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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  m5.-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
,-Bs 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 verstidndlich formulieren* (Selbsteinschitzung ,.trifft voll zu / trifft weitge-
hend zu*: 98 %). Etwa 75 % der Lehrenden meinen allerdings, das tréfe bestenfalls
auf die Hilfte der StudienanféngerInnen zu.

Aber auch bei fortgeschrittenen Studierenden sehen Dozentlnnen 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 AnfidngerInnen 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 ,,gro3e Schwierigkeiten* zu haben. Hier ist also besonders bei den
Studienanfangern 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 StudienanfidngerInnen 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 haufig, 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) iiberrascht.

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 gréBeren 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 bestitigen die Auswertungen die Annahme, dass be-
rufsbegleitenden Studierende zu Anfang ihres Studiums vor vielfiltigen Heraus-
forderungen stehen, deren Bewiltigung durch institutionelle Unterstiitzungsmaf3-
nahmen erleichtert werden kann. Ergidnzend ist noch auf eine weitere Auffilligkeit
hinzuweisen: Wihrend in fast allen Fragekategorien die Selbsteinschitzung 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 kénnen (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 hdufig 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 Studiengéinge
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 grundstédndigen Vollzeit-Studiengéngen
werden ,,Briickenkurse* meist in den Semesterferien vor Beginn des eigentlichen
Studiums als Prdsenzkurse 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
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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 Studiengingen 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 Textergdnzungs-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 -mafinahmen 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 vielféltige 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 erfahrungsgemil 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 Berufstitigkeit in der
Altenpflege erhielt sie damit die Berechtigung zur Aufnahme eines Studiums an
einer Hochschule in einem der Berufsausbildung und der beruflichen Titigkeit
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-Jihrige hat nach seinem Hauptschulabschluss zunéchst eine
Tischler-Lehre erfolgreich abgeschlossen. Die anschlieBende 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 Anstellungstriger 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 Tidtigkeit als Betreuerin in einer Werkstatt fiir behinderte Menschen
bei einem diakonischen Weiterbildungstriger eine Ausbildung zur ,,Gepriiften
Fachkraft zur Arbeits- und Berufsforderung in Werkstétten 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: Antrige 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 Anrechnungsméglichkeiten 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%
e et R 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 Antrédge (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 Anrechnungsmdoglichkeiten 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
Anrechnungsmoglichkeiten
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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. ,,iiberhaupt 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 Antridge 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



,»Da geht noch was ...* 123

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)
iber 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 Erklédr-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

— tliber 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 Antrige 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 Erldauterungen 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
Durchlissigkeit 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 ,,zielfiihrend* 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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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 Wechselmdoglichkeiten 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-Erklidrung 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, Fahigkeit 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 Durchléssigkeit 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 iiber 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 Tatigkeiten und Fihigkeiten. All” das dient dazu,
sprachfihig zu werden im Hinblick auf die eigenen Kompetenzen. Im néichsten
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 Threr 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 ermdglicht. 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
iiber 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 anzustoen 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 persénlichem, 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-
einschitzung 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 gro3ere 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 Durchlédssigkeit 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 auBerhochschulisch 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-Lander-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 auferhochschulisch 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 auerhochschulisch 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 adaquat 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 verzdgert 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-
analyse ergab ein defizitéres Bild:

mangelnden Akzeptanz

b

-
[ = n
c 2 ) o S - S
Q9 [] -S g 2 o E

‘N 4 =S
2 c c = c = 2c =
= c o ‘s @ S S 3 ®
n ICH® N 2 25 ]
] = 3 o 3 2 o = 2
-] v 0 T O ) o o >

c T @ [ © £ C
- cwn = »n o [
) = o v £ c o
(1) [Tl-3 oo o 3] c £ >
< o0 c oo - C -
© c © c U ‘© 17
£ e € © 0 e =
£ £ 2 <
<

=
L Rechtsrahmen }

Abb. 1: Identifizierter Mangel bei den Faktoren fiir eine erfolgreiche Implemen-
tierung von Verfahren der Anerkennung und Anrechnung aufserhochschulisch
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 auBlerhochschulisch 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 Férderprogramme 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].
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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 Studiengéinge 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 aufBerhochschulisch 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
auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen ein.
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Kooperation zwischen Hochschulen und Institutionen
der Aus- und Weiterbildung

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 Arbeitsméirkte, 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 selbstidndiger 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 hiufiger 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-Léander-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 hochste 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 Quereinsteigerlnnen erlaubt, an dem Studi-
enangebot teilzunehmen und es dariiber hinaus ermoglicht, auBBerhochschulische
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 Studienginge 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-Studiengiinge 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-
tatssicherung 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 Marktgéngigkeit 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 Pilotmafnahme ,,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.
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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



162 Michael Kriegel und Martin Sauer

zu entwickeln und zu evaluieren. Die FH der Diakonie ist eine Hochschule, die
von Triagern 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 Absolventlnnen 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 Flexibilitit erlauben. Die
postsekundédren Ausbildungen wurden daher trotz ihrer guten Ausbildungsquali-
tdt und einem hohen Grad an Theorie-Praxis-Verkniipfung oft als bildungsmiBige
»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 Studiengiinge, 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 (Schifer 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;
auflerdem 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: InteressentInnen kon-
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.



Kooperation zwischen Hochschulen und Institutionen der Weiterbildung 165

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-
nikationsabldufe, 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 stérker 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 (Friihjahr 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 stirkere 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 ErzieherInnen 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 ermdoglichen. 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
niederlédndischen 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 grundstidndigen 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
QuereinsteigerInnen 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 regelmifigen
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
ermiBigt. Der Vertrag enthélt aulerdem 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
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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 Einschétzung 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 zusétzlich 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 Einschitzung 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, tiber 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 bendtigen, 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 erwihnte 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 néihren (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-
standig. 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 grofer Wahrscheinlich
zur Frustration und enttduschten 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 zeitbkonomische 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 schlieBBlich 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.

Literatur

Schokker, A. & Wenzel, L. (Hrsg.) (2014): Eine niederldndisch deutsche Kooperation. So-
zialpddagogik und Erzieherausbildung. 1. Auflage. Marburg: Francke.






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 Sozialtriger 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 Weiterbildungstriager 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-
triager, 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 geprigten 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 Trager 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 ermdoglichen. 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-Léander-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 grof3ere 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 tibertragen 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 Prisenz-
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 Dozentlnnen
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 eigenstidndig 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



200 Sebastian Wieschowski und Marc Heinitz

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 KommilitonInnen 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 Softwarelosung ,,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 Referentlnnen 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 ermdglichen, 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 Dozentlnnen 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 grof3e 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 durchfithren — 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 lieen 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 veroffent-
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-
merInnenlnnen 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 TeilnehmerIlnnenlnnen 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 fiithren 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 konnten Webinare durch die Notwendigkeit von stabiler und halbwegs
aktueller Hard- und Software soziale Ungleichheit verstirken, zu Verstdndnis-
schwierigkeiten fithren, 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 anfanglichen 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 lisst 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 stolen 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 frithzeitig geklért, 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 geilibte 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™ iibrigens 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 Teilnehmerlnnen: 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
Langzeitgedidchtnis 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 spétere 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 ReferentIlnnen
im virtuellen Raum bereits vor dem offiziellen Webinar-Start sich so vorstellen,
dass die einleitenden Angaben zur Person die Teilnehmerlnnen gleichermaf3en
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 iibertragen.

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 Prdsenzseminar 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 Présentationspfeil 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 Folieniibergéingen: Eine Verzogerung 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 tiber 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 Zuhorenden 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 hinzuhéngen 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 Kdrperbewegungen 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!

LAh, ja, hallo erstmal.” So steigt so mancher Comedian in seine Biihnenshow ein —
und die gestammelte Begriilung 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 begriiie 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* Begriifungen 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 Tdtigkeit 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 zusétzlich 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 wettbewerbsfahig 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 Selbsteinschédtzung 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 Stirken 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 kénnen 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 kdonnen 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 spéteren 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
Kriterien 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 Fihigkeiten 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 0.7.).

An einigen Universitdten und Hochschulen werden Online-Self-Assessments
bereits in der Praxis eingesetzt. Die Ruhr Universitit 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. '
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 ,,Allgemeinen 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 Studentlnnen 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 o.].).

Das OH-OSA an der Fachhochschule der Diakonie soll neben den jiinge-
ren grundstdndigen Studieninteressierten auch eine Informationsgrundlage fiir die
beruflich qualifizierten, nicht-traditionellen Studierenden liefern, die sich fiir die
Studienginge 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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