhalte und Anforderungen des Studiums werden fiir
Schiiler erfahrbar, Erwartungen und Vorstellungen korrigiert.

— Breites Spektrum: Anders als bei der Studierendenauswahl werden kogni-
tive (Logik, Mathe, Textverstehen) und nichtkognitive (sic!) Aspekte (Interesse,
Motivation, Selbstwirksamkeit) beriicksichtigt.

— Geschiitzter Raum: Die Anonymitit des Internets begiinstigt die ehrliche Aus-
einandersetzung der Interessierten mit dem eigenen Profil.

— Fundierte Entscheidung: Die Riickmeldung zum eigenen Abschneiden fiihrt
eigene Stirken und Schwichen vor Augen und unterstiitzt die Studienfachwahl.

— Vergleichbarkeit: Die ausfiihrliche Riickmeldung ermoglicht den Vergleich
mit anderen Studieninteressierten.

— Flexibilitdt: Das Internet ist als Medium von fast jedem Rechner zu jeder Zeit
verfiigbar.

— Marketing: Hochschulen prisentieren sich kunden- und dienstleistungsorien-
tiert, indem sie Orientierung fiir kiinftige Studenten bieten.

— Selbstselektion: Der Abgleich des eigenen Profils mit den Anforderungen des
Studiums verstidrkt den Studienwunsch oder gibt Anlass, die Entscheidung zu
iiberdenken.

— Effizientere Information: Die verbesserte Selbsteinschédtzung der Interessen-
ten steigert die Effizienz der Face-to-Face-Studienberatung.

— Steuerungsfunktion: Anzahl und Eignung der Bewerber, die das kostenin-
tensive Auswahlverfahren der Hochschulen durchlaufen, werden positiv beein-
flusst.

6 Siehe https://www.th-wildau.de/en/vor-dem-studium/hochschule/einrichtungen/zqe/e-lear-
ning/e-assessment/hinweise-fuer-verschiedene-fragetypen.html [09.08.2017].
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— Aus einer Hand: Tests und Fragebdgen zur Selbsterkundung konnen mit Infor-
mationen rund um das Studienangebot, aber auch mit E-Learning kombiniert
werden.* (Zimmerhofer, Heukamp & Hornke 2006, S. 66)

4. Verschiedene Arten von Self-Assessments

Die Anwendung von Online-Self-Assessments hat in der vergangenen Zeit immer
mehr zugenommen.’ Vor allem in den letzten zehn Jahren vergroBerte sich die An-
zahl der Angebote, zum Beispiel in Bezug auf die Beratung von Interessenten {iber
das Internet und bei Beratungen zu Schwerpunkten der Studiengénge, die immer
genaueres Detailwissen erfordern (Roder 2017). Es haben sich unterschiedliche
Kiriterien zur Erstellung und Einordnung der Self-Assessments herausgebildet, die
von den Anbietern flexibel eingesetzt werden konnen. Dabei kann der Schwer-
punkt auf inhaltlichen Themen liegen, wie verschiedenen Aufgabenbereichen, die
von den Teilnehmerlnnen ausgewihlt werden sollen. Es ist ebenso moglich, or-
ganisatorische Merkmale in den Mittelpunkt zu stellen. In dem Fall kann es sich
um eine verpflichtende Teilnahme fiir BewerberInnen auf zulassungsbeschrinkte
Studienginge handeln. Auch Aspekte des zukiinftigen Studiums konnen in den
Mittelpunkt geriickt werden, beispielsweise konnen die Art und der Umfang des
Einsatzes von Onlinemedien dargestellt werden (Heukamp et al. 2009).

Bei der Beratung von Interessenten bringen Self-Assessments zwei entschei-
dende Vorteile: Zum einen ist es das Ziel von Online-Self-Assessments, die per-
sonliche Eignung, die fiir ein Studium erforderlich ist, bei dem Interessenten
abzufragen und bestenfalls auch festzustellen. Zum anderen werden verschiedene
Eigenschaften der Studieninteressierten mit dem angestrebten Studium verkniipft.
Je nach Angebot und Schwerpunktsetzung der Hochschule konnen sich die Inhalte
des Online-Self-Assessments an dieser Stelle voneinander unterscheiden (Heu-
kamp et al. 2009; Roder 2017).

Die Identifizierung der personlichen Eignung kann auf zwei Weisen erfolgen:
In der personenzentrierten Herangehensweise ist es iiblich, psychometrische Fra-
gebogen und entsprechende Tests einzusetzen, damit die personlichen Fahigkeiten
und Interessen ermittelt werden konnen. Im darauffolgenden Schritt werden diese
Erkenntnisse mit den Anforderungen an das Studium in Verbindung gesetzt. Das
Ergebnis wird den Teilnehmenden in Form einer Auflistung der eigenen Stirken
und Schwichen verdeutlicht. So kann die eigene Leistung gut nachvollzogen wer-
den (Heukamp et al. 2009).

Umweltzentrierte Ansitze verfolgen dagegen eine Verkniipfung zwischen den
Wiinschen und Anspriichen der Interessenten an ein Studium und dem, was das

7 Siehe hierzu die sehr ausgiebige Liste unter http://www.osa-portal.de/portal-liste.php?stu-
dienbereich= [09.08.2017].
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Studium fiir die Teilnehmenden tatsdchlich leisten kann. Es werden dabei die Er-
wartungen beider Seiten miteinander abgeglichen (Hasenberg & Stoll 2015). Ziel
dieses Vorgehens ist es, falsche Vorstellungen von einem Studium bereits im Vor-
feld zu vermeiden beziechungsweise dariiber aufzukldren und den Interessenten
deutlich zu machen, was sie im Studium erwartet. Dieses Verfahren ist im Beson-
deren fiir nicht-traditionelle Studierende wichtig, um einen realistischen Eindruck
der zu erwartenden work-life-study balance® zu erhalten (Heukamp et al. 2009).
Hier ist der Ansatz fiir die (berufsbegleitenden) Studienangebote der Fachhoch-
schule der Diakonie zu sehen.

In der Summe verdeutlichen die Untersuchungen von Hasenberg & Stoll sowie
Heukamp et al., dass Online-Self-Assessments fiir die TeilnehmerInnen wichtig
sind, damit die eigenen Féhigkeiten und Interessen herausgearbeitet werden. Bei
umweltzentrierten Verfahren stehen die Kenntnisse des Studienfachs und des Stu-
diums an sich im Mittelpunkt. Damit konnen die individuell sehr verschiedenen
Informationsbediirfnisse der Interessierten befriedigt werden. Bei einer Kombina-
tion beider Herangehensweisen ist es moglich, die unterschiedlichen Fragen und
Probleme der TeilnehmerInnen moglichst umfassend abzudecken.

5. Best-Practice-Beispiele anderer Hochschulen

Der Aufbau von Online-Self-Assessments folgt einer klaren Struktur: Sie arbei-
ten zum einen die Struktur des anvisierten Studiums auf, stellen entsprechende
Informationen zur Verfiigung und bieten die Moglichkeit, sich und seine eigenen
Leistungen realistisch selbst einzuschétzen und die dort erarbeiteten Féhigkeiten
in eine Verbindung zum Studium zu setzen. Hier spielt somit die Diagnose eine
wichtige Rolle, wenn den Teilnehmerlnnen Informationen dahin gehend an die
Hand gegeben werden, ob der angestrebte Studiengang tatsichlich der richtige ist.
Es konnen jedoch erste Inhalte des Studiums vermittelt werden, um ein realisti-
sches Bild vom Studium zu erhalten. Es wird an dieser Stelle bereits klar, dass es
unterschiedliche Herangehensweisen bei einer Selbstevaluation geben kann (Rob-
bins et al. 2004; Unal 0.].).

An einigen Universitdten und Hochschulen werden Online-Self-Assessments
bereits in der Praxis eingesetzt. Die Ruhr Universitidt Bochum hat das sogenannte
,,Borakel*? eingefiihrt, die Hochschulen in Baden-Wiirttemberg nennen die Tests
,,Was studiere ich?“!?. Hier sollen die Stirken und Interessen der TeilnehmerIn-
nen herausgefunden und Empfehlungen fiir ein spiteres Studium gegeben werden.

8 Siehe zu diesem Thema http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/03098770701424942
[09.08.2017].

9 http://www .ruhr-uni-bochum.de/beratungstool [09.08.2017].
10 http://www.was-studiere-ich.de [09.08.2017].
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An der Universitit Freiburg!! liegt der Schwerpunkt eher auf der Vermittlung der
Inhalte von Studienprogrammen und dem Versuch, den Teilnehmerlnnen einen
interaktiven Ansatz zur Entscheidung fiir ein Studium niher zu bringen. Es wer-
den dabei multimediale und psychodiagnostische Ansitze verfolgt. An der HAW
Hamburg12 heiflen die eingesetzten Online-Self-Assessments ,,Navigatoren* und
werden als Hilfen bei der virtuellen Orientierung durch das Angebot der Hoch-
schule bereitgestellt. Hier werden Filme und Bilder verwendet und es gibt fiir
die TeilnehmerInnen auch hier die Gelegenheit, sich selbst auf eine Eignung fiir
einen bestimmten Studiengang zu testen und das Ergebnis mit den Anforderun-
gen der Hochschule abzugleichen. An der RWTH Aachen'? steht die Vermittlung
von fachlichen Fahigkeiten im Mittelpunkt. Am Ende des Tests wird dann eine
Einschitzung erstellt, ob die Interessentin bzw. der Interessent als BewerberIn fiir
einen Studienplatz infrage kommt.

Ein weiteres Beispiel ist das Angebot der Hochschule Ludwigshafen'* fiir
beruflich qualifizierte Interessierte. Hier wird ein Interessenstest fiir Studienin-
teressierte angeboten, die auf der Suche nach dem passenden Studiengang sind.
Im zweiten Schritt erfolgt ein Erwartungsabgleich, in dem die Teilnehmenden
tiberpriifen konnen, ob ein Studium das Richtige fiir sie ist. Beide Online-Self-
Assessment-Teile sind vom Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) entwi-
ckelt worden und somit fiir alle rheinland-pfilzischen Hochschulen verfiigbar. '3
An diesem letzten Modell orientiert sich das OH-OSA-Angebot der Fachhoch-
schule der Diakonie in Bielefeld.

Die Betrachtung der verschiedenen Hochschulen und Universitidten hat gezeigt,
dass der Einsatz von Online-Self-Assessments sehr unterschiedlich gehandhabt
wird. Einige setzen den Schwerpunkt mehr auf die Auswahl von Studierenden,
andere auf Informationsvermittlung. Es entsteht der Eindruck, dass es sich bei
den Verfahren um Insellosungen handelt, bei denen jeweils nur eine speziell aus-
gewihlte Teilnehmerschaft angesprochen werden soll. Damit die Einrichtungen
ihre strategischen Ziele erreichen konnen, die mit der Einfiihrung von Online-
Self-Assessments verfolgt werden, sind jedoch noch mehr integrierte Angebote
notwendig. Auf diese Weise konnen die Stidrken von Online-Self-Assessments am
besten ihre Wirkung entfalten und den Interessierten kann in allen Entscheidungs-
phasen optimal geholfen werden (Heine et al. 2010; Heukamp et al. 2009). Im

11 Die OSA der Uni Freiburg werden als Onlinestudienwahlassistenten definiert und sind zu
finden unter http://www.studium.uni-freiburg.de/studieninteressierte/osa [09.08.2017].

12 https://www . haw - hamburg . de / studium / bachelor / navigator / haw - navigatoren . html
[09.08.2017].

13 http://www.global-assess.rwth-aachen.de/rwth/tm [09.08.2017].

14 https://www .hs-lu.de/service/studium-lehre/angebote- fuer-beruflich - qualifizierte . html
[09.08.2017].

15 http://www . studien - interessentest . de ~ sowie  http://www . studien - erwartungen . de
[09.08.2017].
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besten Fall fiihrt ein damit erreichtes strategisches Bindungsmanagement dazu,
dass so viele Interessenten wie moglich erreicht werden und in der ganzen Phase
ihres Studienbeginns eine Unterstiitzung erfahren (Heukamp et al. 2009; Ro-
der 2017).

6. Zur Umsetzung eines OSA-Instrumentes an der
Fachhochschule der Diakonie — ein Ausblick

Die zurzeit vorhandenen Quellen zum Thema ,,Studium an der Fachhochschule
der Diakonie® sind die Onlineressourcen, die auf der Homepage der FH aufgefiihrt
sind. Einen Uberblick geben die ,,Aligemeinen Informationen zum Studium®, wel-
che hauptsichlich als PDF-Downloads gespeichert sind und auf der Webseite der
Hochschule abgerufen werden konnen. '® Auf der Webseite der Hochschule wird
auf die Informationsveranstaltungen hingewiesen, die mehrmals im Jahr fiir Inter-
essierte angeboten werden (Fachhochschule der Diakonie 2017).

Fiir die Fachhochschule der Diakonie geht es darum, in der Kommunikation
mit den Interessentlnnen einen modernen Weg zu gehen, falsche Vorstellungen
von einem Studium so frith wie méglich aufzukldren und damit den Interessierten
bei der Suche nach einem fiir sie passenden Studiengang effektiv zu helfen. Da-
mit ist die Hoffnung verbunden, dass sich das Studium fiir jeden Einzelnen nicht
unnotig verldngert, absehbare Wechsel der Studienrichtung moglichst vermieden
werden und die Zufriedenheit mit dem Studium im Allgemeinen verbessert wird.
Dartiber hinaus bilden Online-Self-Assessments einen neuen Ansatz im Marke-
ting fiir ein Studium an der Fachhochschule, selbst wenn sich ein Interessent am
Ende nicht fiir ein Studium in Bielefeld entscheidet. Einen langfristigen positiven
Nebeneffekt kann es zusitzlich haben: Wenn die Hochschule als eine Einrichtung
in Erinnerung bleibt, die sich um ihre StudentInnen kiimmert, und keine anonyme
Ausbildungsstitte ist, kann sie von diesem Image dann profitieren, wenn sich eine
Interessentin bzw. ein Interessent spéter um einen Masterplatz bemiiht oder als
Quereinsteiger ein berufsbegleitendes Studium anstrebt. Dabei muss eines klar
sein: Ein Online-Self-Assessment kann nicht die klassische Studienberatung er-
setzen, kann jedoch die personliche Beratung flankieren und unterstiitzen, nur darf
der Kontakt von Mensch zu Mensch in diesem Zusammenhang nicht abgeschafft
werden (Unal 0.].).

Das OH-OSA an der Fachhochschule der Diakonie soll neben den jiinge-
ren grundsténdigen Studieninteressierten auch eine Informationsgrundlage fiir die
beruflich qualifizierten, nicht-traditionellen Studierenden liefern, die sich fiir die
Studiengéinge an der FH interessieren. In der Umsetzung des Vorhabens in Biele-

16 Siehe http://www.fh-diakonie.de/obj/Bilder_und_Dokumente/Downloads/FH-D_Info_Stu-
dium.pdf [09.08.2017].
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feld geht es im ersten Schritt darum, dass Studieninteressierte auf der Suche nach
dem passenden Studiengang einen Interessenstest durchlaufen, um einschitzen
zu konnen, ob ein passendes Angebot an der Fachhochschule fiir sie gefunden
werden kann. In einem zweiten Schritt erfolgen fiir die teilnehmenden Perso-
nen der Erwartungsabgleich und die Uberpriifung, ob ein Studium (iiberhaupt)
das Richtige fiir sie ist. Um die Umsetzung eines Online-Self-Assessments an
der Fachhochschule der Diakonie zu erproben, wurde der Bachelorstudiengang
Psychiatrische Pflege/Psychische Gesundheit ausgewihlt.!” Er weist eine fach-
liche Nidhe zum Thema Selbstevaluierung auf und ist aufgrund der Bereitschaft
der Studiengangsleiter, sich an einem solchen Versuch zu beteiligen, besonders
geeignet. Fiir diesen Studiengang ist ein Online-Self-Assessment-Instrument ent-
wickelt worden, erste Ergebnisse zur Akzeptanz und Niitzlichkeit des OH-OSA
werden fiir den Herbst 2017 erwartet.
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