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

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

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

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

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

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

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

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

Hilke Bertelsmann
Rektorin






Vorwort der HerausgeberInnen

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

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

3. Kooperationen und Verzahnung sowie

4. Blended Learning im berufsbegleitenden Studium.

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

Zur Einfithrung

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

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

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

Offnung und Gestaltung der Hochschule fiir neue Zielgruppen

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

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

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

Anrechnung und Kompetenzorientierung

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

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

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

Kooperationen und Verzahnung

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

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

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

Blended Learning im berufsbegleitenden Studium

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

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

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

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

Michael Kriegel ~ Johanna Lojewski ~ Miriam Schifer ~ Tim Hagemann






Michael Kriegel
Das BEST WSG Projekt an der Fachhochschule der Diakonie

Kontext, Fragestellungen, Forschung und Entwicklung

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

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

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

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

2 Weitere Informationen: www.offene-fth.de

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

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

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

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

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

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

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

Um die Chancengleichheit hinsichtlich Bildungs- und Arbeitsmarktteilhabe
differenziert zu betrachten, miissen die jeweiligen Zielgruppen im Hinblick auf
Qualifizierungsbedarfe, Kompetenzanrechnung und Durchlissigkeit sowie Un-
terstiitzungsleistungen unterschiedlich analysiert werden. So wird beispielsweise
die Gruppe der Migrantlnnen im Hochschulkontext bisher kaum wahrgenom-
men. Entsprechende Untersuchungen zur Durchlissigkeit zwischen ausldndischen
und inldndischen Bildungssystemen existieren bis dato nicht. Hier besteht ein
deutlicher Forschungs- und Entwicklungsbedarf. Weitgehend brach liegen auch
die Kompetenzen berufserfahrener QuereinsteigerInnen (mit fachfremder Ausbil-
dung), deren Fihigkeiten und Fertigkeiten mit entsprechender Unterstiitzung und
Forderung zum Abbau des Fachkriftemangels beitragen konnten. Faktoren zur
Unterstiitzung dieser Zielgruppe wiren beispielsweise der Abbau von personel-
len und strukturellen Barrieren beim Hochschulzugang, ein addquates Kompe-
tenzfeststellungsverfahren und ein Anrechnungssystem, das au3erhochschulische
Lernleistungen individuell beriicksichtigt.

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

2. Strategien zur Zielerreichung

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



Das BEST WSG Projekt an der Fachhochschule der Diakonie 21

Gesundheitsbereich. Die Forschungsschwerpunkte des HdBA-Teilvorhabens la-
gen

— im Bereich der Anerkennung von im Ausland erworbenen Qualifikationen,

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

— in der Potenzialanalyse und Potenzialentfaltung von leitungsinteressierten
Frauen.

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

Das Teilprojekt an der FHdD verfolgte folgende inhaltliche Schwerpunkte:

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

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

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

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

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

— Kooperative Studiengangsentwicklung zwischen Weiterbildung, Praxis und
Hochschule.

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

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

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

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

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

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

— Fachschulen und Berufskollegs (im Bereich Sozialpidagogik und Pflege)

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

— Projektmitarbeitende (der jeweils zustindigen Arbeitspakete)

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

Fertigkeiten und Erfahrungswerte wahrzunehmen, aufzugreifen und anzurechnen.

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

Ende herausgekommen ist eine von der Hochschule iibernommene nutzerorien-

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

in diesem Band).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3. Produktentwicklung

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

Im Folgenden sind das:

Berufsbegleitender Studiengang Soziale Arbeit (Bachelor of Arts)

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

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

6 Vorrangig an der Fachhochschule der Diakonie

7 Vorrangig an der Hochschule der Bundesagentur fiir Arbeit

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

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

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

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

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

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

Berufsbegleitender Studiengang Community Mental Health
(Master of Arts)

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

Wissenschaftliche Zertifikatsreihe Chronical Care

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

Die Zertifikatsarchitektur repridsentiert ein maB3geschneidertes Bildungsange-
bot zwischen Weiterbildung und Hochschule. Dariiber hinaus beteiligt sich die
Zentralschule fiir Gesundheitsberufe Miinster weiterfithrend an einem Pilotpro-
gramm zur Entwicklung eines bildungssystemiibergreifenden E-Learning-Kon-
zepts (vgl. Heinitz & Wieschowski in diesem Band).

Pilotierte Seminar-Webinar-Reihe Potenzialentfaltung leitungsbereiter
Frauen

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

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

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

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

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

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

Pilotierte Webinarreihe Qualifizierung fiir MigrationsberaterInnen

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

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

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

4. Vernetzung und Kooperationen

Die Vernetzungsaktivititen des Projekts vollzogen sich auf drei Ebenen:

— bezogen auf Studienangebote.

— bezogen auf hochschulpolitische Fragestellungen.

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

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

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

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

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

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

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

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

5. Was bleibt? — Zur Frage der Nachhaltigkeit

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

Von Seiten der Fachhochschule der Diakonie besteht gro3e Zuversicht, dass
sowohl die entwickelten Studienangebote als auch die angestolenen Prozesse im
Hinblick auf die Struktur der Hochschule nachhaltig wirken werden. Die erfolg-

15 ,Zielsetzung der wissenschaftlichen Begleitung ist es, die geforderten Projekte in den kom-
menden drei Jahren dabei zu unterstiitzen, ihre Expertise im Umgang mit heterogenen
Zielgruppen, in der hochschuldidaktischen Gestaltung und Umsetzung von Angeboten so-
wie in der nachhaltigen Implementierung und Verankerung der Angebote an den eigenen
Hochschulen weiter auf- und auszubauen. Dariiber hinaus beobachtet und erforscht das
Team der wissenschaftlichen Begleitung aus unterschiedlichen Perspektiven die nationalen
und internationalen Entwicklungen des Lebenslangen Lernens an Hochschulen und speist
diese in den Wettbewerb ein.“ (https://de.offene-hochschulen.de/public_pages/130)
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reiche Akkreditierung der im Projekt entwickelten und von der FH der Diakonie
tibernommenen berufsbegleitenden Studienangebote und die Etablierung entwi-
ckelter Leitfdden und Handlungsempfehlungen sind Indizien dafiir.
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Tim Hagemann

Der Wert akademischer Bildung im Sozial- und
Gesundheitswesen

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

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

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

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

Evidenzbasierte Bewertungen

Steigerung der Effizienz von Entscheidungs- und Arbeitsprozessen

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

— Erarbeitung und Priifung innovativer Losungen

Erhohte individuelle und organisationale Resilienz durch mehr Handlungsalter-
nativen

Stirkere Motivation und Unternehmensbindung der Mitarbeitenden

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

— sich mit Fachverbidnden zu vernetzen,

— Fachtagungen zu besuchen,

— Zuginge zu Datenbanken zu suchen und zu nutzen,

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

— Foren fiir kollegiale Beratungen einzurichten,

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

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

— themenspezifische Arbeitsgruppen einzurichten,

— Neues auszuprobieren und Wirkungen abzuschitzen sowie

— ihr Wissen durch sinnvolle Teamarbeit weiter zu geben.

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

— fachunabhingig einen kritischen Umgang mit Informationsquellen beachten,

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

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

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

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

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

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

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

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

Fiihren die erworbenen Kompetenzen zur Qualitdtsentwicklung einer sozialen
Dienstleistung?

Welche langfristigen Effekte zeigen sich fiir die Einrichtung?

— Trifft das erworbene Wissen tatsdchlich den Bedarf?

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

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

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

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

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

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

— Alle Beteiligten verfiigen iiber eine ausreichende Qualifikation.

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

— Es sind ausreichend zeitliche und materielle Ressourcen eingeplant.

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

— Die Leitung gewihrt Sicherheitsrdume fiirs Experimentieren.

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

— Die Beteiligten fiihlen sich selbst- und nicht fremdbestimmt.

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

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

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

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



40 Tim Hagemann

Literatur

Heidenrich, M. (2000): Die Organisation der Wissensgesellschaft. In: Hubig, C. (Hrsg.):
Unterwegs zur Wissensgesellschaft. Berlin: Sigma, S. 107-118.

Martens, J. & Kuhl, J. (2004): Die Kunst der Selbstmotivierung. Fortschritte der Motivati-
onsforschung praktisch nutzen. Stuttgart: Kohlhammer.

Nassehi, A. (2010): Was wir iiber das Wissen wissen. Vortrag an der Henn Akademie.
22.4.2010.

Nonaka, I. & Takeuchi, H. (1997): Die Organisation des Wissens. Frankfurt/New York:
Campus Verlag.

Probst, G.J. B., Raub, S. & Romhardt, K. (1999): Wissen managen. Wie Unternehmen ihre
wertvollste Ressource optimal nutzen. Frankfurt: FAZ-Gabler.

Rehduser, J. & Kremar, H. (1996): Wissensmanagement in Unternehmen. In: Schreyogg,
G. & Conrad, P. (Hrsg.): Wissensmanagement. Berlin: De Gruyter.

Reick, C. & Hagemann, T. (2007): Gestaltung von Unternehmenskultur. In: Kastner, M.,
Neumann-Held, E. & Reick, C. (Hrsg.): Kultursynergien oder Kulturkonflikte. S.230—
256. Lengerich: Pabst-Verlag.

Reinmann-Rothmeier, G. (2001): Wissen managen. Das Miinchener Modell. In: For-
schungsbericht, Nr. 131. Miinchen. Online verfiigbar unter: http://epub.ub.uni-muen-
chen.de/239/1/FB_131.pdf [21.07.2017].

Schifer, M., Kriegel, M. & Hagemann, T. (2014): Entwicklung neuer Studienginge —
Curricula kooperativ und kompetenzorientiert gestalten. Zeitschrift fiir Hochschulent-
wicklung, 2/2014, S. 41-49.

Schifer, M., Kriegel, M. & Hagemann, T. (2015): Neue Wege zur akademischen Qualifi-
zierung im Sozial- und Gesundheitswesen. Miinster: Waxmann.

Siebert, H. (1999): Pidagogischer Konstruktivismus. Eine Bilanz der Konstruktivismus-
diskussion fiir die Bildungspraxis. Neuwied; Kriftel: Luchterhand.

Stegbauer, C. (2009): ,,Wikipedia“. Das Ritsel der Kooperation. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.


http://epub.ub.uni-muenchen.de/239/1/FB_131.pdf

I Hochschulen fiir neue Zielgruppen éffnen und gestalten






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

Befunde zur Heterogenitit der Studierenden

1. Ausgangslage und Fragestellung

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

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

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

2. Ausprigung der Vielfalt innerhalb der Studierendenschaft

2.1 Rahmenbedingungen fiir den ,,Academic Drift*

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

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

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

2.2 Befunde zur Situation im deutschen Hochschulsystem insgesamt

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

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

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

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

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

... in einem berufsbegleitenden Studiengang 2,0%

... in einem dualen Studiengang 5,0%

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

... mit einer studienerschwerenden Gesundheitseinschriankung 11,0%

... aus dem Ausland 12,8%

... mit Migrationshintergrund 20,0%

... mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung 22,0%

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

... die erwerbstétig sind 68,0%

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

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

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

Dariiber hinaus zeigt sich, dass groere Unterschiede in Abhéngigkeit der Tri-
gerschaft von Hochschulen bestehen. Auffillig ist insbesondere, dass Fachhoch-
schulen, zumal diejenigen in privater Tragerschaft, ein differenzierteres Studien-
angebot vorhalten als Universitidten. Auch ist der Anteil berufsbegleitender und
dualer Studiengénge im Portfolio der privaten Fachhochschulen um ein Vielfaches
hoher als bei ihren staatlichen Pendants. So waren im Jahr 2016 in den staatli-
chen Fachhochschulen 6 Prozent der Bachelorstudiengénge und 15 Prozent der
Masterstudienginge berufsbegleitend organisiert. Im Studienangebot des priva-
ten Fachhochschulsektors lagen die Anteile dagegen bei 33,2 und 50,1 Prozent
(ebd.). Das deutlich offensivere Zugehen privater Hochschulen auf heterogene
Zielgruppen liegt vor allem darin begriindet, dass diese — anders als ihre staat-
lichen Gegeniiber — auf Einnahmen durch Studiengebiihren angewiesen sind:



48 Sigrun Nickel und Anna-Lena Thiele

,Private Hochschulen, die deutlich iiberdurchschnittlich atypische Studierende
gewinnen, setzen als Gesamtinstitution auf ein klares und offensiv kommunizier-
tes Hochschulprofil sowie auf der Studiengangsebene auf Angebote, die gezielt
Nischen besetzen und Marktliicken schlieBen‘ (Engelke, Miiller & Rowert 2017,
S.34).

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

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

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

2.3 Vertiefte Betrachtung des Studiums ohne (Fach-)Abitur

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.4 Spezifika der wissenschaftlichen Weiterbildung

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

— berufstitige Personen,

— Personen mit Familienpflichten,

— BerufsriickkehrerInnen,

— StudienabbrecherInnen,

— arbeitslose AkademikerInnen,

— beruflich Qualifizierte mit und ohne formale Hochschulzugangsberechtigung
sowie

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

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

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

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

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

3. Schlussbetrachtung: Offnung der Hochschule fiir alle?

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

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

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

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

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

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

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

1. Problemaufriss

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

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

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

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

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

2. Theoretische Grundlagen der Studie

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

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

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

Es ist ferner davon auszugehen, dass die Uberzeugung, das Studium aus eige-
ner Kraft bewiltigen zu konnen, auch die Motivation das Studium abzuschlief3en,
positiv beeinflusst. Neben selbstkonzeptbezogenen Konstrukten wie Selbstwirk-
samkeits- und Kontrolliiberzeugungen (Bandura 1977) werden aus psychologi-
scher Perspektive ausgewihlte Personlichkeitsmerkmale betrachtet, die im Zu-
sammenspiel mit den hochschulischen Lern- und Lehrbedingungen den Studien-
verlauf und -erfolg beeinflussen. Demzufolge sind Studienzufriedenheit und -er-
folg u. a. das Ergebnis einer gelungenen Person-Umwelt-Passung. Dabei werden
hiufig auch verhaltensbezogene oder motivationsbezogene Einstellungen gemif3
der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan 1993, 2000) beriicksichtigt. Letztere
liefert eine Erkldrung fiir den Zusammenhang zwischen der Qualitéit der Motiva-
tion einerseits und der Persistenz, der Qualitit des emotionalen Erlebens sowie der
Qualitit der Handlungsergebnisse andererseits (Krapp & Ryan 2002, S. 58). Dabei
ist die Qualitédt der Motivation maf3igeblich durch das Erleben von Autonomie und
Kompetenz beeinflusst. Diese beiden Aspekte sind auch im Zusammenhang mit
der Studienaufnahme und -bewiltigung relevant. Das Autonomieerleben im Kon-
text der Studienentscheidung spiegelt sich unter anderem in den Studienmotiven
und -zielen wider, insbesondere im Hinblick auf den personlichen Wert des Stu-
diums und die Rolle des sozialen Umfelds. Das Kompetenzerleben kann sich aus
der individuellen Lern- und Berufsbiographie speisen und beeinflusst die Studien-
zuversicht sowie das Lern- und Studienverhalten. Aus lernpsychologischer Sicht
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gibt sie auBlerdem Aufschluss iiber lern- und leistungsbezogene Aspekte z. B. im
Hinblick auf Lernorientierungen (Entwistle & McCune 2004) und bevorzugte
Lernstrategien (Krapp 1993). Es ist davon auszugehen, dass Studierende aufgrund
ihrer individuellen Lern- und Bildungsbiographie unterschiedliche Lernvorlieben
und -strategien haben und auch unterschiedliche Anspriiche an die Gestaltung von
Lernprozessen haben, z. B. im Hinblick auf das Theorie-Praxis-Verhiltnis.

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

3. Datengrundlage und methodisches Vorgehen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.1 Studienentscheidung und Studienmotive

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.2 Studienbezogene Vorstellungen und Erwartungen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

»Die grofite Herausforderung sehe ich auf alle Fille [...] im Zeitmanagement. Ich
kann im Moment noch gar nicht so richtig einschditzen, wenn jetzt so ein Lehrbrief
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nach Hause kommt, wie viel Zeit brauche ich dafiir? Ich glaube das wird die grifite
Herausforderung, sich da neben der Arbeit, nach der Arbeit dann noch hinzusetzen
und sich das zu erarbeiten und das zu entwickeln und aufzuschreiben.” (SMA_w3_t1)

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

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

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

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

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

Ja und ansonsten eben auch auf die familidire Unterstiitzung wieder zuriickgreifen,
wenn es einem mal wirklich schlecht geht, dass sie einen wieder runter holen und sa-
gen ,Es funktioniert schon*.“ (SMA_w1_t1)

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

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

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

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

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

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

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

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

4.3 Studierfihigkeit

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.4 Riickblick auf die Studieneingangsphase

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5. Fazit und Empfehlungen

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

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

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

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

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

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

5.2 Unterstiitzung durch gute Betreuung

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

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

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

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

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

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

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

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

5.4 Praxisbezug in der Lehre

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

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

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

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

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

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

1. Einleitung

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

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

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



88 Johanna Lojewski, Martin Sauer und Miriam Schifer

sowie die zum Teil ldnger zuriickliegenden Lernerfahrungen in formellen Kontex-
ten.

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

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

2. Theoretische Bezugspunkte

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

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

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

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

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

3.1 Studienbezogene Kompetenzen: Ergebnisse einer Bedarfserhebung bei
Studierenden und Lehrenden

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

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

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

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

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

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

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

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

Einfache englischsprachige Fachtexte verstehen.

Anspruchsvolle englische Fachtexte verstehen.

Gesprachen in englischer Sprache folgen.

An Gesprachen in englischer Sprache beteiligen.

Filme / Videos in englischer Sprache verstehen.

Einer Fachdiskussion in englischer Sprache folgen.

Englischsprachige Fachliteratur verwenden.

1 2 3 4

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

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

Mich auf die jeweilige Zielgruppe einstellen

Inhalte gut vor einer Gruppe prasentieren.

Gruppenprozesse gut moderieren.

Prasentationen mit Powerpoint ansprechend
aufbereiten.

Keine Schwierigkeiten, vor einer Gruppe frei zu sprechen.

An Diskussionen in Lehrveranstaltungen beteiligen.

In Gruppendiskussionen kurz und prazise ausdricken.

T

1 2 3

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

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

Kompetenzbereich ,,Prisentieren und Kommunizieren‘ (Beispielitem: ,,Es
bereitet mir keine Schwierigkeiten, vor einer Gruppe frei zu sprechen / ein Referat
frei vorzutragen®): Insgesamt schiitzen die Studierenden aller Semester ihre dies-
beziiglichen Féahigkeiten als relativ gut ein. Besonders in den Kompetenzbereichen
,-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-



94 Johanna Lojewski, Martin Sauer und Miriam Schifer

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-



116 Martin Sauer und Miriam Schifer

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

spriche gegeben wurden, werden immerhin mit ca.55% als ,,sehr* bzw. ,.eher
informativ* beurteilt; ca.38% halten sie fiir ,,weniger” bzw. ,,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 sol