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Anlass und Zielsetzung der Untersuchung 3

1 Anlass und Zielsetzung der Untersuchung

Durch den Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” werden Zielgruppen in den
Blick genommen, die bislang nicht zum typischen Adressat*innenkreis der Hochschulen gehoren. Dies sind laut
Bund-Lander-Vereinbarung liber den Wettbewerb insbesondere Berufstdtige, Personen mit Familienpflichten,
Berufsriickkehrer*innen, Studienabbrecher*innen, arbeitslose Akademiker*innen, beruflich Qualifizierte mit
und ohne schulische Hochschulzugangsherechtigung (HZB) sowie Bachelorabsolvent*innen, die nach dem Er-
werb von beruflicher Erfahrung berufsbegleitend studieren wollen (Gemeinsame Wissenschaftskonferenz
[GWK], 2010).

Die Zielgruppen kdnnen nach Seitter (2017) in zwei Subgruppen unterteilt werden: Zum einen in die bereits aka-
demisch Qualifizierten, die sich erneut wissenschaftlich weiterbilden mochten, und zum anderen in die beruflich
Qualifizierten ohne (Fach-)Abitur, die iiber die wissenschaftliche Weiterbildung (wWB) erstmalig an einem hoch-
schulischen Angebot partizipieren. Beide Gruppen lassen sich durch verschiedene individuelle Bildungsverlaufe,
Voraussetzungen, Qualifikationen und Bediirfnisse charakterisieren und stellen die Hochschulen somit vor neue
Herausforderungen, die sich u. a. auf Anpassungen mit Blick auf Studienorganisation (Zeitregime), Beratung, Be-
gleitung oder Studienvorbereitung (Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propddeutika) beziehen. Die weiter-
bildenden Studienangebote im Wettbewerb richten sich in der Regel an Zielgruppen mit begrenzten Zeitbudgets,
die gleichzeitig auch hohe Erwartungen an die Effizienz und Effektivitdt des Studiums haben. Um den verschie-
denen Lebensumstanden, wie z. B. der Vereinbarkeit von Berufstatigkeit, Familie und Studium gerecht zu wer-
den, ist die Bereitstellung von Moglichkeiten einer flexiblen Studienorganisation von groRer Bedeutung. Diese
umfasst u. a. die Anpassung an verschiedene Zeitbudgets (wochentliche, zweiwdchentliche, abendliche oder ge-
blockte Veranstaltungen), didaktisch aufbereitete Lehr-Lern-Einheiten in Prasenz- und Online-Lehre, eine modu-
lare Struktur mit flexibel wahlbaren, in sich abgeschlossenen Einzelmodulen sowie die Moglichkeit, die Dauer
des Studiums frei wahlen zu konnen (Hanft, Pellert, Cendon & Wolter, 2015). Aber auch begleitende MaRnahmen
zur Vermittlung von wissenschaftlichen und fachspezifischen Grundlagen (z. B. durch Vorbereitungs- und Brii-
ckenkurse bzw. Propddeutika) sowie Beratungs- und Unterstiitzungsangebote vor, wihrend und nach dem Stu-
dium sind bei heterogenen Zielgruppen von besonderer Relevanz. Dies kann u. a. darauf zuriickgefiihrt werden,
dass bei den Interessierten ein hoher Informations- und Beratungsbedarf hinsichtlich der Anforderungen, der
Finanzierung, der Vereinbarkeit des Studiums mit Beruf und/oder Familie, der Zulassungs- und Zugangsbedin-
gungen und der Moglichkeiten zur Anrechnung von beruflichen Kompetenzen auf die Studienanforderungen be-
steht (ebd.). Eine weitere Herausforderung bei der Gestaltung der Studienangebote ist die Beriicksichtigung der
verschiedenen (Berufs-)Erfahrungen, Erwartungen und Kompetenzen der Teilnehmenden. In diesem Kontext
spielt die Verzahnung von Theorie und Praxis bei der Entwicklung und Umsetzung der Angebote eine wichtige
Rolle, welche beispielsweise Entwicklungsteams mit Vertreter*innen aus den Praxisfeldern und der akademi-
schen Welt, der Mischung der Lehrenden oder Lehr-Lern-Settings mit entsprechenden didaktischen Designs und
Priifungsformaten umfasst (Cendon, Morth & Pellert, 2016; Hanft et al., 2015; Morth, Schiller, Cendon, Elsholz
& Fritzsche, 2018).

Bislang liegen kaum Informationen bzw. Daten hinsichtlich der erreichten Teilnehmenden, deren Zusammenset-
zung sowie der realisierten Nachfrage vor (Wolter, Banscherus & Kamm, 2016). Diese Liicke soll der vorliegende
thematische Bericht schlieRen. Zum einen werden Daten zur Heterogenitat der Teilnehmenden aus der Projekt-
fortschrittsanalyse 2017 (Nickel, Schulz & Thiele, 2018a) zu allen in der 1. Wettbewerbsrunde (WR) durchgefiihr-
ten 26 Projekten?® sperzifisch auf diese Fragestellung hin ausgewertet und zum anderen werden sechs Projekte

1 Fiir eine Ubersicht der 26 Férderprojekte der 1. WR siehe:


https://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/foerderprojekte/erste-runde
https://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/foerderprojekte/erste-runde
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fallbeispielhaft betrachtet, die im Rahmen der 1. WR des Bund-Lander-Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen” von 2011 bis 20172 gefordert wurden.

Im Zentrum stehen die Zusammensetzung und die Bedlirfnisse der Teilnehmenden. Dabei werden die nachfol-

genden Forschungsfragen fokussiert:

=  Wie ausgepragt ist die Heterogenitat der tatsachlich erreichten Zielgruppen in den Angebotsformaten?

= Gibt es belegbare Gemeinsamkeiten und/oder Unterschiede hinsichtlich der Bediirfnisse der erreichten
Zielgruppen?

= Mit welchen Malinahmen wird in den Angebotsformaten auf gegebenenfalls divergente Bediirfnisse
reagiert?

=  Welche Anregungen lassen sich aus den Erkenntnissen der 1. WR fur die praktische Gestaltung der An-
gebotsformate ableiten?

Die Ergebnisse liefern Informationen hinsichtlich der Heterogenitat der Teilnehmenden in den entwickelten An-
geboten (u. a. berufshegleitende Studienginge auf Bachelor- sowie Master-Niveau, Zertifikatsprogramme und -
kurse) sowie der daraus resultierenden Anforderungen an Studienorganisation und Didaktik, Vereinbarkeit mit
Erwerbs- und Familientatigkeiten sowie Einbindung der Berufspraxis in Studium und Lehre, denen die Projekte
mit innovativen und teilweise neuartigen Konzepten begegnet sind. Die vorliegende Studie nimmt somit auch
eine riickblickende Betrachtung der ,Lessons learned” beziiglich des Umgangs mit heterogenen Zielgruppen in

den Projekten der 1. WR vor.

Der thematische Bericht gliedert sich in sechs Kapitel. Nach der Darstellung des theoretischen Hintergrunds in
Kapitel 2 werden in Kapitel 3 die Datenbasis und das methodische Vorgehen erlautert. In Kapitel 4 werden Be-
funde zur Heterogenitat der Zielgruppen in den Projekten der 1. WR vorgestellt. Hier wird zum einen analysiert,
welche der anvisierten Zielgruppen mit den Angeboten tatsachlich erreicht wurden und wie sich diese nach An-
gebotstypus, fachlicher Ausrichtung oder zeitlicher Organisation unterscheiden. Auch werden der Einsatz und
die Grenzen von digitalen Lehr-Lern-Formaten, Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten sowie die (Praxis-)
Kenntnisse der Lehrenden betrachtet. Die Themen Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen sowie
Qualitatssicherung und -entwicklung werden ebenfalls in den Blick genommen. Kapitel 5 umfasst die sechs ver-
tieften Fallbeispiele, welche jeweils Informationen zum Projekt, den Projektergebnissen sowie zentrale Erkennt-
nisse aus der Projektarbeit enthalten. Im abschlieBenden Kapitel 6 werden zentrale Ergebnisse zusammenge-

fasst, indem die zugrundeliegenden Forschungsfragen beantwortet werden.

2 Die Forderung unterteilte sich in zwei Phasen. Die erste Forderphase dauerte von 2011 bis 2015, die zweite von 2015 bis
2017 (siehe ).


https://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/wettbewerb
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2 Theoretischer Hintergrund: Begriffsdefinition und Heterogenitatskriterien

Die Heterogenitit der Studierenden an Hochschulen nimmt immer mehr zu. Der Typus der*des Normalstudie-
renden, die*der auf dem schulischen Weg eine HZB erwirbt, im direkten Anschluss daran ein Studium aufnimmt
und dieses in Vollzeit absolviert, gerat als pragendes Vorstellungsmodell immer mehr ins Wanken (Dréger, Zie-
gele & Thiemann, 2015). Nach Wolter (2012) entspricht faktisch weniger als die Halfte der Studierenden noch
diesem traditionellen Bild. Eine vergleichsweise ausgepragte Diversitat der Studierenden zeigt sich beispiels-
weise bezogen auf die Lebenssituation vor der Erstimmatrikulation. Demnach haben 22 Prozent der Studieren-
den vor dem Studium eine berufliche Ausbildung abgeschlossen. Bei Betrachtung der sozialen Herkunft zeigt
sich, dass fast die Halfte aller Studierenden in Deutschland aus einer Familie stammt, in der die Eltern einen
niedrigen bis mittleren Bildungsabschluss besitzen. Dariiber hinaus haben ein Fiinftel der an deutschen Hoch-
schulen eingeschriebenen Studierenden einen Migrationshintergrund. Die mit Abstand grofite Gruppe der Stu-
dierenden ist parallel zum Studium erwerbstatig. Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Studierendenschaft an
deutschen Hochschulen unter bestimmten Gesichtspunkten betrachtet bereits sehr heterogen ist. Besonders
fallt dabei die ausgepragte Tendenz auf, das Studium mit einer beruflichen Ausbildung, einer beruflichen Tatig-
keit oder einem Nebenjob zu verbinden (Nickel & Thiele, 2017).

In der Literatur wird Heterogenitat definiert als ,[...] eine zeitlich begrenzte, zugeschriebene Uneinheitlichkeit,
die zwischen Mitgliedern oder Teilen von Mitgliedern einer Gruppe bezogen auf ein oder mehrere Kriterien be-
steht” (Wielepp 2013, S. 364). Deren Analyse kann entlang unterschiedlicher Kategorien erfolgen, welche vom
jeweiligen Erkenntnisinteresse abhdngen (ebd.). Nach Wenning (2007) handelt es sich um einen Zustand, der ein
»,heutrale[s] Ergebnis eines Vergleichs verschiedener Dinge, etwa von Gruppenmitgliedern, bezogen auf ein Kri-
terium darstellt” (ebd., S.23). Es handelt sich um eine begrenzt giiltige Zustandsbeschreibung, die durch Veran-
derungen anders ausfallen kann (ebd.).

Im Hochschulkontext existiert eine Vielzahl an Heterogenitatskriterien bzw. -merkmalen sowie unterschiedlichen
Systematisierungen (z. B. Bargel, 2015; Schulmeister, Middendorff et al., 2017; Metzger & Martens, 2012). Das
Modell der ,,Four Layers of Diversity” von Gardenswartz, Cherbosque und Rowe (2008) bietet eine tibersichtliche
Strukturierung von Heterogenitdtsmerkmalen, welche von Leicht-Scholten (2009) auf den Kontext der Hoch-
schule iibertragen wurde. Die Systematisierung geht von der Personlichkeit aus und umfasst Kriterien der inne-
ren Dimension (d. h. relativ unverdnderbare Personlichkeitsmerkmale), der uBeren Dimension (d. h. relativ ver-
dnderbare Merkmale) und der organisationalen Dimension (d. h. verianderbare organisationale Charakteristika).

Eine noch umfassendere Darstellung der unterschiedlichen Heterogenitatskriterien bietet ein von Wielepp
(2013) weiterentwickeltes Modell, das nicht nur individuelle und soziale Faktoren beriicksichtigt, sondern davon
ausgehende Lernvariablen bzw. die Lernkonstitution der Individuen sowie organisationale Faktoren und Organi-
sationsvariablen in das Modell integriert?.

Bei den individuellen Heterogenitatsfaktoren handelt es sich um weitgehend unveranderliche GroBen, die den
Hintergrund der Lebens- und Erfahrungswelt der*des Einzelnen abbilden. Demgegeniiber konnen sich die sozia-
len Faktoren im Laufe des Lebens dndern. Beide Faktorengruppen konnen nach Wielepp (2013) als studien- und
lernrelevant eingeschatzt werden. Aus den individuellen und sozialen Faktoren ergeben sich die Lernvariablen,
welche die Lernkonstitution des Individuums bezeichnen und einen Einfluss auf das Lernverhalten und den Lern-
prozess haben. Weiterhin wirkten im Hochschulkontext organisationstypische Kriterien auf die Personen ein,
welche verdnderte und verdnderbare Variablen, sogenannte Organisationsvariablen ausmachen (Wielepp,
2013).

3 Es gilt zu beachten, dass in der Regel nur ausgewahlte Kriterien erhoben bzw. betrachtet werden und viele Dimensionen
unterbeleuchtet bleiben. So stellen insbesondere die Lernvariablen laut Wielepp (2013) datentechnisch eine , Black Box"
dar, da hierzu keine fach- oder bundeslandspezifischen Daten vorliegen.
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Einen Uberblick tiber die verschiedenen Heterogenitdtsmerkmale gibt die nachfolgende Abbildung 1:

Organisationsvariablen
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Intellektuelles Leistungsvermogen (Lerntempi, Lernmodi, Fahigkeiten, Begabungen)
Lernstrategien, Priifungsverhalten

Medienkompetenz

Zeit (Investitionen/Management)

Studienzufriedenheit (Intention, das Studium abzubrechen)

Abbildung 1: Heterogenitdtskriterien im Kontext Hochschule (Quelle: eigene Darstellung nach Wielepp, 2013, S. 378)



Theoretischer Hintergrund: Begriffsdefinition und Heterogenitatskriterien 7

Im Hochschulkontext kann Heterogenitat tiber unterschiedliche bildungspolitische Entwicklungsperspektiven,
aber auch tber die individuellen, sozialen und organisationalen Faktoren der*des Einzelnen erfasst werden (Wie-
lepp, 2013). Dabei existieren nahezu unendlich viele Vergleichsvariationen. Allerdings gilt zu beachten, dass eine
Person durch die Zuordnung zu einer Merkmalsgruppe in ihrer*seiner ganzheitlichen Individualitat, ihrer*seiner
Selbstbewertung und ihrem*seinem Lernverhalten nicht ausreichend erfasst werden kann (Viebahn, 2009).

Wie bereits in Kapitel 1 angefiihrt, sollen durch die wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote Personen ange-
sprochen werden, die bislang nicht zu dem klassischen Adressat*innenkreis der Hochschulen gehoren. Diese
werden haufig auch als ,,nicht traditionell Studierende” bezeichnet. Hierbei handelt es sich — je nach Definition
(Isensee & Wolter 2017) — nicht nur um Personen, die eine berufliche Ausbildung bzw. eine Erwerbstatigkeit mit
einem Studium kombinieren, sondern beispielsweise auch um Menschen, die sich ausschlieflich tiber den beruf-
lichen Weg fur ein Studium qualifiziert haben, die Familienpflichten nachkommen miissen, die aus bildungsfer-
nen Elternhausern stammen, die einen Migrationshintergrund besitzen oder gesundheitliche Einschrankungen
aufweisen (Nickel & Thiele, 2017). Nach Teichler und Wolter (2004) werden nicht-traditionell Studierende defi-
niert als Personen, die ,nicht auf dem geraden Weg bzw. in der vorherrschenden zeitlichen Sequenz und Dauer
zur Hochschule gekommen sind“, , nicht die regularen schulischen Voraussetzungen fiir den Hochschulzugang
erfiillen” und solche, die ,nicht in der tiblichen Form des Vollzeit- und Prasenzstudiums studieren, sondern als
Teilzeit-, Abend- und Fernstudierende” (ebd., S. 72).

Die Teilnehmenden an wWB konnen daher der Gruppe der nicht-traditionell Studierenden zugeordnet werden,
fur die passgenaue Weiterbildungsangebote, die den individuellen Bedurfnissen und Anforderungen entspre-
chen, eine zentrale Rolle spielen. Daher wird in den nachfolgenden Kapiteln ein Blick auf die Heterogenitat der
Teilnehmenden in den Angeboten geworfen, um davon ausgehend Implikationen fir die Ausgestaltung wissen-
schaftlicher Weiterbildungsangebote generieren zu konnen. Dabei soll neben den erreichten Zielgruppen ein
Blick auf die Zusammensetzung der Teilnehmenden in den Angeboten entlang der Heterogenitatskriterien ge-
worfen werden.
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3 Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

Um Erkenntnisse hinsichtlich heterogener Zielgruppen in der wWB generieren zu konnen, wurde in der vorlie-
genden Studie ein Mixed-Methods-Ansatz (Burzan, 2016; Kuckartz, 2014) verfolgt. Ausgewertet und analysiert
wurden quantitative Daten aus einer Befragung von Projektmitarbeitenden und -leitungen aller 26 geforderten
Projekte der 1. WR des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” als auch qua-
litative Daten aus sechs vertieften Fallstudien. Der Fokus lag bei Letzteren auf einer ex-post Betrachtung rund
sechs Monate nach Ende der insgesamt sechsjahrigen Forderung der Projekte der 1. WR im September 2017.
Das Ziel bestand darin, deutlich zu machen, welche Lerneffekte sich aus gewonnen Erkenntnissen und Erfahrun-
gen ableiten lassen. In Abbildung 2 wird das mehrstufige Forschungsdesign naher erlautert:

Ziele: Aufzeigen von Lerneffekten aus der 1. WR

bzgl. der Zusammensetzung und Bediirfnisse heterogener Zielgruppen

Element I: Auswertung der Daten aus der Projektfortschrittsanalyse sowie
Analyse empirischer Befunde Analyse relevanter Entwicklungen bezogen auf die 1. WR

1. Schritt: Diversitatsmonitoring, d. h. indikatorengestiitzte Auswahl
von sechs Projekten fiir vertiefende Fallstudien
auf Basis der Daten aus der Projektfortschrittsanalyse
Element II:

Durchfiihrung von Fallstudien 2. Schritt: Review und Auswertung relevanter Literatur der
ausgewdhlten sechs Fallstudien (Dokumentenanalyse)
mit Blick auf die Forschungsfragen sowie daran
ankniipfende Durchfiihrung von Expert*inneninterviews

Ergebnis: Lessons learned

Zusammenfiihrung zentraler Erkenntnisse aus den Elementen | und Il

Abbildung 2: Forschungsdesign der vorliegenden Untersuchung (Quelle: eigene Darstellung)

3.1 Analyse empirischer Befunde

Zunachst werden in Kapitel 4 Gibergeordnete Befunde zur Heterogenitat der Zielgruppen in den Projekten der
1. WR analysiert. Es wird gezeigt, wie sich die Situation bezogen auf die Heterogenitat der Zielgruppen, deren
Bediirfnisse und der Einsatz von Unterstiitzungsangeboten sowie Anrechnungsverfahren und eingesetzte MaR3-
nahmen zur Qualitatsentwicklung und -sicherung kurz vor Ende der Forderung der Projekte der 1. WR im Sep-
tember 2017 dargestellt hat. Bei den dargestellten Analysen handelt es sich gro3tenteils um Sonderauswertun-
gen, die spezifisch fir die vorliegende Studie erstellt wurden.
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Datengrundlage ist eine vom CHE Centrum fir Hochschulentwicklung durchgefiihrte Untersuchung zum Projekt-
fortschritt, die generelle Trends und Aktivitaten der geforderten Projekte sowie insbesondere Entwicklungen bei
der Konzeption, Erprobung und Implementierung neuer wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote aufzeigt
(Nickel, Schulz & Thiele, 2018a).

Die Basis bildet eine vom 14.03.2017 bis zum 08.05.2017 durchgefiihrte Online-Befragung aller Einzel- und Ver-
bundprojekte der beteiligten Hochschulen und Forschungseinrichtungen aus der 1. WR". Insgesamt haben sich
164 Personen an der Online-Befragung beteiligt. Im Anschluss wurde aufgrund fehlender Angaben sowie nicht
vollstandig ausgefullter Fragebogen eine telefonische Nacherhebung durchgefiihrt. Hierdurch konnte die Daten-
qualitat erheblich gesteigert werden und schlieflich in Bezug auf die Beteiligung der Projekte ein Riicklauf von
100 Prozent erreicht werden. Befragt wurden Personen, die entweder strategisch auf Ebene der Projektleitung
bzw. -koordination als auch operativ fiir die Entwicklung, Erprobung bzw. Umsetzung eines oder mehrerer An-
gebote verantwortlich waren. Je nach Verantwortungsbereich wurden die Personen zu den teilweise unter-
schiedlichen Fragenkomplexen weitergeleitet. Zu Beginn erfolgte ein einfihrender Block mit allgemeinem Infor-
mationen, die fur alle Befragten verbindlich waren. Danach erhielten Personen, die ausschlieBlich oder neben
ihrer strategischen Verantwortung fir die operative Entwicklung, Erprobung bzw. Umsetzung eines Angebots
zustdndig waren, die angebotsspezifischen Fragen (z. B. Angebotstypus, Umsetzungsstand, Lehr-Lern-Methoden,
erreichte Zielgruppen, Lehrende, nachhaltige Verankerung). Zuletzt folgten Fragen zu projektiibergreifenden In-
formationen (z. B. Herausforderungen, Nachhaltigkeit) sowie Abschlussfragen, die erneut von allen Teilnehmen-
den ausgefiillt werden mussten.

3.2 Durchfiihrung der Fallstudien

In Kapitel 5 folgt die Darstellung zentraler Erkenntnisse aus den sechs durchgefiihrten Fallstudien. Fallstudien
ermoglichen nach Eisenhardt (1989) einerseits eine ganzheitliche Perspektive auf einen Betrachtungsgegenstand
und erlauben es andererseits, libergeordnete Muster zu erkennen.

Um diese auswahlen zu konnen, wurde ein Diversitatsmonitoring durchgefiihrt. Dabei handelt es sich, wie auch
in Kapitel 4, um eine weiterfiilhrende und spezifische Analyse der Daten aus der Projektfortschrittsanalyse 2017
(Nickel, Schulz & Thiele, 2018a) zur Heterogenitit der Zielgruppen in den Angeboten der 26 geférderten Projekte
aus der 1. WR. Im Fokus stehen die Anzahl und Zusammensetzung der Zielgruppen, welche durch die im Rahmen
des Wettbewerbs entwickelten Angebote bis zum Frithjahr 2017 tatsachlich erreicht werden konnten. Die Ange-
bote sind in der Regel im Bereich der wWB angesiedelt und umfassen Studiengange, Zertifikatskurse und -pro-
gramme, Certificates of Advanced Studies (CAS) und Diplomas of Advanced Studies (DAS).

Mit Hilfe der Datenanalyse wurde eine indikatorengestiitzte Auswahl der Projekte fur die Fallstudien getroffen.
Dabei sollten unterschiedliche Projekttypen beriicksichtigt werden: zum einen Projekte, die bis dato eine hohe
Anzahl unterschiedlicher Zielgruppen erreicht hatten und eine relativ breit gefacherte Teilnehmendenschaft be-
sallen und zum anderen Projekte, die wenige Zielgruppen erreicht hatten und eine vergleichsweise homogene
Teilnehmendenschaft aufwiesen. Dariiber hinaus sollten neben Einzel- auch Verbundprojekte einbezogen wer-
den. Weiterhin sollten es die Fallstudien auch ermaglichen, unterschiedliche Angebotstypen (z. B. berufsbeglei-
tendes Studium auf Bachelor- und/oder Masterniveau, Zertifikatsprogramme und -kurse) und Fachrichtungen zu
betrachten. Als Ergebnis des Diversitatsmonitorings wurden sechs Projekte als geeignete Fallstudien identifiziert
(siehe Tabelle 1).

4 Bei der Befragung wurde auch die 2. WR beriicksichtigt. Der Verteiler der Online-Befragung umfasste insgesamt 486
Mitwirkende aus samtlichen geforderten Projekten, von denen 376 Angaben gemacht haben, was einem Ricklauf von
80,3 Prozent entspricht. Weitere Informationen zum methodischen Vorgehen, der Stichprobe und dem eingesetzten
Fragebogen konnen in der Projektfortschrittsanalyse 2017 (Nickel, Schulz & Thiele, 2018a) nachgelesen werden.
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Tabelle 1: Ubersicht der ausgewdhlten Fallstudien nach Angebotstypen, Fachrichtungen und erreichten Zielgruppen

(Quelle: eigene Darstellung)

Projektname

Projekttyp

Entwickelte/Implementierte

Insgesamt erreichte Zielgruppen

Angebote

(in alphabetischer Reihenfolge)

Mittelhessen

Masterstudiengange, Zertifikats-
kurse, Zertifikatsprogramme) auf
unterschiedlichen Niveauebenen in
den Fachrichtungen Ingenieurwis-
senschaften, Pidagogik, Pflege/Ge-
sundheit, Rechtswissenschaften,
Sozialwissenschaften, Sprachwis-
senschaften, Wirtschaftswissen-
schaften.

KOSMOS — Konstruktion Einzel Zehn Angebote (berufsbegleitende | Es wurden acht Zielgruppen erreicht:
und Organisation eines Bachelorstudiengdnge, Zertifikats- *  Bachelorabsolvent*innen
studiums in offenen kurse, Zertifikatsprogramme) auf »  Berufstatige
Systemen unterschiedlichen Niveauebenenin | »  Masterabsolvent*innen
den Fachrichtungen Informatik, In- | =  Mittlere Fihrungskrifte
genieurwissenschaften, Padagogik, | * Personen mit Familienpflichten
Pflege/Gesundheit. *  Personen mit schulischer HZB
= Personen ohne schulische HZB
= Selbststandige
MainCareer — Offene Einzel Drei Angebote (berufsbegleitender | Es wurden drei Zielgruppen erreicht:
Hochschulen Masterstudiengang, Zertifikatspro- | =  Bachelorabsolvent*innen
gramme) auf unterschiedlichen Ni- | =  Berufstatige
veauebenen in den Fachrichtungen | *  Personen mit Familienpflichten
Padagogik, Pflege/Gesundheit, So-
zialwissenschaften.
PONTS — Potenziale Einzel Zwei Angebote (berufsbegleitender | Es wurden fiinf Zielgruppen erreicht:
nicht-traditionell Bachelorstudiengang, Briickenkurs) | =  Bachelorabsolvent*innen
studierender nutzen in den Fachrichtungen Sozialwis- *  Berufstatige
senschaften, Pflege/Gesundheit. = Personen mit Familienpflichten
*  Personen mit schulischer HZB
=  Personen ohne schulische HZB
OHO — Offene Hoch- Verbund Neun Angebote (berufsbegleitende | Es wurden zehn Zielgruppen erreicht:
schule Oberbayern Bachelor- und Masterstudien- *  Bachelorabsolvent*innen
gange, Zertifikatsprogramm) auf = Berufsriickkehrer*innen
unterschiedlichen Niveauebenenin | =  Berufstatige
den Fachrichtungen Ingenieurwis- = Mittlere Fihrungskrifte
senschaften, Pflege/Gesundheit, = Personen mit Familienpflichten
Sozialwissenschaften, Wirtschafts- = Personen mit schulischer HZB
wissenschaften. =  Personen ohne schulische HZB
= Selbststandige
»  Studienabbrecher*innen
®»  Studierende mit Migrationshin-
tergrund
STUDICA — Studieren Verbund Sechs Angebote (berufsbegleiten- Es wurden elf Zielgruppen erreicht:
ala carte der Masterstudiengang, Nachbe- = Arbeitslose
reitungskurse, Vorbereitungskurs/ =  Bachelorabsolvent*innen
Propadeutikum, Zusatzangebote) = Berufsriickkehrer*innen
auf unterschiedlichen Niveauebe- =  Berufstatige
nen in der Fachrichtung Padagogik | * Masterabsolvent*innen
sowie interdisziplindren Ausrich- = Mittlere Fihrungskrifte
tungen. = Personen mit Familienpflichten
*  Personen mit schulischer HZB
=  Personen ohne schulische HZB
= Selbststandige
»  Studienabbrecher*innen
WM? — Weiterbildung Verbund 20 Angebote (berufsbegleitende Es wurden zehn Zielgruppen erreicht:

= Arbeitslose

. Bachelorabsolvent*innen

. Berufsriickkehrer*innen

=  Berufstatige

. Masterabsolvent*innen

= Mittlere Fihrungskrifte

= Personen mit Familienpflichten
. Personen mit schulischer HZB

. Personen ohne schulische HZB
= Selbststandige
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Zur vertieften Analyse der in Tabelle 1 aufgelisteten Projekte wurde zunachst ein Literaturreview von deren Ver-
offentlichungen im Forderzeitraum seit 2011 mit Blick auf die Forschungsfragen durchgefiihrt. Die Ergebnisse
des Literaturreview zeigen, dass sich alle sechs Projekte in groBem Umfang mit der Heterogenitat der Zielgrup-
pen beschiftigen (siehe Abbildung 3), wobei einige Unterschiede in der Setzung der thematischen Schwerpunkte

bestehen®:

KOSMOS

0,
(N=52) 23,1%

26,9% 13,5%

MAIN 22%
CAREER 16,9 %
(N=71)

15,5 %

5,6 %

PONTS

0,
(N=51) 19,6 %

33,3% 15,7 %

OHO

0,
(N=73) 21,9%

STUDICA

o, o, 6.6 % o, o,
(N=48) 18,8 % 12,5% 16,6 % 14,6 % 16,6 %

WMm?

o, o, a7 o o, o,
(N=90) 88% 88% EEXEMEULLE 13,3% 32,2%

0% 10% 20% 30% 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

W Bediirfnisse heterogener Zielgruppen

B MaBnahmen zur Schaffung von guten Zugangs- und Lernbedingungen fir die Teilnehmenden
Spezifische Didaktik fiir Lehrveranstaltungen mit einer heterogenen Teilnehmendenschaft
Einsatz digitaler Technologien in der Lehre bzw. digitaler Lernformate

W Verfahren zur Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf die Hochschulbildung

B MaBnahmen zur Qualitatssicherung und -entwicklung
Angebotsentwicklung/-erprobung/-implementierung

Sonstiges (z. B. Netzwerke, Distributionsstrategien, Berichte, etc.)

Abbildung 3: Schwerpunkte der verdffentlichten Literatur der sechs untersuchten Projekte (Quelle: eigene Darstellung)

5 Hier gilt zu beachten, dass es sich um prioritare Zuordnungen handelt und sich einige Veroffentlichungen mit mehreren
Themen gleichzeitig beschaftigen.
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Im Anschluss an das Literaturreview wurden Expert*inneninterviews mit Vertreter*innen aus den ausgewahlten
Projekten durchgefiihrt (fiir eine Ubersicht der Interviewpartner*innen siehe Kapitel 7.3)°. Der dafiir entwickelte
Interviewleitfaden bezog sich auf die Aspekte, welche im Rahmen der Fallstudien untersucht werden sollten:

=  Gemeinsamkeiten und individuelle Unterschiede beziglich der Bediirfnisse der Teilnehmenden bzw.
einzelner Teilnehmendengruppen in den Angeboten,

=  MaBnahmen zur Schaffung von guten Zugangs- und Lernbedingungen fuir die Teilnehmenden,

= Spezifische Didaktik fiir Lehrveranstaltungen mit einer heterogenen Teilnehmendenschaft,

=  Einsatz und Grenzen beim Einsatz digitaler Technologien in der Lehre bzw. digitaler Lernformate,

= Verfahren zur Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf die Hochschulbildung und

= MalBnahmen zur Qualitatssicherung und -entwicklung.

Diese sechs Untersuchungsbereiche sind zum einen aus den Erkenntnissen der bereits erwahnten Projektfort-
schrittsanalyse 2017 (Nickel, Schulz & Thiele, 2018a) und zum anderen aus dem durchgefiihrten Literaturreview
abgleitet worden. Sie haben sich insgesamt als zentrale Parameter beim Umgang mit heterogenen Zielgruppen
in der wWB herauskristallisiert.

Die Fallstudien gliedern sich jeweils in drei Unterkapitel. Zuerst werden Informationen zum Projekt und allge-
meine Projektergebnisse dargestellt. AnschlieBend werden auf Grundlage der von den Projekten veroffentlich-
ten Literatur und der Expert*inneninterviews zentrale Erkenntnisse aus der Projektarbeit vorgestellt. Hiermit
sind einige Einschrankungen verbunden. So wird der Eindruck erweckt, dass fast ausschlieBlich positive Resultate
erzielt wurden. Ein genauer Blick zeigt allerdings, dass von den Projekten viele Konzepte entwickelt und erprobt
wurden, allerdings keine Informationen zur konkreten Umsetzung und deren Nachhaltigkeit vorliegen. Gleiches
gilt bei den Angeboten und den eingesetzten Instrumenten. Auch hier wurden — je nach Projekt — eine Vielzahl
an Angeboten (u. a. berufshegleitende Studiengdnge, Zertifikatsangebote wie Programme oder Kurse, Vorberei-
tungs- und Briickenkurse bzw. Propadeutika) und Instrumenten konzipiert, die aber nicht alle in den Regelbetrieb
uberfihrt wurden. Nichtsdestotrotz geben die vorliegen Fallstudien einen umfassenden Einblick in die Hetero-
genitat der Zielgruppen in der wwWB und ermoglichen in Kombination mit den quantitativen Analysen die Ablei-
tung von Uibergeordneten Erkenntnissen.

5 Die Interviews wurden via Skype durchgefiihrt und mit Einverstindnis der Interviewpartner*innen aufgezeichnet.
Im Anschluss wurden diese transkribiert und von den Interviewpartner*innen nach einer Feedbackschleife fiir die
wissenschaftliche Auswertung freigegeben.
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4 Empirische Befunde zur Heterogenitat der Zielgruppen in den Projekten
der 1. Wettbewerbsrunde

Hauptziel der geforderten Projekte im Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”
ist, innovative und nachfrageorientierte wissenschaftliche Weiterbildungsangebote in unterschiedlichen Forma-
ten zu entwickeln (BMBF, 2011). Dazu gehoren, wie bereits erwdhnt, berufsbegleitende Studienginge, duale
Studiengidnge, Zertifikatsangebote (Kurse und Programme) sowie CAS und DAS. Wahrend der sechsjdhrigen Lauf-
zeit (2011 bis 2017) wurden von den 26 Projekten der 1. WR insgesamt 210 Studienangebote in den Regelbe-
trieb? Giberfiihrt (Nickel, Schulz & Thiele, 2018b). Bei weiteren 135 Angeboten stand die Implementierung zum
Ende der Projektforderung im September 2017 noch aus. Die Zahl der im Regelbetrieb laufenden Angebote lag
also zu diesem Zeitpunkt deutlich hoher als die der unabgeschlossenen Vorhaben. Analyseebene der nachfol-
genden Ausfiihrung sind die 345 Angebote, die von den Projekten der 1. WR entwickelt wurden. Bei den bivari-
aten Analysen fillt die Anzahl der Angebote (N) zum Teil unterschiedlich aus, da nicht alle Befragten alle Fragen
gleichermaBen beantwortet haben. Hinzu kommt, dass sich einige Auswertungen auf die Ergebnisse der Online-
Befragung beziehen, wahrend andere ausschlieflich Informationen aus der Nacherhebung erhalten. Zusatzlich
gilt zu beachten, dass einige relevante Auswertungen der Projektfortschrittsanalyse 2017 (Nickel, Schulz & Thiele
2018a) entnommen sind. Sofern das so ist, wird die entsprechende Quelle angegeben. Die Mehrheit der Auswer-
tungen ist jedoch speziell fiir die vorliegende Untersuchung angefertigt worden.

4.1 Erreichte Zielgruppen nach Umsetzungsstand, fachlicher Ausrichtung, Angebotstypus
und Abschlussniveau

Im Folgenden wird betrachtet, welche Zielgruppen durch die von den Projekten der 1. WR erarbeiteten Angebote
tatsachlich erreicht wurden. Dabei werden nicht nur die implementierten, sondern auch die noch in Entwicklung
befindlichen Angebote einbezogen. Bei der Auswertung wird differenziert nach vier unterschiedlichen Umset-
zungsstinden der Angebote zum Zeitpunkt des Projektendes, d. h. Erprobung, Uberarbeitung nach erster Erpro-
bung, Vorbereitung auf den Regelbetrieb oder bereits im Regelbetrieb.

7 Definition: Angebot lduft nach erfolgreicher Entwicklung und Erprobung nach vorzeitigem oder regularem Abschluss der
Forderung durch den Bund-Linder-Wettbewerb; Interessierte konnen sich anmelden.
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Berufstatige I —— 74,5 %
Personen mit Familienpflichten NN 59,8 %

87,8%

69,3 %
Bachelorabsolvent*innen I 51,0 % 67,3 %
Personen mit schulischer HZB I 2,4 % 58,0 %
Mittlere Fihrungskrifte I— 37,3 % 52,7 %

Selbststindige N /3 %

483 %
: I 07,5 %
Personen ohne schulische HZB 473%
" *; I 15,7 %
Berufsriickkehrer*innen 420%

o,
Masterabsolvent*innen T 49,0 %

34,6 %
0,
Arbeitslose . 7.8 %

21,0%
Studienabbrecher*innen . 88% 176 %
Topmanager*innen 2’0_% 15,7 %
Sonstiges . o5 %15’1 o
keine Angabe moglich _10’2% 21,6 %

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
M Erprobung/Uberarbeitung/Vorbereitung (N=102) Im Regelbetrieb (N=205)

Abbildung 4: Erreichte Zielgruppen nach Umsetzungsstand der Angebote der 1. WR im September 2017

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2018
N = Anzahl der Angebote; Angaben in Prozent
Frageformulierung: ,,Welche Zielgruppe(n) haben Sie mit dem Angebot bislang erreicht?” (Mehrfachantworten maoglich)

Abbildung 4 zeigt, dass Berufstatige und Personen mit Familienpflichten sowohl bei den Angeboten, die sich in
Erprobung, Uberarbeitung nach erster Erprobung und Vorbereitung auf den Regelbetrieb befinden, sowie bei
den bereits im Regelbetrieb befindlichen Angeboten an erster und zweiter Stelle stehen, dicht gefolgt von Ba-
chelorabsolvent*innen. Danach folgen bei Angeboten im Regelbetrieb Personen mit schulischer HZB, mittlere
Fuhrungskrifte, Selbststindige, Personen ohne schulische HZB und Berufsriickkehrer*innen. Bei den Angeboten
in Erprobung, Uberarbeitung oder Vorbereitung auf den Regelbetrieb sind es hingegen Masterabsolvent*innen,
mittlere Fiihrungskrafte und Selbststandige. Weiterhin wird deutlich, dass fast alle Zielgruppen, mit Ausnahme
von Masterabsolvent*innen und Topmanager*innen, bei den implementierten Angeboten hdufiger erreicht wer-
den als bei den Angeboten in Erprobung, Uberarbeitung und Vorbereitung auf den Regelbetrieb. In der Kategorie
»Sonstiges” wurden bei den Angeboten in dieser Umsetzungsphase Folgendes angegeben: Personen mit Doktor-
titel, Diplomabsolvent*innen, Ausldnder*innen, Studierende (allgemein) sowie Studierende bestimmter Studi-
enrichtungen. Bei den Angeboten im Regelbetrieb sind es Diplomabsolvent*innen eines bestimmten Studien-
gangs, Personen direkt nach der Berufsausbildung mit wenig Berufserfahrung, Quereinsteigende, Studierende
sowie Personen mit Migrationshintergrund.

Dariiber hinaus existieren Unterschiede bei den erreichten Zielgruppen je nach fachlicher Ausrichtung der Ange-
bote. So werden z. B. Personen ohne schulische HZB hdufig in den Fachrichtungen Mathematik und Pflege/Ge-
sundheit erreicht. Dagegen dominieren Selbststandige in der Informatik, den Natur- und Wirtschaftswissenschaf-
ten. Berufsriickkehrer*innen sind hingegen ausschlieflich in den Angeboten mit der fachlichen Ausrichtung In-
formatik, Ingenieurwissenschaften, Sozialwissenschaften, Padagogik und Rechtswissenschaften vertreten.
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Nachfolgende Abbildung 5 wirft einen Blick auf die erreichten Zielgruppen differenziert nach Angebotstypus,
d. h. berufsbegleitende Studiengdnge, Zertifikatsangebote (Programme, Kurse, CAS und DAS) sowie Vorberei-
tungs- und Briickenkurse bzw. Propadeutika. Die Ergebnisse zeigen, dass sich Berufstatige fast gleichermalRRen
fur die verschiedenen Angebotsformate entscheiden. Bei Personen mit Familienpflichten sowie Bachelorabsol-
vent*innen stehen Zertifikatsangebote an erster Stelle. Deutliche Unterschiede zeigen sich bei Personen mit und
ohne schulische HZB sowie Berufsriickkehrer*innen, welche mit Abstand am haufigsten in Vorbereitungs- und
Briickenkurse bzw. Propadeutika vertreten sind. Selbststandige sind in dieser Kategorie hingegen nur selten vor-
zufinden. Daneben werden Studienabbrecher*innen am haufigsten mit den berufsbegleitenden Studiengdngen
erreicht, wihrend Masterabsolvent*innen, mittlere Fiihrungskrifte und Topmanager*innen haufig in Zertifikats-

angeboten vertreten sind.

Berufstatige 86,6 %

75,0%
. . i 61,1%
Personen mit Familienpflichten 75,0%
66,7 %
Bachelorabsolvent*innen 68,0 %
54,2 %
56,7 %
Personen mit schulischer HZB 41,3%
70,8 %
Mittlere Fiihrungskrifte 52,3%
41,7%
Selbststandige 48,8 %
4,2%
Personen ohne schulische HZB 37,2%
70,8 %
Berufsriickkehrer*innen 34,4 %
50,0 %
_ 31,1%
Masterabsolvent*innen 49,4 %
41,7%
Arbeitslose 19,2 %
12,5 %
Studienabbrecher*innen 15,1 %
8,3%
. 4|4%
Topmanager*innen 9,9%
0,0%
_ 3,3 %
Sonstiges 15,1 %
33,3%
keine Angabe moglich 12,8%
16,7 %
0% 100% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Berufsbegleitende Studiengange (N=90)
M Zertifikatsangebote (N=172)
Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propadeutika (N=24)

Abbildung 5: Erreichte Zielgruppen nach Angebotstypus in der 1. WR

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2018
N = Anzahl der Angebote; Angaben in Prozent
Frageformulierung: ,,Welche Zielgruppe(n) haben Sie mit dem Angebot bislang erreicht?” (Mehrfachantworten maoglich)
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Die entwickelten und teilweise auch implementierten Angebote unterscheiden sich hinsichtlich des Niveaus. So
gibt es Angebote auf Bachelor- und Master-Niveau, wobei Letztere quantitativ gesehen deutlich haufiger vertre-
ten sind®. Bei den Angeboten auf Master-Niveau stehen Berufstitige, Bachelorabsolvent*innen und Personen
mit Familienpflichten an erster Stelle, wie Abbildung 6 zeigt. Danach folgen Selbststandige, mittlere Fihrungs-
krafte und Masterabsolvent*innen. Dagegen werden von den Angeboten auf Bachelor-Niveau am haufigsten
Berufstdtige sowie Personen mit und ohne schulische HZB erreicht. Auch die Gruppe der Studienabbrecher*in-

nen ist deutlich haufiger in den Angeboten auf Bachelor-Niveau vertreten.

o,
serufstitige NN, 75,4 %

91,0%
0,
personen mit Familienpfiichten NN 57,5 %
75,0 %
0,
sachelorabsolventtinnen TN -2 %
83,3%
0,
personen mit schulischer tizg TR o6 %
33,3%
. N . 46,1%
Mittlere Fihrungskisfre TN s,
Ittlere Funrungskrarte 53’8%
0,
selbststindige IR 37,3 %
58,3 %

o,
personen ohne schulische tizs TN, ;o5

23,7 %

0,
Berufsriickkehrer*innen _ 22,5 %

34,6%
0,
Masterabsolvent*innen _ 21,6%
53,8%
0,
Arbeitslose I 1,0%
25,6 %
0,
Studienabbrecher*innen _ 26,5%
8,3%
Topmanager*innen
13,5%
0,
sonstiges NN 16,7 %
7,1%
0,
keine Angabe moglich _ 19,6%
7,7%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Bachelorniveau (N=102) Masterniveau (N=156)

Abbildung 6: Erreichte Zielgruppen nach Abschlussniveau der Angebote der 1. WR

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2018
N = Anzahl der Angebote; Angaben in Prozent
Frageformulierung: ,,Welche Zielgruppe(n) haben Sie mit dem Angebot bislang erreicht?” (Mehrfachantworten maoglich)

& Ein verhaltnismafRig geringer Anteil der Angebote ist unabhangig vom Niveau. Aufgrund der geringen Fallzahl (N=14)
werden diese nicht weiter betrachtet.
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4.2 Divergente Bedarfe der Teilnehmenden und deren Beriicksichtigung in den
Angeboten

Bei den bzw. innerhalb der erreichten Zielgruppen bestehen unterschiedliche Bedarfe®, was aufgrund der groRen
Bandbreite an Zielgruppen nicht verwunderlich ist. An erster Stelle stehen divergente Bedarfe hinsichtlich der
zeitlichen Organisation, welche sich einerseits auf die Verteilung der Prasenzveranstaltungen und andererseits
auf die unterschiedlichen Wiinsche hinsichtlich des Anteils an Prasenz- oder Online-Lehre beziehen. Den Teilneh-
menden ist es wichtig, flexibel entscheiden zu konnen, wann und wo Lernen stattfindet. Zurtickgefiihrt wird dies
auf die familiaren oder beruflichen Pflichten, wobei Letzteres durch die Arbeitgebenden entscheidend beein-
flusst wird. Aber auch das Alter und der Lerntypus spielen bei den Praferenzen hinsichtlich Prasenz- oder Online-
Lehre eine Rolle. So besteht beispielsweise bei den sogenannten ,Digital Natives® weniger der Wunsch nach
Prasenzzeiten, sondern vielmehr nach Online-Lehre, um Zeit und Kosten zu sparen. An zweiter Stelle stehen un-
terschiedliche Vorqualifikationen und Wissensbestdande, sodass abhangig von der Zielgruppe die notwendige
Teilnahme an Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propadeutika in den Feldern wissenschaftliches Arbei-
ten/Lernen, Mathematik oder Naturwissenschaften besteht. Dieser Bedarf wurde insbesondere bei der Gruppe
der beruflich Qualifizierten ohne schulische HZB und bei Personen mit einer langeren Liicke in der Bildungsbio-
grafie, wie den Berufsriickkehrer*innen, festgestellt. An dritter Stelle bestehen unterschiedliche Erwartungen
und Anforderungen an das Verhadltnis zwischen Theorie und Praxis, was u. a. auf die individuelle Berufserfahrung
zuriuickgefiihrt werden kann. An vierter Stelle steht ein unterschiedlicher Bedarf an Beratungs- und Unterstit-
zungsangeboten. Nach Angaben der Projekte besitzen beispielsweise Personen ohne schulische HZB oder Be-
rufsriickkehrer*innen einen erhohten Beratungsbedarf. Ein weiterer Unterschied manifestiert sich bei der Moti-
vation zur Teilnahme an dem Weiterbildungsangebot. Hier wird angegeben, dass einige einen Abschluss anstre-
ben, bei anderen hingegen die berufliche Weiterentwicklung oder auch Umorientierung fokussiert wird und
dementsprechend das Erlangen von fachlichem Wissen im Vordergrund steht. Ferner bestehen differenziert
nach Zielgruppe(n) abweichende Bedarfe hinsichtlich der inhaltlichen Anforderungen, welche unterschiedliche
Erwartungen an Breite, Tiefe, Transfer oder auch Intensitat der Vermittlung umfassen. Dies kann nach Angaben
der Projekte auf die unterschiedlichen Berufsfelder bzw. Branchen, die Funktion im Beruf, die Erwerbsbiografien
sowie vorhandene Kenntnisse und Erfahrungen zurtickgefiihrt werden. An letzter Stelle stehen Divergenzen hin-
sichtlich des Zugangs zu digitalen Lehr-Lern-Formen, was sich auf deren Akzeptanz und die Affinitat zur Teil-
nahme zeigt. Auch hier stehen erneut iltere Personen vor Herausforderungen (siehe auch Nickel, Schulz & Thiele
2018a).

Dem Bedarf der Teilnehmenden nach zeitlich flexiblen Modellen werden die Angebote gerecht. So ist die Mehr-
heit der Angebote im Blended-Learning-Format angelegt, also mit umfangreichen Anteilen medial unterstiitzten
Online- und Selbstlernphasen, die keine Prasenz an der Hochschule erfordern und zeitlich flexibel gestaltet wer-
den kdénnen (siehe auch Nickel, Schulz & Thiele 2018a). Differenziert nach der jeweiligen Zielgruppe zeigt sich,
dass alle am hdufigsten in diesem zeitlichen Lehr-Lern-Format zu finden sind (siehe Abbildung 7) — die Topmana-
ger*innen sogar zu 100 Prozent. Daneben sind die Anteile des Prasenzstudiums bei Personen mit und ohne schu-
lische HZB im Vergleich zu den anderen Zielgruppen am hochsten.

9 Hier wurde die offene Frage ,Bitte geben Sie die festgestellten unterschiedlichen Bedarfe zwischen oder innerhalb
der/den erreichten Zielgruppe(n) an” ausgewertet. In einem ersten Schritt wurden die Antworten der offenen Frage nach
Thema kategorisiert. In einem zweiten Schritt folgte die Auszahlung der Nennungen pro Thema.

10 personen, die mit digitalen Technologien aufgewachsen und daher in ihrer Nutzung geiibt sind.
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Berufstatige (N=269) 104% 3,7%

Personen mit Familienpflichten (N=216) 10,2% 3,2%

Bachelorabsolvent*innen (N=199) 20,1 % 68,3 % 959% 2,0%

Personen mit schulischer HZB (N=154) 149% 19%

Mittlere Fiihrungskrafte (N=154)

% 0,6 %

Selbststandige (N=143)

119% 21%

Personen ohne schulische HZB (N=131)

145% 31%

Berufsriickkehrer*innen (N=104)

154% 2,9%

Masterabsolvent*innen (N= 129) o 2,3%

Arbeitslose (N=51) 29,4% 59%

Studienabbrecher*innen (N=46) 6,5 %
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
M Prasenzstudium M Blended-Learning Reines Fernstudium Sonstiges

Abbildung 7: Erreichte Zielgruppen nach zeitlicher Organisation der Angebote der 1. WR

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2018
N = Anzahl der Nennungen; Angaben in Prozent
Frageformulierung: ,,Wie ist das Angebot tiberwiegend organisiert?”

Auch dem Bedarf nach einer Theorie-Praxis-Verzahnung kommen die Projekte nach, indem spezifische Lehr-Lern-
Methoden zum Einsatz kommen. Dabei findet die Integration von Praxisbeispielen (Falldarstellungen/Fallstu-
dien) und Praxisprojekten/Praktika am hiufigsten statt, gefolgt vom Problem-based Learning, Work-based Lear-
ning und forschenden Lernen. Eine untergeordnete Rolle spielen quantitativ gesehen Exkursionen/Field-Trips
und Portfolios (siehe auch Nickel, Schulz & Thiele 2018a). Eine genauere Betrachtung zeigt, dass sich hier Unter-
schiede nach Angebotsformat ergeben. So nimmt die Integration von Praxisbeispielen (Falldarstellungen, Fall-
studien) bei den berufsbegleitenden Studiengingen auf Master-Niveau und den Zertifikatsprogrammen auf Ba-
chelor- und Master-Niveau den groRRten Stellenwert ein. Gleiches gilt fir die berufsbegleitenden Studiengange
auf Bachelor-Niveau, wobei hier die Integration von Praxisprojekten/Praktika genauso hdufig zum Einsatz
kommt, dicht gefolgt vom Work-based Learning. Bei Zertifikatskursen im Rahmen eines Masterstudiengangs wird
hingegen das Problem-based Learning am haufigsten eingesetzt, welches auch bei Zertifikatsprogrammen auf
Master-Niveau einen beachtlichen Anteil besitzt. In den Zertifikatskursen im Rahmen eines Bachelorstudien-
gangs kommt ausschliefdlich forschendes Lernen zum Einsatz.
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Dariiber hinaus sind Kenntnisse des wissenschaftlichen Lehrpersonals aus dem Praxisfeld sowohl bei den berufs-
begleitenden Studienangeboten als auch bei den Zertifikatsangeboten (Programme und Kurse) gleichermaRen
relevant. Dabei bestehen nur leichte Unterschiede zwischen Angeboten auf Bachelor- und Master-Niveau. Nicht
verwunderlich ist die Tatsache, dass die Kenntnisse aus dem Praxisfeld bei Vorbereitungs- und Briickenkurse
bzw. Propadeutika eine untergeordnete Rolle spielen. Ein dhnliches Bild zeigt sich hinsichtlich der Relevanz von
wissenschaftlichen Kompetenzen bei Lehrenden aus der Praxis. Auch hier sind diese bei den berufsbegleitenden
Studiengangen am wichtigsten, gefolgt von den Zertifikatsprogrammen und -kursen. Interessant ist jedoch das
Ergebnis, dass die Kompetenzen auch bei den Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propadeutika fur wichtig

erachtet werden. Beim Abschlussniveau bestehen keine nennenswerten Divergenzen.

Weiterhin wurde ein Augenmerk auf den Einsatz digitaler Lehr-Lern-Formate gelegt. So Uiberwiegt der Einsatz
von Lernplattformen/digitalen Lernumgebungen, Online-Skripten zur inhaltlichen Vorbereitung der Lehrveran-
staltung(en) sowie die Zurverfiigungstellung von Online-Materialien zur Priifungsvorbereitung in den Angeboten.
Seltener werden Webinare, Online-Vorlesungen und Online-Priifungen als digitale Lehr-Lern-Formate eingesetzt.
Noch eher selten finden Wikis, Blogs, MOOCs und sonstige digitale Lehr-Lern-Maoglichkeiten ihren Weg in die
Weiterbildungslehre an Hochschulen (siehe auch Nickel, Schulz & Thiele 2018a).

Die Bereitstellung von Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten begleitend zum Angebot nimmt einen hohen
Stellenwert ein, sodass auch dies mit den Bedarfen der Teilnehmenden korrespondiert. Konkret handelt es sich
hierbei um individuelle Beratungsangebote, aber auch um die Bereitstellung von Informationsmaterialien (siehe
auch Nickel, Schulz & Thiele 2018a). Bei den berufsbegleitenden Studienangeboten werden Beratungs- und Un-
terstitzungsmaBnahmen in mehr als drei Viertel der Angebote eingesetzt, bei den Zertifikatsprogrammen in fast
70 Prozent und bei den Zertifikatskursen in weniger als der Halfte der Angebote, was aufgrund des kiirzeren
Umfangs der Angebote nicht Giberraschend ist. Auch nehmen Beratungs- und Unterstiitzungsangebote bei den
Angeboten auf Master-Niveau einen etwas groReren Stellenwert ein als bei den Angeboten auf Bachelor-Niveau,
wie nachfolgende Abbildung 8 zeigt. In die Kategorie ,Sonstiges” fallen Angebote, die unabhangig vom Niveau

sind bzw. mehreren Niveaustufen zugeordnet werden konnen.

Bachelor-Niveau (N=43) 60,5 % 39,5%

Master-Niveau (N=71) 70,4 % 29,6 %

Sonstige Angebote (N=24) 75,2 % 23,3%

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

WJa © Nein

Abbildung 8: Bereitstellung von Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten in der 1. WR nach Angebotstypus

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2018
N = Anzahl der Angebote; Angaben in Prozent
Frageformulierung: ,,Werden begleitend zum Angebot Beratungs- und Unterstiitzungsmalnahmen durchgefihrt?“
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4.3 Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen

Die Moglichkeit der Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen wird bei weniger als der Halfte der
Angebote aus der 1. WR geboten. Insgesamt besteht in 46,4 Prozent der Angebote keine Moglichkeit der An-
rechnung. Wenn Anrechnungsverfahren zum Einsatz kommen, handelt es sich in 22,3 Prozent um individuelle,
zu 3,8 Prozent um pauschale Anrechnung und zu 9,9 Prozent um eine Kombination aus beiden Verfahren.

Erstaunlicherweise wird die Nachfrage von Anrechnungsmaoglichkeiten beruflich erworbener Kompetenzen nicht
besonders hoch eingeschitzt (siehe Abbildung 9). So geben 31,5 Prozent an, dass eine geringe Nachfrage besteht
und 20,5 Prozent bestadtigen eine mittelmafRRige Nachfrage. 5,5 Prozent geben sogar an, dass gar keine Nachfrage
existiert. Demnach fallt der Anteil derjenigen, die diese ,hoch” einschatzen, mit 11,8 Prozent verhaltnismaRig
gering aus (siehe auch Nickel, Schulz & Thiele 2018a).

35%
31,5%
30 %
25% 236%
20,5%
20%
15%
11,8%
0,
10% 1%
5,5%
- .
0%
Hoch MittelmalBig Gering Gar keine Sonstiges Keine Angabe
Nachfrage moglich

Abbildung 9: Nachfrage von Anrechnungsmaoglichkeiten beruflich erworbener Kompetenzen

Quelle: Online-Befragung CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung 2017

N =127; Angaben in Prozent

Frageformulierung: ,,Wie ist die Nachfrage der Teilnehmenden hinsichtlich der Anrechnung von beruflich erworbenen
Kompetenzen?”

4.4 Qualitatssicherung und -entwicklung

Zur Sicherung der Qualitadt in den Angeboten werden am haufigsten Lehrveranstaltungsevaluationen und Teil-
nehmendenbefragungen eingesetzt. Danach folgen Lehrendenbefragungen, hochschuldidaktische Fortbildun-
gen und Absolvent*innenbefragungen. Die Nitzlichkeit der genutzten Instrumente wird von den Befragten po-
sitiv bewertet. Am niitzlichsten werden die Systemakkreditierung und die Zielvereinbarungen mit Hochschullei-
tung und Fakultat eingeschadtzt, obwohl diese eher selten zum Einsatz kommen. Zielvereinbarungen mit neube-
rufenen Professor*innen kommen nicht hiufig zum Zuge, was nicht verwunderlich ist, da deren Niitzlichkeit von
allen Instrumenten mit Abstand am schlechtesten eingeschitzt wird. Unter ,Sonstiges” wurden Bewerber*in-
nenbefragungen, Feedbackrunden mit Teilnehmenden, Konsultationen mit dem Fachbeirat, Studierenden- und
Lehrendenkonferenzen sowie Verbleibsbefragungen genannt (siehe auch Nickel, Schulz & Thiele 2018a).
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5 Vertiefte Fallstudien

5.1 KOSMOS — Konstruktion und Organisation eines Studiums in offenen Systemen

5.1.1 Informationen zum Projekt

Das Einzelprojekt , Konstruktion und Organisation eines Studiums in offenen Systemen” (KOSMOS) verfolgte
das Ziel, das Konzept des lebenslangen Lernens nachhaltig an der Universitdt Rostock!? zu implementieren und
den Zugang zu universitarer Bildung fir nicht-traditionelle Studierendengruppen zu offnen. Bedarfs- und Ziel-
gruppenanalyse, Netzwerkarbeit, Curriculumentwicklung und mediendidaktische Konzeption von Lehr-Lern-An-
geboten, Evaluation und Qualitditsmanagement bildeten hierbei die Schwerpunkte der Projektarbeit. Die Hand-
lungsfelder wurden begleitet und unterstiitzt durch weiterbildungsspezifische Forschung und Organisationsent-
wicklung (KOSMOS, 2017; Universitdt Rostock, 2018a).

In der ersten Forderphase beabsichtigte das Projekt, die Akzeptanz der Konzeption des lebenslangen Lernens zu
steigern und die wWB in den Vordergrund strategischer Vorgehensweisen innerhalb der Universitdt zu stellen
(KOSMOS, 2017). Fiir die Umsetzung dieses Vorhabens sollten Studienformate fir heterogene Zielgruppen ent-
wickelt werden. Dartiber hinaus sollten weiterbildungsspezifische Forschung sowie unterstiitzende MaBRnahmen
in der Organisationsentwicklung durchgefiihrt werden (ebd.), um institutionelle Rahmenbedingungen fiir die

Zielvorstellungen des lebenslangen Lernens zu schaffen (French, 2015).

Die Intention der zweiten Forderphase war die Weiterentwicklung von vier Studienformaten fur heterogene Ziel-
gruppen in den Bereichen Gesundheit und Pravention (berufsbegleitender Bachelorstudiengang), Technische Re-
daktion (berufsbegleitender Bachelorstudiengang), Industrial Automation (berufsbegleitender Masterstudien-
gang) und Erneuerbare Energien (Zertifikatskurs). Nach Projektende sollten die Studienformate langfristig in das
reguldre Studienangebot Giberfiihrt werden (Universitdt Rostock, 2018a). Die Konzipierung und Umsetzung von
zwei berufsbegleitenden Bachelorstudiengingen war indessen ein neues Vorhaben (ebd.). In diesem Kontext
spielte die Gewahrleistung der Studierbarkeit fur nicht-traditionelle Studierendengruppen eine wichtige Rolle
(Universitdt Rostock, 2018b). Um die wWB institutionell und strukturell zu verankern, wurde die weiterbildungs-
spezifische Forschung sowie die Organisationsentwicklung fortgefiihrt (Kosmos, 2017; Universitdt Rostock,
2018c).

5.1.2 Projektergebnisse

Im Projekt wurden diverse Studienformate (berufsbegleitende Bachelorstudienginge, Zertifikatsprogramme,
Zertifikatskurse) auf unterschiedlichen Niveaustufen entwickelt. In den Regelbetrieb iiberfiihrt wurden bis Sep-
tember 2017 die Zertifikatsprogramme ,,Begabtenforderung”, ,Gesundheit & Garten — Gartentherapie” und die
Zertifikatskurse ,Vernetzte Systeme”, ,Eingebettete Systeme/Embedded Systems”, ,Leistungselektronik fir
Windenergieanlagen” sowie ,Konstruktion und Fertigung elektronischer Baugruppen” (Nickel, Schulz & Thiele,
2018b). Bei den Zertifikatskursen ,,Biogas” und ,Moderner Systementwurf mit VHDL und SystemC” sowie den
berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen ,,Gesundheit und Pravention” und ,Technische Redaktion” steht die

Uberfiihrung in den Regelbetrieb noch aus®® (Interview 1).

Um den mittel- und langfristigen Bedarf an Weiterbildungen zu ermitteln sowie relevante Zielgruppen fiir die
Angebote identifizieren zu konnen, wurden Bedarfs-, Wettbewerbs- und Zielgruppenanalysen durchgefiihrt
(Andres, 2015; Haarnack, 2014; Salem, 2016; Wolff, 2015; Wolff & Dahlmann, 2015). Dariiber hinaus wurden

11 Das Projekt wurde bis September 2015 von Prof. Dr. Stefan Gobel geleitet. Ab Oktober wurde die Leitung von Prof. Dr.
Patrick Kaeding ibernommen. Koordiniert wurde KOSMOS die gesamte Projektlaufzeit durch Dr. Kerstin Kosche.

12 Dje Universitdt Rostock wurde 1419 gegriindet; zum Wintersemester 2017/18 waren insgesamt 13.812 Studierende
immatrikuliert (Universitat Rostock, 2018d).

13 Dies kann auf verschiedene Griinde zuriickgefiihrt werden (siehe Rilhmling, 2017b).
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eine anbieterorientierte Marktanalyse zum Weiterbildungsmarkt in Mecklenburg-Vorpommern sowie eine
Marktanalyse am Beispiel betrieblicher Bildung unter dem Fokus der Angebotsstrukturen erstellt (Konrad & Bet-
ker 2014a; Martens & Buchholz, 2014). Im Anschluss wurden fiinf Weiterbildungsangebote aus sechs Studien-
formaten fir nicht-traditionell Studierende entwickelt und nachhaltig implementiert (Universitit Rostock, 2018c;
Kosmos, 2017).

Ferner wurde festgestellt, dass die Umsetzung der Organisationsentwicklungsprozesse nicht nur vonseiten der
Hochschulleitung (top-down) erfolgen darf. Stattdessen sollten auch die Sichtweisen von Hochschullehrer*in-
nen, Verwaltungsmitarbeiter*innen und Fakultiten mit in die Prozesse eingebunden werden (ebd.; Biittner,
MaaR & Nerdinger, 2013). Auf Grundlage einer Studie zum Konzept des lebenslangen Lernens wurden Hand-
lungsempfehlungen fir die Implementierung und Gestaltung von lebenslangem Lernen an der Universitat
Rostock abgeleitet (MaaB, Biittner & Nerdinger, 2013; Biittner et al., 2016) und eine Handlungsempfehlung zur
Einrichtung berufsbegleitender Bachelorstudienginge erstellt (Dahlmann, 2015a). Daneben wurde eine defini-
torische Eingrenzung der wissenschaftlichen Weiterbildung vorgenommen (Martens & Peyer, 2014).

In der zweiten Forderphase wurde der Fokus auf die Spezialisierung und Profilierung im Bereich des Bildungsma-
nagements gelegt. In vier Studienformaten wurden acht Weiterbildungsangebote sowie entsprechende Imple-
mentierungskonzepte konstruiert und erprobt (KOSMOS, 2017). Um Personen fir die einzelnen Studienformate
zu gewinnen, wurde eine standardisierte Distributionsstrategie fiir die Studienformate entwickelt (Mihlhaus,
2015b).

Mit der Entwicklung neuer Studienangebote fir nicht-traditionelle Zielgruppen untersuchte und priifte die Uni-
versitit Rostock zudem Online-Seminare, die die Prisenzseminare ergidnzen oder ersetzen sollten (Harder,
2017). In diesem Kontext wurde ein Konzept der Medienkompetenzforderung fiir Lehrende erarbeitet und in
den Bereich der Hochschuldidaktik der Universitdt Rostock eingebettet (ebd.; Harder, 2017).

Dariiber hinaus wurde eine Handreichung zu Netzwerken in beruflicher und wissenschaftlicher Weiterbildung
veroffentlicht (Diettrich & Wolfgramm, 2014). Darauf aufbauend wurde ein Konzept fiir die Initiierung und Pflege
von Bildungsclustern erstellt, in dem auch Bewertungskriterien fur die Beurteilung bestehender Allianzen aufge-
zeigt werden (Mihlhaus, 2015a).

5.1.3 Zentrale Erkenntnisse aus der Projektarbeit
Zielgruppen und Zusammensetzung der Teilnehmenden in den Angeboten

Zielgruppen des Projekts sind Personen mit Berufserfahrung, die ihre Kompetenzen zielgerichtet weiterentwi-
ckeln, sich spezialisieren und mit neuen Forschungsergebnissen auseinandersetzen mochten und dabei in ihrem
urspringlichen Ausbildungs- und Beschaftigungssektor bleiben wollen — aber auch Personen mit HZB, die aus
familiaren oder beruflichen Griinden oder auch aus einer Arbeitslosigkeit heraus erneut an die Universitat zur
Weiterbildung kommen, um als Quereinsteigende neue Studienrichtungen einzuschlagen, und Personen ohne
HZB, die sich aufgrund ihrer Berufserfahrung auf ,universitares Terrain“ wagen und neue wissenschaftliche In-
puts erhalten wollen. Weiterhin handelt es sich um Personen, die nach einem akademischen Abschluss und Grad
streben, die die wWB zur Entwicklung ihrer Personlichkeit oder fir soziale Belange und zur Netzwerkbildung
nutzen, die bereits Giber akademische Erfahrung verfiigen, jedoch kein Studium abgeschlossen haben wie Studi-
enabbrecher*innen, Berufsriickkehrer*innen sowie Personen im Alter von 55 bis 64 Jahren (Wissenschaftliche
Begleitung, 2018).

In den Zertifikatsangeboten ,Hochbegabtenforderung in Kita und Grundschule” und ,Gartentherapie” ist die
Mehrheit der Teilnehmenden weiblich (75 Prozent). Im Zertifikatsprogramm ,,Hochbegabtenforderung in Kita
und Grundschule” sind die Teilnehmenden vorrangig zwischen 26 und 45 Jahren alt, wahrend bei den Teilneh-
menden in der Gartentherapie Personen zwischen 46 und 55 Jahren dominieren. Dariiber hinaus wurde der
hochste allgemeinbildende Schulabschluss ermittelt. So verfiigen jeweils 32 Prozent tiber die Mittlere Reife bzw.
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ein Fachabitur und 36 Prozent tiber eine allgemeine HZB. Zwischen den Angeboten zeigen sich erneut Differen-
zen. Im Zertifikatsprogramm ,,Hochbegabtenforderung in Kita und Grundschule” verfiigt ein deutlich hoherer
Anteil der Teilnehmenden tber eine Mittlere Reife als bei der Gartentherapie, die im Gegensatz dazu einen ho-
heren Anteil an Personen mit Abitur besitzt. Insgesamt haben 80 Prozent aller Befragten eine abgeschlossene
Berufsausbildung und 56 Prozent bereits einen akademischen Abschluss. Im Zertifikatsprogramm ,,Hochbegab-
tenforderung in Kita und Grundschule” haben 72,7 Prozent der Teilnehmenden eine abgeschlossene Ausbildung
und 36,4 Prozent einen akademischen Abschluss. Dagegen haben in der ,Gartentherapie” 85,7 Prozent eine ab-
geschlossene Ausbildung und 71,4 Prozent der Teilnehmenden besitzt bereits einen akademischen Abschluss
(GBbel, Breyer & Biittner, 2014; Konrad & Betker, 2014b). Die Abschliisse der Teilnehmenden stimmen mit den
anvisierten Zielgruppen uiberein. So werden mit dem Zertifikatskurs ,,Hochbegabtenforderung in Kita und Grund-
schule” insbesondere Erzieher*innen und Grundschullehrer*innen angesprochen. Vorausgesetzt wird ein pada-
gogischer Berufsabschluss, mindestens zwei Jahre Berufserfahrung sowie die Beschaftigung auf einer mindestens
funfzigprozentigen Anstellung wahrend der Laufzeit der Weiterbildung, um Gelerntes in die Praxis iibertragen zu
konnen (KOSMOS, 2015a). Dagegen richtet sich das Zertifikatsprogramm ,,Gartentherapie” an Fach- und Fiih-
rungskrafte, die Gartentherapie aktiv im beruflichen Alltag umsetzen mochten und eine Zusatzqualifikation an-
streben. Vorausgesetzt wird ein Hochschulabschluss oder beruflicher Abschluss und mindestens ein Jahr Berufs-
erfahrung (KOSMOS, 2015b).

Eine andere Struktur der Teilnehmenden zeigt sich bei den technisch geprigten Zertifikatskursen® ,Eingebettete
Systeme/Embedded Systems”, ,Leistungselektronik fir Windenergieanlagen” und , Konstruktion und Fertigung
elektronischer Baugruppen®. So waren 10,7 Prozent der Teilnehmenden Frauen, die deutliche Mehrheit besitzt
einen Abschluss von einer Universitat oder Fachhochschule und die Altersspanne reicht von 24 bis iber 55 Jahren
(Kappeller & Riemenschneider, o. J.). Eine dhnliche Teilnehmendenstruktur zeigt sich beim Weiterbildungsmodul
LVernetzte Systeme”. Alle Teilnehmenden waren mannlich und zum Erhebungszeitpunkt berufstatig. Von den
insgesamt sechs Teilnehmern®® war einer zwischen 30 und 40 Jahren, drei zwischen 40-50 Jahren und zwei Teil-
nehmer dlter als 50 Jahre. Funf der sechs Teilnehmer konnten einen Hochschulabschluss vorweisen. Der Teilneh-
mer ohne Hochschulabschluss hatte einen Meistertitel im Bereich Elektronik (Wolff, 2017).

Ein homogenes Bild zeigt sich bei den Teilnehmenden der Module im Studienformat ,,Gesundheitsforderung und
Pravention”. Im Modul ,Einfihrung in die klientenzentrierte Gesprachsfiihrung” sind die Teilnehmenden (iber-
wiegend zwischen 31-50 Jahre alt, zu 92 Prozent weiblich und stammen aus dem beruflichen Feld der Gesund-
heitsfachberufe, insbesondere aus der Ergo- und Physiotherapie; mehr als die Halfte verfiigt Giber 15 Jahre Be-
rufserfahrung (Rithmling, 2017a). Im Modul ,, Zielgruppenspezifische Gesundheitsforderung: Sduglinge und Klein-
kinder” sind das Alter und das berufliche Feld identisch zum Modul ,Einfiihrung in die klientenzentrierte Ge-
sprachsfihrung”, allerdings sind hier sogar alle Teilnehmenden weiblich. Weiterhin sind hier 40 Prozent der Teil-
nehmerinnen selbststandig bzw. freiberuflich tatig sowie 60 Prozent abhangig beschaftigt. Der GroRteil der Kurs-
teilnehmerinnen ist bereits seit zehn Jahren und mehr im Berufsfeld tatig (Riihmling, 2017c). Beim Modul ,Res-
sourcenorientierte Pravention mit Tieren — Tiergestitzte Interventionen” zeigt sich bei Geschlecht und Alter ein
anderes Bild: 71 Prozent Frauen und 29 Prozent Manner haben am Erprobungsmodul teilgenommen. Die Teil-
nehmenden waren Uiberwiegend unter 36 Jahre alt. Erneut stammt die Mehrheit aus dem beruflichen Feld der
Gesundheitsfachberufe. Alle Teilnehmenden waren berufstatig und der iiberwiegende Teil (86 Prozent) mit einer
Mindestarbeitszeit von {iber 30 Stunden in der Woche (Riihmling, 2017hb).

14 Dje Angebote wurden zeitlich unterschiedlich organisiert. , Eingebettete Systeme/Embedded Systems” wurde ausschliel3-
lich online-basiert in Form von Webinaren durchgefiihrt, , Leistungselektronik fiir Windenergieanlagen” nach dem
Blended-Learning-Konzept und bei ,Konstruktion und Fertigung elektronischer Baugruppen” wurden die Prasenzphasen
durch ein Laborpraktikum erganzt (Kappeller & Riemenschneider, o. 1.).

15 Die geringe Teilnehmendenzahl wird auf den hohen Spezialisierungsgrad des Themas und den hohen Prasenzanteil
zurickgefuhrt (Wolff, 2017).
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Beim Online-Kurs , Juristische Aspekte der Europdischen Union” im Studienformat , Technische Redaktion” sind
die Teilnehmenden mehrheitlich zwischen 46 und 55 Jahre alt (40,2 Prozent), dicht gefolgt von den unter 35-
lahrigen (30,4 Prozent). Etwas mehr als die Halfte ist weiblich (53,8 Prozent). Knapp 80 Prozent der Teilnehmen-
den besitzt einen Fach- (27,7 Prozent) oder Hochschulabschluss (51,8 Prozent) und nur wenige haben eine abge-
schlossene Berufsaushildung als hochsten Bildungsabschluss angegeben (14,3 Prozent). Die Mehrheit ist abhan-
gig beschiftigt (89 Prozent), nur ein geringer Anteil ist selbststdndig bzw. freiberuflich tdtig (7 Prozent) oder nicht
erwerbstatig (4 Prozent). Die Erwerbstatigen arbeiten am hufigsten zwischen 30 und 40 Stunden (42 Prozent),
gefolgt von Giber 40 Stunden pro Woche (40 Prozent). Nur vier Prozent arbeitet weniger als 20 Stunden pro Wo-
che (Lepzien & Poggendorff, 2017).

Gemeinsamkeiten und individuelle Unterschiede beziiglich der Bedlirfnisse der Teilnehmenden

Nachfolgend werden die Gemeinsamkeiten der Teilnehmenden in den Zertifikatsangeboten dargestellt. An-
schlieBend werden individuelle Unterschiede zwischen Studierenden im grundstandigen Studium und Teilneh-
menden in der wWB analysiert, wobei Letztere differenziert nach Masterstudiengangen sowie Zertifikatsange-
boten betrachtet werden.

Gemeinsamkeiten tber die verschiedenen Angebote hinweg zeigen sich hinsichtlich der Motivation zur Auf-
nahme der Weiterbildung. Hier spielen Inhalt, Thema und Aufbau des Kurses eine zentrale Rolle. Die Ergebnisse
in den Zertifikatsangeboten ,Hochbegabtenforderung in Kita und Grundschule” und ,Gartentherapie” zeigen,
dass die angebotsspezifischen Entscheidungskriterien, welche sich zur Halfte in einem auf das Interesse beru-
hende passenden thematischen Angebot begriinden, den groBten Einfluss haben. Danach folgen personliche
Faktoren wie der innere Wunsch nach Veranderung, um etwas Neues zu beginnen, und die Erweiterung bzw.
Veranderung der beruflichen Perspektive. An letzter Stelle stehen die betrieblich-beruflichen Faktoren, welche
tatigkeitsbezogene und betriebliche Umstande als Initiator der Entscheidung umfassen (Konrad & Betker,
2014b). Auch bei den Zertifikatskursen ,Eingebettete Systeme/Embedded Systems”, ,Leistungselektronik fir
Windenergieanlagen” und ,Konstruktion und Fertigung elektronischer Baugruppen” spielten das fachliche Inte-
resse, die Studienform (wWB mit Zertifikatsabschluss), das inhaltliche Konzept, die Weiterqualifizierung bzw.
ErschlieBung eines neuen Berufsfeldes, die Verbesserung beruflicher Aufstiegschancen, personliche Weiterent-
wicklung, geistige Herausforderung, Interesse an aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen sowie Erweiterung
des beruflichen/sozialen Netzwerks eine wichtige Rolle (Kappeller & Riemenschneider, o. J.). Im Modul ,,Einfiih-
rung in die klientenzentrierte Gesprachsfiihrung” wurden das Thema, der Inhalt sowie die Praxisorientierung als
Hauptgriinde fiir die Teilnahme am Zertifikatskurs angefiihrt (Rilhmling, 2017a). Ein etwas abweichendes Bild
zeigt sich beim Modul ,,Ressourcenorientierte Pravention mit Tieren — Tiergestiitzte Interventionen”. Haupt-
grund fiir die Teilnahme am Kurs war hier neben Karriereplanen bzw. beruflicher Weiterqualifizierung die per-
sonliche Weiterentwicklung und das Interesse an wissenschaftlichen Erkenntnissen (Rithmling, 2017b). Beim On-
line-Kurs , Juristische Aspekte der Europdischen Union” Giberwiegen als Griinde bzw. Motive fiir eine Teilnahme
neben der Tatsache, dass es sich um ein Online-Angebot handelt, die Themen und Inhalte. Weiterhin ausschlag-
gebend ist die berufliche Weiterqualifizierung, gefolgt von der personlichen Weiterentwicklung, dem Interesse
an aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen, die geistige Herausforderung sowie berufliche Aufstiegschancen
(Lepzien & Poggendorff, 2017).

Individuelle Unterschiede zwischen Teilnehmenden in der wWB und Studierenden im grundstandigen Bereich
zeigen sich hinsichtlich der Erwartungen an die Studienorganisation, welche auf die Berufstatigkeit der Teilneh-
menden zurtickgefiihrt werden kann. So besteht die Erwartung, dass alles stringent und gut strukturiert sein
muss. Aufgrund der zeitlichen Ressourcen ist die Organisation der Prasenzveranstaltungen von zentraler Bedeu-
tung, was mit einem hohen Aufwand verbunden ist. In den Zertifikatsangeboten sind die Erwartungen, im Ver-
gleich zu den Studiengangen, ein bisschen moderater. Zurlickgefiihrt wird dies auf den geringeren Umfang und
auf die Tatsache, dass die Teilnehmendenschaft zum Teil heterogener ist. So sind akademisch Ausgebildete ver-
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treten, die den Kurs beispielsweise als interessante und zusatzliche Vertiefung ansehen als auch nicht-akade-
misch Ausgebildete, d. h. Bewerber*innen mit heterogenem Bildungshintergrund wie Personen, die sich im Ru-
hestand befinden und ,einfach noch mal was Spannendes machen mochten” (Interview 1). Im Gegensatz dazu
handelt es sich bei den Teilnehmenden in einem weiterbildenden Masterstudiengang um eine eher homogene
Zielgruppe, die aus akademisch Ausgebildeten besteht (Lepzien & Poggendorff, 2017).

Zugangs und Lernbedingungen

Zur Schaffung von guten Zugangs- und Lernbedingungen wurde ein Studierbarkeitskonzept entwickelt, welches
Aspekte der Studierbarkeit, die in der didaktisch-methodischen Gestaltung von Lehr-Lern-Szenarien Anwendung
finden, fokussiert. Gleichzeitig ist es als Rahmenkonzept fir die Konzepte zur Lernbegleitung, der Unterstiit-
zungsangebote, zum angeleiteten Studium und zum Coaching?® zu verstehen (Harder, 2015c).

Bei der Lernbegleitung handelt es sich um eine zielgerichtete Unterstiitzung von Lernenden, um die Studierbar-
keit und den Studienerfolg zu optimieren. Hierbei wird zwischen der fachlichen Ebene zur Forderung des Wis-
senserwerbs und der Fach- und Methodenkompetenzen sowie der organisatorischen Ebene zur Unterstiitzung
der Selbstorganisation der Lernprozesse unterschieden. Dariiber hinaus wird differenziert nach einer direkten,
personengebunden Lernbegleitung durch Lehrende und Tutor*innen und einer lernforderlichen Gestaltung der
Lernumgebung durch die Bereitstellung von lernférderlichen Ressourcen (Harder 2015b, 2017).

Zur Unterstitzung der Teilnehmenden in der wWB sollen bedarfsgerechte Vor- und Briickenkurse neu konzipiert
werden. Aktuell werden Prasenzseminare zu den Themen ,Zeitmanagement”, ,Einfihrung in die Online-Platt-
formen”, ,Studienberatung” und ,,Techniken wissenschaftlichen Arbeitens” im Rahmen des Auftaktwochenen-
des der Masterstudiengange parallel an einem Tag angeboten. Lediglich Letzteres wird in einem sechswochigen
fakultativen Online-Angebot im ersten Semester weitergefiihrt. Da die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die
Seminare eher oberflachlich, wenig nachhaltig und nur bedingt hilfreich empfunden werden, wurde der Bedarf
nach intensiveren und langerfristigen Unterstiitzungsangeboten formuliert. Daher soll ein flexibel verfiigbares,
studienbegleitendes Online-Angebot entwickelt werden, das die Studierenden auch in der Studieneingangsphase
nutzen konnen (Harder, 2015a).

Im Rahmen des Konzepts zum angeleiteten Selbststudium wird die in der wWB vorrangige Lernform des Selbst-
studiums fokussiert. Ausgehend von Uberlegungen aus dem Konzept zur Lernbegleitung sollen konkrete MaR-
nahmen zur lernforderlichen didaktisch-methodischen Gestaltung dieser Lernform, wie etwa Lernumgebungen
mit Selbstlerntests und Feedback-Maoglichkeiten, entwickelt werden (Harder, 2015c).

Eine weitere MalBnahme zur Schaffung von guten Zugangs- und Lernbedingungen ist die Beratung der Teilneh-
menden, welche in der wwWB der Universitit Rostock in der Regel von den sogenannten Bildungsmanager*innen
umgesetzt wird. Diese sind die erste Anlaufstelle fiir Studieninteressierte und Studierende bei studienformatbe-
zogenen Fragen und vermitteln bei vertieften inhaltlichen Fragen zu den verantwortlichen Lehrenden. Dartiber
hinaus sind sie Expert*innen fir die Studienformate, beteiligt an deren Entwicklung und Durchfithrung sowie der
Koordination zwischen Lernenden und Lehrenden. Gleichzeitig unterstiitzen sie die Lehrenden z. B. als Tutor*in-
nen (Schuldt, 2015a). Im Rahmen einer Studie wurde die Beratungspraxis untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass
die Beratung mit viel Empathie fur die Zielgruppe, einem hohen Feldwissen zu studienorganisatorischen Fragen
und ,,berufskundlich”, d. h. liberwiegend auf der Grundlage von Erfahrungswissen uber Studienerfolge und Be-
rufswege fritherer Teilnehmenden durchgefiihrt wurde. Allerdings auch mit wenig beratungsspezifischem Fach-
wissen und ohne klaren Auftrag seitens der Institution. Dies kann u. a. darauf zuriickgefiihrt werden, dass die
Bildungsmanager*innen aufgrund der Vielfalt des Tatigkeitsprofils (s. 0.) nur in Ausnahmefillen {iber explizite
Beratungskompetenzen verfiigen (Schuldt, 2015a).

16 Hjerbei handelt es sich um ein Konzept fiir Lehrende als Gestalter*innen von studierbaren Lehr-Lern-Szenarien vor dem
Hintergrund der heterogenen Zielgruppen (Harder, 2015c). Daher wird dieses nicht weiter ausgefiihrt.
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Daneben konnte die Evaluation der Beratungsnutzung in den Zertifikatsangeboten ,Hochbegabtenforderung”
und ,,Gartentherapie” zeigen, dass die Kursleitung bzw. das Studienteam mit Abstand die wichtigsten Beratungs-
instanzen darstellen, da sie die erste Anlaufstelle bei Schwierigkeiten oder Fragen zur Weiterbildung sind. Ein
weiterer Vorteil wird in ihrer Koordinierungsfunktion gesehen. Sie haben den Uberblick tiber den gesamten Kurs-
ablauf sowie die Anforderungen und konnen daher bedarfsgerechte, kurzfristige, nachhaltige als auch langfristig
wirksame Unterstiitzungs- und Beratungsangebote installieren. Weiterhin kann je nach Bedarf der Kontakt zu
Dozierenden sowie zu weiteren Beratungsinstanzen (z. B. Studienberatung, Sozialberatung, externe Fachbera-
tung) vermittelt werden (Mantey, Wojtaszek & Perleth, 2014).

Weitere MalBnahmen zur Forderung guter Zugangs- und Lernbedingungen sind die Bereitstellung qualitativ hoch-
wertiger Studienmaterialien, wie etwa interaktive, digitalisierte Materialien aber auch einfache Schriftstiicke
(z. B. Skripte, Lehrbriefe) sowie die perfekte Organisation der wenigen Prisenzveranstaltungen (Interview 1).

Spezifische Didaktik fur Lehrveranstaltungen mit einer heterogenen Studierendenschaft

Die Einbindung der Berufserfahrung in die Lehrveranstaltungen ist ein zentrales didaktisches Element. Die Einbe-
ziehung des beruflichen Hintergrunds erfolgt nach dem zweiten Semester im Rahmen von studienbegleitenden
Arbeiten wie beispielsweise Projektarbeiten, Studienaufgaben oder Hausarbeiten. Hier werden Themen ausge-
wahlt, die an die jeweilige Berufspraxis der Studierenden ankniipfen (Interview 1).

Dariiber hinaus kommt eine spezifische Didaktik in den mediengestiitzten Selbstlernphasen zum Einsatz, da die
Anteile der Selbstlernphasen in der wWB einen deutlich groBeren Umfang besitzen als bei einem klassischen
Prasenzstudiengang. Hier werden Dozierende, die eigentlich nur in der Prasenzlehre tatig sind, aufgrund man-
gelnder Erfahrung vor groRere Herausforderungen gestellt (Interview 1).

Einsatz und Grenzen digitaler Technologien in der Lehre bzw. digitaler Lernformate

Im Projekt wurde eine Vielzahl an Lernangeboten mit unterschiedlichen digitalen Formaten konzipiert und er-
probt. Dabei bringt der Einsatz digitaler Medien sowohl fiir die Organisation als auch fiir die didaktische Gestal-
tung der Lehre Potenziale mit sich. Dazu gehoren die Erweiterung des didaktischen Spielraums, eine hohere
Transparenz und Qualitat in der Lehre, eine starker studierendenzentrierte Lehre, die Entlastung der Lehrenden,
die Integration von automatisierten Lernfortschrittskontrollen, die digitale Vernetzung von Studierenden und
Lehrenden, die starkere Beriicksichtigung der digitalisierten Lebenswelt der Studierenden sowie die Zukunftssi-
cherung der Hochschule (Harder, 2017). Ein weiterer Vorteil, insbesondere bei heterogenen Zielgruppen, ist der
orts- und zeitunabhangige Zugriff, sodass die Studierenden ihr Lerntempo selbst bestimmen, Wissensliicken ge-
gebenenfalls schlieen oder die behandelten Inhalte bei Interesse weiter vertiefen konnen. Gleichzeitig konnen
die Lernphasen individuell an den eigenen Lebensrhythmus angepasst werden (Loffler, Salem & Kosche, o. J.).

Der Einsatz digitaler Technologien im Projekt reicht vom Aufbau des (Informations-)Portals ,MeinKOSMOS” fir
verschiedene Studienformate und Zielgruppen (Sandkuhl, Borchardt & Stamer, 2013a, 2013b) {iber den Ausbau
von Blended Learning (Klatt, 2017; Kunde, 2016; Lewerenz, 2017a; Loffler & Salem, 2014) bis hin zur reinen On-
line-Lehre in Form von E-Lectures (Becker, 2015), Webinaren (Lewerenz, 2017b) oder MOOCs (Kunde & Rohr-
mann, o. J.).

Trotz vieler Vorteile werden aber auch Grenzen beim Einsatz digitaler Technologien in der Lehre gesehen. Diese
auBern sich bei Diskussions- und Reflexionsprozessen, sodass Prasenzveranstaltungen hier unabdingbar sind:
»Uberall da, wo ich so eine reflektierte, diskursive Kompetenz einfordern will, wird es iiber lediglich digitale An-
gebote schwierig” (Interview 1). Auch die Teilnehmenden beurteilen die Prasenzveranstaltungen als besonders
wichtig, wie die Evaluationsergebnisse der Zertifikatskurse ,Konstruktion und Fertigung elektronischer Baugrup-
pen” und ,Leistungselektronik fir Windenergieanlagen” zeigen konnten. So sehen die meisten Befragten das
Selbststudium und die Prasenzphasen wichtiger fiir den personlichen Lernerfolg an als die Nutzung der Lernplatt-
formen ILIAS und Stud.IP. Die web-basierten Angebote wurden eher fiir organisatorische Tatigkeiten bzw. Eins-
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zu-eins-Kommunikation (Online-Sprechstunden) und als Diskussionsplattform fiir Lehrinhalte genutzt (Kappeller
& Riemenschneider, o. J.). Zu einem dhnlichen Befund kommen die Evaluationsergebnisse des Zertifikatskurses
»Gartentherapie”: Auch hier werden die Prasenzphasen von den Teilnehmenden mehrheitlich als Kern der Wei-
terbildung empfunden. Die Prasenz wird von der Mehrheit als Gelegenheit zur Diskussion eines vorher erarbei-
teten Stoffes gesehen, nicht aber zur Stoffprasentation (Nieke & Freytag-Loringhoven, 2014). Ein dhnliches Bild
zeigen die Evaluationsergebnisse des Moduls , Erste Schritte in der Technischen Redaktion®”, welches im Blended
Learning angeboten wurde. Auch wenn der Wunsch nach einem Anteil an Online-Lernen (alles was theoretisch
abgehandelt werden kann) bestand, um eine zeitliche und raumliche Unabhangigkeit zu generieren, wurden die
Prasenzveranstaltungen effizienter und damit als unverzichtbar eingestuft. Positiv wird der direkte (soziale) Aus-
tausch mit Lehrenden und Kommiliton*innen angefiihrt (Lewerenz, 2017a).

Ein weiterer Aspekt bezieht sich auf den hohen Aufwand, den digitale Lehre mit sich bringt:

»+Wenn man das Allerletzte auch noch moglichst brandaktuell in einer gewissen Qualitat digitalisiert bereitstellen will, die

dann auch jeder versteht, wo man also nicht nachfragen kann — wenn ich z. B. eine mathematische Herleitung an der

Tafel mache, kann ich das in einer kleinen Gruppe dann noch mal hinterfragen — dann wird es irgendwann einfach eine

wahnsinnige Aufwandsfrage. Wenn ich alles wirklich bis ins Allerletzte immer digital haben will, dann ist es vom Aufwand

her deutlich einfacher, ein paar Themen nicht digital, sondern in klassischer Prasenz zu machen” (Interview 1).
Demnach sollte vorher abgewogen werden, ob der hohe personelle, technische und finanzielle Aufwand im Ver-
hiltnis zum direkten Nutzen steht. Die Ubertragbarkeit der Lerninhalte fiir darauffolgende Kurse und die Hohe
des Aktualisierungsaufwands sollten daher vorab gepriift werden (Bender, 2017).

Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen

Es besteht die Moglichkeit der Anrechnung aulierhochschulischer Leistungen, um die Attraktivitat der Studien-
angebote zu erhohen. Insbesondere in den Masterstudiengangen der wwWB wird die dadurch entstandene Zeit-
verkiirzung als Vorteil gesehen. Zur systematischen Erfassung und Bewertung der auRerhochschulischen Kom-
petenzen wurden eine Checkliste, Leitfragen und ein Portfoliobogen entwickelt. Die Anfragen werden tiber das
Studienbiiro der jeweils zustandigen Fakultat koordiniert. Die Priifungsamter und Studienbiiros der jeweiligen
Fakultat sind geschult, sodass sie sich mit den formalen Anrechnungsfragen auskennen. Bei der fachlichen Ein-
schatzung findet ein Austausch mit den zustandigen Fachdozierenden statt (Interview 1).

Durch die neu entwickelten berufsbegleitenden Bachelorstudiengdnge ist das Thema Anrechnung von aulier-
hochschulisch erworbenen Kompetenzen stirker in den Fokus strategischer Uberlegungen geriickt. Vor dem Pro-
jekt wurden Anrechnungsfragen bei der Entwicklung neuer Studienangebote, wie etwa berufsbegleitender Mas-
terstudiengange oder Zertifikatsprogramme, mitgedacht, jedoch tiberwiegend in der Phase der Erprobung der
Formate bearbeitet (Schuldt, 2015b). Daher sollte das bestehende Anrechnungskonzept, welches aktuell aus-
schlieBlich fur die berufsbegleitenden Masterstudiengange gilt, weiterentwickelt werden. Ziel ist ein ganzheitli-
ches Konzept zu Fragen der Anrechnung und Anerkennung nach dem Baukastenprinzip: vom Zertifikatskurs Giber
den berufsbegleitenden Bachelor bis hin zum berufsbegleitenden Master (Schuldt, 2015b). AuRerdem sollen ziel-
gruppenspezifische Handreichungen zur Anrechnungspraxis fur potenzielle Teilnehmende, Weiterbildungsma-
nager*innen sowie Lehrende entwickelt und die Beratungskompetenz von Weiterbildungsmanager*innen zu
Fragen der Anerkennung und Anrechnung gegeniiber potenziellen Teilnehmenden und Lehrenden ausgebaut
werden. Gleichzeitig sollen formatspezifische Anpassungen gegenwartig genutzter Instrumente (z. B. Kompe-
tenzportfolios, Motivationsschreiben) weiterentwickelt, ein Evaluationskonzept fiir Anrechnungsverfahren ent-
wickelt und die Transparenz der Anrechnungspraxis durch optimierte Offentlichkeitsarbeit zu Anrechnung er-
hoht werden (Schuldt, 2015b).

Bereits erstellt wurde im Projektkontext eine Publikation, in der neben den theoretischen Grundlagen eine aus-
fuhrliche und anwendungsorientierte Darstellung der Arbeitsschritte bei pauschaler und individueller Anrech-
nung aufgezeigt wird (Martens, Diettrich & Wolfgramm, 2014).
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Qualitatssicherung und Qualitdtsentwicklung

Im Rahmen des Projekts sollte ein Qualitdtshandbuch fiir die wWB entwickelt werden, in dem Prozesse standar-
disiert, Verantwortlichkeiten festgelegt, Schnittstellen definiert und einheitliche Dokumente zur Erfillung der
Arbeitsaufgaben zur Verfiigung gestellt werden. Ziel ist die Sicherung von Qualitatsstandards auf Ebene der Or-
ganisation und auf Ebene der Weiterbildungsangebote, um ein professionelles Auftreten der wWB innerhalb und
auBerhalb der Universitat zu gewahrleisten. Dabei sollen die bereits genutzten Elemente der Qualitatssicherung,
wie Akkreditierung und Evaluation, erganzt werden und ein internes Qualitatsmanagementsystem entstehen
(Dahlmann, 2015b; Dahlmann & Schiemann, 2017).

Fur die Evaluation der weiterbildenden Studiengange und der Zertifikatsangebote an der Universitat Rostock gibt
es derzeit ein umfassendes Befragungskonzept, bei dem die formalen Aspekte der Studierbarkeit, die spezifi-
schen Bedarfe von berufsbegleitend Studierenden sowie die Besonderheiten des didaktischen Konzepts Blended
Learning bericksichtigt werden. Im Rahmen der Evaluation erfolgt eine Abfrage der Zufriedenheit aufseiten der
Studierenden (Eingangshefragung, Prasenzbefragung, Semesterbefragung, Abschlussbhefragung, Verbleibsbefra-
gung) und der Dozierenden, um gezielt Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung des Angebots im Hinblick auf
die Zielgruppen, die Inhalte, die didaktische Umsetzung und die Organisation zu generieren (Dahlmann, 2016;
Gnahs & Fleige, 2014; Rithmling, 2017d). Ein weiteres Element der Evaluation sind Beobachtungen, die von allen
Beteiligten durchgefiihrt werden. Daneben stehen die Mitarbeiter*innen in engem Kontakt mit den Studieren-
den und nehmen deren studienbezogene Verbesserungswiinsche wahr. Gleichzeitig werden die Evaluationser-
gebnisse im Rahmen von Campustreffen mit externen und internen Expert*innen thematisiert (Gnahs & Fleige,
2014). Durchgefiihrt wird die Evaluation der Studienangebote in der wwWB vom Zentrum fir Weiterbildung der
Universitat Rostock. Die Ergebnisse werden mit den jeweiligen Studiengangverantwortlichen und fiir die Gesamt-
heit des Weiterbildungsangebots mit dem Prorektor fir Studium, Lehre und Evaluation an der Universitat

Rostock besprochen (Interview 1).

Da sowohl der E-Learning-Anteil im Rahmen des genutzten Blended-Learning-Konzepts als auch das Angebot von
reinen E-Learning-Angeboten in den vergangenen Jahren gestiegen ist, soll das vorhandene Befragungskonzept
im Rahmen des Projekts zu einem umfassenden Evaluationskonzept weiterentwickelt werden. Dabei stehen fol-
gende Ziele im Zentrum: Prifung der Ubertragbarkeit des Befragungskonzepts der berufsbegleitenden Master-
studiengdnge auf andere Weiterbildungsformate (berufshegleitender Bachelor, Zertifikatskurse), Einbeziehung
weiterer Anspruchsgruppen, Entwicklung und Nutzung weiterer Erhebungsinstrumente, Berlicksichtigung der
Spezifik reiner E-Learning-Angeboten sowie der besonderen Bildungsbediirfnisse heterogener Zielgruppen
(Dahlmann, 2016). Aus den vorhandenen Fragebdgen soll in Zukunft ein standardisiertes Instrument im Rahmen
der gangigen Evaluationssoftware EvaSys entwickelt werden. Dariiber hinaus sollen weitere Anspruchsgruppen
wie Mitarbeiter*innen, die als Team fiir die organisatorische Umsetzung der Studienformate verantwortlich sind,
Studienabbrecher*innen (wenn die Griinde fiir den Abbruch in der inhaltlichen Ausrichtung, der didaktischen
oder organisatorischen Umsetzung des Studienformats liegen), Arbeitgebenden (Akkreditierung bzw. Re-Akkre-
ditierung, Theorie-Praxis-Transfer, Arbeitsmarktorientierung), Verbiande (Trendthemen, Bedarf an Fach- und
Fuhrungskriften innerhalb der Branche) sowie Kooperationspartner*innen (intern und extern, die an der inhalt-
lichen, didaktischen und organisatorischen Umsetzung eines Studienformats beteiligt sind). AuRerdem soll iiber-
dacht werden, ob Fokusgruppeninterviews zum Einsatz kommen (Dahlmann, 2016).

Daneben erfolgt eine Komplettbetrachtung der Studienangebote (Nachfrage, Abschlussquoten, Lehrveranstal-
tungsevaluationen, Studierendenbefragungen) unter externer Beteiligung, die durch einen regelmiRigen Zieldi-
alog (etwa im Zwei-Jahres-Turnus) zwischen der Universitdtsleitung und den Fakultdten erganzt wird:

»Pro Studiengang sollte man sich auf jeden Fall einmal anschauen, wie so die Attraktivitdtsentwicklung ist und wie die
Bewerberzahlen, zugelassenen Zahlen, Absolventenzahlen, Erfolgsquoten sind. Das sollte man sich zumindest als ersten
Indikator anschauen. Und dann sollte man noch, aber das miissen die Fachvertreter am Ende selber beurteilen konnen,
diesen Diskussionsprozess anstoen: Guckt euch regelmafig die Inhalte eurer Module an. Ist das noch das, was gefragt
ist? Also, es ist schon irgendwie das Beste, eine Peer-Evaluation mit externer Begutachtung durchzufiihren” (Interview 1).
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5.2 MainCareer — Offene Hochschule

5.2.1 Informationen zum Projekt

Die Frankfurt University of Applied Sciences® (Frankfurt UAS) hat sich mit dem Projekt ,,MainCareer — Offene
Hochschule*!® (MainCareer) das Ziel gesetzt, lebenslanges Lernen nachhaltig an der Hochschule zu verankern.
Dies soll durch die Erhohung der Durchlassigkeit zwischen beruflichen und hochschulischen Ausbildungswegen
sowie der Entwicklung von berufsbegleitenden Weiterbildungsangeboten und Studiengangen erreicht werden
(Réber, 2017). Mit Riicksicht auf die individuellen Lebensvorstellungen und -umstdnde sollen die (Aus-)Bildungs-
wege systematisch und qualitdtsgesichert verbunden werden (Feigl, Rober & Ulmer, 2015).

In der ersten Forderphase bestand das Ziel in der Konzipierung berufsbegleitender Weiterbildungsangebote und
Studiengange in den Fachbereichen Soziale Arbeit, Pflege und Informatik. Dartiber hinaus sollten pauschale und
individuelle Anrechnungsverfahren entwickelt und erprobt werden, die es ermoglichen, auRerhochschulische
Kompetenzen auf ausgesuchte Studiengange anzurechnen. Beratungsangebote zu Anrechnungsfragen sowie An-
gebote zur Verbesserung der Studienbedingungen fiir heterogene Studierendengruppen sollten ebenfalls konzi-
piert werden (Veith, 2015).

In der zweiten Forderphase galt es, die entworfenen Produkte nachhaltig zu implementieren. Unterdessen wur-
den mit der Erarbeitung von didaktischen Formaten und Blended-Learning-Konzepten zusatzliche Schwerpunkte
gesetzt (MainCareer, 2017). Durch flexible sowie orts- und zeitunabhdngige Lehrformate sollten vor allem die
Studienbedingungen fur heterogene Studierendengruppen an der Frankfurt UAS verbessert werden. Ein weiterer
Fokus lag auf dem Ausbau der Beratungsangebote, da die Anrechnungsverfahren hohe Beratungskompetenz und
geschulte Ansprechpersonen erfordern (Veith, 2015). Um das Thema lebenslanges Lernen dauerhaft an der
Hochschule zu verorten, wurden fiinf Themenfelder bearbeitet: , Produktentwicklung fiir lebenslanges Lernen”,
»Beratung & Unterstiitzung”, ,Didaktik & Lehrende”, ,Begleitforschung & Qualitatssicherung” sowie ,,Implemen-
tation & Verstetigung” (MainCareer, 2017).

5.2.2 Projektergebnisse

Im Projekt wurden Zielgruppenanalysen und Bedarfserhebungen fiir bereits erarbeitete Produkte und Prozesse,
aber auch fiir neu entworfene Produkte des Projekts durchgefiihrt (HoRelbarth, Stover & Schneider, 2014; Koh-
lesch, 2014; Kunert-Zier, Feigl & Schneider, 2013; Kunert-Zier, Schuler & Augustinaite, 2015; Luft, Steeb, Tolle &
Beckmann, 2014; Rober, 2017; Schorr, Ambach, Grobenski & Miitzel, 2015), um ,eine fiir die jeweilige Zielgruppe
passende inhaltliche und strukturelle Ausrichtung der Konzepte zu erreichen” (Rober, 2017, S. 21).

Im Zuge des Projektverlaufs wurde ein berufsbegleitender Masterstudiengang ,Suchttherapie und Sozialma-
nagement in der Suchthilfe (M. A.)” entwickelt und implementiert (Nickel, Schulz & Thiele, 2018b). Absolvent*in-
nen dieses Masterstudiengangs erhalten dabei nicht nur die Moglichkeit, ein wissenschaftliches Studium zu ab-
solvieren, sondern kdnnen durch die Kooperation mit dem Gesamtverband fiir Suchthilfe e.V. (GVS) zusatzlich
einen anerkannten Abschluss als Suchttherapeut®in erwerben (Feigl, Rober & Ulmer, 2015; Frankfurt UAS,
2017a).

Ein weiteres Ergebnis ist die Zertifikatsweiterbildung , Ein guter Start ins Leben — Bildungsorientierte Arbeit mit
Kindern unter drei Jahren®, die mit zehn Credit Points (CP) auf den Bachelorstudiengang ,,Soziale Arbeit” (BA)

17 Die Frankfurt University of Applied Sciences ist eine 6ffentliche Fachhochschule in Frankfurt am Main, deren Trager das
Bundesland Hessen ist. Seit dem Wintersemester 2016/17 sind mehr als 14.000 Studierende immatrikuliert (Frankfurt
UAS, 2018).

18 Das Projekt wurde in beiden Forderphasen unter der Gesamtleitung von Prof. Dr. Michaela Rober und Projektkoordinator
Thorsten Feigl umgesetzt.
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angerechnet werden kann (Kunert-Zier & Buchczik, 2015). Seit dem Wintersemester 2014/15 ist die Zertifikats-
weiterbildung im Regelbetrieb. Daneben wurde die Zertifikatsweiterbildung ,,Staatliche anerkannte(r) Fachpfle-
ger*in flr Psychiatrische Pflege” entwickelt und implementiert (Frankfurt UAS, 2017b).

Im Fachbereich Informatik wurde mit der Entwicklung von E-Learning- und Blended-Learning-Angeboten wesent-
lich zur zeitlichen und rdumlichen Flexibilisierung beigetragen (Ambach, Alekseev & Andersson, 2017). Zu den
Weiterbildungsangeboten gehoren u. a. das Online-Modul ,,Statistics” sowie die Zusatzangebote flir die Module
der Programmiersprachen C, C++ und Computer Networks (CN) (ebd.).

Zu den zentralen Projektergebnissen zahlen auBBerdem die Entwicklung und Erprobung von pauschalen und indi-
viduellen Anrechnungsverfahren (MainCareer, 2017). Fiir die Soziale Arbeit wurde das AnKE-Verfahren (Anrech-
nung der Kompetenzen von Erzieher*innen auf den Bachelor Soziale Arbeit) entwickelt und nachhaltig imple-
mentiert'®. Dieses ermdglicht staatlich anerkannten Erzieher*innen, beruflich erworbene Kompetenzen von bis
zu 30 CP auf das Bachelorstudium der Sozialen Arbeit an der Frankfurt UAS anrechnen zu lassen, um somit das
Studium um ein Semester zu verkiirzen. Eine Voraussetzung hierfiir ist, dass die staatliche Anerkennung in Hes-
sen erworben wurde. Hierbei gibt es neben der pauschalen auch die Moglichkeit der Anrechnung individueller
Kompetenzen (Frankfurt UAS, 2017c). Seit dem Sommersemester 2014 ist das Verfahren ein offizieller Bestand-
teil dieses Studiengangs und darin strukturell verankert (Feigl, Rober & Ulmer, 2015). Dariiber hinaus konnten
fur das AnKE-Anrechnungsverfahren Kooperationsvereinbarungen mit zehn hessischen Fachschulen fiir Sozial-
padagogik geschlossen werden, um Nachhaltigkeit und Qualitdt zu sichern (Feigl, Kunert-Zier & Schuler, 2017;
Rober, 2017).

Im Fachbereich Pflege wurden zwei pauschale Anrechnungsverfahren etabliert: zum einen die Anrechnung von
Segmenten der Gesundheits- und Krankenpflegeausbildung sowie der Altenpflegeausbildung auf den Bachelor-
studiengang ,,Pflege” (B. Sc.) und zum anderen Komponenten der Weiterbildung zur/zum staatlich anerkannten
Fachpfleger*in fiir Psychiatrische Pflege auf den Bachelorstudiengang ,Pflege- und Case Management” (B. Sc.)
(Feigl, Rober & Ulmer, 2015; Schidle-Deininger, Luft & Kohlesch, 2016). Wihrend im Bachelorstudiengang
»Pflege” das Grundlagenmodul ,Pflegehandlungen” mit 30 CP als anrechnungsfahig erklart wurde, konnen im
Bachelorstudiengang ,,Pflege- und Case Management” bis zu 90 CP angerechnet werden (ebd.). Fiir das Verfah-
ren zur Anrechnung auRerhochschulisch erworbener Kompetenzen (AAEK) in der Pflege wurden Kooperationen
mit sechs Pflegefachschulen auf- und ausgebaut (MainCareer, 2017). Der Kontakt zu den Kooperationspartnern
konnte nach Projektende durch den Fachbereich 4: Soziale Arbeit und Gesundheit sichergestellt werden (Rdber,
2017). Die rechtliche Verankerung des AAEK-Verfahrens an der Frankfurt UAS erfolgte dabei am 12. Dezember
2012 durch Senatsbeschluss. Hierfiir wurde ein Strategiepapier verfasst und publiziert (Braun-Busse & Schuler,
2016). In Bezug auf das pauschale Anrechnungsverfahren in der Sozialen Arbeit und Pflege bewahrt sich zudem
,die kooperative Zusammenarbeit mit den Tragern der beruflichen Bildung” (ebd., S. 16).

Im Fachbereich Informatik wird den Studieninteressierten durch das individuelle AAEK-Verfahren ebenfalls die
Moglichkeit der Anrechnung von auRerhochschulischen Kompetenzen gegeben. Die individuelle Anrechnung in
der Informatik richtet sich speziell an Schiiller*innen, die eine IT-Aus- und Fortbildung vollendet haben, an Absol-
vent*innen von Technikerschulen mit IT-Schwerpunkt sowie an Beschdftigte in der IT, die eine mehrjdhrige ein-
schldgige Berufserfahrung vorweisen (Frankfurt UAS, 2017d).

Die Anrechnung fiihrte ,,zu einer starkeren Verzahnung von Zertifikatsweiterbildungen und Studium, sodass an
der Frankfurt UAS gleichzeitig ein innovativer Beitrag zur Durchldssigkeit geleistet wurde” (Luft et al., 2018,

19 Das AnKE-Verfahren ist in Deutschland bislang einzigartig und unterscheidet sich deutlich von den Anrechnungsverfahren
bei den Studiengangen der Kindheitspadagogik, in denen bislang die Erzieher*innenausbildung angerechnet wird.
Weitere Informationen unter:


https://www.hrk-nexus.de/material/gute-beispiele-und-konzepte-good-practice/detailansicht/meldung/mit-anke-leichter-durchs-studium-3072
https://www.hrk-nexus.de/material/gute-beispiele-und-konzepte-good-practice/detailansicht/meldung/mit-anke-leichter-durchs-studium-3072
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S. 143). Im Hinblick auf die Gestaltung und Umsetzung der Anrechnungsverfahren stellten die Beratung, Unter-
stitzung und der Service fur die Zielgruppe der Studierenden und Studieninteressierten wichtige Aspekte dar
(Réber, 2017).

Zur Implementierung der Anrechnungsverfahren wurde u. a. ein Leitfaden zur pauschalen Anrechnung, zwei Leit-
faden zur individuellen Anrechnung sowie ein Leitfaden zur anrechenbaren Weiterbildung erstellt. Des Weiteren
wurde ein online-basierter Kurs ,,Netzwerk Anrechnung” auf der Plattform Moodle erstellt, welcher die Durch-
lassigkeit und Transparenz aller im Projekt entwickelten MaBnahmen und Dokumente erhohen soll. Der Moodle-
Kurs dient als Informationsplattform und richtet sich sowohl an Interessierte als auch an Hochschulangehorige,
die im Bereich Anrechnung tatig sind (Frankfurt UAS, 2017e; Frankfurt UAS, 2017g; Réber, 2017).

Ebenso konnte ein Peer-Mentoring-Programm entwickelt werden, bei dem die Studierenden pragnante Hilfe-
stellungen zur Unterstiitzung, Beratung und Begleitung durch studentische Mentor*innen erhalten (Rober,
2017). Das Peer-Mentoring-Programm ist mit der Zentralen Studienberatung verbunden und hat sich seit 2015
in den Organisationsstrukturen der Frankfurt UAS etabliert (Maier, 2018).

5.2.3 Zentrale Erkenntnisse aus der Projektarbeit
Zielgruppen und Zusammensetzung der Teilnehmenden in den Angeboten

Zielgruppen des Projekts ,,MainCareer” sind Bachelorabsolvent*innen oder Personen mit vergleichbaren berufs-
qualifizierenden Hochschulabschliissen, die berufsbegleitend studieren mochten, sowie Berufstatige, Personen
mit Familienpflichten, Berufsriickkehrer*innen, Studieninteressierte, Studienabbrecher*innen, beruflich Qualifi-
zierte ohne formale HZB und Studierende (Wissenschaftliche Begleitung, 2018).

Der Masterstudiengang ,Suchttherapie und Sozialmanagement” richtet sich an in der Suchthilfe beschaftigte
Sozialarbeiter*innen, Sozialpidagog*innen, Arzt*innen, Psycholog*innen sowie berufstitige Personen, die sich
mit der medizinischen Rehabilitation Suchtkranker beschaftigen (Frankfurt UAS, 2017a, 2017d). Die Zertifikats-
weiterbildungen ,Staatliche anerkannte(r) Fachpfleger*in fir Psychiatrische Pflege” und ,Ein guter Start ins Le-
ben — bildungsorientierte Arbeit mit Kindern unter 3 adressieren berufserfahrene padagogische Fachkrafte, die
mit Kindern unter drei Jahren arbeiten (Kunert-Zier & Buchczik, 2015) bzw. Interessierte aus allen Bereichen der
psychosozialen Versorgung, wie etwa ambulante, teilstationdre sowie stationdre Einrichtungen (Frankfurt UAS,
2017d). Dariiber hinaus werden Personen durch die entwickelten Anrechnungsverfahren angesprochen, die au-
RBerhochschulische Kompetenzen besitzen und sich diese auf Module des gewahlten Studiengangs anrechnen
lassen wollen (Feigl, 2017).

Die Begleitstudie zum berufsbegleitenden Masterstudiengang ,Suchttherapie und Sozialmanagement” (Leder,
Augustinaite & Stover, 2017) zeigt folgende Ergebnisse hinsichtlich der tatsachlich erreichten Teilnehmenden:
Etwas mehr als die Hdlfte sind weiblich, das Durchschnittsalter liegt bei 35 Jahren, die Mehrheit ist ledig und hat
keine Kinder. Alle Teilnehmenden sind berufstatig. Die eine Halfte der Befragten verfligt tiber bis zu fiinf Jahre
Berufserfahrung im Bereich der Suchthilfe, die andere Halfte von mehr als fiinf Jahren. Ein anderes Bild zeigt die
Begleitforschung zu Studierenden im Bachelorstudiengang ,Pflege” (Luft, Leder, Schmidt & Schelling, 2017). Die
Personen, die an der Befragung teilgenommen haben, sind mehrheitlich weiblich, zwischen 20 und 25 Jahren
und verfiigen iiber ein (Fach-)Abitur.

Gemeinsamkeiten und individuelle Unterschiede beziiglich der Bediirfnisse der Teilnehmenden

Bei den Teilnehmenden in den Angeboten kann zwischen zwei Gruppen differenziert werden: Reine Weiterbil-
dungs- und Anrechnungsstudierende. Bei den reinen Weiterbildungsstudierenden handelt es sich um Teilneh-
mende in den entwickelten Weiterbildungsangeboten in den Bereichen Soziale Arbeit und Pflege (s. 0.), welche
nochmals differenziert nach Teilnehmenden im Masterstudiengang und Teilnehmenden in Zertifikatsangeboten
betrachtet werden. Anrechnungsstudierende meint Personen, die vor dem Studium erworbene aulBerhochschu-
lische Kompetenzen auf Module des gewahlten Studiengangs angerechnet bekommen haben.
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Gemeinsamkeiten innerhalb der Gruppe der Weiterbildungsstudierenden bestehen hinsichtlich des Bedarfs nach
Unterstiitzungsangeboten ausgehend von den vorhandenen Vorqualifikationen und Wissensbestanden bzw. der
langer zuriickliegenden Lernzeit. So muss ,erst einmal wieder eine Verbindung zu ,etwas zu schreiben’ oder zu

far

,in den Lernmodus kommen” (Interview 2) aufgebaut werden. In diesem Zusammenhang konnten Divergenzen
zwischen Personen in den Studiengangen und in den Zertifikatsweiterbildungen identifiziert werden. Bei den
Teilnehmenden der Zertifikatsweiterbildungen liegt die Ausbildung meist langer zuriick als bei denen der Studi-
enginge, sodass ,wieder lernen, sich zu konzentrieren, Gutachten zu schreiben oder Ahnliches” (ebd.) gréRere
Herausforderungen darstellen als bei den Teilnehmenden der Studiengange. Gleichzeitig befinden sich die Teil-
nehmenden der Weiterbildungsstudiengange haufig in einer anderen Lebensphase, sodass die Vereinbarkeit von

Familie, Beruf und Studium von groRerer Bedeutung ist (ebd.).

Ein weiterer Aspekt ist der Zugang zu digitalen Lehr-Lern-Formen. Konkret geht es z. B. um die Nutzung von
Moodle oder E-Learning-gestiitzten Modulen. Hier ist es wichtig, dass sich die Personen mit den digitalen Lehr-
Lern-Formen auseinandersetzen und eine gemeinsame Heranfiihrung stattfindet (Interview 2).

Ein Vergleich zwischen den reinen Weiterbildungs- und den Anrechnungsstudierenden zeigt, dass auch hier Ana-
logien existieren. Diese beziehen sich zum einen auf die hohe Motivation: ,(...) sie wollen ihr Studium zu Ende
bringen; sie sind eher mal sauer, wenn ein Seminar ausfallt; sie brechen auch nicht ab, sie ziehen das durch.”
(Interview 2). Die hohe Motivation der Weiterbildungsstudierenden wurde ebenfalls im Rahmen der Begleitstu-
die zum Masterstudiengang identifiziert. So haben vor allem die intrinsischen Motivationsfaktoren (Lernen neuer
Dinge, Anwendung der Inhalte im Berufsfeld) zur Aufnahme des Studiums gefiihrt. Extrinsische Faktoren (u. a.
Verbesserung der Berufschancen, héheres Einkommen, beruflicher Aufstieg) spielten eine eher untergeordnete
Rolle (Leder, Augustinaite & Stover, 2017). Die intrinsische Motivation spielt auch bei den Anrechnungsstudie-
renden eine grol3e Rolle, wie die Begleitstudie des AnKE-Anrechnungsverfahren zeigt. Das Interesse am Fach wird
von den Befragten am haufigsten als Grund genannt. Aber auch die extrinsischen Faktoren haben eine Rolle
gespielt (Kunert-Zier, Augustinaite & Leder, 2017).

Eine weitere Gemeinsamkeit zwischen den Gruppen zeigt sich hinsichtlich der empfundenen Wertschdtzung
durch die Anrechnung beruflicher Kompetenzen. In diesem Kontext zeigen die Ergebnisse der Begleitstudie zum
AnKE-Verfahren ebenfalls, dass es durch die Anrechnung insbesondere zu allgemeinen Vorteilen im Studium
(u. a. durch weniger zu belegende Module), einer Verkiirzung der Studienzeit sowie zur Entlastung der Lehrenden
gekommen ist (Kunert-Zier, Augustinaite & Leder, 2017). Auch wenn die Anrechnung im Masterstudiengang
ebenfalls als Wertschatzung empfunden wurde, ist zu beachten, dass der Anteil derjenigen, die sich Kompeten-
zen auf den Studiengang anrechnen lieRen, sehr gering war (Leder, Augustinaite & Stéver, 2017).

Zeitlich flexible Studiengangmodelle sind ein weiteres Bediirfnis, welches beide Gruppen vereint. Im Fokus steht
die Moglichkeit der Lehre aulierhalb der klassischen Prasenzzeiten. Denn nicht nur die Weiterbildungsstudieren-
den sind in der Regel berufstatig — auch die Anrechnungsstudierenden absolvieren den Bachelorstudiengang
haufig berufsbegleitend als , weiterbildende Qualifikation” (Kunert-Zier, Schulert & Augustinaite, 2015).

Individuelle Unterschiede zeigen sich hinsichtlich der Erwartungen an die Studienorganisation, insbesondere an
Struktur und Organisation, welche seitens der Weiterbildungsstudierenden hoher sind. Hier existieren Differen-
zen, die sich beispielsweise auf saubere und gepflegte Riume beziehen (Interview 2), wie auch die Begleitstudie
zum Masterstudiengang zeigt. So sollte insbesondere die raumliche Situation an der Hochschule verbessert wer-
den, da die Seminarrdume nicht zu den spezifischen Anforderungen des Studiengangs passen (Leder, Augusti-
naite & Stover, 2017). Weiterhin wurde von den Weiterbildungsstudierenden die ,,Organisation der Priifungster-
mine”, ,Zugang zu EDV-Diensten” sowie die ,,Kommunikation mit Lehrenden und Studierenden tiber die Moodle-
Plattform* als verbesserungswiirdig angesehen (Leder, Augustinaite & Stover, 2017). Zuriickgefiihrt wird dies auf
Folgendes:

»,Im Bereich der Weiterbildung ist eine Klientel, die nach Ende der Forderung im Rahmen des Wetthewerbs eine Gebiihr
fir ein Angebot zahlen muss. Diese hat eine andere Erwartungshaltung an die Angebotsstrukturen” (Interview 2).
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Unterschiede zwischen den Weiterbildungs- und Anrechnungsstudierenden zeigen sich ebenfalls beim Bedarf an
gut strukturierten Arbeitsmaterialien wie beispielsweise Skripten, die zur Vor- und Nachbereitung genutzt wer-
den konnen. Diese sind fur die Weiterbildungsstudierenden von groflierer Relevanz, da die Anspriiche ,.ein biss-
chen mehr aus der Perspektive eines Kunden” zu sehen sind (Interview 2).

Zugangs- und Lernbedingungen

Die Einrichtung von individuellen Beratungs- und Unterstiitzungsmafinahmen fiir Studieninteressierte und Stu-
dierende stellte im Projekt einen zentralen Punkt dar, der dazu diente, die Zugangs- und Lernbedingungen zu
verbessern. Um konkrete Hilfestellungen in Form eines organisierten Angebots zur Begleitung und Unterstiitzung
durch andere Studierende zu bieten, wurde das Peer-Mentoring-Programm (PeMe) konzipiert. Hierzu wurde die
bereits bestehende Zusammenarbeit in Gruppen oder Tandems, die bei den Studierenden beobachtet wurde,
professionalisiert, sodass freiwilliges Engagement als wichtige Leistung gewirdigt wird (Maier, 2014a, 2014b,
2014c, 2017a, 2017b, 2017c). Die Augenhdhe und niedrigschwellige Erreichbarkeit sind hierbei von groRRer Be-
deutung, weshalb bislang gute Erfahrungen mit dem Programm gemacht wurden.

Im Rahmen des AnKE-Verfahrens werden verschiedene Beratungs- und Unterstitzungsformate angeboten. Dazu
gehoren Informationsveranstaltungen im Rahmen der Erstsemestereinfiihrung, Erstsemestertreffen, personli-
che Beratungsgesprache zu individuellen und pauschalen Anrechnungsverfahren sowie zum weiteren Studien-
verlauf. Zusatzlich wurden im Rahmen des Projekts regelmaRige Sprechstunden und Terminvereinbarungen mit
den Studierenden sichergestellt (Feigl, 2014; Feigl, Kunert-Zier & Schuler, 2017; Kunert-Zier, Augustinaite & Le-
der, 2017) und das Konzept einer studentisch besetzten Informationstheke zur Erstberatung lebenslangen Ler-
nens und anrechnungsinteressierter Studierender erarbeitet (Rober, 2017). Dariiber hinaus sind die Studieren-
den auf einer studentischen Lernplattform miteinander vernetzt, auf der ebenfalls alle wichtigen Informationen
zum AnKE-Verfahren oder alternative Empfehlungen zum Studienverlauf vorliegen (Luft et al., 2018). Informati-
onsveranstaltungen als Gruppen- und Einzelberatungstermine werden genauso im Rahmen des AAEK-Verfahrens
durchgefiihrt (Schidle-Deininger & Luft, 2017). Und auch in der Weiterbildung erhalten die Studierenden eine
individuelle Beratung, die per E-Mail, Telefon oder personlich erfolgt (Leder, Augustinaite & Stover, 2017). Ein
wichtiger Aspekt der Beratung ist deren individuelle Pragung und ein vernetztes Vorgehen unter Einbeziehung
aller wichtigen Serviceeinheiten, um ein moglichst verzahntes und konsistentes Konzept der Information, Bera-
tung und Unterstiitzung zu erhalten (Maier, 2018).

Dariiber hinaus wurden diverse Informationsmaterialien fur die Zielgruppe erstellt. Dazu gehoren u. a. eine In-
formationsbroschiire zum AAEK-Verfahren (Frankfurt UAS, 2017f), ein Handbuch zur Anrechnung aulerhoch-
schulischer Kompetenzen (Feigl, 2017), ein Leitfaden zum Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte an der
Frankfurt University of Applied Sciences (Frankfurt UAS, 2016) oder Informationen zu Finanzierungsmaglichkei-
ten flr Studium und Weiterbildung (0.V., 2015).

Spezifische Didaktik fur Lehrveranstaltungen mit einer heterogenen Teilnehmendenschaft

Berufliche Erfahrungen und auch nicht-berufliche Kompetenzen sind ein wichtiges Element, welches sich in der
Didaktik der Lehrveranstaltungen widerspiegelt.
»Man braucht eine spezifische Didaktik, um Menschen anzusprechen, die sich allein schon vom Lebensalter anders
darstellen als diejenigen, die mit 19 Jahren das Studium der Sozialen Arbeit anfangen. Sie treten schon ganz anders auf
und diese anders abzuholen und einzubinden, das ist die Anforderung” (Interview 2).
In diesem Zusammenhang spielen interaktive Seminarstrukturen eine wichtige Rolle. Der Vorteil kann insbeson-
dere darin gesehen werden, dass sich die unterschiedlichen Zielgruppen gegenseitig ergidnzen und/oder anregen.
Dies ist dann sowohl fiir die Lehrenden attraktiv als auch fiir diejenigen interessant, die noch keine Berufserfah-
rung haben (Interview 2). Die Ergebnisse der Begleitstudie zum Masterstudiengang zeigen in diesem Kontext,
dass uiber 85 Prozent der Teilnehmenden angegeben haben, dass die Verkniipfung von Theorie und Praxis wichtig
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ist und Uber 70 Prozent der Studierenden sagen, dass sie die Lehrveranstaltungen als tiberwiegend praxisnah
empfanden. Uberdies zeigen die Ergebnisse, dass der Studierendenvortrag und die Gruppenarbeit nach dem
Dozierendenvortrag die am haufigsten eingesetzten Lehrformen darstellen und die Studierenden mit den einge-
setzten Lehrformen zufrieden sind (Leder, Augustinaite & Stdver, 2017). Weiterhin zeigen Evaluationsergebnisse,
dass tiber 85 Prozent der Studierenden ihr erworbenes Wissen bei der Arbeit integrieren konnten (Kunert-Zier,
Schuler & Augustinaite, 2016).

Einsatz und Grenzen digitaler Technologien in der Lehre bzw. digitaler Lernformate

Der Einsatz digitaler Technologien in der Lehre wird von den Projektbeteiligten ambivalent betrachtet und ist
abhdngig von der Zielgruppe, dem (Fach-)Bereich, dem Modul und dem gewiinschten Lerneffekt.

Im Rahmen des Masterstudiengangs werden einzelne Bereiche bzw. Module (u. a. die Bereiche Anatomie und
Wirtschaft) durch E-Learning-MaRnahmen unterstiitzt und damit positive Erfahrungen gemacht. Auch eine Be-
fragung der Studierenden im Bachelorstudiengang , Pflege” zeigt, dass sich drei Viertel der Befragten E-Learning-
Formate zur Unterstitzung bei der Priifungsvorbereitung wiinschen. Vorteile wurden insbesondere in der Orts-
und Zeitunabhdngigkeit und in der besseren Veranschaulichung bzw. Visualisierung gesehen (Luft et al., 2017).
Dagegen wird der Einsatz von digitalen Lernformaten in der Sozialen Arbeit bzw. bei Modulen, bei denen z. B.
kritische Reflexion notwendig ist, weniger positiv angesehen, da der personliche Kontakt nicht ersetzen kann
(Interview 2).

Dariiber hinaus zeigen die Evaluationsergebnisse der e-learning-basierten Zusatzangebote in der Informatik, dass
diese insgesamt nur eher schwach von den Studierenden genutzt wurden und es eher die bereits erfolgreichen
Studierenden sind, die die zusatzlichen Selbstlern- und Selbsterprobungsmoglichkeiten wahrgenommen haben.
Dennoch kann festgehalten werden, dass die Zusatzangebote von den aktiv Nutzenden iiberwiegend positiv an-
genommen und eine Ubertragung auch auf andere Studienmodule angeregt wurde. Auch das Online-Modul ,Sta-
tistics”, welches neben der Vorlesungsaufzeichnung und dem Lernskript auch viele Beispiele liefert, wurde von
den Studierenden positiv bewertet (Ambach, Alekseev & Andersson, 2017).

Weitere Grenzen zeigen sich beim Zugang zu digitalen Lehr-Lern-Formen. Insbesondere die Zielgruppen, die aus
der Pflege und dem Bereich der Sozialen Arbeit kommen, haben groRe Berithrungsangste gegeniiber allem, was
mit dem Computer zu tun hat:
»Sie missen erst mal herangefiihrt werden, die konnte man nicht einfach so an ein E-Learning-Modul dransetzen.
Zundchst miissen die Zielgruppen eine Schulung bekommen: Was ist iberhaupt ein Moodle-Kurs? Wie 6ffne ich da was?
Wie geh ich damit um? Es mussten von uns dafiir ganz andere Basiskonzepte geschaffen werden z. B. fiir Personen ohne
grofe digitale Vorerfahrung” (Interview 2).
Dass z. B. Fachkrafte in der Suchthilfe wenig Erfahrung mit Blended-Learning-Angeboten haben, bestatigt eine
Online-Bedarfsanalyse, die im Rahmen des Projekts durchgefiihrt wurde. So haben fast ein Viertel der Befragten
angegeben, dass sie bislang weder innerhalb von Weiterbildungen noch allgemein Beriihrungspunkte mit dem
Lernformat Blended Learning hatten (Augustinaite & Kohlesch, 2017; Maier, Leder, Augustinaite & Stover, 2016).

Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen

Das Thema Anrechnung von aullerhalb des Hochschulbereichs erworbenen Kompetenzen spielt im Projekt eine
zentrale Rolle (siehe Kapitel 5.2.2). Entwickelt und erprobt wurden pauschale und individuelle Anrechnungsver-
fahren.

»Mit der Moglichkeit der Anrechnung von im Berufsleben erworbenen Kompetenzen auf ein Studium wird fir Berufs-
tatige ein wichtiger Anreiz fiir ein Studium geschaffen. Berufliche Kompetenzen erfahren Wertschitzung und flieen
durch die Studierenden in die Hochschule ein. Absolventinnen und Absolventen eines Studiums, die zuvor eine berufliche
Ausbildung absolviert haben, befordern den Transfer von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Praxis und umgekehrt”
(Braun-Busse & Schuler, 2016).
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Weiterhin bringen die Studierenden mit Berufserfahrung eine hohe Motivation mit, haben haufig genaue Ziel-
vorstellungen und tberdurchschnittlichen Ehrgeiz. Zudem bereichert der Theorie-Praxis-Transfer die Lehre
(Kunert-Zier, 2014): Die Studierenden sind zielorientiert, studieren iiberwiegend innerhalb der Regelstudienzeit
und erwerben einen erfolgreichen Abschluss.

Durch die Anrechnung von auBBerhochschulisch erworbenen Kompetenzen ergeben sich daher sowohl fiir die
Teilnehmenden als auch fiir die Hochschule positive Effekte (Kunert-Zier, 2015; Braun-Busse & Schuler, 2016).
Aufgrund der Anrechnung von Modulen wird das Studium ,,entschlackt” und kann aulBerdem verkiirzt werden.
Somit konnen Lehrkrafte entlastet und Kapazitaten frei werden.
»Dadurch, dass wir mittlerweile 400 Anrechnungsstudierende fiir die Soziale Arbeit haben, macht sich das dahingehend
bemerkbar, dass bestimmte Module, die pauschal angerechnet werden, auch nicht mehr so haufig in Anspruch

genommen werden. Ergo, auch nicht mehr so viele Priifungsleistungen und nicht mehr so viel Lehrinput reingesteckt
werden miissen” (Interview 2).

Auf der anderen Seite ergeben sich aber auch Kosten fiir die Hochschule, da personelle Ressourcen fiir Informa-
tion und Beratung unabdingbar sind (Braun-Busse & Schuler, 2016). Im Projektkontext wurde die Erfahrung ge-
macht, dass die Wertschatzung fir die Teilnehmenden ein wichtiges Argument war, ,,um erst mal Giberhaupt die
finanzielle Moglichkeit hier im Fachbereich zu verargumentieren, dass wir eine Stelle fur die Anrechnungsbera-

tung einrichten kdnnen” (Interview 2).

Qualitatssicherung und -entwicklung

Qualitat wird im Projektkontext als etwas Formatives in einem sich standig verandernden Prozess gesehen. Es
erfolgt eine Evaluation der Studierenden bzw. Weiterbildungsteilnehmenden und der entwickelten Instrumente,
um die Effektivitdt zu steigern und die Qualitit zu verbessern (Interview 2). Daher werden beispielsweise die
Studierenden im AnKE-Verfahren jedes Semester zu ihrer Studienzufriedenheit unter Anrechnungsbedingungen
befragt. Identifiziert werden mogliche Hiirden und Barrieren, welche bei Bedarf in die Studiengangentwicklung
einflieBen konnen. Dariiber hinaus wurde eine Absolvent*innenbefragung erstellt, um Erkenntnisse iiber den
Verbleib und die berufliche Beschiftigung gewinnen zu konnen (Feigl, Kunert-Zier & Schuler, 2017).

Auch wurden die Prozesse im Projekt modelliert und in das hochschulinterne Qualitdtsmanagement ,,QuaM*
integriert, sodass deren Eignung in regelmaRigen Abstanden hinterfragt werden kann:
,Diejenigen, die die sogenannten Stakeholder dann mit ins Boot holen, miissen sagen: Was hat sich bewahrt oder nicht
bewahrt? Welche Rahmenbedingungen haben sich verandert?” (Interview 2).
AulRerdem wurde im Projekt ein lernergebnisorientiertes Evaluationsformat nach der Struktur des Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR) konzipiert und erprobt. Hierbei handelt es sich um ein Instrument zur Erfassung
der Ergebnisse von Lehrveranstaltungen, bei dem die Teilnehmenden um eine Selbsteinschatzung der Kompe-
tenzen als Folge des Veranstaltungsbesuchs gebeten werden. Das Instrument soll zukiinftig auf weitere Weiter-
bildungsangebote iibertragen werden (Kohlesch, 2017; Kohlesch, Augustinaite & Kunert-Zier, 2016).

5.3 PONTS - Potenziale nicht-traditionell Studierender nutzen

5.3.1 Informationen zum Projekt

Die Katholische Hochschule fiir Sozialwesen Berlin (KHSB)?? hat sich mit dem Einzelprojekt ,PONTS — Potentiale
nicht-traditionell Studierender nutzen“?* (PONTS) das Ziel gesetzt, die Studierbarkeit von berufsbhegleitenden,
sozialwissenschaftlich ausgerichteten Studiengdngen zu verbessern sowie einen neuen, innovativen Studiengang

20 Die Katholische Hochschule fiir Sozialwesen Berlin ist eine staatlich anerkannte Fachhochschule fiir Sozialwesen in der
Tragerschaft des Erzbistums Berlin. Im Wintersemester 2016/17 waren 1.347 Studierende eingeschrieben (KHSB, 2018h).

21 Das Projekt befindet sich unter der Leitung von Prof. Dr. Axel Bohmeyer; Koordinatoren sind Stefan Reinders und Kai
Schmidt.
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zu entwickeln. Dariiber hinaus soll hochschulisches Organisationslernen angeregt werden, indem Impulse fir
eine pddagogisch orientierte Hochschulentwicklung erzeugt werden (Reinders, Klages & Bonillo, 2015).

In der ersten Forderphase standen die Verbesserung der berufsbegleitenden Bachelorstudiengdnge sowie die
Entwicklung und Erprobung des Bachelorstudiengangs ,Soziale Gerontologie” im Fokus (KHSB, 2018a). Das neu-
artige Studienkonzept sollte mit der Integration praktischer Berufserfahrung und dem Wechsel aus Prasenz- und
Onlineveranstaltungen auf die speziellen Bediirfnisse von nicht-traditionell Studierenden zugeschnitten werden.
Konzeptionelle Zielvorgaben waren dabei u. a. die Erarbeitung von Schreib-, Wissenschafts- und Bewertungs-
standards, der Einsatz von E-Learning-Elementen, die tutorielle Begleitung sowie das Peer-Learning (PONTS,
2014b). Weiterhin sollten bei der Zielgruppenansprache und der Konzeption die Aspekte Familien- und Berufs-
vertraglichkeit, Finanzierbarkeit, Lernerfahrung, Wissensbedarfe, Gender und Interkulturalitat berticksichtigt
werden (Nachtigall & Smykalla, 2015; zitiert nach PONTS 2014a).

Dagegen liegt der Schwerpunkt in der zweiten Forderphase auf der , diversitatssensiblen Hochschulentwicklung”
mit den drei Handlungsschwerpunkten , diversitatssensible Lehr- und Lernformate”, , Entwicklung und Erpro-
bung von Instrumenten zur Beobachtung der Lehr- und Lernkultur” und ,,Unterstiitzende Weiterentwicklung der
Supportprozesse durch die Verwaltung” (KHSB, 2018b). Ziele sind die Begleitung hochschulinterner Konsolidie-
rungs- und Revisionsprozesse sowie die Einbindung der curricular-didaktischen und auf Hochschulentwicklung
bezogenen Expertise hinsichtlich der diversitatssensiblen Lehr-Lern-Formate. AuRerdem soll eine systematische
Beobachtung der Prozessqualitat der Lehr-Lern-Kultur unter dem Einsatz handhabbarer, standardisierter Befra-
gungsinstrumente gewahrleistet werden. SchlieBlich soll auch die Umsetzung der Arbeitsergebnisse des Teilpro-
jekts ,Studierendenverwaltung — Evaluierung und Prozessoptimierung der Arbeitsbereiche Studierendensekre-
tariat, Praxisreferat und Priiffungsamt an der KHSB” unterstiitzt und begleitet werden (ebd.).

5.3.2 Projektergebnisse

Der berufsbegleitende Bachelorstudiengang ,Soziale Gerontologie” wurde neu entwickelt und implementiert.
Dieser soll hoch qualifizierte Expert*innen an der Schnittstelle von pflegerisch-gesundheitsbezogenen und psy-
chosozialen Herausforderungen im gerontologischen Praxisfeld ausbilden (KHSB, 2018c). Studierenden ist es in
diesem Studiengang maoglich, sich bis zu 60 CP durch auRerhochschulisch erworbene Kompetenzen anrechnen
zu lassen (KHSB, 2018c). Zuvor wurden der Bedarf sowie Informationen zur anvisierten Zielgruppe im Rahmen
einer Zielgruppenanalyse ermittelt (Klages & Bonillo, 2015). Weiterhin wurde die Studierbarkeit von berufsbe-
gleitenden, sozialwissenschaftlich ausgerichteten Studiengdngen verbessert.

Zu den erzielten Ergebnissen zahlen auch die entwickelten Instrumente zur Beobachtung der Lehr-Lern-Kultur,
z. B. curriculare Profilelemente wie die Theorie-Praxis-Verknipfung oder das Studierverhalten. Die Begleitung
diversitatssensibler Lehr-Lern-Formate sowie die Konzipierung und Umsetzung online-gestiitzter Lehre gehoren
ebenfalls zu den Ergebnissen (KHSB, 2018d). Als Schnittstelle hierfiir ist die Servicestelle E-Learning implemen-
tiert worden, um den Einsatz von E-Learning-Einheiten transparent zu machen und Raum fiir einen produktiven
Erfahrungsaustausch zu schaffen. Auch die Weiterentwicklung der Supportprozesse durch die Verwaltung wurde
unterstitzt (KHSB, 2018e).

Des Weiteren wurde die Online-Plattform ,,Studentische Forschungsarbeiten aus der Praxis fir die Praxis” mit
dem Ziel implementiert, die Zusammenarbeit von Hochschule und Praxis zu stirken (KHSB, 2018f). Als weitere
(Querschnitts-)Aufgabe wurde das ,Gender-Mainstreaming” bearbeitet. Der Gleichstellung der Geschlechter
wurde hierbei keine Sonderrolle zugewiesen, diese Herausforderung sollte vielmehr in andere Bereiche integriert
werden (KHSB, 2018g).
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5.3.3 Zentrale Erkenntnisse aus der Projektarbeit
Zielgruppen und Zusammensetzung der Teilnehmenden in den Angeboten

Durch die Neuentwicklung des berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs ,,Soziale Gerontologie” sollen u. a. be-
ruflich Qualifizierte ohne formale HZB —insbesondere Fachkrafte aus dem Gesundheitswesen angesprochen wer-
den (PONTS, 2017). Es handelt sich demzufolge um Personen, die nicht die herkdbmmlichen schulischen Voraus-
setzungen erfiillen und nicht im klassischen Vollzeit- und Prasenzstudium studieren, sondern um beruflich erfah-
rene Expert*innen, die ber spezifische Erfahrungen und Kompetenzen verfiigen (Nachtigall & Smykalla, 2015;
zitiert nach PONTS, 2014a). Dariiber hinaus werden durch den berufsbegleitenden Bachelorstudiengang ,Soziale
Arbeit” nicht-traditionell Studierende angesprochen. Hierbei handelt es sich um berufstatige Personen, die eine
wissenschaftliche und praxisnah orientierte Aushildung anstreben (PONTS, 2015g).

Die Besonderheiten nicht-traditionell Studierender konnten im Rahmen einer quantitativen und qualitativen Er-
hebung im berufsbegleitenden Bachelorstudiengang ,Soziale Arbeit“* an der Katholischen Hochschule fiir Sozi-
alwesen Berlin ermittelt werden. Zum einen unterscheiden sich nicht-traditionell Studierende und traditionell
Studierende hinsichtlich ihrer soziodemografischen Merkmale. So sind die nicht-traditionell Studierenden bei-
spielsweise alter und haben haufiger familiare Verpflichtungen: das Durchschnittsalter liegt bei 39 Jahren und
umfasst eine Altersspanne von 22 bis 53 Jahren. Die Mehrheit der Befragten (45,3 Prozent) lebt mit Partner*in
und Kind(ern) zusammen, wihrend 19,8 Prozent alleine, 17,4 Prozent mit Partner*in, 8,1 Prozent allein mit
Kind(ern) und 4,7 Prozent in einer Wohngemeinschaft leben. 13,3 Prozent pflegen zum Zeitpunkt der Befragung
eine ihnen nahestehende Person. Zum anderen verfiigen rund 90 Prozent der Befragten liber eine abgeschlos-
sene Berufsausbildung — tiberwiegend im padagogischen Bereich. Die Mehrheit bt eine Vollzeitbeschaftigung
aus (PONTS, 2015a). Ahnliche Ergebnisse zeigt eine Befragung von Studierenden in berufsbegleitenden Studien-
gangen der Sozialen Arbeit an funf deutschen Hochschulen, die im Rahmen des Projekts durchgefiihrt wurde
(PONTS, 2015b).

Bei der anvisierten Zielgruppe des Studiengangs ,Soziale Gerontologie” handelt es sich um Personen, die beruf-
lich im Feld der Altenhilfe titig sind und Giber eine abgeschlossene Ausbildung verfiigen (Lull, 2015). Im Rahmen
einer Zielgruppenanalyse konnten weitere Informationen zu den Voraussetzungen und Bedarfslagen der Perso-
nen gewonnen werden, die als zentrale Zielgruppe fiir den neuen Studiengang gelten. So sind die Teilnehmenden
der Befragung im Durchschnitt 41,5 Jahre alt und zu 82 Prozent weiblich. Weiterhin besitzen 38 Prozent eine
Ausbildung im Bereich Altenpflege und 41 Prozent in der Gesundheits- und Krankenpflege. Hinsichtlich der Stu-
dienorganisation zeigen die Resultate, dass insbesondere das Kriterium ,berufsbegleitendes Studieren” beson-
ders motivierend ist. Gleiches gilt fur die Aspekte Anrechnung der beruflichen Ausbildung und die Moglichkeit
der thematischen Spezialisierung tiber Zertifikate. Weiterhin deuten die Ergebnisse an, dass eine deutliche Mehr-
heit der Befragten langere Prasenzphasen in den Hochschulen gegeniiber kurzzeitiger Anwesenheit bevorzugt
(PONTS, 2015c). Wie bereits eingangs erwdhnt, wurden die spezifischen Bedarfe bei der Konzeption des Studi-
engangs bericksichtigt.

Gemeinsamkeiten und individuelle Unterschiede beziiglich der Bedlirfnisse der Teilnehmenden

Zunachst werden die Gemeinsamkeiten der Studierenden im berufsbegleitenden Studium dargestellt. Gemein-
samkeiten zeigen sich hinsichtlich der Motivation und dem Wunsch der wissenschaftlichen Reflexion der Berufs-
erfahrung:

»Es ist eine sehr bewusst getroffene Entscheidung, ein Studium aufzunehmen. Das kann man in den Beratungsgesprachen

auch zeigen. Es wird sehr bewusst geguckt: Was mache ich? Dann sind die sehr engagiert, was auch ein homogenes
Phanomen ist” (Interview 3).

22 Der Studiengang bestand schon vor Projektbeginn.
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»Es geht insofern darum, mit aus der Wissenschaft, mit den Brillen der Professoren ausgestattet in die Praxis zu gehen,
dies auch in eine Theoriesprache zu tibersetzen, aber dann auch Schlussfolgerungen in die Praxis zu bringen” (ebd.).
Daneben vereint die Teilnehmenden die Herausforderungen, die durch die Vereinbarkeit von Studium, Familie

und Beruf entstehen:
»Es sind ja Blockformate und sie miissen ja ihre Beruflichkeit, ihr Studium sowie im Regelfall Familie, Partnerschaft,
Freundschaften unter einen Hut bringen” (Interview 3).
Im Vergleich der Studierenden im berufsbegleitend Studium mit den Studierenden im grundstandigen Bereich
werden hier auch Unterschiede sichtbar, da die Vereinbarkeitsherausforderung —auch aufgrund des Alters —eine
andere ist. Weitere Unterschiede beziehen sich auf die divergierenden Ziele, die mit dem Studium verbunden
werden. Bei den Studierenden im grundstandigen Bereich besteht durchaus die Perspektive, im Wissenschafts-
system zu bleiben. Dies ist bei den berufsbegleitend Studierenden anders, da die Teilnehmenden in der Regel
alter sind und die wWB in erster Linie fur ein berufliches Weiterkommen nutzen.

Weitere Divergenzen zeigen sich beim Bedarf an einer gut strukturierten Studienorganisation. Die Studienzeit
und deren Inhalte bzw. Workloads miissen vorab genau abgestimmt werden, um Irritationen vorzubeugen. Dies
bezieht sich beispielsweise auf das Lesen von vielen Texten und die Relevanz des Gelesenen fir die Praxis.

Gemeinsamkeiten bei grundstandigen und berufsbegleitenden Studierenden zeigen sich vor allem mit Blick auf
die Vorqualifikationen und Wissensbestinde sowie einen hohen Respekt vor dem Studium. So gibt es in allen
Gruppen einen Bedarf an propadeutischen Angeboten, um das Studium erfolgreich zu starten. Personen mit
Berufserfahrung miussen in der Regel wieder ins Lernen hineinfinden oder, sofern es sich um Personen ohne
Abitur oder Fachhochschulreife handelt, sich erstmals mit dem akademischen Milieu vertraut machen. Bei den
Studierenden im grundstandigen Bereich bestehen solche Probleme haufig nicht oder zumindest nicht in dem
Ausmal, dennoch kann nach der Schule ein unzutreffendes Verstandnis vom wissenschaftlichen Arbeiten vorlie-
gen (Interview 3).

Zugangs- und Lernbedingungen

Bei der Konzeption der Studieneingangsphase in den berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen wurden die
spezifischen Voraussetzungen von berufsbegleitend Studierenden (umfangreiche Praxiserfahrung, berufsprakti-
sche Sozialisation, Gleichzeitigkeit von beruflichen, finanziellen, familiaren und studiumsbezogenen Verpflich-
tungen, Uberforderungsingste durch die unbekannte akademische Ausbildungssituation) beriicksichtigt. So ist
z. B. die Studieneingangsphase so konzipiert, dass in der Lehre systematisch an die beruflichen Erfahrungen der
Studierenden angekniipft werden kann und somit die spezifischen Kompetenzen sichtbar und aktiviert werden
(Klages & Schacke, 2017; Nachtigall & Smykalla, 2015; PONTS 2015a). Um gute Zugangs- und Lernbedingungen
zu ermoglichen, wurden diverse Beratungs- und Unterstiitzungsangebote entwickelt.

Das Propddeutikum Wissen schafft Praxis wurde entwickelt und in den neu entwickelten Bachelorstudiengang
»S0ziale Gerontologie” integriert. Hierbei handelt es sich um eine Einflihrung in das wissenschaftliche Arbeiten,
die in Prisenz- und Onlinephasen {iber zwei Semester (drei Semesterwochenstunden) angeboten wird?3. Koope-
rative Elemente sowie die Lernbegleitung in Peer-Groups sollen den Aneignungsprozess unterstitzen und dabei
helfen, den Einstieg im Umgang mit akademischen Arbeitsweisen zu iberwinden (Fricke & Zeller, 2015; Klages &
Schacke, 2017). Die Aneignung und Vertiefung von Schliisselkompetenzen wissenschaftlichen Arbeitens erfolgt
in drei Phasen, welche durch die voranschreitende Selbststindigkeit der Studierenden gekennzeichnet sind (Bo-
nillo, 2015). Zentrales didaktisches Element ist die tutorielle Begleitung, bei der die Tutor*innen die Rolle einer
Zwischeninstanz zwischen Erstsemester*innen und Lehrenden Gibernehmen und die Interessen der Studieren-
den hinsichtlich der Lehr-Lern-Situation artikulieren (Fricke & Zeller, 2015). Die Ergebnisse der Evaluation zeigen,

23 Erprobt und evaluiert wurde dies 2013/14 im ersten und zweiten Semester des berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs
»Soziale Arbeit”.
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dass die Studierenden mehrheitlich ein positives Feedback geben. Insbesondere die Anfangsphase wird aufgrund
der Komplexitat als sehr unterstitzend wahrgenommen sowie die Verkniipfung von Prasenz- und Onlineeinhei-
ten als sinnvoll und schliissig erlebt. Auch werden Angste und Hemmschwellen beim Thema wissenschaftliches
Arbeiten abgebaut und ein konkreter Einblick vermittelt. Gleichwohl geben die Tutor*innen ein positives Feed-
back. Seitens der Lehrenden wird ebenso ein positives Fazit aufgrund der zielfihrenden und anregenden Zusam-
menarbeit gezogen, die aber auch aufgrund der Absprachen zeitintensiv sind und als ungewohnt empfunden
werden (PONTS, 2014b).

Des Weiteren wurde die propddeutische Seminareinheit ,Kompetenzreflexion”im Blended-Learning-Format ent-
wickelt. Zielgruppe sind nicht-traditionell Studierende des ersten Semesters im berufsbegleitenden Studiengang
»50ziale Arbeit”. In der Seminareinheit erfolgt eine Bestandsaufnahme der fachlichen und iiberfachlichen Kom-
petenzen zu Beginn des Studiums, deren Weiterentwicklung, die gegenseitige Reflexion im Sinne des Peer-Feed-
backs und die Vernetzung der Studierenden untereinander. Die propadeutische Einheit besteht aus den didakti-
schen Instrumenten Kompetenzprofil, virtuelle Kompetenzborse und Online-Studientagebuch (Bochert & Best-
mann, 2015; PONTS, 2015d). Vorteile des Konzepts sind zum einen, dass die spezifischen Kompetenzen berufs-
begleitend Studierender zum Studienbeginn sichtbar werden. Zum anderen kdonnen ein passgenauer Wissens-
transfer realisiert und die berufsbezogenen Kompetenzen unmittelbar in die Gestaltung der Lehre einbezogen
werden (Bochert & Bestmann, 2015). Insgesamt zeigen die Evaluationsergebnisse, dass die Seminareinheit als
ein hilfreiches Angebot wahrgenommen wird. Allerdings zeigen sich starke Variationen hinsichtlich der drei In-
strumente. Wahrend die Erstellung und Nutzung der Kompetenzprofile als sinnvoll erscheint, wird das Online-
Studientagebuch nicht im erwarteten MaRe angenommen. Auch die Kompetenzborse wird von den Studieren-
den nicht im angedachten Sinne genutzt (PONTS, 2015d).

Dariiber hinaus wurde dem hoheren Bedarf nach Beratung und Unterstiitzung von nicht-traditionell Studieren-
den Rechnung getragen:
»Wir haben hier eine Studiengangsleitung, wir haben hier nicht so viele Studiengangsleiter. Dabei haben wir hier eine
enge Begleitung einer Professorin, die diese Gruppe oder die Kohorte des berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs
begleitet. Sie ist mit ihnen in einem engen Austausch und kriegt sehr schnell mit, wenn es irgendwo hakt; also, in dem
Sinne, dass jemand Hilfe bei der Vereinbarkeit braucht oder mal einen Ratschlag auRerhalb von der Professorenmeinung
braucht” (Interview 3).
Die Studienreflexion ist ein weiteres Element, welches beruflich Qualifizierte darin unterstiitzt, eine akademische
Identitat neben der beruflichen zu entwickeln. Hierbei sollen Studieranforderungen kritisch hinterfragt und kon-
struktiv bearbeitet werden. Es handelt sich um eine begleitende Kurseinheit in den ersten beiden Semestern, die
der personlichen Orientierung zu Studienbeginn dient, ein Forum zur Beratung und gegebenenfalls Klarung von
inhaltlichen und organisatorischen Fragen bietet und somit das Ankommen an der Hochschule erleichtert. Die
Auswahl der Themen wird dialogisch und situativ entschieden. Es erfolgt ein Wechsel zwischen professoralen
Beratungen, Vortragen und tutoriell begleitenden Workshops (PONTS, 2015e).

Spezifische Didaktik fur Lehrveranstaltungen mit einer heterogenen Teilnehmendenschaft

In den berufsbegleitenden Studiengangen werden die Praxiskompetenz bzw. berufliche Erfahrung als Ausgangs-
punkt genommen. Dabei spielt die fallbasierte Lehre, ein grundlegendes didaktisches Element in den interdiszip-
linar ausgestalteten Modulen im Studiengang ,,Soziale Gerontologie®, eine wichtige Rolle, welche dazu beitragt,
ein professionelles berufliches Selbstverstandnis zu entwickeln. Die Studierenden lernen, Reflexions- und Deu-
tungsmuster zu entwickeln sowie Methoden zur Rekonstruktion von Situationen nachzuvollziehen, mit denen
sie selbst ihre spatere Berufspraxis reflektieren konnen?* (Walter, 2015). Insbesondere fir beruflich Qualifizierte
aus der Pflege eignet sich dieser phanomenologische Ansatz, bei dem der reflexive Prozess der Lernenden tber

24 Grenzen werden hinsichtlich der Methodenkompetenz der Lehrenden und Studierenden gesehen sowie bei der Bereit-
schaft der Lehrenden, mitzumachen (Interview 3; Walter, 2015).
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das eigene Lernverstdndnis ein Teil der Curriculumentwicklung ist (PONTS, 2015e). Zum Einsatz kommen aus-
schlieRlich authentische Falle in strukturierten Lernsituationen. Hierbei wird die unmittelbare berufliche Erfah-
rung fallbezogen aufgegriffen und mit theoretisch sowie sozialwissenschaftlich empirischen Beziigen analysiert,
interpretiert und mit Blick auf interdisziplindre Handlungsoptionen verdichtet (Walter, 2015).

Um dem Theorie-Praxis-Transfer gerecht zu werden, wird auRerdem ein E-Porifolio eingesetzt. Dadurch erhalten
die Studierenden eine Moglichkeit, neues Wissen und neue Kompetenzen zeitnah auf das berufliche Tatigkeits-
feld zu beziehen und anzuwenden sowie ihr Praxiswissen ins Studium einzubringen. Ein weiterer Vorteil wird in
der Strukturierung der Selbstlernzeit gesehen (PONTS, 2015e). Unterstiitzt wird die Arbeit mit dem E-Portfolio
durch vielfaltige Interaktionen, die im Lehr- und Studiengeschehen im Moodle-Kursraum durchgefiithrt werden
(Klages, 2017). Strukturiert wird das E-Portfolio {iber sogenannte Theorie-Praxis-Lernaufgaben (TPL). Das bedeu-
tet, dass es pro Modul eine TPL gibt, welche wiederum organisatorischer Bestandteil von Bausteinen mit engs-
tem Bezug zur Aufgabe ist. Zentral ist an dieser Stelle die schriftliche Auseinandersetzung mit der fachlichen
Perspektive. Eine bedeutende Rolle spielt auch die kommunikative Auseinandersetzung. Konkret bearbeiten
mehrere Studierende parallel eine Aufgabenstellung, welche von den Lehrenden kommentiert wird. Gleichwohl
erfolgt eine Beratung zum Vorgehen oder den Resultaten. In der Praxis iibernimmt jeweils die fiir den aktuellen
Baustein verantwortliche Lehrperson die Einfilhrung der Studierenden in das gemeinsame Bearbeitungsproze-
dere zum Ende der Prasenzzeit sowie die Begleitung und Riickmeldung zu den Reflexionen der Aufgaben auf der
Lernplattform Moodle. Dariiber hinaus erfolgt eine Begleitung durch Tutor*innen (Klages & Reinders, 2017). Po-
sitiv wurde von den Studierenden hinsichtlich der TPL Nachfolgendes hervorgehoben:
»(...), dass ihnen die zeitnahe Thematisierung des an der Hochschule verhandelten Wissens zur respektive in der
beruflichen Praxis geholfen habe, beides miteinander in Bezug zu setzen und die Bedeutungen fiireinander zu eruieren.
Einhergehend verwiesen sie auf die Bedeutung der explizierten und Uber die Veranstaltungszeit hinausgehenden
Aufgabenstellungen als orientierende Heuristiken fiir eine vertiefende oder erweiterte fachliche Auseinandersetzung”
(Klages & Reinders, 2017, S. 49).
Diese Einschatzung wird ebenfalls seitens der Lehrenden geteilt. Auch werden die Zuverldssigkeit und das Poten-
zial zum fachlich orientierten Austausch positiv hervorgehoben. Interessant ist ansonsten, dass die thematisch
fokussierte Verstandigung im Zusammenhang mit fachlichen Sachverhalten durch die TPL initiiert wurde, aller-
dings vorzugsweise in den Prasenzveranstaltungen systematisch aufgegriffen und fortgefiihrt wurde, sodass or-
ganisationale Anpassungen vorgenommen wurden (Klages & Reinders, 2017).

Weiterhin wurde die Praxisplattform ,Studentische Forschungsfragen aus der Praxis fir die Praxis” entwickelt,
welche durch die Bereitstellung von Fragestellungen und Projekten aus dem praktisch forschenden Feld ermog-
licht, dass studentische Forschungsarbeiten einen konkreten Praxisbezug aufweisen und diese fiir Studierende
nutzbar gemacht werden?5. Auf der online-gestiitzten Plattform werden sowohl die Themen als auch Praxisein-
richtungen und Forschungsprojekte zur Verfugung gestellt. Somit wird der Theorie-Praxis-Transfer optimiert und
es ergibt sich ein Mehrwert fiir die Gestaltung der Lehre (Ferrin, Klages & Bochert, 2015; PONTS, 2015f).

Einsatz und Grenzen digitaler Technologien in der Lehre bzw. digitaler Lernformate

Im berufsbegleitenden Bachelorstudiengang ,,Soziale Gerontologie” werden etwa 15 Prozent der CP in Form von
digitaler Lehre erworben (Klages, 2017). Aufgrund der didaktischen Konzeption des Studiengangs erfolgt dies in
erster Linie durch die Nutzung der Lernplattform Moodle fiir die Strukturierung und Interaktion in Studium und
Lehre. Genutzt wird Moodle zum einen als modul- und fallorientierter Kursraum und zum anderen beim studien-
begleitenden E-Portfolio mit seinen Theorie-Praxis-Lernaufgaben. Bei der Modularisierung iiber Moodle erhalten
alle Beteiligten, d. h. Lehrende, Hauptamtliche und Lehrbeauftragte einen Zugang zum Kursraum. Die Inhalte des

25 Erste Erfahrungen zeigen eine Gberaus positive Resonanz. Weitere Informationen unter PONTS (2015f).
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Studiengangs werden raumlich-virtuell und organisatorisch zusammengefiihrt, sodass ein Moodle-Kursraum?®
ein gesamtes Modul abbildet, auch wenn in der Lehrausgestaltung tiblich und liber die Struktur der Lernplattform
nahegelegt ist, dass pro einzelnem Baustein ein Kursraum genutzt wird. Vorteile fiir die Studierenden werden
hierbei in der Anschlussfahigkeit und Koharenz der einzelnen Bausteine gesehen, wahrend die Lehrenden die
Moglichkeit haben den Arbeitsprozess in samtlichen Bausteinen zu verfolgen, sodass die Moglichkeiten der fort-
laufenden Abstimmung und Verstindigung auf die zentralen Lernziele deutlich hoher sind (ebd.).

Weiterhin ist es fur alle Beteiligten hilfreich, dass bausteiniibergreifend und zentral ein Einblick in alle Arbeits-
materialien, wie z. B. Texte, existiert. Ebenfalls ist der Austausch auf unterschiedlichen Ebenen, d. h. in den ver-
schiedenen Foren, auf Ebene der einzelnen Bausteine und modultibergreifend, moglich. Die Interaktionsoptio-
nen richten sich gleichermalRen an Studierende und Lehrende, wobei Letztere in einem verdeckten Bereich die
Gelegenheit zum direkten Austausch untereinander haben. AuBerdem werden den Lehrenden im Modul die Fall-
darstellungen und dazugehorigen Arbeitsmaterialien verfigbar gemacht (Klages, 2017).

Die Erfahrungen aus der Lehr- und Studienpraxis zeigen hinsichtlich der Modularisierung, dass sowohl seitens
der Studierenden als auch seitens der Lehrenden und Lehrbeauftragten mehr Transparenz im Zusammenhang
mit der curricularen Organisation und Intentionen geschaffen wurde. Weiterhin haben sich die Bedeutung der
Module als thematische Einheiten und die Verbindlichkeit der Nutzung der Lernplattform als gemeinsamer vir-
tueller Standort erhoht. Dadurch hat sich auch der Kommunikationsaufwand erhoht. Neben den Vorteilen erge-
ben sich auch Grenzen. Einerseits erfordert die Einbeziehung der Lehrbeauftragten zusatzliche zeitliche Kapazi-
taten der Modul- und Studiengangsleitung, da diese in der Regel wenig mit der Lernplattform vertraut sind.
Ebenso erfordert die Vorbereitung der Lehre auf Modulebene zusitzlichen Zeitaufwand (Klages, 2017). Weiter-
hin haben die Projekterfahrungen aus funf von acht TPL gezeigt, dass insbesondere der Umgang mit der Lern-
plattform Moodle sowohl von den Studierenden als auch von den Lehrenden herausfordernd erlebt wird. Bei-
spielsweise war es schwierig, eine lebendige Diskussion in einem Online-Forum aufrechtzuerhalten. Um die Stu-
dierenden individuell unterstiitzen zu kénnen, werden u. a. Tutor*innen mit entsprechenden Ubungsangeboten
eingesetzt. Weiterhin spielt die gewonnene zeitliche Flexibilitdt eine Rolle, da Gruppenarbeiten nur vereinzelt
synchronisiert werden konnten und das kollaborative Arbeiten dadurch erschwert wird. Zuriickgefiihrt wird dies
auf die beruflichen Verpflichtungen — insbesondere in der vorlesungsfreien Zeit. Weiterhin wurden die TPL nicht
als dezidierter Bestandteile eines studienbegleitenden und begriindeten Transformationsprozesses thematisiert,
sondern eher als singuldre Aufgabenkomplexe bearbeitet (Klages & Reinders, 2017).

Weitere Grenzen beziehen sich auf die vorhandenen Kompetenzen und die Scheu vor digitalen Technologien
seitens der Studierenden (Neumann & Quindel, 2016) und zeigen sich inshbesondere bei Studierenden aus Beru-
fen, in denen digitale Technologien derzeit noch wenig genutzt werden, wie z. B. in sozialen Berufen (Krauskopf
& Zahn, 2015). Daher ist neben einer einfithrenden Veranstaltung in die Moodle-Plattform eine kontinuierliche
Begleitung notwendig. Auch die Hochschullehrenden haben unterschiedliche Medienerfahrungen, -kompeten-
zen und -erwartungen und stoRen bei der Gestaltung digitaler Angebote vor spezifische Herausforderungen
(Krauskopf & Zahn, 2015). Zur Unterstiitzung der Lehrenden beim Umgang mit digitalen Medienformaten wird
ein niedrigschwelliges hochschuldidaktisches Beratungsangebot umgesetzt — die sogenannte ,Servicestelle E-
Learning”. Im Zentrum stehen die didaktische Beratung, die Sammlung und Prasentation von Good-Practice-Bei-
spielen sowie die Initilerung des Erfahrungsaustausches zwischen Lehrenden und Studierenden. Das Hauptau-
genmerk bei der individuellen Beratung wird auf didaktisch und methodische Fragen beim Einsatz digitaler Me-
dien gelegt und nicht auf technischen Fragen. Ebenfalls sollen die Lehrenden ermutigt werden, die Lernplattform
Moodle interaktiv zu nutzen (Klages, Ferrin, Lull & Bestmann, 2015).

26 |In der Regel enthalten die Kursrdume folgende Elemente: Information zum Modul-Kursraum (z. B. Inhalte, Lernziele,
Lehrende), Informationen und Arbeitsmaterialien der Bausteine, Foren auf Baustein- und Modulebene, Hinweise zur
Modulpriifung, Modulbibliothek, Verlinkung zur spezifischen TPL sowie Materialien zur Bearbeitung des/der
authentischen Falls/Falle im Modul (Klages, 2017).
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Problematisch wird auch die schwierige Grenzziehung gegeniiber Arbeitgebenden, Familienmitgliedern oder
Freunden bei der Nutzung digitaler Lernformate gesehen. In diesem Kontext wurde von einigen Studierenden
Folgendes zuriickgemeldet:
»Manchmal ist es einfacher, (...), dass die Studierenden wissen, in dieser Woche sind sie weder fiir den Arbeitgeber noch
fur Familienmitglieder, Freunde oder sonst was verfiigbar, denn sie sind in der Woche am Studieren. Die Entgrenzung
Uber solche Lehrveranstaltungen durch die spezifische Didaktik des E-Learnings fiihrt jedoch zu der Versuchung oder zu
der Idee, man sei jetzt doch permanent erreichbar. Das ist tatsachlich ein Problem” (Interview 3).
Weiterhin ist es notwendig, dass die Online-Lehre bzw. das Selbststudium bzw. der Lernprozess klar strukturiert
ist. AuBerdem ist wichtig, dass die Zeiten fiir das online-gestiitzte Selbststudium klar ausgewiesen werden und
somit fir eine Verbindlichkeit gesorgt wird. Hier ist auch die Hochschulseite gefordert (Interview 3).

Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen

Im Bachelorstudiengang ,Soziale Gerontologie” konnen durch ein pauschales Verfahren insgesamt 60 CP fur au-
Berhochschulisch erworbene Kompetenzen angerechnet werden. Anrechnungsfahig sind eine abgeschlossene
dreijahrige Ausbildung in der Altenpflege sowie in der Gesundheits- und Krankenpflege nach der Ausbildungs-
und Priifungsverordnung fiir den Beruf der Altenpflegerin und des Altenpflegers (AItPfIAPrV) aus 2002 und der
Ausbildungs- und Priifungsverordnung fiir die Berufe in der Krankenpflege (KrPfIAPrv) von 2003 oder das Beste-
hen einer Einstufungspriifung (PONTS, 2015e¢). Dieses Vorgehen ermoglicht allen Studierenden eine Verkiirzung
ihres berufsbegleitenden Studiengangs auf sechs Semester (Lull, 2015). Die Anrechnung wird fiir die Studieren-
den als Wertschatzung empfunden:

,Die Studierenden fiihlen sich wertgeschatzt, dass ein Teil ihrer Berufsbiografie angerechnet (und auch im Grunde

anerkannt) wird. Es wird anerkannt, dass sie etwas sozusagen im hochschulischen Kontext gemacht haben. Man konnte

auch sagen, dass das ein Motivationsschub ist” (Interview 3).
Im Gegensatz dazu ist die Anrechnung fur die Hochschule eher kostensteigernd, da keine Ressourcen fir die
Anrechnungsverfahren zur Verfiigung stehen bzw. im Kapazitatsrecht auftauchen. Anders ist es in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung, da die entstehenden Kosten eingerechnet werden konnen:

»Sie konnten ja sagen, wenn sie Kosten erzeugt haben, dass das quasi Vorkosten sind. Irgendjemand muss priifen, ob die

das erbracht haben, dass das auch angerechnet werden kann, dann bilden sie das nachher ab. Und genau diese Abbildung
kdnnen wir nicht machen. Wir miissen Einstufungspriifungen machen” (Interview 3).

Qualitatssicherung und -entwicklung

Im Rahmen des Qualitatsmanagements erfolgt eine Befragung nach der Lernmotivation und den Lern- oder Stu-
dienverldufen und nicht, wie im klassischen Sinne nach der Zufriedenheit (Interview 3). Somit orientiert sich der
Ansatz ,an der Unterstitzung der akademischen Lehr- und Lerngemeinschaft an genuin padagogischen Anfor-
derungen” (Kavermann & Schmidt, 2017a, S. 12). Die Befragung ist eher studiengangsiibergreifend und auf den
gesamten Studienverlauf bezogene Entwicklungsaufgaben angelegt?” (Interview 3).

Ein Nachteil ist, dass die Rucklaufe der nicht-standardisierten Bogen nicht besonders umfangreich sind. Die Be-
fragung gliedert sich in die Frageblocke ,,Hochschulzugang BA & MA”“, ,Einstellung zu Studium & Wissenschaft”,
Uberzeugungen zur Struktur von Wissen”, ,Ich im Kontext von Politik und Gesellschaft”, ,Erarbeitung von Inhal-
ten & Texten”, Literatur & Recherche”, , Lektiire (Freitextfragen)”, ,Angaben zur Person”. Von Vorteil ist, dass
der Fragebogen?® bei leichten Anpassungen in unterschiedlichen Studienphasen (z. B. Studieneingang, Praxis-
phase) eingesetzt werden kann (Kavermann & Schmidt, 2017hb).

27 puswertungen zu soziodemografischen Merkmalen, Lernstrategien und Studierverhalten aus den Studieneingangsbefra-
gungen Wintersemester 2015/16 und Sommersemester 2016 konnen unter Kavermann (2016a, 2016b) nachgelesen
werden.

28 Der Fragebogen befindet sich unter Kavermann & Schmidt (2017b).
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Dariiber hinaus werden die Lehrenden zwar angehalten, Feedbackschleifen mit den befragten Teilnehmenden

einzufiihren, doch finden diese nicht in regelmaRigen Abstanden statt. Hier geht es darum, nach einem Drittel

der jeweiligen Lehrveranstaltung abzukldren, ob die Studierenden mitkommen und was das eigentlich heiBt:
+Wenn dann die Studierenden merken, dass sich etwas andert oder dass zumindest etwas aufgegriffen wird, dann zeigt
es auch Wirkung. Diese standardisierten Befragungen erzeugen bei unseren Studierenden, und das ist auch tatsachlich
von den Studierenden thematisiert worden, dass sie gar nicht wissen, was damit angefangen wird. Die sehen da keinen
Effekt. Deswegen machen die auch nicht mehr mit. Wir fragen tbrigens dann auch, wie es mit der Vereinbarkeit von

Familie, Beruf und Studium aussieht; sprich: Wie lauft das denn bei lhnen? Kénnen Sie eine kurze Riickmeldung geben?”
(Interview 3).

5.4 Offene Hochschule Oberbayern (OHO)

5.4.1 Informationen zum Projekt

Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Offene Hochschule Oberbayern” (OHO) ist ein Verbundprojekt?® der
Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Miinchen® (HM) und der Technischen Hochschule Ingolstadt™
(THI). Beide Hochschulen haben sich mit ihren jeweiligen Erfahrungshintergriinden und Kompetenzen zusam-
mengeschlossen, um gemeinsam das Thema lebenslanges Lernen, unabhangig vom Bildungshintergrund, zu be-
arbeiten. Die HM tbernimmt dabei die Funktion des Verbundkoordinators (Winterhalder, Engenhorst, Fraun-
hofer & Doyé, 2017). Wesentliche Ziele des OHO-Projekts sind die Verbesserung der Uberginge von beruflicher
und akademischer Bildung, die dauerhafte Sicherung des Fachkrifteangebots und die Offnung der Hochschulen
fiir neue Zielgruppen (Doyé, Gerich & Reuter, 2015).

Den Schwerpunkt der ersten Forderphase bildeten die Ermittlung des Zielgruppenbedarfs und die Entwicklung
von neuen flexiblen und berufsbegleitenden Studienangeboten, Vor- und Briickenkursen, Beratungsangeboten
und Anrechnungsmoglichkeiten. AuBerdem sollte die Studieneingangsphase fiir die OHO-Zielgruppen, d. h. nicht
traditionell Studierende, Erwerbstatige, Personen mit Familienverpflichtung, Berufsriickkehrer*innen, Spatein-
steiger*innen sowie Migrant*innen, deren ausldndischer Studienabschluss auf dem deutschen Arbeitsmarkt
nicht anerkannt wird, neu konzipiert und die Erwartungen sowie der Studienerfolg der nicht-traditionell Studie-
renden erforscht werden (HM, 2018b; Pohlmann, Vierzigmann & Doyé, 2017).

Fokus der zweiten Forderphase war die Implementierung der in der ersten Forderphase erarbeiteten Angebote
sowie die gewonnenen Erkenntnisse und Ergebnisse hinsichtlich der Offnung der Hochschulen. Obendrein sollten
dazu die institutionellen Prozesse der Hochschulen (z. B. IT-Systeme fiir die Immatrikulation, Priifungen, Anrech-
nung) in den Blick genommen werden (HM, 2018b; Pohlmann, Vierzigmann & Doyé, 2017).

5.4.2 Projektergebnisse

Eines der zentralen Projektergebnisse des OHO-Projekts ist die Konzeption und Umsetzung flexibler, modularer
und berufsbegleitender Studiengange fur nicht-traditionell Studierende. Damit bedarfs- und erwartungsgerechte
Studiengange entstehen konnten, erforschte die HM zundchst die Beweggriinde, Erwartungen und Studiener-
folge der Zielgruppen. Im Anschluss wurden die Angebote evaluiert (HM, 2018c; OHO, 2017). Weiterhin wurden
mehrdimensionale Bedarfs- und Zielgruppenanalysen durchgefiihrt, um empirisches Wissen tiber die anvisierten
Zielgruppen generieren zu konnen. Erwartungen und Anforderungen an berufsbegleitende Angebote wurden bei
Schiiler*innen, beruflich Qualifizierten, Arbeitgebenden und Studierenden erhoben (Fraunhofer, Lewin & Neger,
2013a, 2013b, 2014; Lewin & Neger, 2013, 2014). Die Ergebnisse lieferten Informationen iiber die Personen, die

29 Die wissenschaftliche Leitung oblag den Profs. Dres. Gabriele Vierzigmann, Stefan Pohlmann und Thomas Doyé.

30 Dje Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Miinchen ist eine staatliche Fachhochschule. Mit ca. 18.000 Studieren-
den zahlt sie zu einer der groten Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften Deutschlands (HM, 2018a).

31 An der Technischen Hochschule Ingolstadt (Hochschule fiir angewandte Wissenschaften) waren im Wintersemester
2017/18 rund 5.500 Studierende immatrikuliert (THI, 2018a).
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sich fir ein berufsbegleitendes Studium an der HM interessieren. Zugleich konnten Informationen hinsichtlich
der zielgruppengerechten Gestaltung von Unterstiitzungs- und Beratungsbedarfe gewonnen werden (Lewin,
2015; Lewin, Vierthaler & Fraunhofer, 2017).

Mit den Fakultaten fir Maschinenbau, Druck- und Medientechnik, Betriebswirtschaft, Angewandte Sozialwis-
senschaften, Informatik sowie fiir Studium Generale und Interdisziplinare Studien konnte die HM insgesamt sie-
ben berufsbegleitende Bachelor- und Masterstudiengange, Hochschulzertifikate und ein Basiszertifikat in Infor-
matik fir Studienabbrecher*innen einfiihren3? (OHO, 2017). In den Regelbetrieb Gberfiihrt wurden die berufs-
begleitenden Bachelorstudiengange ,,BWL und Unternehmensfithrung” und ,Internationales Projektmanage-
ment”, die berufsbegleitenden Masterstudiengange ,,Diagnostik, Beratung und Intervention” und , Advanced
Nursing Practice” sowie studienvorbereitende/-begleitende Kurse (Nickel, Schulz & Thiele, 2018).

Fur die Entwicklung und nachhaltige Sicherstellung der Studiengange war auBerdem ,,die starke Vernetzung mit
relevanten Akteuren des Bildungssystems, von Bildungstragern und Stiftungen bis hin zu Arbeitsagenturen, Ver-
binden und Kammern“ (Pohlmann, Vierzigmann & Winterhalder, 2017, S. 53) von groRer Bedeutung.

Im Teilprojekt ,Studieneinstieg und Beratung” entwickelte die HM eine Internetseite fur Studieninteressierte,
die ein Bachelorstudium aufnehmen mochten, zum Thema Studienvorbereitung (Vierthaler & Reinhardt-Mein-
zer, 2017). Weiterhin wurde eine hochschulinterne Handreichung zum Hochschulzugang fiir Beratende der Ab-
teilung Studium entwickelt (Baudach & Vierthaler, 2015) und das Beratungsthema ,,Forderung und Finanzierung”
im Kontext berufshegleitender Studiengdnge bearbeitet (Vierthaler, 2015). Beratungs- und Informationsveran-
staltungen zum Thema ,,Studieren ohne Abitur. Neue Wege vom Berufsleben ins Studium” wurden an der Miin-
chener Volkshochschule durchgefiihrt und etabliert (Lewin, Vierthaler & Fraunhofer, 2017).

Die Verwaltungsstrukturen und Prozesse an der HM wurden nachhaltig modifiziert, um berufsbegleitende Ange-
bote offerieren zu konnen. Zur Vorbereitung der Dozierenden auf die neuen Studiengange wurden zudem in-
terne Forthildungen organisiert (HM, 2018c).

Mit Hilfe des OHO-Projekts konnte die THI zwei Studienangebote in den Regelbetrieb tiberfiihren: Zum einen
den berufsbegleitenden Bachelorstudiengang , Wirtschaftsingenieurwesen-Management” (B. Eng.), der sich spe-
ziell an die Weiterbildungsbedirfnisse von Frauen richtet, und zum anderen den Masterstudiengang ,,Internati-
onal Business fiir Ingenieure” (MBA), der ,zu einer weiteren Offnung der Hochschule fiir Themen in den Berei-
chen Diversity und Interkulturalitdt” (Doyé, Gerich & Reuter, 2015, S. 30) beitrdgt. Dazu wurden kompetenzori-
entierte Studien- und Priifungsordnungen sowie Modulhandbiicher erarbeitet (OHO, 2017). Seit dem Sommer-
semester 2015 sind die Studiengdnge im Regelbetrieb (Nickel, Schulz & Thiele, 2018).

Im Teilbereich ,Anrechnung” entwickelte die THI innerhalb des OHO-Projekts eine digitale ,Anrechnungsma-
schine” (THI & HM, 2017a), die ein web-basiertes IT-Tool demonstriert (Sennefelder, 2017a).

Mit dem Ziel, die Lehre in den weiterbildenden Studiengangen an der Hochschule digitaler zu gestalten und ins-
besondere die Studierenden und Dozierenden fiir Blended-Learning-Elemente zu sensibilisieren, ist an der THI
ein ,Werkzeugkasten Blended Learning” entwickelt und implementiert worden (Pielhop & Kupfer, 2017). Dieser
Werkzeugkasten impliziert verschiedene Blended-Learning-Tools (z. B. Moodle, Adobe Connect, Camtasia,
PINGO, Pencast). Ein didaktisches Umsetzungskonzept fiir Lehrende sowie vier Blended-Learning-Module wur-
den bereits erprobt (OHO, 2017).

Des Weiteren wurde im Teilbereich ,Modularisierung und Flexibilisierung” eine Anforderungsanalyse an das PRI-
MUSS-System (Priifungs-, Immatrikulations- und Studierendenverwaltungs-System) und das Campus-Manage-
ment-System durchgefiihrt, um modulare und flexible Studienangebote abzubilden (OHO, 2017; THI & HM,
2017b; Wendel, 2017). Aus der Anforderungsanalyse resultieren indessen mehrere Anpassungsbedingungen an

32 Dje Pilotstudiengiange wurden evaluiert, um die Angebote weiter zu spezifizieren und so zielgruppengerechte und
studienerfolgsorientierte Studienprogramme generieren zu konnen (Engenhorst, Fraunhofer, Meidenbauer, Reinhardt-
Meinzer & Thurau, 2015).
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das PRIMUSS-System. Mit diesen Modifikationen sollen vor allem die Administration der modularen und flexib-
len Studienangebote simplifiziert und das Personal der Hochschulverwaltung unterstitzt werden. Zusatzlich wer-
den interne Prozesse digitalisiert (OHO, 2017).

5.4.3 Zentrale Erkenntnisse aus der Projektarbeit
Zielgruppen und Zusammensetzung der Teilnehmenden in den Angeboten

Zu den Zielgruppen des OHO-Projekts gehoren beruflich Qualifizierte, Berufstitige, Berufsriickkehrer*innen,
Spéteinsteigende, Migrant*innen sowie Personen, die sich in der Familienphase befinden (Winterhalder, Heese,
Lewin, Pohlmann & Vierzigmann, 2015; Wissenschaftliche Begleitung, 2017).

Im Rahmen des Projekts wurde an der Technischen Hochschule Ingolstadt®

zwei Studiengdnge entwickelt und
nachhaltig implementiert (Nickel, Schulz & Thiele, 2018). Der berufsbegleitende Bachelorstudiengang , Wirt-
schaftsingenieurwesen-Management” (B. Eng.) richtet sich an berufserfahrene Studieninteressierte mit Arbeits-
erfahrung in kaufmannischen oder technischen Berufen, die sich zur*zum Ingenieur*in weiterqualifizieren moch-
ten (THI, 2018b). Mit dem Bachelor sollten vor allem Frauen angesprochen werden, ,die nach einer Familien-
phase oder aus anderen Lebenssituationen heraus den Weg zuriick in den Beruf finden mochten” (Interview 4).
Laut einer Befragung konnte die anvisierte Zielgruppe erreicht werden. So lag der Frauenanteil im Studiengang
bei 22 Prozent (Lewin, 2017), was in einem technisch-gepragten Studiengang hoch ist. Zuriickgefiihrt wird dies
einerseits auf die Ergebnisse der zuvor durchgefiihrten Marktanalyse:
L4Urspriinglich wollten wir einen Bachelor fir ,erneuerbare Energien” aufbauen, weil die Erstbefragung ergab, dass
gerade Frauen offen fiir Sustainability sind, alles, was mit Nachhaltigkeit zu tun hat, mit Umweltschutz. Wir haben aber
in der weiteren Analyse entdeckt, dass das Berufsfeld ,erneuerbare Energien” primar mittelstandig gepragt ist und
Akademiker dort primar im technischen Vertrieb gebraucht werden, nicht unbedingt im Entwicklungsbereich. Der
technische Vertrieb ist aber eher familienfeindlich. Die Analyse hat ergeben, dass diese Absolventen liberwiegend in
Berufe gehen, die mit der Familie nur schwer vereinbar sind. Die Analyse sagte, mit dieser Ausrichtung erreichen wir die
Frauen nicht. Dann haben wir geguckt, was ware denn besser geeignet? Dann sind wir auf den Wirtschaftsingenieur
gekommen und haben damit auch tatsachlich Erfolg gehabt” (Interview 4).
Weitere Griinde konnen u. a. der hohe Managementanteil im Studiengang sein (Interview 4) oder die geschaffe-
nen Moglichkeiten zur Vereinbarkeit von Studium und Familie. So werden die Prasenzphasen zeitlich kompri-
miert und durch Selbstlernphasen erganzt. Auch die Moglichkeit der Anrechnung auRerhochschulisch erworbe-
ner Kompetenzen wird gegeben, sodass sich die Studienbelastung bzw. -dauer verkiirzt (Groha & Hohmann,

2018).

Der ,MBA International Business fiir Ingenieure” adressiert Ingenieur*innen mit (ersten) Erfahrungen im Ausland
und ermoglicht den Teilnehmenden, das personliche Starkenprofil weiter auszubauen und sich fiir Fihrungsauf-
gaben im internationalen Umfeld zu qualifizieren (THI, 2018c). Eine zentrale Zielgruppe des Studiengangs sind
Migrant*innen, d. h. Personen, die selbst oder deren Eltern ausldndischer Abstammung sind (Interview 4). Hin-
sichtlich der tatsachlich erreichten Zielgruppe wird beobachtet, dass die Teilnehmenden im Angebot tiberwie-
gend berufstatig sind und einen auslandischen Pass besitzen. Eine Befragung der Teilnehmenden hat ergeben,
dass der Anteil der Menschen mit Migrationshintergrund bei 81 Prozent lag (Lewin, 2017). Weiterhin haben die
Teilnehmenden den MBA aus eigener Initiative besucht. Nach der Implementierung des Angebots und dem damit
verbunden Wechsel zu einem kostenpflichtigen Angebot?* konnten Divergenzen hinsichtlich der Teilnehmenden
erfasst werden. Sie kamen jetzt vorrangig aus Unternehmen und wurden demensprechend gefordert bzw. un-
terstiitzt; teilweise wurden die gesamten Kosten fiir das Angebot {lbernommen. Hier sind Migrant*innen nicht
mehr die primaren Teilnehmenden im Angebot. Nach wie vor sind Teilnehmende mit Migrationshintergrund im

33 Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf die beiden genannten Studiengange. Die entwickelten Studiengange der
Hochschule Miinchen werden in der Analyse nicht betrachtet.
34 Die Kosten betragen 18.900 € + 42 € Studentenwerksbeitrag pro Semester (THI, 2018c).
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Angebot vertreten, aber nicht mehr ausschlieBlich, sodass die hauptsachliche Zielgruppenfokussierung nicht
nachhaltig verankert werden konnte (Interview 4).

Gemeinsamkeiten und individuelle Unterschiede beziiglich der Bediirfnisse der Teilnehmenden

Die Heterogenitat der Teilnehmenden in der Weiterbildung ist grol3, da sich die individuellen Lebenssituationen
stark voneinander unterscheiden. Dies bezieht sich beispielsweise auf die familidre (z. B. Nachwuchs, Hausbau)
oder berufliche Situation (Interview 4).

Weitere Divergenzen zwischen den Gruppen sind hinsichtlich der Motivation zu beobachten. Dies zeigt sich u. a.
beim Besuch der Veranstaltungen und bei der Gruppendynamik. So sind die Teilnehmenden in der wWB zielstre-
biger und engagierter als Studierende im grundstiandigen Bereich (Interview 4). Die hohere Motivation der Wei-
terbildungsstudierenden kann gegebenenfalls auf die unterschiedliche Didaktik und die Berufserfahrung der Teil-
nehmenden zuriickgefiihrt werden. Bei dem grundstandigen Bachelorstudium stehen Theorien sowie praktische
Beispiele oder ein Business Case im Vordergrund. Dagegen bringen die Teilnehmenden in der wWB ihre eigenen
»Cases” mit, sodass das Erlernte direkt in der eigenen Praxis angewendet bzw. in diese Uibertragen werden kann
(Interview 4).

Des Weiteren zeigen sich Kontraste hinsichtlich der Flexibilitdt in der Studienorganisation. Im berufsbegleitenden
Studium gibt es fiir das ganze Jahr einen Semesterplan, der verbindlich eingehalten wird. Das hat den Vorteil,
dass sich die Teilnehmenden langfristig auf die geplanten Termine einstellen konnen. Weiterhin werden fiir et-
waige Terminausfalle Wochenenden geblockt. Fiir den Fall, dass einer der Teilnehmenden einen Priifungstermin
nicht einhalten kann, besteht auRBerdem die Moglichkeit, flexibel einen Ersatztermin zu vereinbaren. Im grund-
standigen Bereich ist dies anders. Zwar werden auch ein Semesterplan und die jeweiligen Stunden vorgegeben,
allerdings konnen Vorlesungstermine kurzfristig verschoben werden, da davon ausgegangen wird, dass die Stu-
dierenden ,.eh Zeit haben”. Ebenfalls wird keine Flexibilitat hinsichtlich der Priifungen gewahrt, sodass eine Prii-
fung unter Umstdnden erst im nichsten Semester abgelegt werden kann (Interview 4).

Dariiber hinaus existieren unterschiedliche Vorqualifikationen und Wissensbestidnde. Dies kann u. a. darauf zu-
ruckgefiihrt werden, dass die eine Halfte Abitur hat und die andere Halfte beruflich qualifiziert ist. Das zeigt sich
beispielsweise im technischen Bereich:
+Wenn ein Meister seinen Techniker bei uns studiert, dann tut der sich oft in Mathe und Physik schwer, auch weil er
Angst davor hat, weil er schon weil3, das wird bestimmt schwer. In anderen Modulen, wie z. B. Konstruktion, tun sie sich
oft leichter und schreiben Einser. Die bringen Qualifikationen in einer anderen Auspragung mit als ein Abiturient”
(Interview 4).
Aber nicht nur zwischen dem grundstandigen Studium und dem Weiterbildungsbereich bestehen Differenzen,
sondern auch zwischen dem Bachelor- und Masterstudium (Interview 4):
+Wenn sich die Teilnehmenden nach langerer Zeit oder nach ein paar Jahren Berufstatigkeit dazu entschlieRen, noch
einmal berufsbegleitend zu studieren, dann ist eine gewisse Verunsicherung da. Die ist bei den Bachelorstudenten weit
hoher als bei den Masterstudenten, beziglich der Machbarkeit, Offenheit und der Geschwindigkeit, ins Studium rein zu
finden. Da sind die Masterstudenten, die schon mal studiert haben, schneller dabei, werden schneller warm, laufen
schneller mit als die Bachelorstudenten” (Interview 4).

Zugangs- und Lernbedingungen

Die Einrichtung von Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten gehorte zu den Arbeitsschwerpunkten im Projekt
(THI, 2018d). Um den Einstieg in ein (berufsbegleitendes) Bachelorstudium zu erleichtern, wurde ein integriertes
Diagnostik-, Beratungs- und Vorkurssystem implementiert (Vierthaler & Reinhardt-Meinzer, 2017). Zielgruppen
sind beruflich Qualifizierte sowie Studieninteressierte, die die Aufnahme eines Bachelorstudiums mit oder ohne
Abitur in Volizeit, Teilzeit oder dual planen. Das Angebot richtet sich nicht ausschlieBlich an beruflich Qualifi-
zierte, da die Projekterfahrungen gezeigt haben, dass die ,,Gruppe der Studieninteressierten immer heterogener



Vertiefte Fallstudien a7

wird, und auch traditionell Studierende immer mehr Merkmale nicht-traditionell Studierender aufweisen” (Viert-
haler & Reinhardt-Meinzer, 2017, S. 4) und sich daher der Informations-, Beratungs- und Vorbereitungsbedarf
nicht wesentlich voneinander unterscheidet (ebd.). Zur Information wurde eine Webseite eingerichtet, die die
Themen Selbsteinschitzung, Beratung und Vorkurse komprimiert (Vierthaler & Reinhardt-Meinzer, 2017). Zur
Selbsteinschdtzung werden kostenlose Online-Self-Assessments (OSA - Selbsttests fiir (beruflich qualifizierte) Stu-
dieninteressierte angeboten. Zum einen ein fachspezifischer Test ,,0SA Mathematik” und zum anderen ein Test
zur allgemeinen Studierfahigkeit ,,0SA Analytisches Denken” mit den Inhalten Logisches Denken, Raumliches
Denken und Textverstandnis. Der Vorteil fur Studieninteressierten besteht in der Moglichkeit, ihre individuellen
Fahigkeiten einzuschitzen (Vierthaler, 2017). Bei der Beratung werden diverse Informationen bereitgestellt, um
sich erfolgreich auf die Studienwahl vorzubereiten. Hierbei werden die reflexionsunterstiitzenden Leitfragen
»Welcher Studiengang passt zu mir?“, ,Welche Anforderungen werden gestellt?“, ,Welche Fahigkeiten bringe
ich mit?”“ und ,,Welche Vorkurse gibt es fir mich?” thematisiert. Erganzt wird dies durch eine personliche Bera-
tung, um die Ergebnisse der Tests sowie der Vorbereitungsangebote zu reflektieren und weitere Schritte der
Studienvorbereitung planen und strukturieren zu kénnen. Das letzte Thema der Webseite sind Vorkurse® bzw.
Briickenkurse. Interessierte erhalten Informationen dazu, wie sie sich in Prasenzkursen oder mit Hilfe von unter-
schiedlichen Online-Angeboten auf das Studium vorbereiten konnen. Themen sind die fachliche Vorbereitung
(OHO, 2015a), die Erweiterung des methodischen Grundlagenwissens (OHO, 2015b) sowie personliche Schliis-
selkompetenzen (OHO, 2015c¢, 2015d). Um den Bediirfnissen von beruflich Qualifizierten gerecht zu werden, gibt
es verschiedene zeitliche und rdumliche Formate (u. a. Vollzeit, Online-Vorkurs, berufsbegleitende Vorkurse
(Vierthaler & Reinhardt-Meinzer, 2017).

Daneben wurden an der HM Beratungsleitfaden fiir die Informationsberatung sowie eine Checkliste zu den wich-
tigen Beratungsthemen fiir qualifizierte Berufstatige erstellt, um die Qualitat der Beratung zu verbessern sowie
ein Beitrag zur Professionalisierung der Beratung an der HM leisten zu kdnnen. In der Checkliste sind die wesent-
lichen Leitfragen, zu klarende Punkte sowie themenspezifische Informations- und Beratungsangebote darge-
stellt. Die Checkliste soll die qualifizierten Berufstatigen bei der Studienentscheidung und in der Vorbereitung
auf das Studium unterstiitzen, die zentralen Fragen systematisch zu reflektieren sowie den personlichen Infor-
mationsstand einschatzen zu konnen. Weiterhin kann die Checkliste sowohl fuir die Vorbereitung als auch fur die
Dokumentation und Nachbereitung des verpflichtenden Beratungsgespriachs genutzt werde (Vierthaler
& Graupe, 2014).

Zur Erleichterung des Studieneingangs wurde der Studienablauf umstrukturiert. So wird mit praxisnahen Modu-
len gestartet und nicht mit den schwierigsten Inhalten:
+Mathe war dabei gleich am Anfang des ersten Semesters, nach dem Motto, das brauchen ja alle, und dummerweise war
es auch gleich die erste Priifung. Die Studierenden haben ihrem Empfinden nach mit dem Schwierigsten begonnen, dort
wo sie am meisten Angst hatten, anstatt mit anderen Modulen zu beginnen, die leichter sind. Den Studierenden sollten
zunachst andere Klausuren, mindliche Prifungen oder Seminararbeiten ermoglicht werden, damit sie erst mal
verstehen, wie das Studium funktioniert. Dann entsteht der Eindruck: Ich habe doch eine ganz gute Note, das andere
packe ich auch” (Interview 4).
Ebenfalls wurde an der HM fiir die Gruppe der beruflich Qualifizierten ein Workshop zur Vorbereitung auf die
Hochschulzugangspriifung entwickelt, der auch nachhaltig implementiert wurde. In diesem Workshop wird die
Hochschulzugangspriifung thematisiert, das Studium an der HM vorgestellt und etwaige Fragen werden beant-
wortet. Weitere Themen sind der Einstieg und damit einhergehende Unterstitzungsmalinahmen, die Gestaltung
des Studiums sowie die Pravention des Studienabbruchs (Heese & Semke, 2015).

35 Der Bedarf an Vorkursen wurde von der Miinchner Volkshochschule GmbH vorab ermittelt, um passgenaue MaRnahmen
entwickeln zu kdnnen (Richter & Fuchs, 2015). Die Erfahrungen zu Unterrichtsmethoden in den Studienvorbereitungs-
kursen fiir beruflich Qualifizierte wurden in einer Handreichung festgehalten (Richter, 2015).
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Spezifische Didaktik fur Lehrveranstaltungen mit einer heterogenen Teilnehmendenschaft

Die Berufserfahrung der Teilnehmenden steht im Mittelpunkt der Didaktik. Zum Einsatz kommt z. B. die Lehrme-
thode , inverted classroom" (Interview 4). Hierbei werden die Lehrinhalte vor der Prisenzveranstaltung in aufbe-
reiteter Form, haufig als Video, zur Verfiigung gestellt und die Prasenzzeit fur Praxis und Anwendung genutzt
(Kim, Khera & Getman, 2014). Die berufliche Erfahrung wird hierbei als zentraler Ankniipfungspunkt gesehen
und bietet die Moglichkeit zu Austausch und Diskussion (Interview 4). Die Teilnehmenden erhalten so Impulse,
die sie in der Praxis anwenden konnen. lhre dort gemachten Erfahrungen bringen sie dann wieder in die Lehr-
veranstaltungen an der Hochschule ein, sodass sich Berufspraxis und Studium gegenseitig befruchten konnen.
Nicht nur fiir die Teilnehmenden ist die Praxiserfahrung gewinnbringend, sondern auch fir die Lehrenden, die
aktuelle Beispiele erhalten und selber etwas dazulernen konnen (ebd.)

Neben der Berufserfahrung ist ein interdisziplindrer Austausch gewinnbringend, wie die Projekterfahrungen zei-
gen. So werden die Studiengange bewusst gemischt und als Modulbaukasten bezeichnet, z. B. werden alle Teil-
nehmenden der MBAs in den Kernmodulen zusammengelegt, sodass es zu einem Perspektivenwechsel kommt
(Interview 4). Dadurch lernen die Teilnehmenden neuartige Problemstellungen zu transferieren und anzuwen-
den. Im Bachelorstudium wird diese Didaktik allerdings kritisch betrachtet und als wenig geeignet angesehen.
Grund ist, dass dort der Fokus auf dem eigenen Fach, der eigenen Branche und der eigenen Funktionalitat liegt
und andere Kompetenzanforderungen existieren. Wahrend auf Masterebene die Transferleistung gefordert
wird, gilt es auf Bachelorebene, das Gelernte auf dhnliche Sachverhalte anzuwenden (Interview 4).

Dariiber hinaus konnte fur die Lehrenden an der HM eine bedarfsorientierte Kompetenzerweiterung fiir die Lehre
in berufsbegleitenden Studiengdngen pilotiert und aufgrund der positiven Resonanz bzw. Evaluation als fester
Programmpunkt in das Angebot des Weiterbildungszentrums (interne Fort- und Weiterbildung) der HM imple-
mentiert werden. Das Didaktik-Coaching soll Lehrende darin unterstiitzen, ihre Lehrkompetenz beziiglich der
Anforderungen bzw. Bedarfe fiir neue Zielgruppen und neue Studienformate zu erweitern. Hierbei konnen die
Dozierenden individuelle Unterstiitzungen bei der Reflexion und konstruktiven Bewaltigung von Herausforde-
rungen in Lehrsituationen mit nicht-traditionell Studierenden in Anspruch nehmen. Mogliche Themen sind u. a.
der Umgang mit heterogenen Gruppen, gewdahlte und bereits erprobte Vorgehensweisen (z. B. Lehrformate und
Methoden), Feedback zu eigenen Losungsstrategien in Bezug auf die Lehre, Bewdltigungsstrategien hinsichtlich
wachsender Anforderungen und hoher Arbeitsbelastungen sowie ein konstruktiver Umgang mit Konflikten. Da-
neben werden Inhouse-Trainings zu den Themen ,,Umgang mit heterogenen Zielgruppen®, ,Planspielen” und
»~Lernen mit Fallbeispielen” durchgefiihrt sowie Online-Materialien und eine Homepage , Didaktik”, die Informa-
tionen zum Projekt sowie Infokasten mit entsprechenden Schwerpunktthemen bereithdlt, zur Verfiigung gestellt
(Heese, Renate 2015; von Luckwald, 2015).

Einsatz und Grenzen digitaler Technologien in der Lehre bzw. digitaler Lernformate

Um den Bediirfnissen der Teilnehmenden gerecht zu werden, wurden Module im Blended-Learning-Format er-
stellt. Im Fokus steht nicht die Reduzierung der Prisenzzeit, sondern die Strukturierung der Selbstlernphase (In-
terview 4).

Der Einsatz digitaler Lernformate wird im Projekt zwiespaltig betrachtet. Auf der einen Seite sind digitale Tech-
nologien in der Lehre sinnvoll, um das Selbstlernen zu strukturieren, zu unterstiitzen und zu motivieren. (Inter-
view 4). Im Projekt werden klassische Module mit Blended Learning angereichert und anschlieRend evaluiert.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Blended-Learning-Module positiv aufgenommen und bewertet wurden. Studien-
zufriedenheit und -erfolg sowie die Motivation zum kontinuierlichen Selbstlernen sind durch den Einsatz von
Blended-Learning-Modulen gestiegen, sodass es wiinschenswert ware, diese Module in Zukunft haufiger einzu-
setzen. Interessant ist an dieser Stelle auch, dass die Auswertungen positiver ausfielen, je mehr Blended-Learn-
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ing-Elemente integriert wurden. Positiv wird ebenso hervorgehoben, dass das Ziel, die Selbstlernphasen zu star-
ken, erreicht wurde, da die Studierenden tber das Semester verteilt und nicht nur gebiindelt am Ende des Se-
mesters gelernt haben. Eine positive Auswirkung kann auch bei den Noten beobachtet werden (Pielhop, 2017).

Auf der anderen Seite sollten digitale Technologien nur in einem bestimmten Mal zum Einsatz kommen. Dies
kann auf verschiedene Griinde zurtickgefiihrt werden. Durch die digitale Lehre geht der Kontakt der Teilnehmen-
den untereinander sowie der Kontakt zu den Dozierenden verloren. Weiterhin erfolgt kein gezielter Transfer des
Gelernten in die eigene Arbeit (Interview 4). Eine weitere Herausforderung in der Umsetzung digitaler Lehrme-
thoden stellen die Lehrenden dar, die bisher traditionell unterrichtet haben. Hier zeigt sich eine zuriickhaltende
Einstellung der Dozierenden (Pielhop & Kupfer, 2017). Daher wurden die Lehrenden im Projekt von Projektrefe-
renten prozessbegleitend gecoacht, um die Hemmschwelle im Veranderungsprozess zu senken, die Akzeptanz
zu erhohen und die Umsetzung zu fordern. Die Dozierenden wurden in diesem Kontext didaktisch und technisch
in Form von unterschiedlichen Weiterbildungsformaten unterstiitzt (Pielhop & Kupfer, 2017). Es wird also deut-
lich, dass der Einsatz von digitalen Technologien in der Lehre begleitet werden muss und kein ,Selbstlaufer” ist.

Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen

Der Fokus bei der Anrechnung von aufRerhochschulischen Kompetenzen liegt bei den nicht-traditionell Studie-
renden, insbesondere bei Meister*innen, Techniker*innen, Fachwirt*innen oder bei vergleichbar beruflich Qua-
lifizierten (Interview 4). Diese Personengruppen verfiigen bereits {iber BWL- und Technikgrundlagen, sodass
fachliche Grundlagen vorliegen und eine pauschale Anrechnung moglich ist:
,Deswegen haben wir unser ganzes Bachelor-Konzept so ausgerichtet, dass wir bei den ersten zwei Semestern die
Kompetenzen, die ein Meister typischerweise mitbringt, zusammenfassen und diese werden angerechnet. Er startet also
im dritten Semester bei uns. Das haben wir nicht als Einzelfall, sondern als Regelfall. Falls der Meister dann noch mehr
anrechenbare Kompetenzen besitzt, kann er ich diese auch im Studienverlauf noch anrechnen lassen” (Interview 4).
Um den Anrechnungsprozess transparenter und effizienter zu gestalten (THI, 2018e), wurde auferdem eine ,An-
rechnungsmaschine” zur Selbstauskunft fiir potenzielle Anrechnungskandidaten mit ,Backoffice-Funktion” als
Recherchemoglichkeit und Unterstiitzungsfunktion fiir Mitarbeiter*innen, d. h. Professor*innen, Sachbearbei-
ter*innen und Programm-Manager*innen entwickelt. Informationen liegen sowohl fiir ein Bachelor- also auch
ein Masterstudium vor (Sennefelder, 2017b). Hierzu wurde der bisherige Anrechnungsprozess durchleuchtet,
um Kompetenzprofile von beruflich qualifizierten Studierenden zu identifizieren und diese in einer IT-Losung
abzubilden. Die bisherigen Anrechnungsfalle bilden somit die Basis der Datenbank, welche die Grundlage der IT-
gestiitzten Anrechnung darstellt. Ziel der ,,Anrechnungsmaschine” ist es, die Mitarbeiter*innen der Hochschule
innerhalb des Anrechnungsprozesses zu entlasten sowie die Studierenden schneller iiber deren Anrechnungsop-
tionen aufzukldren (THI, 2018e).

Weiterhin wurden im Rahmen des Projekts Best-Practice-Konzepte zur Anrechnung auBerhalb des Hochschulbe-
reichs erworbener Kompetenzen entwickelt und dokumentiert, das pauschale Anrechnungskonzept Industrie-
und Handelskammer (IHK) Technik und IHK Wirtschaft verschriftlicht und eine Handreichung zur gegenseitigen
Anrechnung erstellt (Baudach & Neger, 2014a, 2014b; Baudach & Neger, 2015).

Qualitatssicherung und -entwicklung

LUnser zentrales Kundenversprechen ist, der hohe Transfer des Gelernten in die eigene betriebliche Praxis. Die Teil-

nehmer kénnen nachher den Job besser machen bzw. qualifizieren sich fiir hohere Aufgaben” (Interview 4).
Dieses Versprechen an Studieninteressierte und Studierende ist die Grundlage fiir die Definition von Qualitat.
Davon wurde die Frage abgeleitet, wie Strukturen und Prozesse aussehen missen, damit der anspruchsvolle und
spezifische Kompetenzaufbau gelingen kann (Interview 4). Im Mittelpunkt des Qualitdtsgedankens stehen die
Sicherstellung einer geeigneten Studienumgebung und die Zielgruppenorientierung im Zuge der Studiengangs-
(weiter-)entwicklung. Qualitat wird als ein soziales Konstrukt gesehen, d. h. als Aushandlungsprozess zwischen
hochschulinternen und -externen Akteur*innen. Auf Grundlage dieser Definition von Qualitdt wurde im Projekt
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ein Evaluationskonzept entwickelt, das die Sichtweise der Studierenden fokussiert. Das Konzept stellt hierbei ein
ubergreifendes Instrument dar, da die Evaluation einzelner Lehrveranstaltungen nicht das explizite Ziel war. Viel-
mehr ging es darum, zu priifen, ob das Gesamtmodell (u. a. Gestaltung der Curricula und Lehrveranstaltungen,
Unterstiitzungs- und Beratungsangebote, Studienorganisation) des berufsbegleitenden Studiums zielgruppenge-
recht konzipiert wurde und inwiefern den Bedarfen der nicht-traditionell Studierenden entsprochen wurde (Mei-
denbauer, Reinhardt-Meinzer & Ulfert, 2017). Bei der Lehrevaluation gibt es an der THI ein relativ starkes inter-
nes Ranking mit Noten von eins bis finf (Interview 4):
»Es gibt einen Evaluationsbogen, den die Studierenden ausfiillen, und wenn ein Dozent schlechter als zwei abschneidet,
gibt es ein Gesprach mit dem Studiengangleiter. Wenn er schlechter als 2,5 abschneidet, gibt es ein Gesprach mit dem
Studiendekan. Wenn er schlechter im Schnitt als drei abschneidet, wird er erstmals suspendiert, bis klar ist, was er anders
machen kann und will. Wir haben die Evaluationen hier offen gestaltet. Bei uns bekommen die Ergebnisse der Professor,
der Studiengangleiter, der akademische Leiter und auch der Programmmanager; die Evaluation sehen also relativ viele.
Das fordert auch die Motivation des Dozenten, eine moglichst gute Evaluation hinzukriegen.” (Interview 4)
Dariiber hinaus kommen weitere Instrumente des Qualitatsmanagements zum Einsatz wie beispielsweise das
Didaktik-Coaching fir Lehrende in den berufsbegleitenden Studiengangen, der Leitfaden zur Studiengangent-
wicklung und auch die Akkreditierung der Studiengéinge (Meidenbauer, Reinhardt-Meinzer & Ulfert, 2017). Wei-
terhin gibt es jedes Semester fiir jede Kohorte einen Qualitdtszirkel. In den Corporate Programmen sind beim
Qualitatszirkel die Unternehmen beteiligt, um gemeinsam besprechen zu kbnnen, ob die Teilnehmenden tat-
sichlich die Kompetenzen erwerben, die das Unternehmen erwartet (Interview 4).

5.5 STUDICA — Studieren a la carte

5.5.1 Informationen zum Projekt

Das Projekt ,STUDICA — Studieren 2 la carte” (STUDICA)?® setzte sich das Ziel, eine grundlegende Alternative zu
berufsbegleitenden Studiengangen zu schaffen und prifte in diesem Zusammenhang die Wirkung sowie die
Moglichkeiten ,einer weitgehend voraussetzungslosen, individuellen und flexiblen Zusammenstellung eines per-
sonlichen ,Lernmeniis‘ aus dem groRRen bestehenden Angebot der Hochschule an unterschiedlichsten Lehrver-
anstaltungen” (Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft, 2018a). Dadurch sollten Interessierte, unabhangig
von der Schulbildung, die Moglichkeit erhalten, sich auf Grundlage der eigenen spezifischen Lebens- und Berufs-
erfahrung wissenschaftlich weiterzuentwickeln. An dem Verbundprojekt waren neben der Alanus Hochschule¥,
der Virtuelle Campus Rheinland-Pfalz®8, der Verein der Gesellschaft fir Ausbildungsforschung und Berufsent-
wicklung (GAB) Miinchen®® sowie das Institut fiir Berufspadagogik und Erwachsenenbildung der Leibniz Univer-
sitdt Hannover® beteiligt.

Innerhalb der ersten Forderphase wurde der Grundstein fiir die sequenziellen Studiereinheiten, die individuell
ausgewahlt und zusammengestellt wurden, gelegt. Pramisse war es, die Trennung zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung aufzuweichen und den Studierenden die Moglichkeit einer flexiblen Weiterbildung zu

36 Die Projektleitung Gibernahm Prof. Dr. Sascha Liebermann.

37 Die Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft ist eine seit 2003 staatlich anerkannte private Hochschule mit Stand-
orten in Alfter und Mannheim. Seit dem Wintersemester 2016/17 sind tGiber 1.500 Studierende an der Hochschule einge-
schrieben (Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft, 2018b).

38 Der Virtuelle Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) ist eine hochschuliibergreifende wissenschaftliche Einrichtung des Landes
Rheinland-Pfalz mit Sitz in Kaiserslautern und wurde im Jahr 2000 durch die Landeshochschulprasidentenkonferenz
gegriindet (VCRP, 2018).

39 Die GAB mit Sitz in Minchen ist ein Forschungs- und Beratungsinstitut, welches sich mit der Entwicklung von innovativen
Ansatzen und praktikablen Losungen im Bereich der beruflichen Bildung befasst (GAB Miinchen, 2018a).

40 Dje Gottfried Wilhelm Leibniz Universitat Hannover, kurz Leibniz Universitdt Hannover (LUH), ist eine Korperschaft des
offentlichen Rechts in staatlicher Tragerschaft und zahlt mit neun Fakultdten zu einer der grofften Hochschulen in Nieder-
sachsen (LUH, 2018a). Seit dem Wintersemester 2017/18 sind ca. 29.000 Studierende an der LUH immatrikuliert. Das
Institut fur Berufspadagogik und Erwachsenenbildung gehort der Philosophischen Fakultdt an (LUH, 2018b).
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bieten, welche ihre unterschiedlichen Lern- und Lebenserfahrungen sowie ihr professionelles Wissen und Kon-
nen berticksichtigt. Es sollten Modelle entwickelt werden, die eine Kompetenzerweiterung zulassen, ohne vor-
handenes berufliches Wissen und Kénnen abzuwerten (Bergstermann, Brater & Slomski, 2013).

In der zweiten Forderphase wurde das STUDICA-Konzept auf weitere Bereiche der Hochschule ausgedehnt und
der Erfolg der Umsetzung durch ein Evaluationsprojekt tiberpriift. Zudem wurden mittel- und langerfristige Wir-
kungen durch Nachbefragungen der Studierenden der ersten Forderphase untersucht (Schrode, 2015; Schrode
& Hemmer-Schanze, 2015). Prinzipiell lag der Fokus auf der hochschulinternen Ubertragung und Implementie-
rung des STUDICA-Projekts sowie auf der Fortsetzung der Entwicklung des Modells. Zusammenfassend sollten
die Innovationen der ersten Forderphase feinjustiert, erweitert und vor allem nachhaltig entwickelt werden. Ein
weiteres Ziel bestand darin, die wissenschaftlich erworbenen Kompetenzen nach aulRen belegen zu konnen,
wodurch die Entwicklung verschiedener STUDICA-Abschliisse auf der Agenda stand.

5.5.2 Projektergebnisse

Zur Realisierung des STUDICA-Projekts wurden verschiedene Innovationen entwickelt. Zum einen wird eine
Struktur fiir die wWB ,,a la carte” ermoglicht und unterstiitzt, zum anderen werden Lernangebote fiir die Ziel-
gruppe transparent dargestellt und vermittelt. Es wurden bedarfsorientierte und an Kompetenzreifung orien-
tierte Module entwickeln, die sich mit realen, aktuellen Praxisfragen sowie -problemen beschaftigen und neben
den schon bestehenden Studienangeboten der Hochschule stehen, sodass sie individuell abgewandelt werden
konnen (ebd.). Um die Bedarfe in den Fachbereichen bzw. Studiengebieten ,Sozial Verantwortliches Finanzwe-
sen” und ,Betriebliche Berufspadagogik” zu ermitteln, wurden Vorstudien zur Konkretisierung der Lehrinhalte
durchgefiihrt (Hemmer-Schanze, Wagner & Schrode, 2012; Klocke, Remer & Wascher, 2014; Schrode, Hemmer-
Schanze & Wagner, 2012).

Des Weiteren wurde ein Instrumentarium entwickelt, welches individuelle, situations- und praxisbezogene Lern-
bedarfe in Zusammenarbeit mit den Praxispartnern ermittelt. Auch die Schaffung eines Kooperationsnetzwerks
mit Bildungstragern und Unternehmen stand auf der Agenda, um Lernangebote abzurunden oder zu erganzen
und um passgenaue Bildungsdienstleistungen zu entwickeln. Die Implementierung eines Aufnahme- und Bera-
tungssystems, welches bislang erworbene Kompetenzen der Studien- bzw. Weiterbildungsinteressierten ein-
schatzt und bei der Zusammenstellung der Lernpakete hilft, soll die Beduirfnisse nicht-traditionell Studierender
ebenso unterstiitzen wie speziell entwickelte hochschuldidaktische Konzepte. Der Mehrfachverortung und der
begrenzten Lernzeit der Zielgruppe wird durch eine Lernstruktur, die Selbst- und Prasenzstudium verbindet, Pra-
xis-Lernphasen sowie moderne Lernmethoden integriert, Rechnung getragen. Der Praxisbezug wird durch die
Integration von Studien- und Forschungswerkstadtten hergestellt (STUDICA, 2017a).

Zudem werden die Bedirfnisse nicht-traditionell Studierender im Rahmen von wissenschaftspropadeutischen
Briickenmodulen beriicksichtigt, indem die Idee der Wissenschaft vermittelt sowie Hoffnungen und Erwartungen
an diese geweckt werden sollen. Im Sinne eines Begleitsystems sollen die Teilnehmenden der sequenziellen Stu-
diereinheiten durch Beratung und Begleitung unterstiitzt werden, um Abbriiche zu vermeiden und das Lernen
immer wieder neu zu justieren (Hemmer-Schanze & Schrode, 2014; Slomski, 2017a).

Letztlich wird auch die Entwicklung eines entsprechenden Verwaltungs- und Finanzierungsmodells sowie eines
Verfahrens zur Anrechnung der Lerneinheiten auf ein regulares Studium angestrebt. Vorerst fiihren die Lernein-
heiten bzw. die einzelnen Lehrbausteine nicht zu einem wissenschaftlichen Abschluss, jedoch soll die Anrech-
nung dieser auf ein abschlussorientiertes Studium bis zu 50 Prozent moglich sein bzw. werden (STUDICA, 2017a).
AuBerdem wurden Abschlussformen mit unterschiedlichem inhaltlichem Umfang (Teilnahmenachweis, Studien-
nachweis, STUDICA-Zertifikat) entwickelt (Brand, Meyer & Schiissler, 2017).

Hinsichtlich der Gesamtergebnisse entstand dabei u. a. das ,Zentrum fiir lebenslanges Lernen” (ZELL), welches
neben der Erstorientierung an der Hochschule auch eine Infrastruktur fiir das Kennenlernen der Wissenschaft,
die Vertiefung sowie die Reflexion und den Transfer des Gelernten anbieten soll. Durch das ZELL sollen nicht-
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traditionell Studierende in die klassischen Hochschulabl3ufe integriert und die Nachhaltigkeit der Angebote ga-
rantiert werden (Meyer & Schiissler, 2017).

Zudem wurde ein Online-Lernkatalog entwickelt, der Interessierten das Veranstaltungsportfolio transparent dar-
stellt und einen ersten Eindruck Giber das Angebot der Hochschule vermittelt (Brand, Fetzer & Schiissler, o. J.).
Dariiber hinaus wurde auch die Online-Forschungswerkstatt, die sich an Forschungswerkstatten der qualitativen
Sozialforschung orientiert und eine standortunabhangige Begleitung von Forschungsprojekten ermoglicht, ent-
wickelt und erprobt (Slomski & Neddermann, o. J.).

Des Weiteren wurde ein Reflexionsinstrument konzipiert mit dem Ziel, die STUDICA-Teilnehmenden bei der Er-
weiterung ihrer beruflichen Handlungskompetenz zu unterstiitzen, die kritische Auseinandersetzung mit dem in
Beruf und dem von STUDICA vermittelten Wissen zu fordern sowie einen Interaktionsraum fur die Verkniipfung
von beruflichem und wissenschaftlichem Wissen zu schaffen. Durch das Reflexionsinstrument soll die Einord-
nung des an der Hochschule erworbenen Wissens in berufliche Kontexte sowie die Etablierung berufsbezogener
hochschulischer Lehr-Lern-Konzepte erzielt werden (Meyer & Beutnagel, o. J.).

Das bereits entwickelte Wissenschaftspropadeutikum wurde in der zweiten Forderphase als Blended-Learning-
Format weiterentwickelt und erprobt. Durch das Wissenschaftspropadeutikum wird den Lernenden eine kom-
pakte Orientierung an der Wissenschaft bzw. dem wissenschaftlichen Arbeiten geboten, wodurch eine Entschei-
dung fir oder gegen ein Studium erleichtert wird. Durch E-Learning-Angebote wird die Teilnahme am Seminar
erleichtert und dadurch die Erreichbarkeit von mehr Personen erzielt (Brater, Slomski, Neddermann, Wiegers &

Zwecker, 0. J.).

Das letzte Ergebnis von STUDICA | und STUDICA Il ist die Entwicklung eines E-Portfolios, welches es den Studie-
renden ermoglicht, online ein personliches ,Lerntagebuch” zu pflegen, wodurch der Lernprozess geoffnet wird
und das Support-Team die Studierenden besser begleiten und beraten kann. Das E-Portfolio bietet zusatzlich
noch die Moglichkeit, Daten, Materialien und Informationen zu Lehrveranstaltungen zu speichern sowie eine

Kompetenzbilanz durchzufiihren und abzubilden (Wiegers, o. 1.).

5.5.3 Zentrale Erkenntnisse aus der Projektarbeit
Zielgruppen und Zusammensetzung der Teilnehmenden in den Angeboten

Zielgruppen des Projekts sind Berufstitige, Berufswechselnde, Berufsriickkehrer*innen, Personen ohne formale
HZB, Personen mit Familienpflichten, Studienabbrecher*innen, arbeitsuchende Akademiker*innen sowie Perso-
nen, die ihre beruflichen Erfahrungen durch ein berufsbhegleitendes Studienangebot ergdnzen wollen (Wissen-
schaftliche Begleitung, 2018). STUDICA adressiert hauptsachlich:
»Personen mit beruflicher, familidrer oder ehrenamtlicher Praxiserfahrung unabhangig von ihrer formalen Vorbildung,
die ihr Praxisfeld wissenschaftlich vertiefen, neue Frage- oder Problemstellungen mit wissenschaftlichen Mitteln
bearbeiten, sich neue Handlungsfelder mit Hilfe der Wissenschaft erschliefen oder biografische Umbruchsituationen
wissenschaftlich unterstiitzt bewaltigen wollen oder miissen” (Bergstermann et al., 2014).
Im Fokus stehen die beiden Studienbereiche ,Betriebliche Berufspidagogik“#* und ,Sozial verantwortliches Fi-
nanzwesen“*2. Anvisierte Personen in der ,Betrieblichen Pidagogik” sind insbesondere betriebliche Aus- und
Weiterbilder*innen sowie Personalentwickler*innen (Interview 5). Hintergrund ist, dass das tradierte Erfah-
rungswissen der Ausbildenden aufgrund der stark anwachsenden Herausforderungen an das berufspadagogi-
sche Handeln nicht mehr ausreichend ist und es somit dringend wissenschaftlichem Wissen bedarf (Bergster-
mann et al., 2014). Der Bereich ,,Sozial verantwortliches Finanzwesen” wurde aufgrund der politisch-gesellschaft-

*1 In diesem Bereich wurden sieben neue Lehrveranstaltungen entwickelt. Weiterhin konnte auf Angebote aus dem Master
Betriebliche Berufspadagogik/Erwachsenenbildung zuriickgegriffen werden (Interview 5).
42 Sjeben Angebote wurden neu entwickelt, da diese Thematik in der klassischen BWL nicht vorkommt (Interview 5).
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lichen Ereignisse in den letzten Jahren gewahlt. Fokussiert wurden die vielfaltigen Aspekte der Frage, wie ,,Bank-
geschafte sozial verantwortungsvoll gestaltet und durchgefiihrt werden konnen [...]. Schlieflich geht es um kon-
kretes Know-how, wie man — z. B. als Mitarbeiter*in oder Leiter*in einer Bank — Finanzgeschifte sozial verant-
wortlich betreiben und abwickeln kann” (ebd., S. 41).

Die Evaluationsergebnisse zeigen beziiglich der Zusammensetzung der Erprobungsteilnehmenden Folgendes:
knapp zwei Drittel sind weiblich, der Altersdurchschnitt liegt bei 40 Jahren, die meisten Teilnehmenden sind
ledig, dicht gefolgt von verheirateten bzw. in festen Partnerschaften befindlichen Personen. Die meisten Teil-
nehmenden sind kinderlos. Weniger als die Hilfte der Teilnehmenden haben kein Erststudium absolviert (41 Pro-
zent) und nur wenige Personen sind {iber den sogenannten ,,Dritten Bildungsweg” an die Hochschule gekommen
—nur ca. zehn Prozent haben keine klassische Hochschulreife. Die Berufserfahrung liegt durchschnittlich bei 12,7
Jahren, sodass die Teilnehmenden als Personen mit nennenswerter Berufserfahrung bezeichnet werden kénnen
(Schrode & Hemmer-Schanze, 2015). Die Offnung fiir nicht-traditionell Studierende ist mit dem Modell STUDICA
somit in Teilen gelungen:
»Bis auf das — wenn auch fiir die Definition der Gruppe ,nicht-traditioneller Studierender” oft als sehr wichtig erachtete
— Merkmal ,fehlender Hochschulabschluss” liegen also viele Merkmale fir Nicht-Traditionalitdt in Bezug auf das
Studieren vor, von klassischen Studierenden lasst sich bei den Erprobungsteilnehmenden jedenfalls nicht sprechen”
(ebd., S. 1).
Bei den Teilnehmenden in den Angeboten handelt es sich demzufolge um verschiedene Gruppen: Teilnehmende
mit oder ohne schulische HZB, Teilnehmende, die aus der Berufspraxis kommen und nebenberuflich studieren
sowie Studierende aus dem grundstdndigen oder traditionellen Bereich®3.

Gemeinsamkeiten und individuelle Unterschiede beziiglich der Bediirfnisse der Teilnehmenden

Im nachfolgenden Abschnitt werden Gemeinsamkeiten und individuelle Unterschiede von Teilnehmenden in der
wWB und Studierenden im grundstandigen Bereich vorgestellt. Eine Gemeinsamkeit der Gruppen besteht im
Bedarf nach Austausch:
»Ein Austausch mit Personen, die im selben oder in einem 3hnlichen Feld tétig sind und auch die Dinge, die im Studium
erlernt wurden, gemeinsam vor den einzelnen Praxishintergriinden zu diskutieren, anzugucken und auszuprobieren. Es
geht auch darum, die Dinge, die sich ausprobieren lassen, wieder in gemeinsame Treffen mitzubringen und sich dort
gemeinsam iber diese Erfahrungen auszutauschen” (Interview 5).
Es geht also stark um den Praxisbezug, d. h. das Bedurfnis, sich iber die eigene berufliche Erfahrung auszutau-
schen. Aber auch bei den traditionell Studierenden, die in der Regel keine Praxiserfahrung haben, bestand ein
groBes Interesse am Austausch. Themen waren hier allerdings andere. So wurde sich z. B. liber die jeweiligen
(Arbeits-)Bereiche der Teilnehmenden ausgetauscht.

Eine weitere Gemeinsamkeit sind Angste und Vorurteile gegeniiber der Wissenschaft(lichkeit). Die Projekterfah-
rungen haben gezeigt, dass sowohl die Studierenden mit als auch ohne Abitur oder Fachhochschulreife (ca. zwei
Drittel der Teilnehmenden) ein ,Zerrbild von der Wissenschaft hatten” (Interview 5.). Dies bezog sich zum einen
darauf, dass die Vorlaufigkeit der wissenschaftlichen Befunde nicht gesehen wurde und zum anderen, dass die
wissenschaftliche Sprache bzw. der Habitus einiger Professor*innen angsteinfloRend wirkte (Interview 5).

Individuelle Unterschiede zeigen sich bei den Lerngewohnheiten und Lernzeiten, was auf die Heterogenitat der
Teilnehmenden zurlickgefiihrt wird. Einerseits liegt die Altersspanne der nicht-traditionell Studierenden zwi-
schen 20 und 58 Jahren. Andererseits existieren Divergenzen hinsichtlich der personlichen Lebensumstande, was
sich z. B. darin duRert, dass ,eine alleinerziehende Mutter gar nicht am Tag (zu 14 Uhr) zu einer Lehrveranstaltung
kommen kénnte” (Interview 5). Im Gegensatz dazu sind die Studierenden im grundstandigen Bereich in der Regel

43 Die Studienangebote wurden fiir alle Studierenden an der Alanus Hochschule gedffnet, die regular eingeschrieben waren
und Interesse an einem Wahlmodul hatten, Zusatzqualifikationen oder Kompetenzen zu erwerben (Interview 5).



54 Umgang mit den Bediirfnissen heterogener Zielgruppen in der wissenschaftlichen Weiterbildung

in einer anderen Lebenssituation, etwa 19 oder 20 Jahre alt und stehen vor den gleichen biografischen Heraus-
forderungen (ebd.).

Des Weiteren bestehen Unterschiede hinsichtlich des Bedarfs an interaktiven Lehr-Lern-Methoden. Personen aus
der beruflichen Bildung haben ein starkeres Bediirfnis an Handlungsorientierung, beispielsweise in Form von
Planspielen oder Gruppenarbeiten, ,,weil die das vielleicht auch aus ihren vorherigen Fort- und Weiterbildungen
so kannten” (Interview 5). Konkret zeigt sich dies im Bereich der betrieblichen Berufsausbilder. Hier herrscht die
Uberzeugung, dass Kompetenzen nicht entstehen, wenn man etwas hort, sondern nur, wenn man etwas macht
und umsetzen kann Gleichwohl gab es Riickmeldungen, dass auch klassische Vorlesungen positiv bewertet wur-
den (Interview 5).

Zugangs- und Lernbedingungen

Die Einrichtung von Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten war im Projekt gewinnbringend, um gute Zugangs-
und Lernbedingungen zu schaffen. Ein Schwerpunkt ist die STUDICA-Beratung, die bei der Zusammenstellung der
Lernangebote beraten und begleiten sowie zwischen individueller Nachfrage und dem Angebot der Hochschule
vermitteln soll (Bergstermann, Rainer & Theis, 2014; STUDICA, 2017b). Um flexibel auf die Bedarfe der Interes-
sierten reagieren zu konnen, ist der Beratungsprozess mehrstufig angelegt. Bei der Eingangsberatung gilt es zu
ermitteln, wie viel Klarheit die zu beratende Person tiber die eigenen Kompetenzen und Ziele besitzt. Auf dieser
Grundlage kann der weitere Beratungsprozess aufbauen. Fiir den Fall, dass bereits klare Vorstellungen vorhan-
den sind, wird zur Zusammenstellung der Lernangebote beraten, sodass der individuelle Lehrplan erstellt werden
kann. Darliber hinaus gibt es die Moglichkeit, weitere Beratungsthemen, wie beispielsweise die Vereinbarkeit
von Beruf, Weiterbildung und Privatleben, zu besprechen. Bei Personen, die noch keine konkreten Vorstellungen
besitzen, wird eine individuelle Kompetenzbestimmung durchgefiihrt, bei der eine intensive Auseinandersetzung
mit der eigenen Kompetenzentwicklung eine entscheidende Rolle spielt (Bergstermann, Rainer & Theis, 2014).
Die Kompetenzbestimmung kann vor Beginn der Teilnahme mit dem Ziel der Erstellung eines Lernplans und der
Auswahl der Seminare, wahrend der Teilnahme mit dem Ziel der Vertiefung der individuellen Ausrichtung und
der Nachsteuerung des Lernplans sowie nach der Teilnahme mit dem Ziel der Profilbildung und der personlichen
beruflichen Ausrichtung stattfinden. Auch wahrend der Teilnahme am Lehrangebot wird die Moglichkeit einer
Lernberatung gegeben, bei der z. B. Lernschwierigkeiten besprochen werden konnen. Ziel ist es hier, die Motiva-
tion aufrechtzuerhalten und Unterstiitzungsangebote aufzuzeigen (ebd.). Auf Grundlage der Erfahrungen in den
Einzelcoachings wurde die individuelle Kompetenzbestimmung ebenfalls als Workshop entwickelt, durchgefiihrt
und evaluiert (ebd.; Theis, 0. J.). Um die Qualitit zu sichern und das Beratungsverstandnis zu definieren, ist im
Projekt eine Handlungsleitlinie entstanden, in der die Beratungsgrundsdtze (u. a. Vertraulichkeit, Transparenz,
Ergebnisoffenheit, Wertschitzung, Beriicksichtigung der Lebenswelten, Freiwilligkeit, Eigenverantwortlichkeit)
formuliert und die Beratungshaltung beschrieben wurden (STUDICA, 2017h).

Um den Bediirfnissen der Teilnehmenden gerecht zu werden und um die Zugangsbedingungen zu verbessern,
wurde auBerdem ein wissenschaftspropddeutisches Briickenmodul (WBM) entwickelt. Zielgruppe sind alle Inte-
ressierten und insbesondere berufs- und lebenserfahrenen Personen, die noch keine oder nur wenig Erfahrung
mit Wissenschaft und wissenschaftlichem Arbeiten haben und ein Studium absolvieren oder einzelne Veranstal-
tungen im Rahmen von STUDICA besuchen mochten (Slomski, 2017a). Mit dem WBM werden vier Ziele verfolgt.
Erstens soll ein ,,angemessenes” Bild von Wissenschaft und vom Studieren vermittelt werden. Zweitens soll eine
LEntmystifizierung” von Wissenschaft erreicht werden, um Angste und Vorurteile gegeniiber Wissenschaft(lich-
keit) abzubauen. Drittens sollen die Teilnehmenden eine Idee davon erhalten, was wissenschaftliches Arbeiten
bedeutet und was diesbeziiglich auf sie im Studium zukommt. Viertens sollen die WBM auf die Teilnehmenden
bezogen gestaltet sein, sodass, wenn moglich, an den Perspektiven und Erfahrungsmustern der Teilnehmenden
angeknipft wird (Hemmer-Schanze & Schrode, 2014, 2017). Das WBM wurde in der ersten Forderphase als Pra-
senzveranstaltung entwickelt, erprobt und evaluiert und in den Regelbetrieb Giberfiihrt. In der zweiten Forder-
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phase wurde das WBM zu einer Blended-Learning-Version weiterentwickelt* und evaluiert. Die Evaluationser-
gebnisse zeigen, dass die Gruppe der nicht-traditionell Studierenden mit der MaBnahme nicht gewonnen werden
konnten:
+Wahrend in Phase 1 nicht-traditionell Studierende teilnahmen, handelte es sich in Phase 2, bis auf eine Ausnahme, um
traditionell Studierende. Beide Gruppen bewerteten die MaBnahme positiv und fir sich als gewinnbringend” (Schrode &
Hemmer-Schanze, 2017).
Weiterhin wurde ein Lernangebotskatalog entwickelt, der das gesamte Angebot an Lehrveranstaltungen auf-
fuhrt, die fur die Gruppe der nicht-traditionell bzw. lebens- und berufserfahrenen Studierenden geoffnet ist.
Neben den Lehrangeboten werden hier alle Begleitangebote von STUDICA aufgelistet (Fetzer & STUDICA-Team,
2017). Fur den Lernangebotskatalog wurden die Veranstaltungen aus der Fachsystematik gelost, in eine interdis-
ziplinare Handlungssystematik tGberfiihrt und verschlagwortet. AnschlieBend wurden die Inhalte der Veranstal-
tungen mit den zustandigen Dozierenden abgeglichen und die inhaltlichen Beschreibungen angepasst, sodass
der Inhalt verstandlich dargestellt und die Lehrziele explizit formuliert wurden. Daneben wurden Hinweise
zur*zum Dozierenden, zum zeitlichen Umfang, zu den erreichbaren Leistungspunkten sowie, wenn maglich, die
Darstellung der Methodik, des Ortes und des Zeitpunkts aufgefiihrt (ebd.; STUDICA-Projektteam, 2016). Es wur-
den vier parallele Zugange eingerichtet: ein zielgruppenorientierter Zugang, ein arbeitsfeldspezifischer Zugang,
ein thematischer Zugang und eine allgemeine Suchfunktion. AnschlieBend besteht die Moglichkeit, sich die eige-
nen Lernveranstaltungen zu ,merken” und sich so das personliche ,Lernmenii” in Form eines E-Portfolios zusam-
menzustellen®® (Fetzer & STUDICA-Team, 2017). Das E-Portfolio ist daher hilfreich bei der Unterstiitzung der Ler-
nenden. Es dient als Speicherort fiir Lehr-Lern-Material sowie fir Daten und Informationen zum Studienverlauf
und kann zu Reflexionszwecken genutzt werden (Wiegers & Faber, 2017).
»Es stellt ein personliches Lerntagebuch dar, unterstiitzt die Dokumentation einer moglichen Kompetenzenbilanz und
ermoglicht die Sammlung von Ergebnissen aus studienbegleitend durchgefiihrten Reflexionsworkshops. Auch werden im
Verlauf des Studiums Zertifikate und Bescheinigungen gesammelt und dargestellt, um Erfolge zu dokumentieren”
(Wiegers & Faber, 2017).
Zur Verbesserung der Zugangs- und Lernbedingungen wurde auRBerdem eine Studienwerkstatt eingerichtet. Es
handelt sich hierbei um ein Angebot zur Vertiefung und intensiven Bearbeitung von Fragen und Themen nach
dem Besuch von Lernveranstaltungen. Bezugspunkte konnen eine Veranstaltung oder auch verschiedene, the-
matisch verwandte Veranstaltungen sein. Die Studienwerkstatt kann mit einer Lerngruppe verglichen werden,
die von einer Lernbegleitung moderiert wird. Ziel ist, die biografische Ankniipfbarkeit des Gelernten zu unter-
stiitzen und die Moglichkeit zu schaffen, die personlichen Deutungsmuster zu reflektieren und um neue Perspek-
tiven und neues Wissen zu erweitern bzw. zu verdndern (Brater, Rainer & Slomski, 2014; Bergstermann et al.,
2014). Es handelt sich also um ein Begleitangebot, das den Studierenden hilft, das Gelernte zu ,,verdauen”, d. h.
es inhaltlich noch tiefer zu verstehen (Tutoriumsfunktion) und es fiir sich selbst nutzbar zu machen (Praxistrans-
fer-Funktion) (Interview 5). Die Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass die Beratungs- und Begleitangebote fiir
die Teilnehmenden sehr hilfreich und orientierend waren. Dies gilt sowohl bei der Aufnahme des Studiums und
der Zusammenstellung des ,,Studienmeniis” als auch bei der Durchfiihrung und Organisation des Studiums das
Gelernte zu verarbeiten, zu ,,verdauen” und Theorie und Praxis zu verbinden (Hemmer-Schanze, Scharf & Sch-
rode, 2017).

44 Die Inhalte wurden beibehalten und an das neue Format angepasst. Hinzugefiigt wurde die Option, zum Abschluss des
Seminars ein eigenes Forschungsdesign oder -exposé erstellen zu konnen (Slomski, 2017a).

45 Zum Projektende wurde der Lernangebotskatalog aufgrund fehlender Ressourcen zu einem Informations- und Beratungs-
instrument fir das STUDICA-Beratungsteam umfunktioniert und nicht mehr als primares Verzeichnis fir Interessierte
genutzt (Fetzer, 2017).
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Spezifische Didaktik fur Lehrveranstaltungen mit einer heterogenen Teilnehmendenschaft

Im Zentrum steht die Individualisierung® der Didaktik sowie die Berufserfahrung der Teilnehmenden. Dies wurde
makrodidaktisch durch das ,,a la carte-Prinzip” erreicht. Mikrodidaktisch tragen verschiedene Komponenten dazu
bei, den Bedarfen einer heterogenen Teilnehmendenschaft gerecht zu werden. Dies startet bereits bei der Ein-
gangsberatung und setzt sich mit der Lernberatung sowie die Begleitung der Teilnehmenden fort (s. 0.). Weiter-
hin stehen die individuellen Erfahrungen der Lernenden im Vordergrund (Interview 5):
»Das wird klassischerweise oft (in den Seminaren mittlerweile auch) mit einer Abfrage von Erwartungen usw. gemacht;
man kann es aber natirlich auch noch konsequenter machen, indem man schon vor den Veranstaltungen
Erkundungsauftrage oder so herausgibt. Das sind fast schon so kleine Forschungsdinge wie: ,Untersuchen Sie mal lhre
berufliche Praxis auf die Frage hin, wie dort die Ausbildung konzipiert wird oder welche Didaktik dort zu finden ist oder
auch welche Vorgehensweisen zu finden sind”, die dann jeder Studierender mitbringt, sodass man daran ankniipfend
arbeiten kann und dann auch den Riickbezug vom wissenschaftlichen, abstrakten Wissen zum konkreten Praxis- und
Handlungswissen schafft” (Interview 5).
Der Lern- und Weiterbildungsprozess wird in STUDICA als Dialog und gemeinsames voneinander und miteinander
Lernen im Austausch mit allen an einer Lernveranstaltung Beteiligten gesehen (Slomski & Wisnitzer, o. J.). Hierbei
sind die Dozierenden Lernbegleitende, die den Wissenserwerb und die Reflexion des neu erworbenen Wissens
anstoBen und fordern sowie das gemeinsame Lernen durch die Anndherung von Theorie und Praxis in der Erar-
beitung und Diskussion diverser Thematiken unterstiitzen*” (ebd.).

Die Evaluationsergebnisse beziiglich des Theorie-Praxis-Transfers zeigen, dass die Teilnehmenden das wissen-
schaftliche Wissen einerseits als neue Projektions-, Betrachtungs-und Reflexionsflache fur die eigene Praxis nut-
zen und auf der anderen Seite ihre Praxiserfahrung einbringen:

»Insbesondere ausdriicklich als gelungen betont wird die Moglichkeit seine eigene Praxis einzubringen und mit Hilfe von

wissenschaftlichen Theorien und Methoden zu reflektieren, sie dadurch neu zu begreifen und hieraus Impulse dafiir zu
erhalten, sein berufliches Handeln zu , professionalisieren” (Hemmer-Schanze, Scharf & Schrode, 2017).

Dariiber hinaus wurde eine Online-Forschungswerkstatt*®

eingerichtet, die auf dem Peer-to-Peer-Prinzip beruht.
STUDICA-Teilnehmende erhalten die Moglichkeit, unter fachlicher Beratung und kollegialer Begleitung ein eige-
nes wissenschaftliches (Praxis-)Forschungsprojekt durchzufiihren. Dadurch wird das Fachwissen vertieft und die
wissenschaftliche Methodenkompetenz erweitert. Ausgangspunkt ist die Berufserfahrung der Teilnehmenden,
da sie eine Projektidee oder eine spezifische Problemstellung mitbringen. Diese wird mit einem , wissenschaft-
lich-forschenden” Zugang bearbeitet. Die Online-Forschungswerkstatt funktioniert nach dem Gegenseitigkeits-
prinzip, da die Gruppe gemeinsam an den Projekten einzelner Mitglieder arbeitet. Somit wird das Lernen vonei-
nander und miteinander gefordert. Die Forschungswerkstatt findet online im Forum, in OpenMeetings oder Ar-
beitsgruppen statt, um eine standortunabhangige Begleitung zu ermoglichen. Daneben werden unterstitzende
Elemente wie Chatfunktion, Bibliothek, Linkliste und Mailfunktion bereitgestellt. Etwaige Prasenztermine fir

Treffen vor Ort werden gemeinsam mit der Gruppe vereinbart (Slomski, 2014, 2017b).

Im Projekt wurde ebenfalls ein zweiphasiges Reflexionsinstrument entwickelt und implementiert, das sowohl
individuelle und kollektive Lern-und Reflexionsprozesse fordert als auch die Professionalisierung der Teilneh-
menden an wWB unterstiitzt. Somit dient das Instrument der Ubertragung von wissenschaftlichem Wissen auf
die praktische Anwendung sowie zur ErschlieBung von Zusammenhadngen. Es besteht aus den Komponenten Re-
flexionsworkshop und -gesprach. Beim Workshop wird das theoretisch erworbene Wissen in Bezug auf die indi-
viduelle berufliche Tatigkeit der Teilnehmenden betrachtet. Im Vordergrund stehen Interaktion, Austausch und

46 Es gilt zu beachten, dass die Individualisierung der Didaktik aufgrund der zur Verfigung stehenden Ressourcen im grund-
standigen Bereich und ohne Projektforderung sehr schwierig umzusetzen ist (Interview 5).

47 Von der GAB wurde zur Sensibilisierung der Dozierenden das Konzept des ,Lernveranstaltungsateliers” entwickelt. Wei-
tere Informationen unter Slomski & Wisnitzer, o. J.

8 |n der ersten Forderphase wurde eine ,traditionelle” Forschungswerkstatt eingerichtet. Sie konnte allerdings aufgrund
der sehr wenigen STUDICA-Teilnehmenden nicht hinreichend erprobt werden (Slomski, 2014). Daher wurde die internet-
basierte Variante entwickelt und erprobt (Slomski, 2017b).
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Diskussion. Begleitet und unterstiitzt wird der Workshop von einem*einer Moderator*in. Beim Gesprach findet
ebenfalls die Reflexion des in STUDICA Gelernten statt, allerdings findet der Austausch im Rahmen eines Zweier-
gesprachs unter Beriicksichtigung tibergeordneter Leitfragen statt. Dariiber hinaus wurde ein Fragebogen zur
Selbstreflexion entwickelt (Gronewold & Beutnagel, 2017).

Einsatz und Grenzen digitaler Technologien in der Lehre/digitaler Lernformate

Blended-Learning-Module, d. h. die Kombination aus Prasenz- und Onlinephasen, werden im Projekt generell
sinnvoll eingeschatzt. Dennoch zeigen sowohl die Projekterfahrungen als auch die Riickmeldungen der Teilneh-
menden, dass der personliche Kontakt von groBer Bedeutung ist:
+Wir haben gemerkt, dass gerade bei diesem Austauschthema viele Sachen auf den Tisch kommen, gerade bei Leuten,
die berufstatig sind und in Betrieben sind, die man jetzt nicht jedem sofort auf der Stralle erzéhlen wiirde; sprich, da muss
schon ein gewisses Vertrauensverhaltnis unter den Studierenden sein. Dieses Vertrauensverhaltnis entsteht nur in
direkter Interaktion, Face-to-Face” (Interview 5).
Gemeinsame Lernerfahrungen und die Prisenzlehre sind unabdingbar fiir soziale Gruppenkohdsion bzw. Zusam-
menhalt. Insbesondere bei Gruppenarbeiten und Planspielen ist es schwierig, die Lehrveranstaltung rein digital
zu gestalten, um den gewiinschten Lerneffekt zu erreichen (Interview 5). Andererseits zeigt die Evaluation des
WBM im Blended-Learning-Format, dass alle Teilnehmenden®® damit ,gut zurechtkamen” (Schrode & Hemmer-
Schanze, 2017). Hinsichtlich der Didaktik zeigen die Ergebnisse, dass eine gute Einfiihrung in die Grundfunktionen
sowie klare Aufgabenstellungen forderlich sind. Gleichzeitig werden die zeitliche und raumliche Flexibilitat und
der nicht vorhandene Leistungsdruck positiv hervorgehoben. Zu beachten gilt allerdings, dass Blended-Learning-
Module eine hohe Selbstlernaktivitit, gute Nutzer*innenfreundlichkeit, Tutorials etc. erfordern, um das Selbst-
lernen zu fordern. Daneben wurde festgestellt, dass raumliche und zeitliche Distanz bestimmte Aspekte erschwe-
ren, sodass sehr hohe erfolgskritische Anforderungen an Planung und Strukturierung bestehen. Dies bezieht sich
insbesondere auf padagogisch relevante Aspekte, wie z. B. die Gelegenheit fur den Aufbau von personlichem
Bezug der Teilnehmenden untereinander. Weiterhin gilt zu beachten, dass auch die Lehrenden vor neuen didak-
tischen und organisatorischen Herausforderungen stehen, da neue Gesprachsfiihrungs- und Vermittlungsformen
notwendig sind (Schrode & Hemmer-Schanze, 2017).

Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen

Das Thema Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen spielt im Projekt keine grofRe Rolle. Dies kann
auf verschiedene Aspekte zuriickgefiihrt werden. Berufserfahrung und ein Abschluss auf Meister*innenebene
sind Grundvoraussetzungen, um die Veranstaltungen besuchen zu konnen, sodass sich die Anrechnungsfrage
nicht weiter stellt. Des Weiteren wurde die Moglichkeit, die in den Studieren a la carte-Veranstaltungen erwor-
benen CP auf einen Studiengang anzurechnen, nicht genutzt (Interview 5). Griinde hierfiir sind zum einen, dass
die Moglichkeit der Anrechnung nicht ,wahnsinnig tief mit den Studierenden kommuniziert” wurde. Zum ande-
ren handelt es sich bei der Alanus Hochschule um eine kleine, private Hochschule, sodass auch vor dem Projekt
immer wieder Wege gefunden wurden, wie man sich etwas anerkennen lassen kann in Richtung der individuellen
Anerkennung (ebd.).

Qualitatssicherung und -entwicklung

Im Projekt wurde ein Qualitdtsmanagementsystem eingefiihrt, das sich an das von der GAB Miinchen entwi-
ckelte Verfahren zur Qualitatssicherung und -entwicklung fir soziale und padagogische Einrichtungen anlehnt.
Grundlage ist der sogenannte ,,Graswurzel“-Ansatz*® der einen Weg zeigt, ,wie die Qualitdt der akademischen
Lehre nicht nur in den Rahmenbedingungen und regelbaren Ablaufen, sondern in den Lehr-Lern-Prozessen
selbst, die sich dem Zugriff des Managements gewohnlich entziehen, entwickelt und gesteuert werden kann®

49 Die Datengrundlage l3sst keine Aussagen bzgl. berufsbegleitender Studierender zu (Schrode & Hemmer-Schanze, 2017).
50 Weitere Informationen zum Graswurzel-QES unter


http://www.gab-muenchen.de/de/list-449-graswurzel-qes.htm
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Bergstermann et al., 2014, S.114). Elemente des GAB-Verfahrens sind die Entwicklung eines Leitbilds, die Formu-
lierung von Handlungsleitlinien, eine dialogische Steuerung der Lernprozesse durch die an ihnen direkt Beteilig-
ten (Lehrende und Lernende, Beratende und Ratsuchende) sowie die Durchfiihrung von Qualititszirkeln (Bergs-
termann et al., 2014).

Zur Qualitatssicherung spielt auBerdem das Feedback der Studierenden eine wichtige Rolle:

»,Das muss nicht immer der klassische Evaluationsbogen sein, das kann auch viel diskursiver sein. Bei laufenden

Veranstaltungen oder Ringvorlesungen kénnen das durchaus auch Qualitatszirkel sein, sodass man mal eine ganze Einheit

hernimmt, um gemeinsam abzufragen und herauszukriegen: Wie lernhaltig ist das Ganze fir die Studierenden? Was

kdnnen sie davon mitnehmen? Was brauchten sie eigentlich noch mehr an didaktischen Formen?” (Interview 5).
Weiterhin sind Evaluationen ein qualitatssicherndes Element. Das in STUDICA entwickelte Modell wurde sowohl
formativ als auch summativ evaluiert, um Korrekturen, Erganzungen und Weiterentwicklungen des Modells vor-
nehmen zu kénnen und um die Uberprifung der Realisierbarkeit und Wirksamkeit zu tiberpriifen (Bergstermann
et al., 2014; Schrode & Hemmer-Schanze, 2015).

Im Ergebnis kann festgehalten werden, dass ein hochschuldidaktisches Leitbild fiir STUDICA erstellt wurde, in
dem das Lernverstdndnis, die Lernprozessbegleitung, die Methodik-Didaktik und die Vision dargestellt werden
(STUDICA, 2012). Weiterhin wurden Handlungsleitlinien zur Beratung bei STUDICA angefertigt (STUDICA, 2017b)
und Dozierenden hinsichtlich einer lernprozessintegrierten Qualitdtssicherung geschult (Interview 5).

5.6 WM?3 — Weiterbildung Mittelhessen

5.6.1 Informationen zum Projekt

Das Verbundprojekt ,, WM? Weiterbildung Mittelhessen“>! (im Folgenden WM?) ist ein Zusammenschluss der Phi-
lipps-Universitat Marburg??, Justus-Liebig-Universitit GieRen>® und der Technischen Hochschule Mittelhessen>’.
Gemeinsames Ziel war die Schaffung eines optimal ausgerichteten Weiterbildungsangebots und die Starkung
einer nachhaltigen wWB in Mittelhessen (WM?3, 2018a).

In der ersten Forderphase lag der Fokus auf der nachfrageorientierten Bedarfserhebung, um vor allem die Erfor-
dernisse und Bedirfnisse von nicht-traditionell Studierenden aufzudecken. Die Analysen sollten in der Konzep-
tion berufsbegleitender Weiterbildungsangebote sowie im Forschungsprojekt ,,Anrechnungs- und Anerken-
nungsmodelle” miinden. Weitere Ziele waren die Entwicklung und der Ausbau von Blended-Learning-Modulen
in den Weiterbildungsprogrammen (WM?3, 2018b), die Entwicklung des Zertifikationsprogramms , Kompetenz fir
professionelle Hochschullehre mit dem Schwerpunkt wissenschaftliche Weiterbildung” (WM?3, 2015) und die
Konzeption und Durchfiihrung des Forschungsprojekts ,Modulwerkstatt: Lehrkompetenzentwicklung in der Wei-
terbildung fir die Weiterbildung” (Hartung & Rumpf, 2015). Auch stand die Qualitdtssicherung durch ein hoch-
schuliibergreifendes Evaluationskonzept auf der Agenda (WM3, 2018b).

Ziel der zweiten Forderphase war die Erforschung und Optimierung zentraler Erfolgsfaktoren wWB sowie deren
differentiellen Passung, um die wWB an den Verbundhochschulen und in den regionalen Netzwerken nachhaltig
zu starken. Im Fokus standen zielgruppen- und angebotsbezogene Fragestellungen, wie ,unternehmensbezo-
gene Prozessanalyse der Bedarfsartikulation”, ,,individuumsbezogene Zeitbudgetstudie®, , Professionalisierungs-
bedarfe der Studiengangskoordination”, ,fachspezifische Lehr-Lern-Kulturanalysen” sowie ,Systematisierung

51 Die wissenschaftliche Leitung lag bei Prof. Dr. Wolfgang Seitter, Prof. Dr. Marianne Friese und Prof. Dr. Pia Robinson.

52 Die im Jahr 1527 gegriindete Philipps-Universitat Marburg ist eine staatliche Hochschule und zahlt mit 26.355 Studieren-
den (Wintersemester 2017/18) zu den mittelgroBen Universitdten Deutschlands (Philipps-Universitat Marburg, 2018).

53 Die in staatlicher Tragerschaft befindliche Justus-Liebig-Universitat GieRen (JLU) ist mit {iber 28.000 Studierenden (Win-
tersemester 2017/18) die zweitgroRte Hochschule —nach der Goethe-Universitit Frankfurt — in Hessen (JLU, 2018).

54 Die Technische Hochschule Mittelhessen (THM) ist eine staatliche Fachhochschule mit Standorten in GieRen, Friedberg
und Wetzlar. Seit dem Sommersemester 2018 sind 17.586 Studierende an der Hochschule fiir Angewandte Wissen-
schaften immatrikuliert (THM, 2018).
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und Validierung von Studienmaterialien sowie elektronischen Priifungen”. Daneben wurden organisatorische Di-
mensionen der Weiterbildungsangebote behandelt. Dazu gehoren ,,Evaluation und Optimierung des HDM?>*-Zer-
tifikats mit Schwerpunkt wissenschaftliche Weiterbildung®, , Kooperationsmanagement und Dozierendengewin-
nung”, ,Beratung und Anrechnung” sowie ,Vertrieb und Dienstleistungsmanagement”. Weiteres Ziel war die
Vernetzung des Verbundprojekts auf verschiedenen Ebenen (WM3, 2018c).

5.6.2 Projektergebnisse

Zur Schaffung passgenauer Weiterbildungsangebote wurden Bedarfs-, Akzeptanz- und Potenzialanalyse durch-
gefuhrt. Innerhalb der Potenzialanalyse sind Kooperationsmoglichkeiten mit hochschulexternen Partnern iden-
tifiziert worden unter der Pramisse, notwendige Inhalte, angemessene Methoden und Formate des Lehrens und
Lernens fur zuktinftige Angebote herauszuarbeiten. Innerhalb der darauffolgenden Akzeptanzanalyse sollten die
Voraussetzungen fir eine nachhaltige Beteiligung der Wissenschaftler*innen bestimmt werden, wodurch eine
erfolgreiche und dauerhafte Implementierung der Weiterbildungsangebote unterstiitzt werden sollte (Dennin-
ger, Siegmund & Bopf, 2017; PraBler, 2015; Seitter, Schemmann & Vossebein, 2015;). Auf Grundlage der Analy-
sen wurden zehn berufsbegleitende Masterstudiengange und 14 Zertifikatskurse entwickelt, die ein breites Fa-
cher- und Themenspektrum abdecken und zur Profilbildung der einzelnen Hochschulen sowie der Weiterbil-
dungsregion Hessen beitragen®. Pro Angebot wurde ein Fachkuratorium entwickelt und ein Weiterbildungsbei-
rat gegriindet (WM?3, 2017a). Das Thema Anrechnung wurde innerhalb eines Forschungsprojekts genauer analy-
siert, angepasst und transferiert (Hanak & Sturm, 2015a, 2015b).

Es wurde eine unternehmensbezogene Prozessanalyse der Bedarfsartikulation durchgefiihrt, bei der u. a. Ma-
nagement- und Klarungsprozesse analysiert wurden, um Transparenz Uber Prozesse zu schaffen, welche eine
Artikulation des Fort- und Weiterbildungsbedarfs an potenzielle externe Anbietende bzw. die Hochschulen er-
maoglichen sollten (Denninger, Siegmund & Bopf, 2017). Weiterhin wurde eine individuumsbezogene Zeitverein-
barkeitsstudie sowie eine Lernzeitbudgetstudie durchgefiihrt, um die Weiterbildungsangebote auf die knappen
zeitlichen Ressourcen der Zielgruppe zuschneiden zu konnen (Denninger, Kahl & PraRler, 2017, 2018).

Daten zu Schulungs- und Professionalisierungsbedarfen wurden ebenfalls erhoben, um Informationen, Erwar-
tungen und Anforderungen von verschiedenen Personengruppen an die Studiengangskoordination gewinnen zu
konnen (Gronert & Rundnagel, 2018). Des Weiteren wurden in der fachspezifischen Lehr-Lern-Kulturanalyse die
Gestaltung des Lehrens und Lernens der Weiterbildungsangebote auf die Anforderungen nicht-traditionell Stu-
dierender untersucht (Salland & Rumpf, 2018).

Dariiber hinaus wurden die entwickelten Studienmaterialien der ersten Forderphase systematisiert und validiert.
Innerhalb einer Sekundaranalyse wurden zuvor fehlende Qualitatsstandards entwickelt und im Rahmen einer
empirischen Erhebung Gebrauchstauglichkeitstests durchgefiihrt, Optimierungsbedarfe identifiziert sowie Ent-
wicklungspotenziale abgeleitet. Die anhand von fachkulturellen, didaktischen und diversitatsorientierten Krite-
rien untersuchten Optimierungsansatze sollten schlieRlich im Transfer auf die angebotenen Studienmaterialien
miinden (Miiller, Sperl & Puhl, 2018).

Weiterhin wurden elektronisch gestiitzte Prifungsformate (E-Priifungen) untersucht, um deren Potenziale in-
nerhalb von Validierungs- sowie Systematisierungsprozessen aufzudecken. Die Ergebnisse wurden zusammen-
gefasst und zu konkreten Empfehlungen und Entwicklungspotenzialen formuliert, die innerhalb sowie aulRerhalb
von Weiterbildungsangeboten anwendbar sein sollten (Bach, Miiller & Sperl, 2017a; Miiller & Sperl, 2018).

Das Zertifikat ,Kompetenz fir professionelle Hochschullehre mit dem Schwerpunkt wissenschaftliche Weiterbil-
dung” aus der ersten Forderphase wurde in der zweiten Forderphase durch die Bewertung der Veranstaltungen

55 Hochschuldidaktisches Netzwerk Mittelhessen
56 In diesem Zusammenhang wurden Leitfaden zur Konzepterstellung von Weiterbildungsmastern und Zertifikatskursen an
der Justus-Liebig-Universitat GielRen erstellt. Weitere Informationen unter Kollewe (2014).
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sowie durch Befragungen der Teilnehmenden evaluiert. Das Schulungsprogramm wurde fortgefiihrt sowie indi-
vidualisierte Fortbildungs- und Beratungsformate konzipiert, entwickelt und teilweise erprobt (Braun, 2014,
2015, 2018; Birkel, 2014). Die Kooperationserfahrungen der ersten Forderphase wurden erhoben, analysiert und
ein hochschuliibergreifendes Kooperationsmanagement entwickelt sowie ein Aufgaben- und Kompetenzprofil
identifiziert. Auch wurden geeignete Kommunikations- und Informationsprozesse entwickelt und Strategien zur
effektiven Koordination der Kooperationen zwischen Organisationen und Einzelpersonen aufgedeckt. Die Bil-
dung eines Personalmanagementzyklus zur Dozierendengewinnung, -pflege und -bindung war ebenfalls eine
Kernaufgabe, vor allem hinsichtlich der Verstetigung und Weiterentwicklung der Weiterbildungsangebote (Davie
& Lengler, 2018; Davie, Rundnagel, Siegmund & Spenner, 2017; Spenner, 2018).

Erkenntnisse zur Anrechnung aus der ersten Forderphase wurden adaptiert und weitergefiihrt mit dem Ziel, den
Bedarf an Beratungsangeboten zu ermitteln und entsprechende Formate nachhaltig fiir interne wie externe Ziel-
gruppen zu entwickeln. Hierzu wurden bestehende Beratungsstrukturen identifiziert sowie ein Konzept zur An-
rechnung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen auf formal rechtlicher Basis ausgearbeitet. Darauf auf-
bauend fand die Entwicklung entsprechender Beratungstools statt (Sturm & Bopf, 2018; Sturm, 2018) und das
»,Netzwerk auBerhochschulische Kompetenzen anrechnen” (NakKa) wurde gegriindet (Sturm, 2017).

Auch wurde ein Konzept zu Vertriebsstrategien und -instrumenten innerhalb der wWB entwickelt, die benotigte
Organisation der Dienstleistungen erfasst und konzeptionell abgebildet (Gronert, Krahling & PraRler, 2018).

5.6.3 Zentrale Erkenntnisse aus der Projektarbeit
Zielgruppen und Zusammensetzung der Teilnehmenden in den Angeboten

Zielgruppen im Projekt ,WM?3“ waren Berufstdtige mit und ohne formale HZB, Personen mit Familienpflichten,
Berufsriickkehrer*innen aus dem Ingenieurwesen sowie Bachelorabsolvent*innen, die nach beruflicher Erfah-

rung berufsbegleitend studieren mochten (Wissenschaftliche Begleitung, 2018).

Die Philipps-Universitat Marburg hat im Rahmen des Projekts finf Masterstudiengange und zwei Zertifikatspro-
gramme entwickelt, die in den Regelbetrieb Giberfihrt wurden. Dazu gehoren die Masterstudiengdnge ,Kinder-
zahnheilkunde”®” (M. Sc.), ,Deutsch als Fremdsprache — online” (M. A.), , Kulturelle Bildung an Schulen” (M. A.),
,Baurecht und Baubegleitung” (LL. M.) und ,,Pharmarecht” (LL. M.) sowie die Zertifikatsprogramme , Alphabeti-
sierung in der Fremdsprache Deutsch” und ,,Grundlagen inklusiver Padagogik bei Blindheit und Sehbehinde-
rung” (Nickel, Schulz & Thiele, 2018b).

Hinsichtlich der Teilnehmenden zeigen die Ergebnisse einer Erstbefragung®® von vier Masterstudiengdngen und
einem Zertifikatskurs aus den Bereichen Rechts-, Erziehungs-, Sprach- und Medizinwissenschaften, dass die
Mehrheit der Teilnehmenden zwischen 41 und 50 Jahren alt war (39 Prozent), gefolgt von Personen zwischen 31
und 40 Jahren (28 Prozent). Die Mehrheit war weiblich (69,8 Prozent), wobei Unterschiede zwischen den Fach-
richtungen existieren. So sind in den Rechtswissenschaften mehr Manner vertreten, wahrend in den Erziehungs-
wissenschaften, Sprachwissenschaften und im medizinwissenschaftlichen Bereich Frauen dominieren. Weiterhin
zeigen die Ergebnisse, dass 55,2 Prozent der Teilnehmenden tiber eine abgeschlossene Berufsausbildung verfiigt.
Die Mehrheit der Weiterbildungsstudierenden besitzt ein (Fach-)Abitur (88 Prozent) und nur zehn Prozent gaben
den Hauptschul- oder Realschulabschluss als hochsten Schulabschluss an. Dabei existieren Unterschiede zwi-
schen den Masterstudiengangen und dem Zertifikatskurs: Beim Zertifikatskurs betragt der Anteil der Teilneh-
menden mit einem Haupt- oder Realschulabschluss insgesamt 40 Prozent. Zurtickgefiihrt werden kann dies auf
die unterschiedlichen Zulassungsvoraussetzungen. In den Masterstudiengangen werden in der Regel ein abge-
schlossenes Studium und berufspraktische Erfahrungen von mindestens einem Jahr vorausgesetzt, wahrend sich

57 Der Masterstudiengang wird gemeinsam mit der Justus-Liebig-Universitdt GieRen angeboten.
58 Die Befragung ist fur die Teilnehmenden der WM?3-Masterstudienginge und -Zertifikatskurse verpflichtend (Braun,
Kollewe & Zink, 2014). An der Erstbefragung nahmen insgesamt 64 Personen teil (Salland & Lauber-Pohle, 2015).
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die Zertifikatskurse durch niedrigere Zulassungsvoraussetzungen auszeichnen®®. Hinsichtlich der Berufstitigkeit
zeigen die Ergebnisse, dass die Mehrheit der Befragten sowohl bei den Masterstudiengangen als auch beim Zer-
tifikatskurs in einem Angestelltenverhaltnis tatig ist und Gber mehrere Jahre Berufserfahrung verfiigt. Mehr als
15 Jahre Berufserfahrung besitzen 41 Prozent der Befragten, 37 Prozent zwischen 6 und 15 Jahren und lediglich
22 Prozent weniger als sechs Jahre (Salland & Lauber-Pohle, 2015). Es handelt sich demzufolge um eine stark
heterogene Studierendengruppe mit unterschiedlichen Expertisen, welche durch differente Berufs-, Schul- und
Hochschulerfahrungen aufgebaut wurden (Salland, 2018).

Gemeinsamkeiten und individuelle Unterschiede beziiglich der Bedlirfnisse der Teilnehmenden

Analogien zeigen sich hinsichtlich des Zeitbudgets. Hierbei geht es um die Vereinbarkeit von Studium, Beruf und
Familie und damit einhergehende Themen wie Zeitinvestition und -knappheit. Daraus ergeben sich Anspriiche
und Erwartungen an die Studienorganisation bzw. die zeitsensible und effiziente Ausgestaltung der Angebote.
Um diesem Bedarf gerecht zu werden und um eine zeitbezogene Verlasslichkeit zu schaffen, werden die Termine
fur das ganze Jahr vorab festgelegt. Weiterhin wird flexibel auf die zeitlichen Moglichkeiten der Teilnehmenden
eingegangen. Beispielsweise konnen die ,,Bearbeitungszeiten, Abgabetermine und die Einrdumung eines zweiten
Termins, wenn ein Kind oder ein Familienmitglied krank geworden ist” bei Bedarf individuell abgestimmt werden,
um den Teilnehmenden entgegenzukommen. In Folge der zur Verfligung stehenden zeitlichen Ressourcen erge-
ben sich wiederum auch Erwartungen an die Betreuungsangebote. Diese sollen zeitnah mit einem hohen Service
sowie einer guten Qualitdt erfolgen (Interview 6).

Gemeinsamkeiten zeigen sich ebenfalls hinsichtlich der Lernergebnisse. Die Projekterfahrungen zeigen, dass
keine Unterschiede hinsichtlich Noten und Qualitat zwischen beruflich qualifizierten Teilnehmenden ohne HZB
und Personen mit beispielsweise einem ersten qualifizierenden Hochschulabschluss existieren (Interview 6).

Trotz der genannten Gemeinsamkeiten innerhalb der Gruppe der Teilnehmenden in der wWB gibt es individuelle
Unterschiede, die auf die personlichen Lebensumstande, die berufliche Situation und das ,,Individuum an sich”
zurtickgefithrt werden konnen. So unterscheiden sich die persdnlichen Lebensumstinde, insbesondere die fami-
liare Situation der Teilnehmenden. Es gibt Teilnehmende, die verheiratet oder ledig sind und auch Teilnehmende
mit oder ohne Kind, sodass sich Divergenzen hinsichtlich der familiaren Eingebundenheit ergeben. Daneben hat
auch die berufliche Situation einen Einfluss auf die Eingebundenheit:

»Es macht schon einen groflen Unterschied, ob jetzt jemand aus einer groffen Firma kommt und beispielsweise auch von

der Firma eine partielle Freistellung bekommt oder ob er das wirklich unabhangig von seinem Arbeitgeber quasi privat

schultert und dann noch ganz andere zeitliche Vereinbarkeitsherausforderungen hat” (Interview 6).
Diesbeziglich ist das Zertifikatsprogramm ,,Grundlagen inklusiver Padagogik bei Blindheit und Sehbehinderung”
beispielhaft. Hier treffen Teilnehmende, die aus einem Unternehmen kommen, auf Teilnehmende, die individuell
an der Weiterbildung teilnehmen — also Personen, die eine partielle Freistellung besitzen und deren Weiterbil-
dung vom Unternehmen bezahlt wird auf Personen, die keine Unterstiitzung bekommen. Hier gibt es also Hete-
rogenitatsaspekte, die auf institutionelle, berufliche Eingebundenheiten zuriickzufiihren sind. Gleiches zeigt sich
beim Masterstudiengang , Kulturelle Bildung an Schulen”. Hier treffen verschiedene Berufsgruppen, d. h. Leh-
rer*innen, Kiinstler*innen oder Kulturschaffende an Schulen mit unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen
und einer divergenten institutionellen Eingebundenheit aufeinander. In den juristischen Masterstudiengdngen
sind wiederum Teilnehmende aus groBen Anwaltskanzleien gemeinsam mit Personen aus einer kleinen selbst-
standigen Rechtsanwaltskanzlei vertreten. Aufgrund der unterschiedlichen beruflichen Situationen unterschei-
det sich auch die Motivation. Hier zeigen die Evaluationsergebnisse, dass die intrinsische Motivation, d. h. die

59 In einem der erziehungswissenschaftlichen Masterstudiengange wird ebenfalls die Moglichkeit einer Eignungspriifung fir
Bewerber*innen ohne Hochschulabschluss offeriert (Salland & Lauber-Pohle, 2015).
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Aspekte der personlichen Weiterentwicklung und Entfaltung fir die Teilnahme am Angebot mit Abstand am
wichtigsten ist. Danach folgt das Interesse an der Thematik (Salland & Lauber-Pohle, 2015).

Gleichzeitig ergibt sich eine groRe Heterogenitat der Teilnehmenden aufgrund der Tatsache, dass in den Weiter-
bildungsstudiengangen zum Teil verschiedene Fachdisziplinen gemeinsam vertreten sind. Beispielsweise gibt es
juristische Studiengdnge, an denen neben Jurist*innen auch Architekt*innen und Ingenieur*innen gemeinsam
teilnehmen. Ebenso nehmen im Bereich der Blindenpadagogik auch Pidagog*innen, Orthoptist*innen, Sozialpa-
dagog*innen, Sozialarbeiter*innen und Medienpddagog*innen teil (Interview 6). Die Evaluationsergebnisse be-
statigen, dass durch die hohe Vielfalt an fachlichen Hintergriinden ein groRer Pool an verschiedenen Expertisen
und Maoglichkeiten interdisziplindrer Zusammenarbeit existiert (Salland & Lauber-Pohle, 2015).

Individuelle Unterschiede zeigen sich beim Lerntyp und insbesondere bei der Selbstorganisation und -disziplin
auBerhalb der Prasenzveranstaltungen. GleichermaRen sind die Vorqualifikationen und Wissensbestande vom
Individuum bzw. den Vorerfahrungen im akademischen Bereich abhangig, die sich z. B. beim wissenschaftlichen
Arbeiten zeigen. Fur die Unerfahrenen ist dieses Thema eine groBere Herausforderung. Hier lassen sich Differen-
zen zwischen Teilnehmenden in Zertifikatsangeboten und in Masterstudiengangen erkennen, die auf die unter-
schiedlichen Zugangsvoraussetzungen zuriickgefiihrt werden konnen. Ebenfalls konnen Unterschiede hinsicht-
lich der Motivation der Teilnehmenden in der wWB und Studierenden im grundstandigen Bereich festgehalten
werden. Die Erfahrungen zeigen, dass die Motivation im Weiterbildungsbereich besonders hoch ist, wenn bei
Abschlussarbeiten die eigene berufliche Praxis wissenschaftlich reflektiert werden kann und die erarbeiteten
Konzepte oder Ahnliches in die eigene Organisation zuriickgespeist werden kénnen (Interview 6).

Zugangs- und Lernbedingungen

Im Rahmen des Projekts wurden sowohl die besonderen Beratungsbedarfe von nicht-traditionell Studieninteres-
sierten ermittelt als auch die bereits vorhandenen Beratungsstrukturen betrachtet (Sturm & Bopf, 2017, 2018),
um zielgerichtete Beratungs- und Unterstiitzungsangebote entwickeln zu konnen. Auf Basis der Ergebnisse ent-
stand ein Beratungskonzept mit einem internen und externen Beratungstool. Das ,interne Tool’ ist der Teil des
Beratungskonzeptes, der erforderliche intraorganisationale Entscheidungs- und Klarungsprozesse darlegt. Diese
stellen eine Voraussetzung fur die Implementierung des gesamten Beratungsprozesses dar. Dagegen ist das ,ex-
terne Tool’ die Schnittstelle zwischen den Ratsuchenden und dem Berater*innensystem, welches die Artikulation
des Beratungsbedarfs organisiert und das Berater*innensystem bei der Identifikation geeigneter Kommunikati-
onsformate fiir das Anliegen sowie fir die zielgruppenspezifischen Bedarfe nicht-traditioneller Zielgruppen un-
terstutzt. Zur Erfassung des Beratungsbedarfs wurde ein sogenannter Kontaktbogen entwickelt. Dadurch kann
auf das Anliegen schnell und prazise reagiert werden und die im Hochschulsystem vorhandenen Ressourcen und
Kompetenzen konnen optimal genutzt werden, da die Anliegen zielgerichtet aufgezeichnet werden und eine
schnellstmogliche Weiterleitung an die jeweiligen Beratungsexpert*innen erfolgt. Insgesamt kann durch das
wechselseitige Zusammenwirken dieses Beratungstools ein transparenter und niedrigschwelliger Zugang zu
hochschulischen Beratungsleistungen fiir Studieninteressierte der wWB geleistet werden. Aulerdem kann das
Beratungsverfahren intraorganisational, ressourcenschonend und effizient durchgefiihrt werden (Sturm & Bopf,
2017).

Wahrend der Teilnahme am Angebot wird die individuelle Beratung und Unterstiitzung durch eine Studiengangs-
koordination des jeweiligen Angebots gewahrleistet. Diese Person fligt alle wichtigen Informationen im Sinne
des ,,One-Stop-Office” zusammen. Dabei werden die Informationen gebiindelt und serviceorientiert aufbereitet.
Die Begleitung findet zu allen studienrelevanten Themen statt, sodass eine kontinuierliche und verlasslich er-
reichbare Kontaktperson zur Verfiigung gestellt wird. AuBerdem stellen die Studiengangskoordinator*innen den
Kontakt zu den Lehrenden, zu der akademischen Gesamtleitung und zu den ganzen Verwaltungseinheiten der
Universitat her. In diesem Kontext zeigen die Evaluationsergebnisse, dass der bzw. die Koordinierende sehr gut
erreichbar war und Giber die notwendigen Kompetenzen verfiigte (Salland & Lauber-Pohle, 2015).



Vertiefte Fallstudien 63

o

Dariiber hinaus wurden die Teilnehmenden durch einen Vor- bzw. Briickenkurs ,, Wissenschaftliches Arbeiten
unterstutzt, der als kompakte Blockveranstaltung durchgefiihrt wurde. Allerdings zeigte die Projekterfahrung,
dass die kontinuierliche Begleitung der Teilnehmenden unabdingbar ist, sodass hier weitere Beratungskapazita-
ten bereitgehalten wurden (Interview 6).

Eine weitere Unterstitzungsmalnahme besteht in der Mdoglichkeit der Kinderbetreuung am Wochenende: ,Fir
den Fall, dass da jemand jetzt ein Kind nicht unterbringen kann, dass er oder sie dieses dann mitnehmen kann
und eine Betreuungsmoglichkeit hat” (Interview 6).

Spezifische Didaktik fur Lehrveranstaltungen mit einer heterogenen Teilnehmendenschaft

Um einer heterogenen Teilnehmendenschaft gerecht zu werden, ist der Einsatz vielfdltiger Methoden unabding-
bar:
+Methodenvielfalt sind einmal Sozialformen, wie z. B. im Plenum arbeiten, eine Gruppenarbeit machen oder eine andere
Arbeit verrichten. Dann ist es natirlich auch wichtig, die Zeitformate im Blick zu haben und dass letztlich nicht nur Gber
darbietende Methoden verfiigt wird, sondern auch iber erarbeitende Methoden und kommunikative Methoden (je
nachdem, was fiir ein Thema gerade behandelt wird), sodass man ein variables Setting hat; dass man dann auch vielleicht
mit Lernstationen arbeitet (...)" (Interview 6).
Das hat wiederum zur Folge, dass entsprechende Raumlichkeiten benotigt werden. Um diesem Anspruch zu ge-
niigen, finden in einigen Angeboten Kooperationen mit externen Partnern statt, die es u. a. ermoglichen, deren
Lehrraume zu nutzen.

Die Projekterfahrungen haben gezeigt, dass die Methodenvielfalt je nach Fachbereich bzw. Zielgruppe unter-
schiedlich ist und es hier einer fachspezifischen Variation bedarf, was fiir die Lehrenden in den interdisziplinaren
Angeboten eine Herausforderung darstellen kann. So stellen z. B. Jurist*innen, Mediziner*innen, Pddagog*innen
oder Theolog*innen unterschiedliche Anspriiche an die Art der Wissensvermittlung. Die spezifische Didaktik be-
notigt daher immer eine Kombination verschiedener Elemente: ,,Was ist bei so einem Angebotsformat eigentlich
aus der erwachsenenpadagogischen Perspektive sinnvoll? Was sind aber auch die fachspezifischen Erwartungs-
haltungen und Voraussetzungen?“ (Interview 6).

Eine Moglichkeit sind Fallarbeiten, bei denen z. B. eine ingenieurbezogene oder eine kunstbezogene Gruppenar-
beit mit einer eher padagogischen oder juristischen Fallarbeit kombiniert wird. Im Rahmen von Fallstudien in
drei Weiterbildungsstudiengangen konnte in diesem Kontext ermittelt werden, dass die Studierenden stark in
das Lehr-Lern-Geschehen eingebunden waren. So wurden sie beispielsweise nach ihren Perspektiven gefragt o-
der die Studierenden haben sich gegenseitig beraten bzw. reflektiert. Die Kommunikation zwischen Lehrenden
und Studierenden fand auf Augenhohe statt, wobei die Position des steuernden Lehrenden nicht verlassen
wurde (Rumpf & Salland, 2017).

Einsatz und Grenzen digitaler Technologien in der Lehre/digitaler Lernformate

Im Projekt werden vielfdltige Lernformate eingesetzt, die von Online-Angeboten, Angeboten im Blended-Learn-
ing-Format bis hin zu Prasenzveranstaltungen reichen. Beim Einsatz digitaler Lernformate gibt es jedoch Grenzen,
wie die Erfahrungen im Projekt sowie die Riickmeldungen der Teilnehmenden zeigen. Ein Aspekt bezieht sich auf
die Legitimation digitaler Lehre gegeniiber der Familie, dem privaten Umfeld und den Arbeitgebenden. Im Ge-
gensatz zu Prasenzterminen, die eine klare Zeit- und Ortsangabe umfassen, ergibt sich folgendes Problem:
»Es ist praktisch nicht vermittelbar, dass eine digitale Veranstaltung, ein Blended-Learning-Setting, irgendwie in den
Arbeitskontext integriert wird. Alle die, die da Probleme sehen, sagen: Bleib bloR bei Prasenz, weil ich das meinem Chef
gegenuber sehr klar kommunizieren kann. Wenn ich jetzt sage: Ich bin jetzt auf irgendeiner Plattform und schau mir jetzt

irgendein Video an oder keine Ahnung was, das ist {iberhaupt nicht vermittelbar, dass das in der Arbeitszeit geschehen
soll. Es ist vollkommen klar, dass das am Wochenende oder am Abend zu geschehen hat” (Interview 6).

Dies fiihrt dazu, dass die Prasenzlehre auch von einigen Arbeitgebenden bevorzugt wird (Interview 6.).
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Weiterhin haben die Projekterfahrungen gezeigt, dass die reine Online-Lehre die Netzwerkbildung behindert.
Insbesondere bei den Angeboten in der wWaB stellt ein gutes Netzwerk eine entscheidende Bereicherung fiir die
Teilnehmenden dar, denn neben den Inhalten ist die Vernetzung untereinander von besonderer Bedeutung fur
den Erfolg des Angebots und dem Lernzugewinn der Teilnehmenden Interview 6.). Dies wird durch die Evalua-
tionsergebnisse® bestatigt. Diese zeigen, dass ,Networking” nach der Verbesserung der beruflichen Qualifika-
tion die zweitwichtigste Erwartung an die Weiterbildung ist (Salland & Lauber-Pohle, 2015).

Ebenfalls wurde ermittelt, dass Online-Lernen einen bestimmten Lerntyp voraussetzt, da eine bestimmte Lern-
disziplin notwendig ist.
+Wenn sie die nicht haben, weil sie eher der soziale Typ sind, dann kommen sie ganz schnell unter die Rader und von
daher gesehen, glaube ich, muss man sich das sehr genau anschauen und auch sehr klar differenzieren. Man sollte das
nicht als Allheilmittel propagieren. Das hat viele Moglichkeiten, aber auch viele Grenzen” (Interview 6).
Grenzen beim Einsatz digitaler Lehrangebote zeigen sich auch hinsichtlich der Zielgruppen. Beispielsweise gibt
es Berufsgruppen wie Anwalt*innen oder Jurist*innen, bei denen die Digitalisierung keine Tradition hat und da-
her eher abgelehnt wird.

Dariiber hinaus wurden im Projekt E-Priifungen entwickelt und deren Wahrnehmung bei verschiedenen Gruppen
in der wWB und im grundstindigen Studium mittels einer qualitativen Studie® eruiert (Bach, Miiller & Sperl,
2017a). Insgesamt dulerten die Studierenden eine positive Grundhaltung gegeniiber E-Priifungen, wobei die
beiden Aspekte ,E-Priifungen konnen der Vorbereitung auf die Praxis im beruflichen Umfeld dienen” und ,wei-
sen eine Nahe zum personlichen digitalen Nutzungsverhalten auf, sodass sie als weniger bedrohlich empfunden
werden” (WM?, 2017b) am hiufigsten genannt wurden. Interessant ist auch, dass E-Priifungen nicht als ein Merk-
mal fiir eine hohe Qualitat der Bildungsangebote gesehen werden. Auf Seite der Angebots- und Modulverant-
wortlichen zeigen die Ergebnisse, dass sowohl die intrinsische Motivation und das personliche Interesse, als auch
extrinsische Faktoren (vor allem die logistische Erleichterung) von Bedeutung sind, um E-Priifungen einzusetzen.
Vorteile werden u. a. in der Zeitersparnis bei der Bewertung, der Erstellung von Folgeklausuren und einer hohen
Datensicherheit gesehen. Als Kritikpunkte wurden der Mehraufwand fiir die Erstellung und Organisation, Unklar-
heiten hinsichtlich der Rechtssicherheit, nutzungsunfreundliche Oberflachen sowie technische Probleme ge-
nannt (Bach, Miiller & Sperl, 2017a; Miiller & Sperl, 2018; WM?, 2017b).

Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen

Die Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen®? kann als Instrument zur Zulassung zum Studium dienen.
Bewerber*innen mit einem Bachelorabschluss (180 CP) und mehr als einem Jahr einschldgiger Berufserfahrung,
die einen Weiterbildungsmaster mit einem Gesamtworkload von 90 CP studieren mochten, konnen sich die feh-
lenden 30 CP, die zum Erreichen des Mastergrads notwendig sind, anrechnen lassen. Weiterhin kann die Anrech-
nung zur Verkiirzung des Studiums fiihren, da Studien- und Prifungsleistungen ersetzt werden kénnen (Hanak
& Sturm, 2013):

»Wir haben unsere Master alle auf 60 LP konzipiert und wenn Sie dann einen Bachelorabsolventen haben, der unseren
60 LP-Master macht, dann hat er 240 LP, er braucht aber 300 LP. Diese 60 LP kriegt er dann in der Regel durch qualifizierte
Berufstatigkeit attestiert und das ist im Prinzip die Licke, wo am klarsten der studienzeitverkiirzende und kostensen-
kende Aspekt ist. Das ist bei uns auch relativ oft der Fall, weil wir, wie gesagt, in der Regel nur diese 60-LP-Master haben”
(Interview 6).

0 Die Ergebnisse stammen aus der Erstbefragung und Teilergebnissen der Lehrveranstaltungsevaluationen von weiterbil-
denden Masterstudiengangen und Zertifikatskursen aus den Bereichen Sprach-, Wirtschafts-, Erziehungswissenschaften
und Medizin (Salland & Lauber-Pohle, 2015).

61 Hierzu wurden Interviews mit Studiengang- und Modulverantwortlichen sowie Studierenden im grundstandigen und
weiterbildenden Studium aus verschiedenen Fachrichtungen durchgefiihrt.

52 Es existieren derzeit keine einheitlichen Abldufe der Anerkennung und Anrechnung. Die Anerkennung der Kompetenzen
ist z. B. abhéngig von den Inhalten der Angebote, dem angestrebten Abschluss und/oder der jeweiligen Priifungsordnung
(Denninger & PraRler, 2014).
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Aulerdem kann die Anrechnung als Instrument zur Kostenreduzierung dienen. Grund ist, dass fur die eigentlich
zu besuchenden Veranstaltungen keine Ressourcen notwendig sind und es daher moglich ware, die angerechne-
ten Veranstaltungen oder Module teilweise von den Gesamtkosten abzuziehen (Hanak & Sturm, 2013). Diese
Maglichkeit wurde allerdings nur selten genutzt (Interview 6).

Die Nachfrage nach Anrechnungsmdglichkeiten war im Projekt nicht besonders groR (Interview 6). Entscheiden-
der wird die Moglichkeit der Flexibilisierung, u. a. zur Aufrechterhaltung der Studienmotivation, gesehen. Auch
verdeutlichen die Ergebnisse einer Studie, dass es bisher kaum systematisierte intraorganisationale Beratungs-
strukturen und -verfahren gibt, die in ein einheitliches Anrechnungsverfahren miinden. Gleichwohl sehen die
sehr gut ausgebildeten Personen der Studienberatung auf verschiedenen Ebenen konkrete Optimierungspoten-
ziale, deren Umsetzung aus ihrer Sicht wesentlich zu einer Verbesserung der Anrechnungsberatung beitragen
kann (Sturm, 2018).

Qualitatssicherung und -entwicklung

Im Projekt wurden hochschuliibergreifende Qualitdtsstandards und -kriterien entwickelt, die fiir alle drei Ver-
bundhochschulen gelten. Hierbei handelt es sich um ein projektspezifisches Modell fur die wWB. Es umfasst die
vier Ebenen Organisation, Angebot, Durchfilhrung und Ergebnis, die nicht unabhangig voneinander, sondern in
permanenten Wechselbeziigen zueinander stehen. Die Qualitatsstandards und -kriterien sollen als konkrete Hil-
festellung im Qualitatsentwicklungsprozess dienen und durch einen in regelmafigen Abstanden durchgefiihrten
Soll/Ist-Vergleich Gberpriift werden. Transparente und eindeutige Qualitdtskriterien sind besonders wichtig, um
eine hohe Qualitdt in der wwWB gewdhrleisten zu konnen (Gronert & Lengler, 2015; Lengler & Davie, 2015).

Die Qualitatssicherung wird unterstitzt durch ein hochschuliibergreifendes Evaluationssystem, welches die Ge-
samtauswertung der Angebote beinhaltet. Elemente sind die Lehrveranstaltungs- und Studiengangevaluation®,
welche Erst- und Endbefragungen als verpflichtende Elemente sowie Reflexionsgesprache, Lehrendenkonferenz
und Lehrenden- und Studierendenkonferenz als freiwillige Elemente enthalten. Vorteil ist, dass nicht nur aggre-
gierte Daten zur Verfiigung stehen, sondern eine Riickkopplung mit den Lehrenden erfolgt (Braun, Kollewe &
Zink, 2015; Salland, 2018). Die Studiengangevaluationen tragen einen wesentlichen Teil zur Qualitatssicherung
bei. Grund ist, dass die Erst- und Endbefragungen wissensgenerierend (Einblick u. a. in die Lernvoraussetzungen
der Teilnehmenden), bewertungsintendiert (Einblick in die Teilnehmendenzufriedenheit) und optimierungsori-
entiert (Einblick in Defizite) angelegt sind. Darliber hinaus wird die Qualitdt im Angebot durch ein Fachkuratorium
mit Stakeholder aus der Praxis gepriift. Gemeinsam wird begutachtet, ob die Inhalte und das Niveau den Erwar-
tungen entsprechen (Salland, 2018).

Ein weiterer Aspekt ist die Qualitat der Studienmaterialien. Hierzu wurden im Projekt Qualitatsstandards fir die
Erstellung bzw. Bewertung von Studienmaterial entwickelt. Als Ergebnis wurde ein Qualitatskriterienkatalog ent-
wickelt, aus dem dann ein Onlinetool entstanden ist. Hierbei werden die einzelnen Qualitatskriterien in flinf so-
genannte Kriteriencluster (formale Qualitdt, (medien-)didaktische Qualitdt, Qualitit der Gestaltung, Barrierefrei-
heit, technikbezogene Qualitit) eingeteilt, die dann wiederum in Subcluster eingeteilt wurden. Mit Hilfe des
browserbasierten Onlinetools inkl. Auswertungsfunktionen wird nicht nur die Bewertung von Studienmaterialien
vereinfacht, sondern auch die Moglichkeit einer schnellen und unkomplizierten Auswertung geboten (Bach, Miil-
ler & Sperl, 2017b; Miiller, Sperl & Puhl, 2018).

Als weiterer Qualitatsfaktor werden stimmige Verwaltungsprozesse gesehen, die auf die wWB ausgerichtet sind.
Hier gibt es noch Handlungsbedarf an den Hochschulen. So sind z. B. die Prozesse der Bewerbung und Einschrei-
bung nicht auf die wWB ausgerichtet. Grund ist, dass die Universitdaten im Semestertakt denken, sich dies aber

683 Die Studiengangevaluationen tragen einen wesentlichen Teil zur Qualitatssicherung bei. Grund ist, dass die Erst- und End-
befragungen wissensgenerierend, bewertungsintendiert und optimierungsorientiert angelegt sind (Salland, 2018).
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nicht mit dem Semesterrhythmus in der wWB deckt. Handlungsbedarf besteht ebenso bei der Serviceorientie-
rung, beispielsweise bei den Themen Rechnungsstellung, Zeugnisse oder Kommunikation. Der Handlungsbedarf
kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Fachbereiche® fiir die Angebote verantwortlich sind und diese auch
umsetzen. Allerdings gibt es bestimmte Prozesse, die von den Fachbereichen nicht autonom umgesetzt werden
konnen, da sie an die Verwaltungseinheiten der Zentrale gebunden sind. Auch wenn es in Zukunft ein Zentrum
fur Weiterbildung geben soll, bleibt es bei der Zweiteilung zwischen zentralen Serviceeinheiten und fachbereichs-
bezogenen Einheiten. Ein weiterer Grund ist, dass die Prozesse auf das grundstandige Studium ausgerichtet sind
und parallele oder integrierende Prozesse grofie Herausforderungen darstellen. Allerdings ist die Serviceorien-

tierung — gerade in der wWB — besonders wichtig.

84 An den Verbundhochschulen ist die wWB unterschiedlich organisational verankert. An der Technischen Hochschule Mit-
telhessen (THM) wird diese zentral im ,Zentrum Duales Hochschulstudium’ (ZDH) koordiniert und angeboten und an der
Justus-Liebig-Universitdt GieRen im Referat fiir wissenschaftliche Weiterbildung administriert. Die Angebote werden hier,
im Unterschied zur THM, in den jeweiligen Fachbereichen durchgefiihrt. Die Philipps-Universitat Marburg befindet sich in
der Griindungsphase eines hochschuleigenen Zentrums fiir wwWB. Hier sollen die Kompetenzen gebiindelt werden, die
Weiterbildungsaktivitaten finden jedoch in den jeweiligen Fachbereichen statt.
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6 Zusammenfassende Analyse

AbschlieRend sollen nun auf Basis der in den Kapiteln 4 und 5 dargestellten Befunde die eingangs der Untersu-

chung erlduterten Forschungsfragen beantwortet werden (siehe Kapitel 1):

=  Wie ausgepragt ist die Heterogenitat der tatsachlich erreichten Zielgruppen in den Angebotsformaten?

= Gibt es belegbare Gemeinsamkeiten und/oder Unterschiede hinsichtlich der Bediirfnisse der erreichten
Zielgruppen?

=  Mit welchen MaBnahmen wird in den Angebotsformaten auf ggf. divergente Bedirfnisse reagiert?

=  Welche Erkenntnisse lassen sich aus den Ergebnissen der 1. WR fiir die praktische Gestaltung der Ange-
botsformate ableiten?

6.1 Heterogenitat der Teilnehmenden in den Angeboten

Berufstdtige, Personen mit Familienpflichten und Bachelorabsolvent*innen sind die drei Zielgruppen, die durch
die Weiterbildungsangebote der Projekte der 1. WR insgesamt am haufigsten erreicht werden. Danach folgen
mittlere Fiihrungskrifte, Personen mit schulischer HZB, Selbststindige, Masterabsolvent*innen, Personen ohne
schulische HZB und Berufsriickkehrer*innen. VerhaltnismaRig selten sind Arbeitslose, Studienabbrecher*innen
und Topmanager*innen anzutreffen. Differenziert nach Angebotstypus zeigen sich Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede. So sind Berufstatige sowohl in den berufsbegleitenden Studiengangen, als auch in den Zertifikatsan-
geboten (Programme, Kurse, CAS, DAS) sowie Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propddeutika am haufigs-
ten vertreten. Dagegen werden Personen mit Familienpflichten am haufigsten mit Zertifikatsangeboten erreicht,
was u. a. auf die Dauer bzw. den zeitlichen Umfang dieses Angebotstypus zuriickgefiihrt werden kann. Weiterhin
zeigen die Ergebnisse, dass Personen mit und ohne schulische HZB sowie Berufsriickkehrer*innen deutlich hau-
figer in Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propadeutika vertreten sind als die weiteren Zielgruppen. Dieser
Befund ist insofern plausibel, weil bei diesen Personen durchaus ofter als bei anderen Zielgruppen Wissensliicken
bestehen, deren Ausgleich fir ein erfolgreiches Studium wichtig ist. Ebenfalls interessant ist, dass Studienabbre-
cher*innen am hiufigsten in den berufsbegleitenden Studiengingen vertreten sind, was u. a. darauf zuriickge-
fuhrt werden konnte, dass fur diese Zielgruppe das Nachholen eines Studienabschlusses von zentraler Bedeutung
ist und diese Personen demzufolge ein erneutes Studium aufnehmen.

Im nachsten Schritt wird ein vertiefter Blick auf die Heterogenitat der Teilnehmenden in den Angeboten entlang
ausgewahlter Heterogenitatskriterien geworfen, welche auch in dem umfassenden Modell von Wielepp (2013)
zu finden sind (siehe Kapitel 2). Es gilt zu beachten, dass von den Projekten im Rahmen ihrer Befragungen nur
ausgewahlte individuelle, soziale und organisationale Heterogenitatskriterien erhoben wurden. Dies korrespon-
diert mit dem Befund von Bank, Ebbers und Fischer (2011), dass allgemein nur sehr wenige Merkmale bzw. Kri-

terien statistisch erfasst werden.

Die Mehrheit der Teilnehmenden in den Angeboten ist berufstatig bzw. verfigt Giber Berufserfahrung — unab-
hangig vom Angebotstypus. Divergenzen zeigen sich allerdings hinsichtlich der Dauer der beruflichen Erfahrung,
welche von wenigen Jahren bis zu langjahriger Berufserfahrung reicht. Gleiches gilt fiir den Arbeitsumfang (u. a.
Vollzeit, Teilzeit). Die Altersstruktur in den Angeboten ist breit gefichert und reicht von Mitte 20 bis Mitte 60. In
einigen Angeboten wurde auch das Durchschnittsalter ermittelt, welches haufig zwischen 35 und 40 Jahren liegt.
Diese Befunde zeigen, dass die Teilnehmenden in der wWB deutlich 3lter sind als die Studierenden im grund-
standigen Bereich und sich daher auch in einer anderen Lebensphase befinden. Unterschiede nach Angebotsty-
pus zeigen sich in diesem Kontext nicht. Beim Familienstand bzw. den Familienpflichten zeigt sich sowohl inner-
halb der Angebote als auch zwischen den Angebotstypen ein sehr gemischtes Bild. Beim Geschlecht wird deut-
lich, dass in diesem Kontext pragnantere Differenzen nach fachlicher Ausrichtung als nach Angebotstypus beste-
hen. So dominieren Frauen in den Erziehungs-, Sprach-, Gesundheits- und Medizinwissenschaften. Manner hin-
gegen in den technisch bzw. ingenieur- oder rechtswissenschaftlich gepragten Fachern. Daneben unterscheiden
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sich die bereits vorhandenen Abschliisse zwischen den verschiedenen Angebotsformaten, was jedoch vorrangig
auf die entsprechenden Zulassungsvoraussetzungen zum Angebot zurtickgefiihrt werden kann. So werden in den
Bachelorstudiengangen vorrangig beruflich Qualifizierte mit und ohne schulische HZB angesprochen, wahrend in
den Masterstudiengangen ein erster Hochschulabschluss vorausgesetzt wird. Bei den Zertifikatsangeboten zeigt
sich ein breites Spektrum hinsichtlich der Teilnahmevoraussetzungen. Wahrend bei einigen Angeboten ein
Berufsabschluss und entsprechende Berufserfahrung ausreichen, wird bei anderen Angeboten ein Hochschulab-
schluss in Kombination mit beruflicher Erfahrung gefordert.

6.2 Unterschiedliche Bediirfnisse der Teilnehmenden in den Angeboten

Bei den Teilnehmenden der wWB besteht der Bedarf an zeitlich und raumlich flexiblen Studienmodellen, was auf
die Herausforderungen, welche durch die Vereinbarkeit von Beruf, Studium und Privatleben entstehen, zuriick-
zufiihren ist. Damit einhergehend sind divergente Zeitbudgets, Lerngewohnheiten und Lernzeiten. In diesem
Kontext zeigen sich individuelle Unterschiede zwischen den Teilnehmenden, die sich auf die Wiinsche beziglich
der Verteilung der Prisenzveranstaltungen (z. B. Werktags vs. Wochenende) und des Anteils von Prisenz- oder
Online-Lehre beziehen. Speziell bei der Online-Lehre spielen das Alter und der Lerntypus eine entscheidende
Rolle. So steht diese bei jiingeren Teilnehmenden, den sogenannten ,,Digital Natives”, hoch im Kurs, um Zeit und
Kosten (z. B. die Anfahrt zum Veranstaltungsort) zu sparen. Auch bestehen individuelle Unterschiede hinsichtlich
der beruflichen Eingebundenheit, der Position sowie des Supports durch die Arbeitgebenden. Einige Arbeitge-
bende unterstiitzen die Teilnehmenden, indem Lernzeiten zur Verfiigung gestellt und Kosten iibernommen wer-
den, andere hingegen nicht. Gleiches gilt fiir den Support, den die Teilnehmenden durch Familienangehorige,
Freunde oder Bekannte bekommen.

Aufgrund des limitierten Zeitbudgets haben die Teilnehmenden auBerdem hohe Erwartungen an die Studienor-
ganisation (u. a. Ablauf, Struktur, Qualitdt). So besteht der Bedarf, dass die Veranstaltungen stringent und effi-
zient sind. Um den Anspriichen gerecht zu werden, sind die Abstimmung der Studienzeit und des Workloads, ein
gut organisierter und langfristiger Plan fir die Veranstaltungen sowie individuelle und flexible Absprachen unab-
dingbar. Daneben besteht auch ein Anspruch an qualitativ hochwertige Arbeitsmaterialien, wie z. B. Skripte und
Lernmaterialien, was durch die Gebiihren fiir die Weiterbildungsangebote begriindet wird.

Eine weitere Gemeinsamkeit ist der Bedarf an Unterstitzungs- und Beratungsangeboten, der aufgrund der vor-
handen Vorqualifikationen und Wissensbestande besteht. Dies zeigt sich beispielsweise beim Zugang zu digitalen
Lehr-Lern-Formen, beim wissenschaftlichen Arbeiten oder in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaf-
ten. Dieser Bedarf wurde insbesondere bei der Gruppe der beruflich Qualifizierten ohne schulische HZB und bei
Personen mit einer ldngeren Liicke in der Bildungsbiografie, etwa den Berufsriickkehrer*innen, festgestellt. Auch
zeigt sich, dass Personen ohne schulische HZB oder Berufsriickkehrer*innen einen erhéhten Beratungsbedarf
haben. Beim Zugang zu digitalen Lehr-Lern-Formen wurde ermittelt, dass altere Personen hier vor groBeren Her-
ausforderungen stehen als jlingere.

Da die Teilnehmenden, wie bereits erlautert, iiber berufliche Erfahrungen verfiigen, besteht der Anspruch, dass
diese eingebunden bzw. reflektiert wird und eine Theorie-Praxis-Verzahnung stattfindet. Auch besteht ein hoher
Austausch-, Mitteilungs- und Diskussionsbedarf. Daher sind interaktive Lehr-Lern-Methoden unabdingbar. In die-
sem Zusammenhang zeigen sich individuelle Unterschiede im Hinblick auf die Bediirfnisse zwischen den Teilneh-
menden hinsichtlich des Theorie- und Praxisanteils. Zuriickgefiihrt werden kann dies u. a. auf die Lange der Be-
rufserfahrung, die Motivation zur Teilnahme am Angebot, aber auch auf die Anschlussmoglichkeiten im derzeit
ausgeiibten Beruf.

Weiterhin bestehen differente Anspriiche an Breite, Tiefe, Transfermoglichkeiten oder auch Intensitat der Ver-
mittlung. Dies kann auf die unterschiedlichen Berufsfelder bzw. Branchen, die Funktionen im Beruf, die Erwerbs-
biografien sowie vorhandene Kenntnisse und Erfahrungen zuriickgefiihrt werden, erneut aber auch auf die Mo-
tivation zur Teilnahme an dem Weiterbildungsangebot. So streben einige der Teilnehmenden einen Abschluss
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an, bei anderen hingegen steht die berufliche Weiterentwicklung oder Umorientierung im Fokus, sodass das
Erlangen von fachlichem Wissen im Vordergrund steht und nicht der Beginn einer wissenschaftlichen Karriere.
In diesem Zusammenhang zeigt sich bei den Teilnehmenden der wWB, dass die Motivation sehr hoch ist, was
u. a. an der Tatsache liegt, dass es sich bei der Teilnahme am Angebot um eine bewusste Entscheidung handelt,
die haufig intrinsisch gepragt ist. Gleichzeitig sind eine hohe Prasenz bei den Veranstaltungen und eine rasche
Gruppenbildung zu verzeichnen.

Im Rahmen der Fallstudien fielen auch Gemeinsamkeiten zwischen Teilnehmenden in der wWB und Studieren-
den im grundstandigen Bereich auf. So besteht bei den Studierenden im grundstandigen Bereich ebenfalls ein
Bedarf an Beratungs- und UnterstitzungsmaBnahmen aufgrund der vorhandenen Vorqualifikationen und Wis-
sensbestinde. Gleichzeitig wurde bei beiden Gruppen eine Furcht vor dem Studium bzw. Angste und Vorurteile
gegeniiber der Wissenschaft(lichkeit) festgestellt. Zuriickgefihrt werden kann dies auf die Tatsache, dass auch
die Heterogenitat der Studierenden im grundstandigen Bereich immer mehr zunimmt (siehe Kapitel 2).

6.3 Reaktionen auf divergente Bedarfe

6.3.1  Zugangs- und Lernbedingungen

Die Schaffung von guten Zugangs- und Lernbedingungen fiir Personen, die langere Zeit keine Berithrung mit der
Hochschulbildung hatten, oder beispielsweise Personen ohne HZB, die noch nie in Kontakt damit waren, sind von
zentraler Bedeutung. Inshbesondere beim Ubergang in die Hochschule sind zielgruppenspezifische Beratungs- und
Unterstitzungsangebote erforderlich, die Informationen zum Zugang, zur Zulassung und Anrechnung bereitstel-
len. Dariiber hinaus ist eine individuelle Beratung und Begleitung zu fachlichen und personlichen Anforderungen
bzw. Voraussetzungen sowie ein Mentoring oder Tutorenangebot fiir heterogene Zielgruppen hilfreich. Gleiches
gilt fiir die Bereitstellung von Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propadeutika, um etwaige Wissensliicken
schlieBen zu konnen (Hanft et al., 2015). Der Bedarf heterogener Zielgruppen an Informations-, Beratungs- und
Unterstitzungsangeboten sowie deren Nutzungsverhalten konnte in verschiedenen Studien nachgewiesen wer-
den (Banscherus, Kamm & Otto, 2016; Kamm, 2015; Kamm, Spexard & Wolter, 2016, Otto & Kamm, 2016). Die
quantitativen Ergebnisse zeigen, dass Angebote zur Beratung und Unterstitzung bei der Mehrheit der entwickel-
ten Angebote zur Verfugung gestellt werden. In diesem Kontext wurden diverse Konzepte erarbeitet und umge-
setzt, wie die qualitativen Analysen verdeutlichen.

StandardmaRig kommt bei den Projekten die individuelle Beratung der Teilnehmenden vor Beginn des Angebots
zum Einsatz, welche entweder face-to-face, per E-Mail oder telefonisch durchgefiihrt wird. Dabei setzen einige
Projekte auf einen ganzheitlichen, mehrstufigen Ansatz, bei der die Begleitung wahrend des Studiums fortgefiihrt
wird. Andere hingegen beraten bzw. informieren eher punktuell, etwa durch Veranstaltungen, Sprechstunden
oder die Bereitstellung von Materialien. Auch wahrend der Teilnahme am Angebot findet in der Regel eine kon-
tinuierliche Beratung und Begleitung statt. So wird eine Ansprechperson zur Verfligung gestellt, die u. a. Infor-
mationen biindelt, bei individuellen Fragen zur Verfligung steht und bei Bedarf an weitere Stellen verweisen
kann. Ansprechpersonen konnen die Studiengangskoordinator*innen, sogenannte Bildungsmanager*innen, das
Studienteam oder auch die Lehrenden sein. Gleichzeitig kann die Begleitung und Unterstitzung der Teilnehmen-
den durch Studierende erfolgen, wie beispielsweise in Form eines Peer-Mentoring-Programms (siehe Kapitel
5.2.3). Einige Projekte setzen kombinierte Informations-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote ein, bei denen
eine zielgruppenspezifische Diagnostik mit Beratung sowie Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propadeutika
verbunden wird (siehe Kapitel 5.4.3). Ebenfalls wurden zusatzlich zur personlichen Beratung online-basierte An-
gebote bzw. Tools konzipiert (siehe Kapitel 5.6.3).

Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propadeutika sind ebenfalls MaBnahmen, die im Angebotsportfolio der
untersuchten Projekte haufig zum Einsatz kommen. Diese finden entweder als Online-Angebot, im Blended-Lear-
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ning-Format oder im Prasenzstudium statt, um den divergenten Bedarfen der Teilnehmenden gerecht zu wer-
den. Insgesamt sind die Themen breit gefachert und umfassen sowohl die fachliche Vorbereitung als auch me-
thodisches Grundlagenwissen sowie personliche Schliisselkompetenzen. Dabei konnen die MaBnahmen bereits
vor Beginn des Angebots oder begleitend zum Angebot stattfinden, wie beispielsweise bei der Studienwerkstatt.
Hierbei handelt es sich um eine Lerngruppe, die von einem Lernbegleitenden moderiert wird und ein Angebot
zur Vertiefung und intensiveren Bearbeitung von Fragen und Themen nach dem Besuch von Lehrveranstaltungen
bietet (siehe Kapitel 5.5.3).

Des Weiteren werden diverse Mallnahmen fiir spezifische Zielgruppen ergriffen. Beispielsweise wird fiir Perso-
nen mit Familienpflichten die Moglichkeit der Kinderbetreuung wahrend der Teilnahme am Angebot geschaffen
(siehe Kapitel 5.6.3). Fiir beruflich Qualifizierte wurde ein Workshop zur Vorbereitung auf die Hochschulzugangs-
priifung (siehe Kapitel 5.4.3) oder eine begleitende Kurseinheit ,Studienreflexion” (siehe Kapitel 5.3.3) konzi-
piert. Dass bei der Gruppe der beruflich Qualifizierten ein groBerer Bedarf an Begleitung und Unterstiitzung be-
steht, kann nach Schulte (2015) auf verschiedene Aspekte zuriickgefiihrt werden. Zum einen stammen die
Lernerfahrungen dieser Personen iiberwiegend aus dem Berufs- bzw. Berufsbildungssystem, womit eine andere
Logik und Zielsetzung verbunden ist. Daneben konnen Schwierigkeiten aufgrund der institutionellen Strukturen
und Fachtermini auftreten. Ebenfalls stammt diese Personengruppe haufiger aus einem hochschulfernen Milieu.

6.3.2  Spezifische Didaktik fiir Lehrveranstaltungen mit einer heterogenen Teilnehmendenschaft

In der wwWB ist nach Jiitte (2014) eine Didaktik notwendig, die sich von der des traditionellen Bachelor- und
Masterstudiums und der Erwachsenenbildung unterscheidet. Daher ist die Entwicklung angemessener metho-
disch-didaktischer Formen von zentraler Bedeutung (ebd.).

Das Gros der Teilnehmenden in den Angeboten verfligt, wie bereits an mehreren Stellen deutlich wurde, iiber
eine mehrjahrige und qualifizierte Berufserfahrung. Diese stellt einen zentralen Ankniipfungspunkt in der Lehre
dar (siehe auch Cendon, Morth & Schiller, 2016). Daher kommen verschiedene Lehr-Lern-Methoden zum Einsatz,
um die berufliche Erfahrung einzubinden, zu reflektieren und dem Bedarf an einem Theorie-Praxis-Transfer ge-
recht zu werden (siehe auch Morth et al. 2018). Aus der vorliegenden Untersuchung geht hervor, dass in diesem
Zusammenhang am haufigsten die Integration von Praxisbeispielen (Falldarstellungen/Fallstudien) und Praxis-
projekten/Praktika zum Einsatz kommen. Danach folgenden das Problem-based Learning, das Work-based Lear-
ning sowie forschendes Lernen. Eine untergeordnete Rolle spielen Exkursionen/Field-Trips und Portfolios.

Auch die Fallstudien offenbaren ein breit gefachertes Spektrum an eingesetzten Lehr-Lern-Methoden. Dieses
reicht von eigenen begleitenden (Forschungs-)Arbeiten (z. B. Projektarbeiten/-aufgaben, Hausarbeiten), bei de-
nen die Themen an die jeweilige Berufspraxis ankniipfen, tiber Fallarbeiten bis hin zu online-gestiitzten Instru-
menten, wie dem E-Portfolio. So wurde zum Beispiel in einem Projekt ein E-Portfolio entwickelt, welches tiber
sogenannte Theorie-Praxis-Lernaufgaben (TPL) strukturiert wird. Das bedeutet, dass es pro Modul eine TPL gibt,
welche wiederum organisatorischer Bestandteil von Bausteinen mit engstem Bezug zur Aufgabe ist. Zentral ist
an dieser Stelle die schriftliche Auseinandersetzung mit der fachlichen Perspektive. Somit erhalten die Studie-
renden die Moglichkeit, neues Wissen und neue Kompetenzen zeitnah auf das berufliche Tatigkeitsfeld beziehen
und anwenden zu kénnen sowie ihr Praxiswissen ins Studium einzubringen (siehe Kapitel 5.3.3). In einem ande-
ren Projekt wurde eine Online-Forschungswerkstatt konzipiert, die auf dem Peer-to-Peer-Prinzip beruht, um das
Lernen von- und miteinander zu fordern. Hierbei bearbeiten die Teilnehmenden unter fachlicher und kollegialer
Beratung ein eigenes wissenschaftliches Forschungsprojekt, sodass das Fachwissen vertieft und die wissenschaft-
liche Methodenkompetenz erweitert wird. Dadurch, dass die Forschungswerkstatt, mit Ausnahme von etwaigen
Prasenzterminen, online stattfindet, wird auch dem Bedarf an eine standortunabhangige Bearbeitung Rechnung
getragen (siehe Kapitel 5.5.3). AuBerdem wurde die online-gestitzte Praxisplattform ,Studentische Forschungs-
fragen aus der Praxis fiir die Praxis” entwickelt, auf der sowohl die Themen als auch Praxiseinrichtungen und
Forschungsprojekte zur Verfligung gestellt werden (siehe Kapitel 5.3.3).
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Des Weiteren wird in einem Projekt eine fallbasierte Lehre durchgefiihrt, bei der die Teilnehmenden lernen,
Reflexions- und Deutungsmuster zu entwickeln sowie Methoden zur Rekonstruktion von Situationen nachzuvoll-
ziehen, mit denen sie selbst ihre spatere Berufspraxis reflektieren konnen (siehe Kapitel 5.3.3). Daneben kommt
die Lehrmethode ,,inverted classroom” zum Einsatz, bei der die Lehrinhalte vor der Prasenzveranstaltung in auf-
bereiteter Form, haufig als Video, zur Verfiigung gestellt und die Prasenzzeit fur Praxis- und Anwendungsbei-
spiele genutzt wird. Die berufliche Erfahrung wird hierbei als zentraler Ankniipfungspunkt gesehen und bietet
die Moglichkeit zu Austausch und Diskussion (siehe Kapitel 5.4.3). Weiterhin wurde ein zweiphasiges Reflexions-
instrument entwickelt und implementiert, das aus den Komponenten Reflexionsworkshop und -gesprach besteht
(siehe Kapitel 5.5.3). Es soll individuelle und kollektive Lern-und Reflexionsprozesse fordern und die Professiona-
lisierung der Teilnehmenden unterstiitzen. Das Instrument dient somit der Ubertragung von wissenschaftlichem
Wissen auf die praktische Anwendung sowie zur Erschlielfung von Zusammenhadngen.

Dariiber hinaus kommen in den Lehrveranstaltungen sowohl erarbeitende als auch kommunikative bzw. inter-
aktive Methoden (Plenum, Gruppenarbeit) zum Einsatz, um das Lernen untereinander zu fordern (siehe Kapitel
5.1.3). Dadurch ergeben sich nicht nur Vorteile fiir die Teilnehmenden, sondern auch fiir die Lehrenden, da sie
aktuelle Impulse aus der Praxis erhalten. AuBerdem findet in einigen Angeboten ein interdisziplinarer Austausch
zwischen den Teilnehmenden statt, um eine Erweiterung der Perspektiven zu erzielen (siehe Kapitel 5.6.3).

Welche Lehr-Lern-Methoden zum Einsatz kommen und wie das Theorie-Praxis-Verhaltnis sein soll, ist von ver-
schiedenen Faktoren abhangig: einerseits von dem Angebotstypus und der Fachrichtung, zum anderen von der
Zielgruppe bzw. den Teilnehmenden, deren Anforderungen, Bedarfe und Wiinsche.

6.3.3  Einsatz und Grenzen digitaler Technologien in der Lehre/digitaler Lernformate

Fur heterogene Zielgruppen spielt die zeitliche und raumliche Flexibilitat der Angebote eine zentrale Rolle. Daher
ist es auch nicht verwunderlich, dass mehr als die Halfte der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote im
Blended-Learning-Format, d. h. im Wechsel zwischen Prasenz- und Online-Phasen, angelegt sind. Dieses Ergebnis
spiegelt sich auch in den Fallstudien wider. So wurden einzelne Zertifikatsangebote (Programme/Kurse), aber
auch berufsbegleitende Studiengange im Blended-Learning-Format angeboten. Gleichwohl wurden auch reine
Online-Angebote entwickelt. Hierbei handelt es sich vorrangig um Zertifikatskurse, die den Fachergruppen Infor-
matik, Mathematik, Rechtswissenschaften und Ingenieurwissenschaften zugeordnet werden konnen.

Inwiefern sich die Lernerfolge von digitalen Lernformaten von denen der Prasenzlehre unterscheiden, kann bis-
lang nicht einheitlich beantwortet werden. Means, Toyama, Murphy & Baki (2013) konnten im Rahmen einer
Meta-Analyse von 22 Studien feststellen, dass Studierende in Blended-Learning-Formaten deutlich besser ab-
schneiden als in Face-to-Face-Lernformaten, nicht aber in reinen Online-Formaten im Vergleich zu Face-to-Face-
Lernformaten. Dagegen zeigen die Ergebnisse von Bowen et al. (2014), dass keine Divergenzen hinsichtlich des
Lernerfolgs existieren, wobei die Lernenden in Blended-Lerning-Formaten zum Erreichen ihrer Ergebnisse 25

Prozent weniger Zeit benotigen als in Face-to-Face-Lernformaten.

Dariiber hinaus kommt in den Angeboten ein vielfiltiges Set digitaler Lehr-Lern-Formate zum Einsatz, wie die
quantitativen Analysen zeigen. Am hiufigsten werden Lernplattformen/digitale Lernumgebungen (z. B. Moodle)
eingesetzt, gefolgt von Online-Skripten zur inhaltlichen Vorbereitung der Lehrveranstaltungen sowie Online-Ma-
terialien zur Priiffungsvorbereitung. MittelmaRig viele Angebote setzen Online-Vorlesungen, Webinare, Online-
Priifungen oder Wikis ein. Eine untergeordnete Rolle spielen Blogs und Massive Open Online Courses (MOOC).
Auch dieses Ergebnis spiegelt sich in den Fallstudien wider. So wurden Lernplattformen entwickelt bzw. einge-
setzt, E-Lectures, Webinare oder MOOCs konzipiert und angeboten.

Vorteile beim Einsatz digitaler Technologien in der Lehre werden vorrangig in der Orts- und Zeitunabhangigkeit
gesehen, da das Lerntempo selbst bestimmt werden kann, Wissensliicken individuell geschlossen oder die be-
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handelten Inhalte bei Interesse weiter vertieft werden konnen. Gleichzeitig erfolgt die Anpassung der Lernpha-
sen an den eigenen Lebensrhythmus. Daneben konnen digitale Lehr-Lern-Formate helfen, das Selbstlernen zu
strukturieren, die Teilnehmenden zu unterstiitzen und zu motivieren.

Trotz der erheblichen Vorteile zeigen die Fallstudien, dass verschiedene Grenzen beim Einsatz digital unterstiitz-
ter Lehr-Lern-Formen bestehen. So sind digitale Lehr-Lern-Angebote nicht in jedem Modul oder bei jedem Thema
angebracht. Eine zentrale Rolle spielt in diesem Kontext der gewilinschte Lerneffekt. Es zeigt sich, dass digitale
Technologien bei Diskussions- und Reflexionsprozessen ungeeignet sind. Hier werden die Prasenzphasen als un-
abdingbar fir den Lernerfolg angesehen. Hilfreich sind digitale Angebote hingegen bei Selbstlernphasen, bei or-
ganisatorischen Aspekten, der Priifungsvorbereitung oder zur inhaltlichen Vertiefung.

Weiterhin sind digitale Lehr-Lern-Angebote nicht bei jeder Zielgruppe einsetzbar, da der Zugang zu digitalen
Technologien stark differiert. So zeigt sich, dass die Kompetenzen im digitalen Bereich bei den Studierenden
unterschiedlich stark ausgepragt sind und fur die effektive Nutzung digitaler Angebote auch ein bestimmter Lern-
typ vorherrschen muss, da hierfiir Selbstdisziplin und Eigeninitiative unabdingbar sind. Gleichzeitig ist es schwie-
riger, auf individuelle Bediirfnisse bzw. Schwierigkeiten/Herausforderungen einzugehen, was bei heterogenen
Zielgruppen von besonderer Relevanz ist. Teilweise besteht bei einigen Personengruppen, wie beispielsweise bei
dlteren, eine Scheu vor digitalen Technologien (siehe Kapitel 6.2). Diese zeigt sich ebenfalls bei den Lehrenden.
Hier besteht eine zuriickhaltende Einstellung derjenigen Dozierenden, die bisher traditionell unterrichtet haben.
Aulerdem sind zusatzliche zeitliche Kapazitaten aufgrund der Betreuungs- und Vorbereitungszeiten sowie der
didaktischen und technischen Unterstiitzung notwendig. Zur Entlastung der Lehrenden konnen einige dieser Auf-
gaben jedoch von Modul-/Studiengangsleitungen oder Tutor*innen iibernommen werden.

Digitale Technologien in der Lehre schaffen es Giberdies weniger leicht, ein Vertrauensverhaltnis und Gruppen-
gefihl aufzubauen, was fiir den Lernerfolg von zentraler Bedeutung sein kann. Weiterhin konnen digitale Lehr-
Lern-Formate die Netzwerkbildung erschweren, sodass die Kontaktaufnahme unter den Teilnehmenden sowie
zu den Dozierenden nur begrenzt stattfindet. Da bei den Teilnehmenden in der wWB ein hoher Bedarf an Aus-
tausch besteht, konnen digitale Lernangebote in diesem Kontext hinderlich sein.

Im Vergleich zu Prasenzangeboten, die zu vorgegebenen Zeiten an der Hochschule stattfinden, sind Online-An-
gebote schwieriger u. a. gegeniiber der Familie, dem privaten Umfeld sowie den Arbeitgebenden zu legitimieren
(siehe Kapitel 5.6.3).

Unterschiede zeigen sich ferner zwischen den Studienfichern. Im Bereich Pflege/Gesundheit und Soziale Arbeit
wurde beispielsweise ermittelt, dass bei den Teilnehmenden in den Angeboten grofRe Berithrungsangste beste-
hen. Zurtickgefiihrt wird dies etwa darauf, dass digitale Technologien in diesen Berufsfeldern nicht zum Ar-
beitsalltag gehoren (siehe Kapitel 5.2.3). Gleiches gilt fur Anwalt*innen und Jurist*innen, bei denen die Digitali-
sierung keine Tradition hat und daher eher abgelehnt wird (siehe Kapitel 5.6.3).

Dariiber hinaus ist ein hoher Aufwand fiir die Erstellung und Organisation digitaler Lernangebote notwendig,
wenn eine gute Qualitat und Aktualitat gewahrleistet werden soll. Daher muss vor der Erstellung der Angebote
abgewogen werden, ob der personelle, technische und finanzielle Aufwand im Verhaltnis zum Nutzen steht. Die
Ubertragbarkeit der Lerninhalte fiir darauffolgende Kurse und die Hohe des Aktualisierungsaufwands sind dem-
zufolge ebenfalls im Vorfeld zu priifen (siehe Kapitel 5.1.3).

6.3.4  Verfahren zur Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen

Durch die Beschliisse der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Anrechnung von Studien- und Priifungsleistungen
ist die Moglichkeit der Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen starker in den Fokus der Hochschu-
len geriickt (KMK, 2002, 2008). Das Thema ist auch im Bund-Linder-Wettbhewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen” von groRer Relevanz (siehe auch Cendon et al, 2015, Gerich et al., 2015, Sturm, 2018), da hier
hauptsachlich Personen mit Berufserfahrung adressiert werden.



Zusammenfassende Analyse 73

Welche Verfahren zum Einsatz kommen, hangt von den Studienangeboten, den anvisierten Zielgruppen und den
strategischen Zielen der Hochschulen sowie deren Engagement im Bereich des lebenslangen Lernens ab (Hanft
et al., 2015). Durch die Vorgaben der KMK bzw. die gesetzlichen Regelungen besteht grundsatzlich an allen Hoch-
schulen die Moglichkeit zur Anrechnung von Kompetenzen (Freitag, 2011). Allerdings variiert der Grad der Ver-
bindlichkeit in den einzelnen Bundeslandern, was wiederum auf die unterschiedlichen Regelungen in den Hoch-
schulgesetzen zuriickzufiithren ist. W3hrend in einigen Lindern die Moglichkeit der Anrechnung (zum Teil aber
nur bei erfolgter Akkreditierung des Studiengangs) besteht und entschieden werden kann, ob und inwieweit
Anrechnung moglich sein soll, ist die Anrechnung in anderen Landern bei bestehender Gleichwertigkeit verpflich-
tend (Weichert 2015). Letztlich liegt die konkrete Ausgestaltung der Anrechnungsmaglichkeiten bei den einzel-
nen Hochschulen (Lenz & Schmitt, 2016).

Zur Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen wurden von den Projekten der 1. WR des Bund-Lander-
Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” individuelle, pauschale und kombinierte Verfahren
entwickelt. Wahrend einige Projekte ausschlieRlich ein Verfahren verfolgen, haben andere Projekte unterschied-
liche Verfahren bzw. ganzheitliche Konzepte fokussiert, wie die qualitativen Analysen zeigen. Die Information
und Beratung von Interessierten und Hochschulmitarbeiter*innen spielt in diesem Kontext eine zentrale Rolle.
Dies reicht von der Bereitstellung von gedruckten Handreichungen, Checklisten oder Leitfaden, der individuellen
Beratung, einer Online-Informationsplattform (siehe Kapitel 5.2.3) bis hin zu einer ,,Anrechnungsmaschine” zur
Selbstauskunft fiir potenzielle Anrechnungskandidat®*innen mit BackOffice-Funktion als Recherchemaoglichkeit
und Unterstiitzungsfunktion fiir Mitarbeiter*innen, d. h. Professor*innen, Sachbearbeiter*innen und Pro-
gramm-Manager*innen (siehe Kapitel 5.4.3).

Im Rahmen der Fallstudien konnten diverse Vorteile ermittelt werden, die sich fiir die Teilnehmenden, die Leh-
renden und die Hochschule durch die Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen ergeben. So konnen
Anrechnungsverfahren eine Moglichkeit darstellen, unnétige Kosten aber auch inhaltliche Redundanzen im Zuge
der wissenschaftlichen (Weiter-)Qualifizierung zu reduzieren. Durch die Anrechnung werden Studien- und Prii-
fungsleistungen ersetzt und das Studium ,entschlackt”, wodurch auch Kosten fiir eigentlich zu besuchende Ver-
anstaltungen reduziert bzw. von den Gesamtkosten abgezogen werden konnen. AuBerdem erfahren die Studi-
enangebote der wWB durch die Zeitverkiirzung eine Erhohung ihrer Attraktivitat. Gleichzeitig werden die beruf-
lichen Kompetenzen wertgeschatzt und flieBen durch die Teilnehmenden in die Hochschule ein. Dadurch wird
der Transfer von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Praxis befordert und umgekehrt, sodass ein Beitrag zur
Durchlassigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung geleistet wird. Davon profitierten nicht nur die
Teilnehmenden, sondern auch die Lehrenden, die durch die Anrechnungspraxis ebenfalls entlastet werden.
Wenn beispielsweise einzelne Module angerechnet werden, verringern sich die Priifungsleistungen und der Lehr-
input. Dariiber hinaus fiihlen sich die Teilnehmenden wertgeschatzt, da ein Teil ihrer Berufsbiografie angerech-
net und daher auch anerkannt wird, was haufig zu einer hohen Motivation fuhrt.

Trotz der vielen Vorteile wurde die Nachfrage nach Anrechnungsmoglichkeiten von den Projekten der 1. WR
insgesamt unterschiedlich erlebt. Das Spektrum reicht von hoch bis gar keine Nachfrage (siehe Kapitel 4.3), was
mit dem aktuellen Forschungsstand korrespondiert (Lenz & Schmitt, 2016). Wie die Fallstudien belegen, ist die
Bereitstellung von finanziellen und personellen Ressourcen seitens der Hochschulen unabdingbar, um Interes-
sierte und Teilnehmende tiber Anrechnungsverfahren informieren und beraten zu konnen sowie deren Akzep-
tanz innerhalb der Hochschulen zu erhohen.

6.3.5 Qualitdtssicherung und -entwicklung

Die wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote befinden sich nach der Implementierung auf einem wettbe-
werbsgepragten Markt, was mit zum Teil hohen Gebiihren und Anforderungen der Teilnehmenden einhergeht.
Die Sicherung der Qualitat der Angebote ist daher von besonderer Bedeutung, um ein professionelles Auftreten
der wWB innerhalb und auRerhalb der Hochschule gewahrleisten zu konnen. Gleichzeitig kann durch positive
Riickmeldungen und Wirkungen die Akzeptanz der wwWB innerhalb der Hochschule steigen (Hanft et al., 2015).
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Daher spielen QualitatsmanagementmaBnahmen und -konzepte fiir weiterbildende Studienprogramme eine
zentrale Rolle (Morth & Pellert, 2015). Eine Herausforderung fiir die Projekte der 1. WR ergab sich dadurch, dass
deren Weiterbildungsaktivitaten sowohl den Qualitatskriterien und -dimensionen von Lehre und teilweise auch
Forschung unterliegen, aber auch denen des Weiterbildungsmarkts (Wolter, 2011).

Bei der Qualitatssicherung kommen verschiedene Instrumente zum Einsatz. Hier gehoren Evaluationen zum
Standardwerkzeug, wie die quantitativen und qualitativen Befunde der vorliegenden Untersuchung zeigen. Eva-
luiert werden zum einen die wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote, d. h. die Studiengange und Zertifikats-
angebote. In diesem Kontext setzen einige Projekte auf umfassende Befragungen, welche die Studierbarkeit, die
Bedarfe der Teilnehmenden sowie eingesetzte didaktische Kontexte berticksichtigen. Gleichzeitig wird die Zu-
friedenheit der Studierenden und der Dozierenden ermittelt, um gezielt Empfehlungen fir die Weiterentwick-
lung des Angebots im Hinblick auf die Zielgruppen, die Inhalte, die didaktische Umsetzung und die Organisation
zu generieren. Die Teilnehmenden werden in der Regel zu mehreren Zeitpunkten befragt, d. h. zu Beginn, wah-
rend und zum Abschluss des Angebots. Bei einem Projekt wird die Befragungen durch Reflexionsgesprache und
Konferenzen (siehe Kapitel 5.6.3), bei einem anderen durch Beobachtungen erginzt (siehe Kapitel 5.1.3). Ein
anderes Projekt fuhrt eine studiengangsiibergreifende und iiber den gesamten Studienverlauf angelegte Befra-
gung durch, welche die Lernmotivation, Lern- oder Studienverldufe fokussiert (siehe Kapitel 5.3.3). Dariiber hin-
aus werden die Gesamtmodelle bzw. die entwickelten Instrumente evaluiert, um Korrekturen, Erganzungen und
Weiterentwicklungen vornehmen zu konnen und um die Realisierbarkeit und Wirksamkeit zu tiberprifen.

Neben Befragungen fiithren einige der Lehrenden in den Veranstaltungen Feedbackschleifen durch, bei denen
verschiedene Themen, wie z. B. die Vereinbarkeit von Familie, Beruf und Studium oder etwaige Bedarfe, fokus-
siert werden kénnen. Diese finden eher diskursiv und punktuell statt (siehe 5.3.3).

Daneben beziehen die Projekte zur Sicherung der Qualitdt in den Angeboten hiufig externe Akteur*innen ein.
So finden Kooperationen mit Vertreter*innen aus der Praxis wie beispielsweise Unternehmen/Betrieben statt,
um Inhalte, Niveau und Erwartungen abzustimmen. Der Austausch erfolgt in Form von sogenannten ,,Campus-
treffen”, , Qualitatszirkeln®, ,Zieldialogen” oder ,Fachkuratorien”, bei denen sowohl externe als auch interne
Expert*innen vertreten sind und die in regelmiRigen Abstinden stattfinden. Nach Wetzel & Dobmann (2014) ist
die Orientierung an Bedarfen von Unternehmen und Interessierten wichtig, damit ein qualitativ hochwertiges
Angebot auf dem Markt der wWB bestehen kann.

Zum Einsatz kommen noch weitere Instrumente des Qualititsmanagements. So wurden Leitfaden bzw. Hand-
lungsleitlinien, Qualitdtshandbiicher und -leitbilder erstellt oder Qualitdtsstandards/-kriterien festgelegt, aber
auch Studiengange akkreditiert oder Lehrende geschult. In einigen Projekten wurden eigene Qualititsmanage-
mentsysteme entwickelt. Bei wenigen Projekten wurden die Prozesse bzw. Angebote in das hochschulinterne
Qualitdtsmanagementsystem integriert (siehe Kapitel 5.2.3), was fiir die Nachhaltigkeit besonders forderlich ist.

6.4 Anregungen fiir die praktische Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote

Insgesamt lasst sich feststellen, dass trotz der Heterogenitat der Teilnehmenden in Weiterbildungsangeboten
auch etliche Gemeinsamkeiten vorherrschen. Nachfolgend werden daher Anregungen fur die praktische Gestal-
tung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote gegeben, die sich aus den Erkenntnissen der Projekte der 1. WR
ableiten lassen. In den vorherigen Kapiteln wurden bereits viele praktische Hinweise zur Schaffung von guten
Zugangs- und Lernbedingungen fiir die Teilnehmenden (siehe Kapitel 6.3.1), zur spezifischen Didaktik fiir Lehr-
veranstaltungen mit einer heterogenen Teilnehmendenschaft (siehe Kapitel 6.3.2), zum Einsatz digitaler Techno-
logien in der Lehre bzw. digitaler Lernformate (siehe Kapitel 6.3.4), zu Anrechnungsverfahren (siehe Kapitel 6.3.4)
und zur Qualitdtssicherung und -entwicklung (siehe Kapitel 6.3.5) gegeben. Daher werden im Folgenden drei
zentrale Herausforderungen sowie daraus resultierende Folgen und Anforderungen bei der Gestaltung wissen-
schaftlicher Weiterbildungsangebote fiir heterogenen Zielgruppen aufgegriffen (siehe Abbildung 10).
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Abbildung 10: Herausforderungen, Folgen und Anforderungen an die Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote
(Quelle: eigene Darstellung)

Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie durch zeitlich und raumlich flexible Studienmodelle ermbglichen

Das Gros der Teilnehmenden in der wWaB ist berufstatig und familiar eingebunden, was mit limitierten Zeitbud-
gets, unterschiedlichen Lernzeiten und -gewohnheiten sowie hohen Erwartungen an die Studienorganisation
(Ablauf, Struktur, Qualitit) einhergeht. Zeitlich und raumlich flexible Angebote sind daher von zentraler Bedeu-
tung. Vorteile bei heterogenen Zielgruppen zeigen sich insbesondere durch die individuelle Anpassung an den
Lebensrhythmus sowie die Moglichkeit, das Lerntempo und die Vertiefungsmoglichkeiten flexibel bestimmen zu
konnen. Allerdings sollte beim Einsatz digitaler Lehr-Lern-Angebote die jeweilige Zielgruppe, die Fachrichtung,
das Thema und der gewiinschte Lernerfolg reflektiert werden, da sich in diesem Kontext Grenzen zeigen.

Divergente Vorqualifikationen und Wissensbestdnde durch die Bereitstellung von Unterstiitzungs- und Beratungs-

angeboten beriicksichtigen

Die Heterogenitat der Teilnehmenden in den wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten bedingt einerseits
unterschiedliche Vorqualifikationen und Wissensbestanden und fiihrt andererseits zu einem differenten Bedarf
an begleitenden Beratungs- und Unterstiitzungsstrukturen. Die Bereitstellung zielgruppenspezifischer Angebote
ist dabei von besonderer Relevanz, sodass Vorbereitungs- und Briickenkurse bzw. Propadeutika unabdingbar
sind, um etwaige fachliche oder methodische Liicken zu schlieBen. Gleichzeitig ist es fur die Teilnehmenden hilf-
reich, wenn diese zeitlich und raumlich flexibel angelegt sind, um den individuellen Zeitbudgets gerecht zu wer-
den. Beratungs- und Begleitangebote vor und wahrend der Teilnahme am Angebot sind ebenfalls von besonderer
Bedeutung. Hier ist es forderlich, wenn eine Person alle wichtigen Informationen biindelt und bei individuellen

Fragen zur Verfiigung steht.
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Berlicksichtigung der Berufserfahrung der Teilnehmenden durch die Anrechnung beruflich erworbener Kompe-
tenzen sowie dem Einsatz einer spezifischen Didaktik

Die Einbindung der Berufserfahrung der Teilnehmenden ist in der wWB von zentraler Bedeutung. Zum einen
beim Zugang zum Studium durch Verfahren zur Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen. Hier spielt
die Beratung und Information der Teilnehmenden eine zentrale Rolle, um auf bestehende Maoglichkeiten auf-
merksam zu machen. Zum anderen durch den Einsatz einer spezifischen Didaktik in der Lehre. Hierbei sind Lehr-
Lern-Methoden hilfreich, die eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis herstellen, wie etwa die Integration
von Praxisheispielen (Falldarstellungen/Fallstudien) oder die Durchfiihrung von eigenen begleitenden Praxis-
/Forschungsprojekten. Geeignete mediengestiitzte Lehrkonzepte (z. B. inverted classroom) konnen helfen, dem
Bedarf an zeitlicher und raumlicher Flexibilitat Rechnung zu tragen. Darliber hinaus sollten bei einer heterogenen
Teilnehmendenschaft Wahl- und Vertiefungsmoglichkeiten geschaffen werden, die die individuellen Anforde-

rungen und Erfahrungshintergriinde bertcksichtigen.
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7.3 Interviews

Interview- | Interviewte®*r Projekt Interviewerinnen Datum, Dauer des Interviews

Nummer Uhrzeit (hh:mm:ss)

1 Herr Prof. Dr. KOSMOS Dr. Sigrun Nickel, | 15.02.2018, | 01:01:19, Personliches Skype-
Patrick Kaeding — Michaela Schrand 13:30 Uhr Interview (Videodatei aufge-
Universitat Rostock zeichnet mit Callnote)

2 Frau Prof. Dr. Michaela Main- Dr. Sigrun Nickel, | 05.02.2018, | 00:44:44, Personliches
Rober — Frankfurt Career Michaela Schrand 10:00 Uhr | Telefon-Interview (Videodatei
University of Applied aufgezeichnet mit Olympus)
Sciences

3 Prof. Dr. Axel Bohmeyer | PONTS Dr. Sigrun Nickel, | 14.02.2018, | 01:10:25, Personliches
— Katholische Hoch- Michaela Schrand 15:30 Uhr | Telefon-Interview (Videodatei
schule fur Sozialwesen aufgezeichnet mit Olympus)
Berlin

4 Herr Prof. Dr. rer. pol. OHO Dr. Sigrun Nickel, 01.02.2018, | 00:57:43, Personliches
Thomas Doyé — Tech- Michaela Schrand 11:30 Uhr | Telefon-Interview (Videodatei
nische Hochschule aufgezeichnet mit Olympus)
Ingolstadt

5 Herr Nicolas Schrode — STUDICA Dr. Sigrun Nickel, 15.02.2018, | 00:55:55, Personliches
Gesellschaft fir Ausbil- Michaela Schrand 10:30 Uhr Skype-Interview (Videodatei
dungsforschung und aufgezeichnet mit Callnote)
Berufsentwicklung
(GAB) Minchen

6 Herr Prof. Dr. Wolfgang | WM3 Dr. Sigrun Nickel, 27.02.2018, | 01:10:44, Personliches
Seitter — Philipps- Michaela Schrand 13:30 Uhr Skype-Interview (Videodatei
Universitat Marburg aufgezeichnet mit Callnote)
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