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Anke Hanft, Olaf Zawacki-Richter & Willi B. Gierke
Einleitung

Die tertidre Bildung in Deutschland ist durch zwei wichtige Sdulen gekennzeichnet: Die
berufliche Bildung mit der international hoch anerkannten dualen Berufsausbildung auf
der einen Seite und die Hochschulbildung, die ihr Profil in der engen Verzahnung von
Forschung und Lehre sicht, auf der anderen. Diese in der Tradition des deutschen Bil-
dungssystems tief verankerten Sdulen galten international immer als vorbildhaft: Die
berufliche Bildung, die den betrieblichen Nachwuchs und damit die Wettbewerbsfahig-
keit der deutschen Wirtschaft sichert, und die Hochschulbildung, die fiir den Wissen-
schaftstransfer sorgt und damit die Innovationsfahigkeit des Gesamtsystems erhélt.

Nun allerdings ist dieses liber Jahrzehnte hinweg selbstverstdndliche und gut funkti-
onierende Nebeneinander von beruflicher und hochschulischer Bildung wachsender
Kritik ausgesetzt. Angesichts des demographischen Wandels stehen Unternehmen vor
einem Fachkréftemangel und sehen in der Hochschulbildung eine wachsende Konkur-
renz, die ihnen den bendtigten Nachwuchs entzieht. Der iiber Jahre angesichts einer im
OECD-Vergleich unterdurchschnittlichen Studierendenzahl verfolgte politische Trend,
die Studierendenzahlen zu erhéhen, erweist sich zunehmend als kontraproduktiv: Beruf-
liche Bildung und Hochschulbildung drohen in der Werbung um Nachwuchs in eine
Konkurrenzsituation zu geraten.

Eine Perspektive zur Zusammenfithrung der tertidren Bildungssysteme wird im
,Aufstieg durch Bildung mit dem Ziel einer stirkeren Verzahnung der bislang weitge-
hend nebeneinander operierenden beruflichen und hochschulischen Bildung gesehen.
Die Stérken beider Systeme zu nutzen und in einem wechselseitig durchléssigen System
miteinander zu verkniipfen, wird eine der groBen Zukunftsherausforderungen des deut-
schen Bildungssystems sein.

Hochschulen stellt dies vor die Herausforderung, die enge Kopplung von Forschung
und Lehre, die bislang als eines ihrer wichtigsten Profilelemente galt, mit Blick auf die
Verzahnung mit der beruflichen Bildung weiter zu entwickeln. Wie kann Forschung,
wie kann Wissenschaft auch fiir diejenigen attraktiv gemacht werden, die mit dem pri-
miren Interesse einer beruflichen Ausbildung an die Hochschulen kommen oder bereits
iiber berufliche Erfahrungen verfiigen? Wie konnen Hochschulen bei der Gestaltung
ihrer Studienangebote die berufsbezogenen Interessen ihrer Studierenden integrieren,
ohne die Wissenschaftlichkeit ihrer Angebote dabei zu vernachlédssigen? Die berufliche
Bildung wird gefordert sein, den Wechsel von einem Studium in die berufliche Bildung
und umgekehrt in ihre Systeme zu integrieren und zu férdern. Beide Séulen der tertidren
Bildung stehen vor der Aufgabe, ihre berechtigten Interessen an der Wahrung ihrer
jeweiligen institutionellen Besonderheiten zu verfolgen, dabei aber gleichzeitig die
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bislang vorherrschende Abschottung gegeniiber dem jeweils anderen System zu iiber-
winden.

Traditionell kam im deutschsprachigen Bildungssystem den Gymnasien und Ober-
schulen die vorrangige Aufgabe zu, Schiilerinnen und Schiiler auf ein Studium vorzube-
reiten, damit diese bei Studienantritt {iber mdglichst homogene Eingangsvoraussetzun-
gen verfligen. Angesichts einer Abiturquote von iiber 50 Prozent eines Altersjahrgangs
und eines sich abzeichnenden Mangels an Nachwuchskriften in der beruflichen Bildung
pladiert inzwischen selbst der Wissenschaftsrat dafiir, die einseitige Ausrichtung der
gymnasialen Oberstufe aufzuheben und verschiedene Wege der beruflichen Bildung
aufzuzeigen, die akademische Bildung somit nur als eine Alternative neben anderen zu
sehen. Um alternative Wege attraktiv fiir die junge Generation zu machen, wird es da-
rauf ankommen, den gewéhlten Weg nicht zur Sackgasse oder Einbahnstrale werden zu
lassen, sondern in einem lebenslangen Lernprozess unterschiedliche Gabelungen, Wei-
chenstellungen und Richtungswechsel zu ermdglichen.

Fiir Hochschulen bedeutet dies, den Zugang, Einstieg und Ubergang in das Hoch-
schulsystem an einer zunehmend heterogen werdenden Studierendenschaft mit unter-
schiedlichen biographischen und beruflichen Erfahrungen auszurichten. Hochschulen
stellen sich dieser Verantwortung, nicht zuletzt befordert durch einschliagige, auf die
Qualitit der Lehre ausgerichtete Forderprogramme.

Zwar gilt Heterogenitdt vor dem Hintergrund verénderter gesellschaftlicher Verhalt-
nisse und bildungspolitischer Zielsetzungen bereits seit langem als Herausforderung,
bislang sind Strukturen und Angebote aber nahezu ausschlielich am Bild des traditio-
nellen vollzeitstudierenden Schulabgéngers ausgerichtet. Um der Idee eines wechselsei-
tig durchlédssigen Bildungssystems nédherzukommen, sind Studienstrukturen und -ange-
bote an unterschiedlichen Zielgruppen und ihren jeweiligen Interessen und Kompeten-
zen auszurichten — Kompetenzen, die nicht nur als Mangel, sondern auch als Stirke
formuliert und einbezogen werden konnen. Weg von der Defizitorientierung hin zu
einer Kompetenzorientierung ist eine von Hochschuldidaktikern bereits seit langem
erhobene Forderung (vgl. Hanft in diesem Band).

Um einem solchen Anspruch gerecht zu werden, ist es erforderlich, die Facetten von
Heterogenitdt genauer zu betrachten. Bislang war die hochschulpolitische Diskussion
darauf konzentriert, lediglich zwischen traditionellen Studierenden mit schulischen
Zulassungsvoraussetzungen und nicht-traditionellen Studierenden, die auf anderen We-
gen an Hochschulen gelangen, zu unterscheiden. Dies hatte zur Folge, dass angesichts
einer Abiturquote von mittlerweile mehr als 50 Prozent eines Altersjahrgangs hoch-
schulseitig mit zunechmendem Argwohn auf eine weitere Offnung ihrer Institutionen
geschaut wurde. In der oftmals polarisiert gefiihrten Diskussion blieb weitgehend unbe-
achtet, dass Studierende mit einer nicht schulischen Zugangsvoraussetzung an Hoch-
schulen nur eine kleine Minderheit darstellen. Die wachsende Anzahl der Studierenden,
die mit beruflichen Erfahrungen, anderen Studienerwartungen und Bildungsbiographien
an die Hochschulen gelangen und sich nicht in ein auf vollzeitstudierende Schulabgén-
ger fokussierendes System einfligen, wurde in der Diskussion lange vernachlissigt.
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Bislang liegen wenig wissenschaftliche Untersuchungen vor, heterogene Studieren-
de und die daraus erwachsenden Konsequenzen fiir die Studienorganisation ndher zu
bestimmen. Liibben, Miiskens und Zawacki-Richter (in diesem Band) greifen diese
Problematik auf, indem sie die bislang unzureichende Differenzierung traditioneller
bzw. nicht-traditioneller Studierender zum Anlass nehmen, um entlang einer Sonder-
auswertung vorhandener Datensétze eine studienorganisatorisch und hochschuldidak-
tisch relevante Differenzierungsmoglichkeit vorzuschlagen. Statt einer inflationdren
Erweiterung des begrifflichen Verstdndnisses nicht-traditioneller Studierender pliddieren
sie auf Grundlage ihrer Datenanalyse fiir eine Unterscheidung in drei Gruppierungen,
die bildungsbiographische und studienorganisatorische Merkmale aufgreift. Die von
ihnen identifizierten Gruppierungen weisen deutliche Unterschiede in der Wahl des
Hochschultyps, der Studienorganisation und des Mediennutzungsverhaltens auf und
zeigen somit Ansatzpunkte fiir hochschulseitige Interventionen, die zur Steigerung des
Studienerfolgs unterschiedlicher studentischer Zielgruppen beitragen kdnnen.

Ahnlich argumentiert Margret Biilow-Schramm in ihrem Beitrag. In Ankniipfung an
die Ergebnisse eines Forschungsprojekts werden studienbezogene Bediirfnisse hetero-
gener Studierender und daraus abgeleitete hochschulorganisatorische und hochschuldi-
daktische Interventionsformen dargelegt. Das Spannungsverhiltnis zwischen der einer-
seits wachsenden Heterogenitit der Studierenden und der andererseits weitgehend ho-
mogenen Studienorganisation fithrt aus ihrer Sicht dazu, dass trotz einer sich weiter
ausdifferenzierenden Studierendenschaft innerhalb der Hochschultypen und einzelnen
Féachergruppen von eher homogenen Studierendenstrukturen gesprochen werden kann.
Pladiert wird dafiir, Reaktionen auf Heterogenitit nicht {iber alle Hochschulen und Fa-
cher hinweg gleichformig ausfallen zu lassen, was allerdings eine bislang noch weitge-
hend ausstehende Analyse der Studienbediirfnisse heterogener Studierender erforderlich
macht.

Auch Seidel betont in ihrem Beitrag, dass nicht nur von Studierenden erwartet wer-
den kann, sich auf die Anforderungen der Hochschulen einzustellen, sondern diese
umgekehrt auch auf die verdnderte ,,Normalitit™ der Studierenden reagieren miissen. Sie
verdeutlicht am Beispiel von Kompetenzen, Lernstilen und Lernerwartungen berufser-
fahrender Studierender, wie Heterogenitit nicht als Defizit oder Mangel, sondern im
Gegenteil als Potenzial fiir die Gestaltung von Studium und Lehre genutzt werden kann.
Verschiedene Berufserfahrung integrierende didaktische Interventionen zum produkti-
ven Umgang mit Heterogenitit werden aufgezeigt.

Um heterogenen Studierenden ein erfolgreiches Studium zu ermdglichen, gewinnt
die Phase der Studienvorbereitung und des Studieneinstiegs an Bedeutung. Einen wich-
tigen Baustein bilden hier von den Hochschulen angebotene Informations- und Bera-
tungssysteme. Banscherus, Kamm und Otto haben sich daher in ihrem empirisch basier-
ten Beitrag mit solchen Angeboten befasst und analysieren diese mit Blick auf die Be-
darfe nicht-traditioneller Studierender. Sie stellen fest, dass zwar nahezu alle Hochschu-
len auf ihren Internetseiten Informationsangebote bereitstellen, aber gro3e Unterschiede
bestehen, was die Zuginglichkeit dieser Angebote und dariiber hinausgehende MaB-
nahmen anbelangt. Spezifische Beratungsangebote fiir nicht-traditionelle Studierende
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sind wenig verbreitet, obwohl diese im Vergleich zu traditionellen Zielgruppen von
diesen tiberdurchschnittlich nachgefragt werden. Nach ihrer Einschitzung kommt den
Informations-, Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten eine wesentliche Gatekeeper-
Funktion zu, indem sie maf3geblich zum Grad der Offenheit der Hochschulen beitragen.
Pladiert wird dafiir, Informations-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote zu einem
konsistenten Konzept zu vereinen.

Kretschmer und Brunner kritisieren die bislang unverbundene Beratungspraxis an
Hochschulen und pléddieren fiir ein ,,Blended Counselling”. Auf Grundlage einer empi-
risch gestiitzten Analyse der vorhandenen Beratungspraxis entwickeln sie ein Konzept,
das einen Transfer dieses bislang in Hochschulen kaum verbreiteten Ansatzes ermog-
licht. Die Ergebnisse erster pilotformiger Einsdtze verdeutlichen weiterhin bestehende
Entwicklungsbedarfe, die vor allem auf die Integration vorhandener MaBnahmen in
einer sinnvollen Verkniipfung von Online- und Prisenzangeboten abzielen.

Die folgenden Beitrdge befassen sich mit Self-Assessments im Kontext der Studien-
vorbereitung und -beratung. Im Beitrag von Stoll und Spinath wird ein zweistufiges
Verfahren der Universitit des Saarlandes vorgestellt, das Studierende bei der Wahl des
Studienfaches unter Beriicksichtigung eigener Interessen und Erwartungen unterstiitzen
soll. Das von Woznitza, Biirger und Drouven vorgestellte Verfahren der RWTH Aachen
fokussiert dagegen auf einen Abgleich studentischer Fahigkeiten mit den Anforderun-
gen konkreter Studienginge. Beide Ansétze stofen auf eine grole Nachfrage bei Stu-
dieninteressierten, wobei die Verbindlichkeit der Teilnahme an solchen Self-
Assessments in der studienvorbereitenden Phase bei der RWTH Aachen deutlicher
hervorgehoben wird. Die besondere Bedeutung solcher Angebote fiir die Vorhersage
von Studienerfolg wird in beiden Beitrdgen auf Grundlage empirischer Erhebungen
betont.

Brunner, Ranft und Wittig stellen in ihrem Beitrag die Ergebnisse einer Analyse
verschiedener Self-Assessments vor. Sie interessieren sich dabei besonders fiir die Fra-
ge, wie die Feedback-Systeme aufgebaut sind und ob sie lernférdernde Komponenten
beinhalten. Sie machen die Erfahrung, dass bei den meisten im Internet kostenfrei be-
reitgestellten Verfahren noch Verbesserungsbedarf besteht.

Die Beitriige des abschlieBenden Abschnitts betreffen die Gestaltung des Ubergangs
beruflich Qualifizierter in ein Hochschulstudium, und zwar am Beispiel der Beriicksich-
tigung bereits vorhandener, aulerhochschulisch erworbener Kompetenzen und der Un-
terstiitzung durch addquate Vorbereitungsangebote.

Im Beitrag von Gierke werden die Fortschritte in den bildungspolitischen und recht-
lichen Rahmenbedingungen bei der Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf ein
Hochschulstudium deutlich, aber auch die sehr unterschiedliche Umsetzung in der
Hochschulpraxis und mogliche Ansétze zur Unterstiitzung der Hochschulen, um diese
Aufgabe starker zu verankern. Hierbei konnen Ergebnisse einer aktuellen empirischen
Studie an der Universitit Oldenburg einbezogen werden. AufBlerdem berichtet der Bei-
trag liber die Weiterentwicklung des Oldenburger Verfahrens der pauschalen Anrech-
nung auf Basis qualititsgesicherter Aquivalenzvergleiche.
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Der Beitrag von Kunert-Zier bietet denjenigen, die einen Einblick erhalten mdchten,
wie berufliche Kompetenzen auf einen Studiengang angerechnet werden konnen, einen
guten Uberblick anhand eines konkreten Praxisfalls. Geschildert wird die Entwicklung
und Implementierung eines Verfahrens an der Fachhochschule Frankfurt, das Kompe-
tenzen von Erzieher/inne/n auf Studienmodule in sozialpddagogischen Studiengingen
anrechnet.

Der Beitrag von Brunner und Hohlfeld zur Online-Studienvorbereitung beruflich
qualifizierter Studieninteressierter verdeutlicht die hohe Bedeutung von Zielgrup-
penanalysen bei der Konzipierung bedarfsgerechter Angebote. Obwohl die von ihnen
beschriebene MaBinahme bereits einen hohen Grad an Flexibilitdt aufweist und mit der
Orientierung an Studieninteressierten und Studierenden eines konkreten wirtschaftswis-
senschaftlichen Studiengangs eine vergleichsweise homogene Zielgruppe anspricht,
verweist die Evaluation auf zusitzliche Flexibilititsanforderungen aufgrund studenti-
scher Zeitbudgets und individueller Lernvoraussetzungen, deren Realisierbarkeit aus
Kosten-Nutzen-Perspektive zu bewerten wire. Bildungsbiographische und zeitdkono-
mische Aspekte erweisen sich auch hier als wichtige Gestaltungsparameter.

Der vorliegende Band stellt die Abschlusspublikation des Projektes ,,Individualisier-
tes Online-Studienvorbereitungsprogramm fiir beruflich Qualifizierte* (InOS) an der
Universitdt Oldenburg dar. Die Herausgeber/in wiinschen den Leserinnen und Le-
sern auch im Namen aller beteiligten Autorinnen und Autoren, dass die hier verdffent-
lichten Arbeiten Ankniipfungspunkte fiir die Praxis und weitere Forschung bieten.






Anke Hanft

Heterogene Studierende — homogene Studienstrukturen

1 Einleitung

Seit Jahren stehen Hochschulen vor dem Problem einer zunehmend heterogen werden-
den Studierendenschaft. Als Reaktion entwickeln sie eine Reihe von MalBinahmen, die
wesentlich auf die Gestaltung der Studieneingangsphase konzentriert sind. Auch im
Qualitétspakt Lehre befassen sich zwei Drittel der geforderten Hochschulen mit Verbes-
serungen in der Studieneingangsphase. Heterogenitit wird dabei vielfach mit mangeln-
der Studierfahigkeit gleichgesetzt, also als Defizit der Studierenden angesehen, dem mit
verschiedenen Maflnahmen wie Beratungsangeboten, Briickenkursen oder Tutorien
begegnet werden soll. Dahinter steht die Erwartung, Studierende an die Anforderungen
eines Studiums anpassen zu kdnnen, ohne dieses selbst verdndern zu miissen. Studien-
organisation und Studienstrukturen verlaufen entlang der tradierten studienorganisatori-
schen Bahnen, daran hat sich auch durch die Einfilhrung zweistufiger Systeme im Bo-
logna-Prozess wenig geéndert.

Das wirft die Frage auf, ob Hochschulen mit einem homogenitétsorientierten Ansatz
den aktuellen Heterogenititsanforderungen gerecht werden. Aktuell ist die Verzahnung
von Berufstitigkeit und Studium zu einem wichtigen Heterogenitétsfaktor geworden.
Studierende mit beruflichen Erfahrungen bringen nicht nur Defizite ein, sondern auch
Kompetenzen, die iiber Studienanforderungen hinausreichen konnen. Den neuen Hete-
rogenitdtsmerkmalen werden Hochschulen mit defizitorientierten Ansétzen kaum ge-
recht. Statt punktueller EinzelmaBnahmen zum Ausgleich unzuldnglicher Studien-
voraussetzungen sind ganzheitliche Ansétze gefordert, die individuelle Studierende und
ihre Kompetenzen in den Fokus riicken und auf den gesamten ,,student lifecycle® abzie-
len.

2 Studierfahigkeit und Heterogenitat — ein neues Thema?

Die Diskussion zur Heterogenitit der Studierenden und den daraus erwachsenden He-
rausforderungen fiir die Gestaltung der Studieneingangsphase ist nicht neu. Klagen iiber
die Studierenden und deren Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Absolvierung eines
Studiums werden hochschulseitig bereits seit langem erhoben, so dass Stary schon 1994
(S. 160ff.) von einem ,,Dauerproblem der Universitat™ sprach.
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Bereits in der Humboldt’schen Universitit Ende des 18. bis zur Mitte des 19. Jahr-
hunderts, als das Studium nur einer kleinen bildungsbiirgerlichen Elite vorbehalten
war,! wurde . die mangelhafte wissenschaftliche Vorbereitung® des ,,groBten Theils* der
Studienanfanger kritisiert (Mussmann, 1832, zitiert bei Stary, 1994, S. 161). In der
Kritik stand die angeblich falsche Einstellung zum Studium, die primér vom Interesse
der Ausbildung mit dem Ziel des Broterwerbs und weniger von der Idee der wissen-
schaftlichen Bildung geprégt sei. Als Reaktion darauf wurde die Gestaltung der Phase
des Ubergangs von der Schule in die Hochschule empfohlen (Stary, 1994, S. 160). Die
Entwicklung kognitiver Kompetenzen stand dabei im Vordergrund, wobei unter einem
Studium nicht das passive Empfangen, Nachdenken oder Auswendiglernen von vorbe-
stimmtem Wissen verstanden wurde, sondern die Entwicklung der Fahigkeit zur aktiven
Aneignung, Selbsttitigkeit und Selbststindigkeit des Geistes im Denken und Handeln
(Mussmann, 1832; vgl. Stary, 1994, S. 162). Ganz im Sinne des Humboldt’schen Ideals,
die Studierenden vom Gedachten zum Denken mit Hilfe des ,,Reflektierens zu fiihren,’
wurde eine Studiengestaltung empfohlen, die der Philosophie einen hohen Stellenwert
zusprach, bevor dann die Bildung in einem wissenschaftlichen Beruf in den Vorder-
grund riicken sollte.

In der Mitte der achtziger Jahre des letzten Jahrhunderts riickte die unzureichende
Studienvorbereitung der Studierenden, ausgeldst wesentlich durch die Reform der gym-
nasialen Oberstufe, wieder in den Blick. In einer stark ideologisch geprigten Diskussion
wurden ,schlechte Studenten* beklagt, deren Studierunfahigkeit man einerseits im
mangelnden ,,Talent®, aber auch in ihren — infolge der Einfilhrung der reformierten
gymnasialen Oberstufe — unzureichenden Voraussetzungen begriindet sah (Artikel von
Reumann in der FAZ vom 10.8.1981, zitiert bei Welzel, 1985, S. 1). Eine Losung wurde
in der Differenzierung des Hochschulsystems mit einem Breitenstudium fiir die ,,weni-
ger Begabten™ und einem universitdren Elitestudium fiir die ,,Hochqualifizierten* gese-
hen. So sollte dem gewachsenen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Bedarf an
hochqualifizierten Arbeitskraften entsprochen werden, ohne die Forderung nach einer
Elite-Bildung aufzugeben.’ Eine Steuerung sollte iiber Hochschulzugangsberechtigun-
gen erfolgen, indem diese fachgebunden fiir ,,weniger Begabte™ oder allgemein (in der
Regel iiber das Abitur) fiir ,,Begabte® zu vergeben seien.

Die politischen Initiativen zur Selektion und Differenzierung des Hochschulsystems
entlang kognitiver Voraussetzungen blieben nicht ohne Widerstand. Insbesondere die in
der Zeit in ihrer Bedeutung wachsende Hochschuldidaktik forderte Integration statt
Selektion und entwickelte hierzu eine Reihe von Empfehlungen. So riickten die Au-

1 Im Jahr 1830 kamen auf 10 000 Einwohner 5,7 Studierende, im Jahr 2000 bereits 218,77.
Quelle:  http://www.studieren-in-niedersachsen.de/praesentationen/Geschichte%204.pdf
[03.05.2014].

2 ,,Das Wesen des Denkens besteht im Reflektieren, das heifit im Unterscheiden des Den-
kenden von dem Gedachten.” (Humboldt, 1795/96, S. 97)
3 Der in der Folge eingeleitete Ausbau der Fachhochschulen fiihrte dazu, dass der im Zeit-

raum von 1985 bis 1995 noch weitgehend stabile Anteil der Fachhochschulstudierenden in
den vergangenen Jahren auf mittlerweile mehr als 40 Prozent stieg. Quelle:
http://www.datenportal.bmbf.de/portal/de/Tabelle-2.5.4.html [17.07.2014].
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tor/inn/en des Sammelbandes ,,Heterogenitét oder Elite* (Welzel, 1985) die hochschul-
didaktischen Perspektiven des Ubergangs von der Schule in die Hochschule in den
Mittelpunkt ihrer Uberlegungen. Dem hochschulpolitischen Ansatz, iiber ein differen-
ziertes Hochschulsystem und Leistungsdifferenzierung mit Hilfe von Studieneingangs-
priifungen homogene Lerngruppen erzeugen zu wollen, setzten sie ein bewusstes Be-
kenntnis zur Heterogenitét entgegen. Didaktische Probleme, die sich aus heterogenen
Eingangsvoraussetzungen von Studienanfdngern ergében, sollten ,,nicht durch Herstel-
lung einer kiinstlichen Monolithizitit geldst werden — durch Selektions-, Priifungs-,
Notendruck, sondern durch Integration, durch didaktische Nutzung subjektiver wie
objektiver Heterogenitét™ (Welzel, 1985, S. 6). Dabei wurde zwischen subjektiver Hete-
rogenitét als den von den Studierenden eingebrachten kognitiven und affektiven Merk-
malen und objektiver Heterogenitdt als den Eingangsvoraussetzungen und unterschied-
lichen Anforderungen des Wissenschaftssystems unterschieden: subjektive Heterogeni-
tit als individuelle Eingangsvoraussetzungen der Studierenden, objektive Heterogenitit
als die Rahmenbedingungen der jeweiligen Hochschule (Welzel, 1985, S. 70).

Schulmeister (1985) argumentierte &hnlich, indem er unter Verweis auf motivati-
onspsychologische Studien zum Lernverhalten auf die Bedeutung motivationaler Fakto-
ren und bewusster Lernerfahrungen bei der Beeinflussung des Lernverhaltens hinwies
und daraus die hochschuldidaktische Konsequenz ableitete, neben Maflnahmen der
duBeren Differenzierung der Hochschullehre (z.B. durch Selbstlernprozesse, unter-
schiedliche Veranstaltungsformen) auch MaBBnahmen der inneren Differenzierung in der
Lehre zu stellen, wie dialogischen Unterricht, problemorientierte und induktiv aufge-
baute Lerninhalte, Reflexionsphasen und Metadiskussionen (Schulmeister, 1985, S.
86f.).

Johannes Wildt empfahl als MaBnahmen der &ufleren Differenzierung Briickenkurse
zum Ausgleich von Wissens-Defiziten, gab aber gleichzeitig zu bedenken, dass diese
den Studierenden (insb. des zweiten Bildungsweges) zuséitzliche Leistungsanforderun-
gen auflasten wiirden, ohne dass ein unmittelbarer Zusammenhang zu den Inhalten des
jeweiligen Studiengangs erkennbar sei. Er pliddierte daher fiir MaBBnahmen der inneren
Differenzierung, die von der Analyse des Wissensbedarfs und der Wissensbestinde
innerhalb einer Lerngruppe ausgehend, Kompetenzen und Defizite jeweils individuell
nutzen oder ausgleichen sollten (Wildt, 1985, S. 104f.). Mit verschiedenen Angeboten
auf studienorganisatorischer Ebene (fachbezogene Einfithrungen, Studienberatung,
Orientierungseinheiten), ergénzt durch didaktische Regeln im Umgang mit Heterogeni-
tdt in Lernsituationen, solle hier interveniert werden (Wildt, 1985, S. 109).

Die aus heutiger Sicht iiberraschend modern anmutenden Vorschldge konnten sich
in Hochschulen nur punktuell durchsetzen. Obwohl die Hochschuldidaktik in den acht-
ziger Jahren eine Bliitezeit erlebte, fanden ihre Empfehlungen nur bedingt Eingang in
das Hochschulsystem. Ursdchlich dafiir waren wesentlich die Belastungen der Hoch-
schulen durch stetig wachsende Studierendenzahlen, die Bewaltigung des Massenan-
drangs hatte Vorrang vor didaktischen Interventionen. Als wichtige, in der damaligen
Zeit entwickelte Reformvorschldge blieben bis heute die Orientierungsphasen in der
Studieneingangsphase bestehen. Diese in nahezu allen Hochschulen umgesetzten, auf
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Vorschlage der Hochschuldidaktik zuriickgehenden Reformvorschliage leisteten aller-
dings keinen wesentlichen Beitrag zur Verbesserung der Studierfahigkeit.

Die Kritik an der mangelnden Studierfdhigkeit keimte im Zuge der Diskussion zu
den Reformvorschligen der KMK zur gymnasialen Oberstufe Mitte der neunziger Jahre
erneut wieder auf. So forderte Huber (1995) von Hochschulen, sich der steigenden He-
terogenitdt der Studierenden als einem — gewollten — Ergebnis der Oberstufenreform
und der — begriiBenswerten — Ausweitung der hoheren Schulbildung zu stellen. Zudem
seien Verdnderungen in studentischen Lebenssituationen zu beobachten, die als Faktum
hinzunehmen und auch durch immer wieder aufkommende, oftmals ideologisch gefarb-
te Forderungen nach einer Homogenisierung der studentischen Eingangsvoraussetzun-
gen nicht umkehrbar seien. Der Blick sei daher nicht auf die mangelnde Studierfdhig-
keit, sondern auf Faktoren zu richten, die die erfolgreiche Bewaltigung eines Studiums
beeinflussen. Dies seien nicht — nur — kognitive Voraussetzungen, sondern auch motiva-
tionale Faktoren (Studien- und Fachmotivation), die Gewissheit der Facherwahl (mog-
lichst mit Blick auf berufliche Perspektiven) und die inhaltliche (z.B. Themenfindung),
methodische (z.B. wissenschaftliches Arbeiten), organisatorische (Raum, Zeit, Koordi-
nation) und lebenspraktische (Beziehung, Wohnung, Job) Selbststindigkeit der Studie-
renden.

Huber hinterfragte die ,,allgemeine Hochschulreife als Eintrittskarte fiir alle Studi-
enginge, einem der geheiligten Giiter der Nation®, und stellte ihr einen Ansatz gegen-
tiber, der ,,Studierfdhigkeit so eng wie moglich, Allgemeine Bildung aber so breit und
tief wie moglich® bestimmt. Im Zusammenspiel von Schulen und Hochschulen, wo
ersteren die Allgemeinbildung und letzteren die Weiterentwicklung der Studierfahigkeit
zukomme, sah er eine der Herausforderungen des Bildungssystems (Huber, 1995, S.
25). Unterstiitzung fiir seine Positionen vermutete er bei der Mehrheit der Hochschul-
lehrenden, deren Erwartungen an Studienanfénger geringer seien, als dies in der hoch-
schulpolitischen Diskussion kolportiert wiirde. Die von Studierenden erwarteten Kom-
petenzen konzentrierten sich im Wesentlichen auf den sprachlichen Bereich, und hier
konkret auf Deutsch und Englisch sowie auf mathematische Fahigkeiten, die allerdings
in Niveau und Intensitit facherspezifisch unterschiedlich zu bestimmen seien. Hoch-
schullehrende wiirden demgemiB3 Anforderungen stellen, die auch bei stark ansteigen-
den Studierendenzahlen durchaus zu erfiillen seien. Aufgabe der Hochschulen wire die
Entwicklung einer Hochschuldidaktik, ,,die der ohnehin nicht mehr aufhebbaren Hete-
rogenitét der Studierenden gerecht wird“ (Huber, 1995, S. 26).

Aus der Perspektive eines Hochschulpraktikers argumentierte Lithrmann (1996) in
eine dhnliche Richtung. Anlass war ein Positionspapier der Hochschulrektorenkonfe-
renz zu Abitur, allgemeiner Hochschulreife und Studierfédhigkeit vom 16. Oktober 1995,
in dem diese Kritik am Abitur als Nachweis der allgemeinen Studierfihigkeit iibte
(HRK, 1995). Nach seiner Auffassung sei die Ausrichtung der Studierfahigkeit am
schulischen Hintergrund kaum noch zeitgemaf, da ,,unter den Studierenden der vordem
typische Normalstudent, der relativ kurz nach dem Schulabschlul sein Studium auf-
nimmt, heute in manchen Féchern eher die Ausnahme als die Regel* darstelle (Liihr-
mann, 1996, S. 4). Eine ,,patchworkartige Konstruktion der studentischen Lebenssitua-
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tion” lasse das Studium zur Nebentétigkeit verblassen, Heterogenitét sei daher ,kein
ausschlieliches Resultat einer reformierten oder nicht reformierten Oberstufe (S. 5).
Dem HRK-Vorschlag, Studierfahigkeit in Eingangspriifungen zu ermitteln, stellte er die
Problematik der Ermittlung facherbezogener Anforderungen und darauf bezogener
Eignungspriifungen entgegen. Zudem seien Hochschulen den organisatorischen Heraus-
forderungen von Eingangspriifungen kaum gewachsen. Statt die mangelnde ,,Passung*
zu beklagen und von der Institution Schule zu fordern, ,,was diese ganz offensichtlich
und nachvollziehbar nicht leisten kann und auch nach allerlei Korrekturen nicht leisten
wird,” sei die Hochschule gefordert, ihre ,,AnschluBfahigkeit zu erhéhen (S. 18). Da-
bei gehe es nicht um die Senkung von Eingangsniveaus, sondern ,,um einen offensiven
Umgang mit Defiziten und Heterogenitéten, der im Kern auf einen eher subjekt- und
beratungsbezogenen studienorganisatorischen Ansatz abziele (S. 18).

Die Diskussion der achtziger und neunziger Jahre macht deutlich, dass die Verant-
wortung fiir die mangelnde Studierfdhigkeit in der hochschulpolitischen Diskussion
vorrangig in der unzureichenden Studienvorbereitung durch die Schulen gesehen wird.
Der gymnasialen Oberstufe obliegt aus Sicht der Hochschulen die Verpflichtung zu
einer angemessenen Studienvorbereitung. Das Thema Heterogenitit wird fokussiert auf
kognitive Voraussetzungen der Studierenden, diesen sei mit einer Ausdifferenzierung
des Hochschulsystems und verschiedenen Maflnahmen der Homogenisierung zu begeg-
nen. Diesen Auffassungen entgegenstehende Positionen der Hochschuldidaktik finden
in den Hochschulen keinen nennenswerten praktischen Widerhall. Forderungen, Hete-
rogenitét als Faktum zur Kenntnis zu nehmen und mit Ansétzen der dufleren und inne-
ren Differenzierung zu begegnen, blieben angesichts vielfaltiger anderer Probleme der
Hochschulen weitgehend ungehort. Wie stellt sich die Situation nahezu 20 Jahre spiter
dar?

3  Heterogenitat im aktuellen hochschulpolitischen Diskurs

Die Diskussion zur Heterogenitit der Studierenden verdeutlicht den starken Einfluss
bildungspolitischer und gesellschaftspolitischer Entwicklungen. In den achtziger und
neunziger Jahren waren diese wesentlich gepréagt durch schulische Reformen und deren
Einfluss auf potenzielle Studierende.

Gegeniiber den achtziger und neunziger Jahren hat sich die Zahl der Studienanfénger
inzwischen nahezu verdoppelt und liegt nunmehr bei mehr als 50 Prozent eines Alters-
jahrgangs.* Erstmalig iibertrifft die Zahl der Studierenden nun die der Auszubildenden:
Im Jahr 2012 studierten mehr als 2,5 Millionen junge Menschen an einer Hochschule,
aber nur 1,98 Millionen absolvierten eine berufliche Ausbildung.” Nachdem das Studi-
um in der Vergangenheit einer kleinen gesellschaftlichen Elite vorbehalten war, ist es

4 http://de.statista.com/statistik/daten/studie/72005/umfrage/entwicklung-der-studienanfaen
gerquote/ [15.08.2014].

5 http://www.zeit.de/karriere/beruf/2014-02/infografi-zahl-studienanfaenger-ausbildunganf
aenger [15.08.2014].
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jetzt der von der jungen Generation favorisierte Weg der beruflichen Bildung. Studie-
rende diirften damit, was ihre Eingangsvoraussetzungen und Studienmotivationen an-
geht, gegeniiber den achtziger und neunziger Jahren noch heterogener geworden sein.

Inzwischen mehren sich Stimmen, das Verhéltnis von beruflicher Bildung und
Hochschulbildung neu zu justieren. So fordert der Wissenschaftsrat aktuell eine stéirkere
Gewichtung der beruflichen Bildung und plédiert fiir eine funktionale Balance zwischen
beruflicher und akademischer Bildung. Er pladiert fiir eine systematische Berufs- und
Studienorientierung in der Sekundarstufe II, die berufliche und akademische Ausbil-
dungswege als gleichberechtigt vorstellt, um die Durchléssigkeit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung in beide Richtungen zu erhdhen (Wissenschaftsrat, 2014). Dem in
der Vergangenheit dominierenden ausschlieBlich studienvorbereitenden Charakter der
gymnasialen Oberstufe wird ein Modell der konzeptionellen wie strukturellen Verkniip-
fung von beruflicher Bildung und Hochschulbildung gegeniibergestellt mit dem Ziel
einer stirkeren Verzahnung der postschulischen Bildungsbereiche. Das Aufzeigen un-
terschiedlicher Bildungswege bereits im Sekundarbereich erfordert, die berufliche Bil-
dung als gleichwertig und mit Blick auf Karrierewege nicht als Sackgasse aufzuzeigen.
In diese Richtung zielen auch Positionen des Wissenschaftsministeriums, die Meister-
Ausbildung mit Bezug auf den Deutschen und Europdischen Qualifikationsrahmen
(DQR/EQR) auf der Niveaustufe 6 zu verorten und damit auf der gleichen Stufe wie die
Bachelor-Ausbildung.®

Mit diesen Reformvorstellungen ist die in Hochschulen nach wie vor dominierende
Annahme, tiber Schulen studierfdhige Abiturienten zugefiihrt zu bekommen, weiter zu
relativieren. Mit der politisch propagierten Verzahnung von hochschulischer und beruf-
licher Bildung gehen neue Herausforderungen fiir Hochschulen einher. Die Diskussion
zur Heterogenitét der Studierenden wird zukiinftig nicht auf kognitive oder motivationa-
le Dimensionen begrenzbar bleiben, sondern ist in die im Zuge der Bologna-Reformen
ohnehin geforderte Kompetenzdiskussion einzubinden. War durch berufliche Erfahrun-
gen ausgeloste Heterogenitit in den achtziger und neunziger Jahren noch kein Thema,
so gewinnt sie hochschulpolitisch aktuell an Bedeutung.

Statistische Daten verdeutlichen, dass studienberechtigte Schulabsolventen unab-
hingig von hochschulpolitischen Leitideen bereits heute sehr unterschiedliche Karriere-
wege wihlen. So ist die Ubergangsquote der studienberechtigten Schulabsolventen in
den vergangenen Jahrzehnten um nahezu 20 Prozent gesunken und beginnt erst aktuell
sich zu stabilisieren. Vor allem weibliche Studienberechtigte wiahlen einen anderen Weg
als ein Hochschulstudium und geben hierfiir vorrangig monetdre Griinde an, wie zum
Beispiel den Wunsch, moglichst bald Geld zu verdienen. Vorwiegend finanzielle Moti-
ve erkldren auch, warum Studierende aus akademischen Elternhdusern (77 Prozent)
gegeniiber Studierenden, deren Eltern lediglich {iber einen Hauptschulabschluss (13
Prozent) verfiigen, in Hochschulen erheblich iiberreprésentiert sind (Wolter & Geffers,
2013, S. 19). Wihrend in der Vergangenheit fast jeder Studienberechtigte auch ein Stu-

6 Berufliche und akademische Bildung sind gleichwertig. Pressemitteilung des BMBF vom
21.02.2014. Verfigbar unter: http://www.bmbf.de/ media/press/Pm0221-012.pdf [01.10.
2014].
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dium aufnahm, wéhlen inzwischen nahezu ein Fiinftel der Studienberechtigten andere
Wege (ebd., S. 17), wobei nicht auszuschlieen ist, dass diese Zielgruppen sich zu ei-
nem spateren Zeitpunkt dennoch fiir ein Studium entscheiden, wenn Hochschulen ihren
Lebenssituationen entsprechende Angebote unterbreiten.

Knapp ein Viertel der Studierenden hat vor dem Studium eine Berufsausbildung ab-
solviert. 15 Prozent sind zwischen dem Bachelor und dem Master erwerbstitig. Im
Sommersemester 2012 waren 61 Prozent aller Studierenden wihrend des Semesters
,,hebenbei” erwerbstétig. Die Zahl der erwerbstitigen Universitatsstudierenden steigt im
Master auf 71 Prozent (Fachhochschulen: 72 Prozent), je élter die Studierenden sind,
desto eher sind sie auf Erwerbstétigkeit zur Finanzierung ihres Lebensunterhaltes ange-
wiesen (DSW/HIS, 2013).

Bereits heute ist demnach eine starke Verzahnung von beruflicher Tétigkeit und
Hochschulstudium erkennbar, die mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
5. Mirz 2009 (KMK, 2009), wonach Inhaber beruflicher Aufstiegsfortbildungen (Meis-
ter, Techniker, Fachwirte und Inhaber gleich gestellter Abschliisse) den allgemeinen
Hochschulzugang und beruflich Qualifizierte ohne Aufstiegsfortbildung den fachge-
bundenen Zugang zur Hochschule erhalten, weiter ansteigen diirfte. Mit dieser sehr
weitreichenden Regelung wird endgiiltig mit der im deutschsprachigen Hochschulsys-
tem stark verankerten Tradition des Erwerbs der Hochschulzugangsberechtigung iiber
die von Schulen verlichene allgemeine Hochschulreife (Abitur) gebrochen (Hanft &
Pechar, 2005, S. 52-53).

Die Diskussion zur studentischen Heterogenitdt hat sich gegeniiber den achtziger
und neunziger Jahren, als sie stark durch kognitive Voraussetzungen geprigt war, auf
soziale und gesellschaftliche Dimensionen verlagert. Als Quellen der Heterogenisierung
gelten nun die Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen, der Aspekt des Lebens-
langen Lernens und Studierende der ersten (Akademiker-)Generation, aber auch Dimen-
sionen, denen nur tempordre Bedeutung zugesprochen werden kann, wie der frithere
Ubergang ins Studium aufgrund der verkiirzten gymnasialen Oberstufe und die Ausset-
zung der Wehrpflicht (vgl. Middendorff, 2013). Das wirft die Frage auf, ob sich diese
Dimensionen auch im wissenschaftlichen Diskurs abbilden.

4  Welche Dimensionen kennzeichnen Heterogenitat?

Das Thema Heterogenitit wird in der aktuellen Diskussion sehr stark mit dem Begriff
Diversitét verbunden. Angesichts der vielfachen sozialen und gesellschaftlichen Fakto-
ren, die auf die Heterogenitit der Studierenden einwirken, spricht Viebahn von einer
,fast unbegrenzt erscheinende(n) Fassettenbreite studentischer Verschiedenartigkeit®,
die im Hinblick auf jeweils spezifische Fragestellungen zu konkretisieren sei (Viebahn,
2009, S. 39). Um Lernerunterschiede und deren Auswirkungen auf den Studienerfolg zu
erfassen, konzentriert er sich auf ausgewihlte kognitive und motivationale Dimensionen
sowie auf Kompetenzen und Einstellungen in Bezug auf die Lernorganisation (ebd.).
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Middendorff (2013) hingegen unterscheidet in Anlehnung an sichtbare demographi-
sche Diversitdtsmerkmale wie Alter, Geschlecht, soziale und ethnische Herkunft, Bil-
dungsstand und korperliche Behinderungen sichtbare Heterogenitidtsmerkmale als
»surface-level diversity” von nicht sichtbaren, durch subjektive Unterschiede geprigten
Merkmalen wie Bildungsziele, Motivation, Bediirfnisse, Werthaltungen und weltan-
schauliche, religidose oder sexuelle Orientierungen, sowie Erfahrungen, Fahigkeiten,
Kenntnisse und Lebensstile (,,deep-level diversity*).

Die wohl umfassendste Darstellung unterschiedlichster Heterogenitétskriterien er-
folgt durch Wielepp (2013) in Anlehnung an eine in den siebziger Jahren entwickelte
Systematisierung (Gardenswartz, Cherbosque & Rowe, 2008, S. 21). Sie differenziert
nach individuellen und sozialen Faktoren und schlieBt von diesen auf Lerner-Variablen
bzw. die Lernkonstitution von Individuen. Individuelle Faktoren wie Alter, Geschlecht,
sexuelle Orientierung, soziale, sozio-6konomische, regionale und nationale Herkunft
sowie geistige und korperliche Konstitution werden als weitgehend konstante Faktoren
betrachtet und verdnderbaren Faktoren wie Wohnort, Lebensform, Einkommen, Fami-
lienstand, Ausbildung und Berufserfahrung, aber auch dem sozialen Umfeld, Gewohn-
heiten und Interessen gegeniibergestellt. Uber MaBnahmen der inneren und #ufBeren
Differenzierung beeinflussbar seien vor allem die Lernvariablen, zu denen sie Arbeits-
haltungen, Motivation, sprachliche Kompetenzen sowie die Identifikation mit der Hoch-
schule zdhlt. Voraussetzungen dafiir seien allerdings eine realistische (Selbst-)Einschét-
zung der Studierenden und professionelle didaktische Lehrinterventionen (Wielepp,
2013, S. 376).

Schulmeister et al. (2012) gehen mit ihrem Ansatz erstmalig {iber die Ebene der per-
sonalen Zuschreibungen hinaus und integrieren neben kognitiven und sozialen Hetero-
genititsdimensionen sowie Studienerwartungen und Motivation auch studentische Le-
benslagen in ihr Konzept. Ein bewusst von Studierenden gewéhltes Studierverhalten
wird bei ihnen ebenfalls zum Faktor von Heterogenitét:

e Soziale Heterogenitit (Lebensalter, Familienstand, Kinder, Migrationshinter-
grund, Erst-Akademiker-Familie),

e Kognitive Heterogenitdt (Fahigkeiten, Begabungen, Kompetenzen),

e Studienerwartungen (Berufs- und Praxisorientierung),

e Motivationale Heterogenitét (vermeidende, pragmatische, Selbstorganisation),

e Heterogene Lebenslagen (Berufstitigkeit, Teilzeitstudium, Pendler).

Interventionen zum Umgang mit Heterogenitét diirfen nach ihrer Auffassung nicht al-
lein mit didaktischen Methoden erfolgen, sondern miissen sich auch auf die Organisati-
on von Lehre beziehen (Schulmeister et al., 2012, S. 26). Heterogenitit wird damit auf
der Ebene des konkreten Studierverhaltens erfasst und auf studienorganisatorische Be-
dingungen bezogen. Die Verzahnung von beruflicher Bildung und Hochschulbildung ist
allerdings noch kein Thema.
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5 MaBnahmen zum Umgang mit Heterogenitat

Aus hochschuldidaktischer Sicht, so argumentiert Johannes Wildt (2001), sei zundchst
die Frage in den Mittelpunkt zu riicken, ob die Heterogenitéit von Studierenden akzep-
tiert oder mit dem Ziel der Homogenisierung das Niveau der Hochschule als striktes
Selektionskriterium vorausgesetzt werden soll. In der Hoffnung, Heterogenitét begren-
zen zu konnen, seien dann allerdings umfassende Eingangspriifungen erforderlich.

Tatsdchlich hat die KMK im Jahr 2003 mit den Eckpunkten zur Neuordnung der
Hochschulzulassung das Auswahlrecht der Hochschulen fiir zulassungsbeschrinkte
Studiengénge gestirkt. Hochschulen steht nun die Moglichkeit offen, einen Teil ihrer
Studienbewerber nach eigenen Kriterien und mit eigenen Verfahren, zum Beispiel mit
Auswahlgesprichen oder Eingangstests, auszuwihlen. Auch der Wissenschaftsrat emp-
fiehlt, ,,die bestehenden Moglichkeiten zu nutzen und Auswahlverfahren zu implemen-
tieren, die die Passfahigkeit der Erwartungen der Studienanfénger mit dem Studienan-
gebot sicherstellen konnen (Wissenschaftsrat, 2013, S. 41). Diese Handlungsrdume
werden von Hochschulen allerdings nur sehr eingeschrinkt genutzt. Ein Grund dafiir
mag darin bestehen, dass die fiir die Entwicklung valider Auswahlverfahren erforderli-
chen Ressourcen hochschulseitig nicht zur Verfligung stehen, worauf Lithrmann bereits
im Jahr 1996 hinwies. Angesichts unzureichender Rahmenbedingungen und aus Mangel
an geeigneten diagnostischen Instrumenten sehen Hochschulen in einem guten Abitur
immer noch den besten Préadiktor fiir den Studienerfolg, eine Auffassung, die auch von
empirischer Seite gestiitzt wird (Hanft & Pechar, 2005, S. 57). Eine pragmatische,
wenngleich zu problematisierende Selektion erfolgt {iber die Selbstselektion der Studie-
renden, in Form von Studienabbriichen vor allem in den ersten Semestern.

Vor dem Hintergrund nach wie vor hoher Studienabbruchquoten empfiehlt die
Hochschuldidaktik MaBBnahmenbiindel, die vor allem in der Studieneingangsphase an-
setzen, aber auch auf die Gestaltung von Lernwegen, Lernumgebungen und Lernarran-
gements abzielen. In einer Zusammenfassung hochschuldidaktischer Forschungsergeb-
nisse empfiehlt Wildt (2001) insbesondere:

e  Unterstiitzung bei der Entscheidungsfindung bei der Wahl des Studienfachs,

e Vermittlung von Strategien zur Organisation und Gestaltung von studentischen
Lernprozessen,

e Malinahmen zur Forderung der intrinsischen Motivation der Studierenden, z.B.
durch die Forderung der Wahrnehmung eigener Kompetenz und Autonomie in
der Gestaltung der Lernprozesse sowie akzeptierende soziale Umgebungen,

e Orientierung der Lernprozesse an beruflicher Praxis,

e  Unterstiitzung von Selbstorganisation und -management der Studierenden,

e Soziale Integration der Studierenden in die Hochschule als Ort der postadoles-
zenten Identititsbildung.

Pasternak und Wielepp (2013) fordern eine klientelgerechte und interessante Gestaltung
des Studiums, indem es auf unterschiedliche Zielgruppen zugeschnitten und damit der
Heterogenitit der Studierenden gerecht wird. Vor dem Hintergrund der Offnung der
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Hochschulen fiir neue Zielgruppen plidieren sie zudem fiir eine Anpassung der Rah-
menbedingungen, z.B. {iber Teilzeitstudienmoglichkeiten, aber auch der Studienfinan-
zierungsmodalitdten. Zudem seien vorhandene Diversity-Potenziale stirker zu nutzen,
wie flexible Studienformate oder Service- und Betreuungsangebote, die neben bereits
etablierte Formate wie Briickenkurse, Tutorensysteme, Orientierungsjahr oder neue
didaktische Konzepte (z.B. begleitetes Selbststudium) und interdisziplindre Angebote
treten konnten (Pasternack & Wielepp, 2013, S. 67).

Berthold und Leichsenring fordern in einer CHE-Studie zur Studierenden-Diversity
Adaptionsleistungen sowohl von Seiten der Studierenden als auch von Hochschulen.
Letztere miissten geeignete Strukturen und Angebote bereitstellen, die mit Blick auf
jede neue Studierendengeneration wieder neu anzupassen seien (Berthold & Leichsen-
ring, 2012, S. 8).

Unter dem Aspekt unterschiedlicher Lernmotivationen fordern Metzger, Schulmeis-
ter und Martens (2012) eine Anpassung der Veranstaltungsformate. Eine wichtige De-
terminante des Studienerfolgs sei das konkrete Lernverhalten, das sich in Form von
Anwesenheit, Aufmerksamkeit, Konzentration, Lernen ohne Ablenkung und Unterbre-
chung, Bestdndigkeit und Gewissenhaftigkeit widerspiegele. Sie fragen danach, welche
Lehrorganisation, welche Lernszenarien, welche Lernumgebungen und Lehrmethoden
fiir die Unterstiitzung des Lehrens und Lernens in heterogenen Gruppen geeignet sind.
Die Unterstiitzung heterogener Studierender kdnne daher nicht allein auf didaktische
MafBnahmen, sondern miisse primdr auf die Lehrorganisation bezogen sein. So sei die
Vielzahl von iiberwiegend zweistiindigen wochentlichen Kursen mit unterschiedlichen
wissenschaftlichen Themen pro Woche und die unzureichende Begleitung von Selbst-
lernprozessen lernerschwerend (Schulmeister et al., 2012, S. 251.).

Auch Biilow-Schramm und Schultes (2013, S. 232f.) kommen als Ergebnis eines
empirischen Forschungsprojekts zu der Feststellung, dass eine zielgruppengerechte
Gestaltung der Studienorganisation bislang noch aussteht, ja weitergehend sogar von
einer ,,Blindheit gegeniiber der sogenannten Heterogenitét in der Studierendenschaft
gesprochen werden kann. Die hieraus resultierenden Schwierigkeiten in der Studienor-
ganisation fassen sie in einer Reihe von Stolpersteinen zusammen. Handlungsbedarf
sehen sie vor allem in der besseren Vereinbarkeit von hochschulischen und au3erhoch-
schulischen Aktivitdten (insbesondere bei Studierenden mit Kindern), der Beriicksichti-
gung von Vorwissen der Studierenden, dem Theorie-Praxis-Bezug, der Ausrichtung von
Beratungsangeboten, der Rolle der Lehrenden und der Priifungsformate.”

Gegentiber den achtziger und neunziger Jahren wird in einem nunmehr erweiterten
Heterogenitétsverstiandnis die Bedeutung studienorganisatorischer Rahmenbedingungen
in hochschuldidaktischen Empfehlungen stirker hervorgehoben. Standen iiber viele
Jahre MaBnahmen der inneren — didaktischen — und &uferen Differenzierung im Vor-
dergrund, die aber der klassischen Studienorganisation verhaftet blieben, so riicken nun
MafBnahmen in den Vordergrund, die stirker an der Lebensrealitidt der Studierenden
ausgerichtet sind. Strukturale Aspekte gewinnen also an Bedeutung. Das wirft die Frage

7 Siehe auch den Beitrag von Biilow-Schramm in diesem Band.
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auf, ob diese Erweiterungen in der theoretischen Diskussion auch in der Hochschulpra-
xis ihren Niederschlag finden. Eine gute Mdglichkeit, hierzu Aufschliisse zu erhalten,
bietet der Qualitdtspakt Lehre.

6 Heterogenitdt im Qualitidtspakt Lehre

Mit dem Bund-Lénder-Programm fiir bessere Studienbedingungen und mehr Qualitdt in
der Lehre (,,Qualitatspakt Lehre*) werden gegenwirtig 186 Hochschulen (78 Universi-
titen, 78 Fachhochschulen sowie 30 Kunst- und Musikhochschulen) aus allen 16 Bun-
deslandern gefordert, um die Betreuung der Studierenden und die Lehrqualitédt zu ver-
bessern. Zwischen 2011 und 2020 werden hierfiir rund zwei Milliarden Euro zur Verfii-
gung gestellt,® mithin eine Summe, die groB genug ist, um auch nachhaltige Reformen
zu bewirken. Der Projektdatenbank des BMBF sind die Themenfelder zu entnehmen,
mit denen sich die Hochschulen befassen. Wie mit dem Programm intendiert, geht es
allen Hochschulen um die Verbesserung der Lehr-Lernkonzepte, wobei dies durch sehr
unterschiedliche Ansédtze erreicht werden soll. In der Datenbank iiberwiegen Mafinah-
men zur Verbesserung der Infrastruktur (150 Nennungen), der Personalausstattung (151
Nennungen), die Qualifizierung des Personals (167 Nennungen) und MaBnahmen zur
Qualititssicherung (149 Nennungen). Direkt auf Studierende und den Student Lifecycle
bezogene Projekte befassen sich mit der Studieneingangsphase (125 Hochschulen), den
Themen Heterogenitit/Diversitdt (111 Nennungen) und Employability/Praxisbe-
zug/Ubergang Studium-Beruf (109 Nennungen). Dem Thema Durchlissigkeit wird
dagegen mit 38 Nennungen nur eine randstéindige Bedeutung zugeschrieben.

Zwei Dirittel aller geférderten Hochschulen widmen sich somit der Studieneingangs-
phase, folgerichtig stellen Studierende im ersten Studienjahr mit 121 Nennungen die
wichtigste Adressatengruppe der geforderten Projekte dar. Die Inhaltsanalyse der Pro-
jektseiten der mit der Studieneingangsphase befassten Hochschulen zeigt, dass infra-
strukturelle und personalpolitische Schwerpunkte bei den geplanten Mafinahmen auch
hier iiberwiegen. Viele Projekte planen die Entwicklung von Online- oder E-Learning-
Angeboten oder die Aufstockung, Schulung und Unterstiitzung von Lehrenden. Bei den
konkret an Studierende gerichteten Angeboten dominieren solche, die die Verbesserung
der Beratungs- und Betreuungsangebote zum Ziel haben, aber auch Tutoren- und Men-
torenprogramme oder Einfilhrungs- und Briickenangebote.

Hochschulen konzentrieren sich somit auf MaBBnahmen, die von der Hochschuldi-
daktik bereits in den achtziger und neunziger Jahren zum Umgang mit Heterogenitét
empfohlen wurden. Projekte mit dem expliziten Ziel einer Reorganisation oder Refor-
mierung der Lehr-Lernorganisation stellen die Ausnahme dar und finden sich allenfalls
versteckt innerhalb anderer geplanter Maflnahmenbiindel. Einen sehr geringen Stellen-
wert hat die Einfilhrung von Teilzeitangeboten oder flexibler Formen der Studienorga-
nisation. Nur wenige Projekte nehmen die wachsende Heterogenitit ihrer Studierenden

8 http://www.qualitaetspakt-lehre.de/
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zum Anlass, um den gesamten student lifecycle einer Reform zu unterziehen. Auffal-
lend ist zudem, dass Heterogenitit haufig bezogen ist auf Studierende mit Migrations-
hintergrund oder ausldndische Studierende, nur vereinzelt werden berufstitige Studie-
rende oder nicht traditionelle Zielgruppen angesprochen. Durchléssigkeit und berufsté-
tige Zielgruppen sind als Themen in den Projekten von eher randstindiger Bedeutung.

Wihrend die Hochschuldidaktik die Vielfalt der Studierenden zum Anlass nimmt,
um auch studienorganisatorische Rahmenbedingungen zu hinterfragen, konzentrieren
sich die im Hochschulpakt Lehre geforderten Projekte auf eher konventionelle Maf3-
nahmen, die in bestehenden Strukturen verbleiben und allenfalls punktuelle Interventio-
nen ermdglichen. Die aktuelle hochschulpolitische Diskussion zur Durchléssigkeit und
Verzahnung von beruflicher und hochschulischer Bildung findet in den geforderten
Projekten so gut wie keinen Niederschlag. Auch die Hochschuldidaktik kann mit ihren
Empfehlungen aus der jlingeren Vergangenheit kaum in die Hochschulpraxis durch-
dringen.

7 Zusammenfassende Diskussion

Die hochschuldidaktisch gepréigte Diskussion zur Heterogenitit der Studierenden hat in
den vergangenen Jahren verstirkt den Aspekt der sich immer weiter ausdifferenzieren-
den studentischen Lebenssituationen aufgenommen, worauf mit angepassten studienor-
ganisatorischen Mainahmen zu reagieren sei. Heterogenitit gilt als Faktum und positiv
zu bewertende Vielfalt, die nicht {iber homogenisierende MaBinahmen aufgehoben wer-
den kann. Die vielfachen Handlungs- und Reformempfehlungen der Hochschuldidaktik
werden in der Hochschulpraxis allerdings nur begrenzt aufgenommen. Die einschlagi-
gen Projekte des Qualitdtspaktes Lehre sind eher darauf gerichtet, heterogenen Ein-
gangsvoraussetzungen der Studierenden durch MaBnahmen der Homogenisierung zu
begegnen. Adressaten solcher Mallnahmen sind traditionelle Studierende, allerdings mit
einem wachsenden Bewusstsein fiir die spezifischen Bedarfe von Studierenden mit
Migrationshintergrund und aus Erst-Akademikerfamilien. Die besonderen Belange
berufstitiger Studierender werden allenfalls randstéindig wahrgenommen.

Die Empfehlungen der Hochschuldidaktik beziehen zwar studienorganisatorische
MafBnahmen ein, verbinden diese aber nicht mit dem bildungspolitisch aktuellen Thema
der Gestaltung von Durchléssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung.
Ein um diese Facette erweiterter Ansatz hitte zur Konsequenz, sich sehr viel differen-
zierter mit studentischen Zielgruppen und ihren Kompetenzen und Leistungsvorausset-
zungen zu befassen und dies in Angebots- und Supportstrukturen zu integrieren. Der
Student Lifecycle wire neu zu interpretieren und auf bislang ungenutzte Potenziale der
Flexibilisierung und Durchléssigkeit zu priifen. Kompetenzprofile der Studierenden
studienorganisatorisch zu beriicksichtigen und individuelle Bildungspfade zu ermdgli-
chen, wird eine zukiinftige Aufgabe von Hochschulen sein (Kerres, Hanft & Wilkes-
mann, 2012, S. 286).
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Bislang haben Hochschulen wenig Anstrengung darauf verwendet, die Zielgruppen
ihrer Studiengéinge einer differenzierteren Analyse zu unterziehen. Die Zulassung zum
Studium erfolgte auf Grundlage formaler Zugangsberechtigungen ohne Blick auf die
von heterogenen Studierenden eingebrachten Kompetenzen. Je heterogener die Voraus-
setzungen der Studierenden, desto wahrscheinlicher ist, dass Studienanforderungen und
Kompetenzprofile voneinander abweichen. Self-Assessments, z.B. auf Grundlage von
Portfolios, kdnnen hilfreiche Instrumente sein, um Kompetenzen sichtbar und ein-
schitzbar zu machen, eine wichtige Voraussetzung fiir deren Anerkennung und ggf.
Anrechnung. Wenngleich die Validitdt dieser Verfahren nach wie vor Fragen aufwirft,
konnen sie Beratungsgespriche hilfreich unterstiitzen.

Mit der wachsenden Heterogenitit von Studieninteressierten und Studierenden geht
ein deutlicher Anstieg des Informations- und Beratungsbedarfes einher. Hier liegt der
zentrale Hebel fiir eine gelingende Phase des Studieneintritts. In einem Beratungspro-
zess vor Aufnahme eines Studiums kann gepriift werden, ob Studierende den Anforde-
rungen des von ihnen angestrebten Studiums gewachsen sind oder ob sie moglicherwei-
se bereits liber Kompetenzen verfiigen, die auf das Studium anrechenbar sind. Zu- und
Ubergiinge stiirker entlang vorhandener Kompetenzen und unterschiedlicher Leistungs-
voraussetzungen auszurichten, erfordert allerdings eine flexible Studienorganisation mit
flexiblen modular organisierten Programmen, die eine Teilnahme entlang individueller
Zeitbudgets ermdglichen (Hanft & Brinkmann, 2013).

Ein ,sanfter Studieneinstieg, z.B. in Form von ,,open courses®, kann hilfreich sein,
um Kompetenzliicken zu schlieBen und den Einstieg in das Studium zu erleichtern.
Lernen konnen deutsche Hochschulen hier auch von open universities, die der Gestal-
tung des Hochschulzugangs und dem Studierenden-Service eine weitaus gro3ere Bedeu-
tung zusprechen (Schmidt, 2012, S. 110ff.).

Die groBte Bedeutung hat aber sicherlich die flexible Studienorganisation, die den
Anforderungen der Studierenden, Studium, Berufstétigkeit und familidre Verpflichtun-
gen miteinander verbinden zu miissen, besser als in der Vergangenheit gerecht werden
sollte. So kritisieren Metzger, Schulmeister und Martens (2012) die nahezu ausschliel3-
lich zweistiindige Organisation der Lehrveranstaltungen, die der Lernkultur in den re-
formierten Studiengéngen kaum gerecht werde. Sie plddieren unter Beriicksichtigung
der Defizite und Schwichen von Studierenden und ihrer jeweils unterschiedlichen
Lernmotivation fiir starker individualisierte Lernprozesse in konzentrierten Handlungs-
rdumen, z.B. in Form von geblockten Modulen.

Die Verzahnung von Berufstatigkeit und Studium ist eine der wichtigsten Zukunfts-
herausforderungen fiir Hochschulen, der sie in ihren gegenwirtigen Reformanstrengun-
gen zu wenig Beachtung schenken.
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Nicht-traditionelle Studierende an deutschen

Hochschulen
Implikationen unterschiedlicher Definitions- und
Einteilungsansatze

1  Einleitung

Seit Jahren gewinnt die Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen bundesweit an
Bedeutung. Die Beteiligung bislang unterreprésentierter Gruppen an Hochschulbildung
riickt zunehmend in den Fokus bildungs- bzw. arbeitsmarktpolitischer Debatten sowie
hochschulrechtlicher Entwicklungsprozesse (Dahm, Kamm, Kerst, Otto & Wolter,
2013).

Kerst und Dahm (2011) fiihren das wachsende Interesse an der Offnung der Hoch-
schulen sowie die steigende Zielgruppenorientierung auf unterschiedliche Faktoren
zuriick:

e auf den demographischen Wandel, den ab 2015 erwarteten Riickgang der Stu-
dierendenzahlen und den erwarteten Fachkrédftemangel im Bereich hochquali-
fizierter Arbeit,

e auf die ausgeprigten sozialen Unterschiede in der Beteiligung an Hochschul-
bildung,

e auf den Versuch, alte institutionelle Segmentierungen zwischen allgemeiner
und beruflicher Bildung durch eine Kompetenzorientierung zu tiberwinden,

e auf das aktuelle hochschulpolitische Interesse an ,,diversity*, das sowohl nicht-
traditionelle Studierende als auch eine Vielzahl anderer Gruppen einschliefit
(ebd.).

Im Zusammenhang mit der Durchléssigkeit und Offnung der Hochschulen fiir neue
Zielgruppen hat sich in Abgrenzung zur Gruppe der traditionellen, klassischen Studie-
renden der an die angelsdchsische Formulierung ,,non-traditional students* angelehnte
Begriff der ,,nicht-traditionellen Studierenden® durchgesetzt. Jedoch variieren die Defi-
nitionsansétze in der Literatur, und eine eindeutige, allgemein akzeptierte, prazise und
international vergleichbare Definition fiir den Begriff des nicht-traditionellen Studieren-
den liegt bis heute nicht vor. Vielmehr existieren aktuell mehrere Definitionsversuche
mit teils unterschiedlicher Akzentuierung nebeneinander (Kamm & Otto, 2013; Teichler
& Wolter, 2004; Stoter, Bullen, Zawacki-Richter & von Priimmer, 2014).
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Der folgende Beitrag geht der Frage nach, wie hoch der Anteil an sogenannten
nicht-traditionellen Studierenden an verschiedenen Hochschultypen ist und wie sich
diese charakterisieren lassen. Zunichst werden jedoch verschiedene Definitionsansétze
und -versuche zur Bestimmung der Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden aus der
aktuellen Diskussion vorgestellt.

2 Nicht-traditionelle Studierende an deutschen Hochschulen —
Definitionsversuche und -probleme

Die Einordnung des Begriffs des nicht-traditionellen Studierenden wird meist durch die
direkte Abgrenzung zum ,,normalen®, traditionellen Studierenden vorgenommen (Garz,
2004). Zur ndheren Erlduterung der Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden wird
daher zunichst das Bild des traditionellen Studierenden beschrieben.

Historisch betrachtet wurden traditionelle Studierende iiberwiegend als ,,Ménner,
mit hellem Teint und einem wehrféhigen Korper, aus privilegierten Gesellschaftsschich-
ten” (Schuetze & Slowey, 2000, S. 12) wahrgenommen. Der Zugang zur Hochschule
war vorwiegend an die soziale Zugehorigkeit gekoppelt (ebd.). Noch bis in die 1950er-
Jahre hinein galten Studierende in der allgemeinen Vorstellung als eine hervorgehobene
Gruppe von finanziell unabhéngigen Menschen aus privilegierten Gesellschaftsschich-
ten, die klassischerweise direkt nach Erwerb des Abiturs ihr Hochschulstudium auf-
nahmen, entsprechend jung und iiberwiegend ménnlich waren sowie einer soliden be-
ruflichen Zukunft und recht sicheren Karrierechancen entgegen sahen. Sie waren neben
dem Studium weder erwerbstétig noch an familidre Verpflichtungen gebunden. Studie-
rende, die von diesem vorherrschenden Bild des Normalstudierenden abwichen, bilde-
ten eher die Ausnahme (Scholz, 1993; Garz, 2004).

Diese klassische Vorstellung vom typischen Studierenden entspricht jedoch schon
lange nicht mehr der Realitdt. In vielen Léndern — beispielsweise in den USA — wird
bereits seit den 1970er-Jahren eine anhaltende Verdnderung der Studierendenschaft in
Richtung zunehmender Heterogenitit wahrgenommen (Gould & Cross, 1972). Und
auch in Deutschland riickt die Ausdifferenzierung sowohl der Gruppe der sogenannten
nicht-traditionellen als auch die der traditionellen Studierenden seit einigen Jahren im-
mer stirker in den Fokus (Schuetze & Slowey, 2002; Wolter, 2012). Seit Anfang der
1990er-Jahre werden Gruppen von Studierenden identifiziert, die aufgrund spezifischer
Merkmale von der allgemeinen Vorstellung des traditionellen, ,,normalen” Studierenden
abweichen. Allerdings gestaltet sich die exakte Abgrenzung der nicht-traditionellen von
den klassischen, traditionellen Studierenden als sehr schwierig (Scholz, 1993; Alheit,
Rheinldnder & Watermann, 2008; Teichler & Wolter, 2004).

Vielfach bezeichnet der Begriff der nicht-traditionellen Studierenden diejenigen
Student/inn/en, die ohne eine klassische Hochschulzugangsberechtigung in Form des
Abiturs oder der Fachhochschulreife ein Hochschulstudium aufnehmen. Insbesondere
bildungspolitische und -rechtliche Aktivitdten richten ihren Blickwinkel aktuell ver-
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mehrt auf diese Studierendengruppe (Duong & Piittmann, 2014). Allerdings stellt die
fehlende schulische Hochschulzugangsberechtigung nur ein mdgliches Kriterium zur
Definition der Gruppe der ,nicht-traditionellen Studierenden” dar. Aktuelle For-
schungsarbeiten weiten diesen Ansatz aus und erginzen ihn um vielfiltige Faktoren,
indem sie zusétzliche Kriterien und Parameter zur Typisierung der nicht-traditionellen
Studierendenschaft identifizieren. Zunehmend gerdt dabei eine Analyse der sich verdn-
dernden Studienbedingungen in den Fokus (Scholz, 1993; Alheit et al., 2008).

Insbesondere in der internationalen Diskussion werden ,,non-traditional students‘
héufig aufgrund ihres im Vergleich zur traditionellen Studierendenschaft hoheren Alters
identifiziert. Synonym verwendete Bezeichnungen wie ,,mature students* oder ,,adult
students* (Wolter 2011b, S. 207) untermauern diese Fokussierung auf das Alter dieser
Studierendengruppe.

Schuetze und Slowey (2002) gehen iiber derart einfach gefasste Kategorisierungen
hinaus, indem sie drei zentrale Kriterien zur Identifizierung der Gruppe der nicht-
traditionellen Studierenden benennen. Das erste Kriterium betrifft die ,,educational
biography*, also die Bildungsbiografie, die bei nicht-traditionellen Studierenden nicht
linear verlduft. Das zweite Kriterium bezieht sich auf die ,.entry routes®, also auf den
Zugang zur Hochschule, der entweder durch den reguldren Weg, einen alternativen
Zugang oder durch ein spezielles Aufnahmeverfahren gekennzeichnet ist. Als drittes
Kriterium wird die ,,mode of study“ benannt, welche die Intensitdt des Studium, z.B.
Teilzeitstudium aufgrund von familidren Verpflichtungen, beschreibt (ebd., S. 315).

Teichler und Wolter (2004) verweisen auf den Ansatz, die Gruppe der nicht-
traditionellen Studierenden in Abgrenzung zur Gruppe der traditionellen Studierenden
sowohl im Bezugsrahmen eines strukturtheoretischen als auch im Bezugsrahmen eines
biografietheoretischen Diskurses zu verorten. Im Bezugsrahmen eines strukturtheoreti-
schen Diskurses werden diejenigen, an Hochschulen bislang unterreprisentierten (Per-
sonen-)Gruppen zu den nicht-traditionellen Studierenden gezéhlt, fiir die die Aufnahme
eines Hochschulstudiums mit erhéhten sozialen Hiirden oder institutionellen Barrieren
verbunden ist. Im Hinblick auf Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit sind hier
z.B. Personen mit schwierigen sozialen oder familidiren Voraussetzungen gemeint. Im
Bezugsrahmen eines biografietheoretischen Diskurses werden jene Personen als nicht-
traditionelle Studierende definiert, die sich durch unkonventionelle Lebenslaufe auf dem
Weg zu einem Hochschulstudium auszeichnen. Diese Gruppe umfasst beispielsweise
diejenigen Studierenden, die ihr Hochschulstudium auf dem zweiten oder dritten Bil-
dungsweg aufnehmen, bereits beruflich qualifiziert sind und/oder neben dem Studium
beruflichen oder familidren Verpflichtungen nachgehen. Das biografietheoretische Kon-
zept berticksichtigt demographische Faktoren, so dass es dltere Studierende — meist
Personen ab dem 25. Lebensjahr — in die Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden
einschlieBt (ebd.). Mit diesem Ansatz, der sowohl die strukturellen Bedingungen des
Bildungssystems als auch biographische Aspekte einbezieht, grenzen Teichler und Wol-
ter die Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden nicht nur aufgrund ihrer ungewohn-
lichen Wege zum Studium (z.B. iiber den dritten Bildungsweg), sondern auch aufgrund
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ihrer Wege im Studium (z.B. Teilzeit-, Abend- und Fern- bzw. Weiterbildungsstudium)
von der klassischen, traditionellen Studierendenschaft ab (ebd.).

Auf der Basis dieser Uberlegungen und in enger Ubereinstimmung zum Definitions-
ansatz von Schuetze und Slowey aus dem Jahre 2002 benennen Teichler und Wolter
(2004) folgende drei Kriterien, zwischen denen im Hinblick auf das Attribut ,nicht-
traditionelle Studierende® zu unterscheiden ist. Demnach zédhlen zur Gruppe der nicht-
traditionellen Studierenden Personen, die

1. ,,nicht auf geradem Weg bzw. in der vorherrschenden zeitlichen Sequenz und

Dauer zur Hochschule gekommen sind;

2. nicht die reguldren schulischen Voraussetzungen fiir den Hochschulzugang erfiil-

len; und solche, die

3. nicht in der iiblichen Form des Vollzeit- und Prasenzstudiums studieren (sondern

als Teilzeit-, Abend- und Fernstudierende).“ (ebd., S. 72)

Im deutschen Raum erfédhrt dieser Ansatz zur Identifizierung der Gruppe der nicht-
traditionellen Studierenden mittlerweile allgemein eine gro3e Zustimmung und Akzep-
tanz.

Aktuelle Forschungsansitze fligen neben den bisher aufgefiihrten Kriterien aller-
dings weitere Parameter an bzw. modifizieren die vorhandenen Ergebnisse zur Bestim-
mung der Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden.

Zawacki-Richter, Hohlfeld und Miiskens (2014) beispielsweise zéhlen sowohl Stu-
dierende, die bereits iiber eine dem Studium vorausgegangene abgeschlossene Berufs-
ausbildung und/oder Berufserfahrung verfiigen, als auch Personen, die neben dem Stu-
dium mehr als 19 Stunden pro Woche berufstétig oder dlter als 30 Jahre alt sind, zur
Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden. Zudem erweitern sie die bereits darge-
stellten Definitionskategorien u.a. dadurch, dass sie auch Fiithrungsnachwuchs und
Fachkrifte, die berufsbegleitend studieren, sowie Berufsriickkehrer/innen oder Ba-
chelor-Absolvent/inn/en, die nach erster beruflicher Erfahrung einen Masterabschluss
anstreben, in die Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden einordnen. Ist mindestens
eines der Kriterien erfiillt, wird eine Person der Gruppe der nicht-traditionellen Studie-
renden zugeordnet (ebd.).

Der Kreis der nicht-traditionellen Studierendenschaft kann noch weiter gefasst wer-
den, indem zum Beispiel auch Erstakademiker/innen, sdmtliche Teilzeitstudierenden
(Duong & Piittmann, 2014), Studierende mit Migrationshintergrund oder Studierende
aus statusniedrigeren Elternhdusern hinzugezéhlt werden (Brindle & Lengfeld, 2013).
Freitag (2012) verweist auf Merkmale wie die ethnische bzw. die sozioSkonomische
Herkunft, aufgrund derer sich nicht-traditionelle Studierende von der Gruppe der tradi-
tionellen Studierenden unterscheiden (ebd.). Crosling, Thomas und Heagney (2008)
ordnen zudem korperlich oder geistig Beeintrachtigte der Gruppe der nicht-traditio-
nellen Studierenden zu (ebd.).

Wolter (2011a; 2011b) unternimmt den Versuch, die vielfdltigen Definitionsmog-
lichkeiten zu vereinen und fasst fiinf charakteristische, national wie international iibli-
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cherweise verwendete Kriterien zur Typisierung nicht-traditioneller Studierender zu-
sammen:

1. Alter:
Die Studierenden haben eine Altersgrenze (meist wird das 25. Lebensjahr als Be-
zugspunkt genannt) bereits iiberschritten (,,adult students* bzw. ,,mature students*).

2. Herkunft / Soziale Benachteiligung:
Die Studierenden stammen aus im Hochschulsystem unterreprisentierten Gruppen,
z.B. Erstakademiker, oder gehdren zu sozial benachteiligten Gruppen, beispielswei-
se Migrant/inn/en.

3. Bildungsbiografie / Lebensverlauf:
Die Studierenden verfiigen in der Regel eher iiber diskontinuierliche, wenig lineare
und unkonventionelle Bildungs- und Berufsbiografien, gekennzeichnet durch Ab-
briiche oder Umwege, und entscheiden sich erst spéter fiir ein Studium.

4. Hochschulzugangsberechtigung / Zugang:
Der Zugang zum Hochschulstudium erfolgt iiber besondere Wege und Verfahren
abseits des Abiturs (z.B. zweiter bzw. dritter Bildungsweg).

5. Form des Studiums:
Die Studierenden wéhlen eine fiir sie geeignete Studienform, beispielsweise ein
Teilzeitstudium aufgrund einer das Studium begleitenden Berufstatigkeit mit einem
Beschiftigungsumfang von mehr als 20 Stunden wihrend der Vorlesungszeit (vgl.
Wolter 2011a, S. 23; Wolter 2011b, S. 207; Heese , 2013, S. 6).

Die vorangegangenen Ausfilhrungen verdeutlichen die Schwierigkeit, die Gruppe der
nicht-traditionellen Studierenden genau zu analysieren und zu typisieren. Erschwerend
kommt hinzu, dass die fiir den deutschen Raum aufgestellten Definitionsansitze teilwei-
se vom internationalen Diskurs abweichen. Fiir die Definition des nicht-traditionellen
Studierenden gibt es viele mogliche Kriterien. Haufig werden zur Beschreibung dieser
Personengruppe Parameter herangezogen, die beispielsweise den Zugang zur Hochschu-
le betreffen, das Alter der Studierenden bei Studienbeginn, das Vorhandensein familia-
rer Verpflichtungen, die Art des Studiums (Fernstudium, Teilzeit) oder einen Studien-
beginn im Anschluss an eine berufliche Ausbildung bzw. berufspraktische Erfahrungen
(Wilkesmann, Virgillito, Brocker & Knopp, 2012, S. 59).

Problematisch im Hinblick auf die exakte Definition und Einordnung der Gruppe
der nicht-traditionellen Studierenden ist, dass eine eindeutige Abgrenzung nicht moglich
ist, da manche Studierende in einigen Aspekten als traditionell, in anderen dagegen als
nicht-traditionell eingestuft werden konnen.

So bleibt abschlieend festzuhalten, dass die Gruppe der nicht-traditionellen Studie-
renden eine duflerst heterogene Zielgruppe darstellt, deren exakte Definition, Identifika-
tion und Einordnung mit gro3en Schwierigkeiten verbunden ist, da eine genaue Trenn-
schirfe zwischen den einzelnen, bisher eruierten Kriterien sowohl im internationalen als
auch im nationalen Rahmen nicht gegeben ist (Kamm & Otto, 2013, S. 40; Teichler &
Wolter, 2004, S. 72).
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3  Fragestellung

Wie hoch ist der Anteil nicht-traditioneller Studierender an klassischen (Prasenz-)Uni-
versitiaten, an Fachhochschulen sowie an der FernUniversitdt in Hagen? Diese Frage
steht im Mittelpunkt unserer Untersuchung.

Aufgrund der Vielzahl moglicher Eingrenzungen des Begriffs der nicht-
traditionellen Studierenden ist zu erwarten, dass bereits die Wahl einer bestimmten
Definition das Ergebnis der Analysen maB3geblich beeinflusst. Anstelle einer eindimen-
sionalen Abgrenzung traditionell/nicht-traditionell soll daher im Folgenden der Versuch
einer mehrdimensionalen Untergliederung von Sektoren oder Gruppen traditioneller
bzw. nicht-traditioneller Studierender unternommen werden.

Unsere Einteilung der Studierenden folgt im Wesentlichen den Ansdtzen von Teich-
ler und Wolter (2004) sowie Schuetze und Slowey (2002). In Anlehnung an Schuetze
und Slowey verwenden wir zundchst die Dimensionen ,,educational biography*“ (Bil-
dungsbiografie) und ,,mode of study“ (hier beschrinkt auf ,Studienzeitbudget®). Die
dritte Dimension bei Schuetze und Slowey (,entry routes®) analysieren wir im An-
schluss gesondert unter dem Aspekt der Hochschulzugangsberechtigungen.

Die zweidimensionale Aufgliederung des Kontinuums traditionell vs. nicht-
traditionell kann auch als eine Aufteilung in drei distinkte Gruppen nicht-traditioneller
Studierender verstanden werden:

1. Studierende mit einer nicht-traditionellen (Bildungs-)Biografie,

2. Studierende mit einem eingeschriankten Zeitbudget fiir ihre Studienverpflichtun-

gen,

3. Studierende mit sowohl nicht-traditionellem (Bildungs-)Hintergrund als auch

eingeschrianktem Zeitbudget.

Diese drei Gruppen von nicht-traditionellen Studierenden wurden mit traditionellen
Studierenden verglichen, d.h. nach unserem Verstdndnis mit Studierenden mit traditio-
nellem Bildungshintergrund als auch einem normalen Zeitbudget fiir ihre Studienver-
pflichtungen.

4  Stichprobe

Die hier vorgestellten Ergebnisse basieren auf einer Sonderauswertung der im Jahr 2012
durchgefiihrten Mediennutzungsstudie der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
(Zawacki-Richter et al., 2014). An der in Rahmen dieser Studie durchgefiihrten Befra-
gung zum Mediennutzungsverhalten im Studium beteiligten sich insgesamt N=2338
Studierende. Die Befragung wurde an sechs offentlichen Fachhochschulen und an vier
Universititen (darunter die Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg und die FernUni-
versitdt in Hagen) durchgefiihrt. N=872 Befragte gaben an, an Fachhochschulen zu
studieren, N=1311 Studierende waren an Universititen eingeschrieben. Der Aufruf zu
dieser Befragung erfolgte zwar innerhalb der Webseiten bzw. Lernplattformen der je-
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weiligen Hochschulen, der Zugang zum Online-Fragebogen war jedoch nicht auf einge-
schriebene Studierende dieser Hochschulen beschriankt. Einige der Befragungsteilneh-
mer/innen waren daher an anderen Hochschulen eingeschrieben (N=56). Diese wurden
fiir die vorliegende Studie nicht beriicksichtigt. Weitere 99 Befragte machten keine
Angaben zu ihrer Hochschule.

38,4% der Befragten waren mannlich und 59,7% weiblich. 1,9% machten keine An-
gabe zu ihrem Geschlecht. Das mittlere Alter der Befragten betrug 25,1 Jahre (s = 7,1).

4.1 Traditionelle vs. nicht-traditionelle Studierende

Das zur Einteilung in traditionelle vs. nicht-traditionelle Studierende verwendete
Merkmal ,,(Bildungs-)Biografie“ wurde anhand der drei demographischen Variablen
,Alter”, | Berufsausbildung® und ,,berufliche Fortbildung™ gebildet (siche Tab. 1). In die
Kategorie ,,Studierende mit nicht-traditioneller Biografie* wurden diejenigen Befragten
eingeteilt,

e die 30 Jahre oder dlter waren, oder

e angaben, eine Berufsausbildung abgeschlossen zu haben, oder

e angaben, eine berufliche Aufstiegsfortbildung (z.B. Meister/in, Fachwirt/in

oder Techniker/in) absolviert zu haben.

Tab. 1: Einteilung der Befragten hinsichtlich ihrer (Bildungs-)Biografie

(Bildungs-)Biografie
nicht-traditionell

nicht alter als 29 Jahre 30 Jahre oder alter

und oder

keine Aus- oder Fortbildung ab- Berufsausbildung

solviert oder
berufliche Aufstiegsfortbildung
absolviert

Fiir das Merkmal ,,Zeitbudget wurden die demographischen Variablen ,,Umfang der
beruflichen Tétigkeit neben dem Studium® sowie ,,Anzahl Kinder” verwendet (siche
Tab. 2). Als Studierende mit ,,eingeschranktem Zeitbudget™ wurden diejenigen Befrag-
ten eingeteilt,
e die angaben, neben ihrem Studium eine berufliche Tétigkeit mit einem Umfang
von mehr als 19 Stunden pro Woche auszuiiben, oder
e mindestens ein eigenes Kind hatten.

Da der Datensatz keine Variablen mit genaueren Angaben zum zeitlichen Umfang der
Kinderbetreuung beinhaltete, wurde vereinfachend davon ausgegangen, dass grundsitz-
lich bei Studierenden mit eigenem Kind bzw. eigenen Kindern nur ein eingeschréanktes
Zeitbudget fiir das Studium zur Verfiigung steht.
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Tab. 2:

Einteilung der Befragten hinsichtlich des zur Verfiigung stehenden
Studienzeitbudgets

normal berufliche Tatigkeit neben dem Studium
max. 19 Stunden pro Woche
und

keine Kinder
eingeschriinkt

Zeitbudget

Aus der Kombination der beiden so gebildeten Merkmale ,,(Bildungs-)Biografie® und
»Zeitbudget™ ergeben sich vier Gruppen von Studierenden, von denen drei als nicht-
traditionell gekennzeichnet werden konnen (siehe Tab. 3):

e Studierende mit nicht-traditioneller (Bildungs-)Biografie, aber normalem Stu-

dienzeitbudget,
Studierende mit eingeschranktem Studienzeitbudget, aber traditioneller (Bil-
dungs-)Biografie, sowie

Studierende mit sowohl nicht-traditioneller (Bildungs-)Biografie, als auch ein-
geschrianktem Studienzeitbudget.

Diese drei Gruppen nicht-traditioneller Studierender stehen den traditionellen Studie-

renden gegeniiber, die sowohl iiber eine traditionelle (Bildungs-)Biografie als auch iiber
ein normales Zeitbudget fiir ihr Studium verfiigen.

Tab.3: Zweidimensionale Einteilung der Studierenden nach (Bildungs-)Biografie

und Studienzeitbudget

Biografie

nicht-traditionell
normal traditionelle Biografie, nicht-traditionelle
normales Zeitbudget Biografie,

normales Zeitbudget
einge-
schréinkt

4.2 Anteil nicht-traditioneller Studierender an den Hochschulen

Zeitbudget

N=2229 Befragte machten giiltige Angaben zu ihrer (Bildungs-)Biografie sowie zu
ihrem Studienzeitbudget und konnten daher einer der vier Gruppen von Studierenden
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zugeordnet werden. Davon gehorten 59,8% im Sinne der o.a. Kategorisierung zur
Gruppe der traditionellen Studierenden. 18,1% der Studierenden besal3en eine nicht-
traditionelle (Bildungs-)Biografie, aber ein normales Studienzeitbudget, 6,8% verfiigten
iiber ein eingeschrinktes Studienzeitbudget, hatten aber eine traditionelle Bildungsbio-
grafie, und 15,3% der Studierenden (N=342) besaflen sowohl eine nicht-traditionelle
(Bildungs-)Biografie als auch ein eingeschrinktes Zeitbudget fiir ihr Studium (siehe
Abb. 1).

Alle Befragten Biografie
trad. nicht trad.
60%
18%
normal ‘ . '

Zeitbudget

0,
7% 15%

ein- =
geschrankt o

Abb. 1: Anteile der vier Gruppen traditioneller bzw. nicht-traditioneller
Studierender an allen Befragten (N=2229)

Leibniz Universitat Hannover

696 Befragte gaben an, an der Universitdt Hannover eingeschrieben zu sein. Davon
waren 78,4% traditionelle Studierende. 11,6% hatten eine nicht-traditionelle (Bildungs-)
Biografie und ein normales Studienzeitbudget. 6,5% besallen eine traditionelle (Bil-
dungs-)Biografie bei einem eingeschriankten Studienzeitbudget und lediglich 3,4% der
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Studierenden wiesen sowohl eine nicht-traditionelle (Bildungs-)Biografie als auch ein
eingeschranktes Zeitbudget auf (siche Abb. 2).

Leibniz Universitat

Biografie
Hannover
trad. nicht trad.
78%
12%
normal o
e
@
()
-]
3
]
]
K]
~ ) 7% 3%
ein- -
geschrankt 0 o

Abb. 2: Anteile der vier Gruppen traditioneller bzw. nicht-traditioneller
Studierender an den Befragten der Leibniz Universitdt Hannover
(N=713)

Universitat Osnabriick

Von den insgesamt N=144 Befragten, die angaben, an der Universitit Osnabriick einge-
schrieben zu sein, besallen 6,3% eine nicht-traditionelle (Bildungs-)Biografie und ein
normales Studienzeitbudget. Jeweils 2,8% besallen eine traditionelle (Bildungs-)Biogra-
fie bei einem eingeschrinkten Studienzeitbudget bzw. sowohl eine nicht-traditionelle
(Bildungs-)Biografie als auch ein eingeschrénktes Zeitbudget auf (siche Abb. 3).
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Uni Osnabriick

Biografie

trad. nicht trad.

88%

6%
normal

Zeitbudget

3% 3%
ein-

geschrankt 9 o

Abb. 3: Anteile der vier Gruppen traditioneller bzw. nicht-traditioneller
Studierender an den Befragten der Universitdt Osnabriick (N=144)

Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg

Im Vergleich zur Leibniz Universitdt Hannover und zur Universitit Osnabriick war der
Anteil der traditionellen Studierenden unter den insgesamt N=250 Befragungsteilneh-
mer/inne/n der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg mit 64,8% deutlich geringer.
Der Anteil der Befragten mit nicht-traditioneller (Bildungs-)Biografie und normalem
Studienzeitbudget betrug hier 12,8%. Im Vergleich zu den anderen Prasenzuniversititen
war der Anteil der Befragten mit traditioneller (Bildungs-)Biografie und eingeschrénk-
tem Zeitbudget mit 9,6% sowie der Anteil der Befragten mit nicht-traditioneller (Bil-
dungs-)Biografie und eingeschranktem Zeitbudget mit 12,8% deutlich erhoht (siche
ADb. 4).
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Abb. 4: Anteile der vier Gruppen traditioneller bzw. nicht-traditioneller
Studierender an der CvO Universitdt Oldenburg (N=250)

FernUniversitat in Hagen

Wihrend die bislang dargestellten Universititen ganz iiberwiegend Priasenzstudiengin-
ge anbieten, finden sich an der FernUniversitdt in Hagen ausschlieSlich Online-, Fern-
und Blended-Learning-Angebote. Dementsprechend ergibt sich hier eine vollig andere
Zusammensetzung der Studierenden als an den Prédsenzhochschulen.

Nur 5,3% der N=191 Befragten, die an der FernUniversitdt in Hagen eingeschrieben
waren, zdhlten zur Gruppe der traditionellen Studierenden. Weitere 5,9% besallen einen
nicht-traditionellen (Bildungs-)Hintergrund und verfiigten iiber ein normales Studien-
zeitbudget. Umgekehrt besalen 5,3% der Befragten eine traditionelle (Bildungs-)
Biografie, aber ein eingeschranktes Studienzeitbudget. Der mit 83,5% weitaus grofte
Anteil der Befragten an der FernUniversitdt in Hagen jedoch besal sowohl eine nicht-
traditionelle (Bildungs-)Biografie als auch ein eingeschrianktes Zeitbudget fiir das Stu-
dium (siehe Abb. 5).
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Abb. 5: Anteile der vier Gruppen traditioneller bzw. nicht-traditioneller
Studierender an der FernUniversitdt in Hagen (N=191)

Fachhochschulen

Insgesamt 872 Befragte gaben an, an einer der sechs Fachhochschulen eingeschrieben
zu sein. Aufgrund der relativ kleinen Stichprobengrofen der einzelnen Hochschulen
erfolgt die Auswertung der Gruppenhdufigkeiten anders als bei den Universititen zu-
sammenfassend iiber alle Studienorte. Unter allen Befragten, die an einer Fachhoch-
schule studierten, lag der Anteil der traditionellen Studierenden bei 49,6%. 30,7% der
Befragten gehorten zur Gruppe der Studierenden mit nicht-traditioneller (Bildungs-)
Biografie und normalem Zeitbudget fiir das Studium. 7,5% der Befragten besafen eine
traditionelle (Bildungs-)Biografie und ein eingeschréinktes Zeitbudget, und 12,2% der
Befragten gehorten zur Gruppe der Studierenden mit sowohl nicht-traditioneller (Bil-
dungs-)Biografie als auch eingeschrénktem Studienzeitbudget (siche Abb. 6).
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Abb. 6: Anteile der vier Gruppen traditioneller bzw. nicht-traditioneller
Studierender an Fachhochschulen (N=872)

4.3 Studienformen nicht-traditioneller Studierender

Der mit 90,7% weitaus grofite Anteil der Befragten, die der Gruppe der traditionellen
Studierenden zugeordnet wurden, studierte in klassischen Prasenzstudiengédngen. Weite-
re 8,0% gaben an, in einem berufs- oder ausbildungsintegrierten dualen Studiengang
immatrikuliert zu sein. Die Anteile der traditionellen Studierenden, die einen Online-
oder Blended-Learning-Studiengang besuchten, waren mit jeweils weniger als einem
Prozent marginal (siche Tab. 4).

Innerhalb der Gruppe der Befragten mit nicht-traditioneller (Bildungs-)Biografie
und normalem Zeitbudget ist der Anteil der Studierenden in Priasenzstudiengéngen mit
74,6% ebenfalls am grofiten. Allerdings fallt hier der mit 22,2% relativ hohe Anteil von
Studierenden in dualen Studiengingen auf. Die Anteile der Studierenden in Online-
bzw. Blended-Learning-Studiengéngen fallen auch hier marginal aus.



Nicht-traditionelle Studierende an deutschen Hochschulen 43

Von den Befragten mit traditioneller (Bildungs-)Biografie und eingeschrinktem Zeit-
budget waren 68,2% in Prasenzstudiengédngen eingeschrieben, 22,5% in dualen Angebo-
ten und 9,3% in Blended-Learning-Studiengéngen.

Eine vollig andere Verteilung auf die verschiedenen Studiengangsformen ergab sich
fiir die Befragten mit sowohl nicht-traditioneller (Bildungs-)Biografie als auch einge-
schrianktem Studienzeitbudget. Eine relative Mehrheit dieser Befragten (44,8%) war in
einem Blended-Learning-Studiengang eingeschrieben, weitere 17,8% in einem Online-
Studienangebot. Nur 28,2% der Befragten dieser Gruppe belegten einen klassischen
Préasenzstudiengang. 9,2% waren in einem dualen Studiengang immatrikuliert.

Auf die Frage, ob sie in Vollzeit oder Teilzeit studierten, gaben erwartungsgemal
Studierende mit einem eingeschrinkten Zeitbudget sehr viel hdufiger an, in Teilzeit zu
studieren. Allerdings unterschieden sich hier innerhalb der Gruppe der Befragten mit
eingeschranktem Zeitbudget die Studierenden mit traditioneller und nicht-traditioneller
(Bildungs-)Biografie sehr deutlich voneinander: Wahrend 14,4% der Studierenden mit
traditioneller (Bildungs-)Biografie angaben, in Teilzeit zu studieren, betrug der entspre-
chende Anteil bei den Studierenden mit nicht-traditioneller (Bildungs-)Biografie 65,7%.

Wihrend nur 9,4% der Befragten mit traditioneller (Bildungs-)Biografie und normalem
Zeitbudget ihren Studiengang als ,,weiterbildend” bzw. ,berufsbegleitend charakteri-
sierten, lag der entsprechende Anteil bei den Befragten mit nicht-traditioneller (Bil-
dungs-)Biografie und eingeschrinktem Zeitbudget bei 56,7%.

4.4 Hochschulzugangsberechtigung nicht-traditioneller Studierender

91,9% der traditionellen Studierenden verfiigten iiber eine allgemeine Hochschulzu-
gangsberechtigung. Weitere 7,8% erhielten ihren Hochschulzugang iiber eine fachge-
bundene Hochschulreife oder eine Fachhochschulreife (siche Tab. 5).

In der Gruppe der Befragten mit nicht-traditioneller (Bildungs-)Biografie und nor-
malem Studienzeitbudget besaflen lediglich 61% eine allgemeine Hochschulreife. Der
Anteil der Studierenden mit einer Fachhochschulreife bzw. einer fachgebundenen
Hochschulreife ist in dieser Gruppe mit 36,3% tiberproportional hoch.

Die Verteilung der verschiedenen Formen von Hochschulzugangsberechtigungen in
der Gruppe der Befragten mit traditioneller (Bildungs-)Biografie und eingeschranktem
Studienzeitbudget entspricht weitgehend der Verteilung bei den traditionellen Studie-
renden.

In der Gruppe der Befragten mit nicht-traditioneller (Bildungs-)Biografie und einge-
schrianktem Studienzeitbudget hingegen findet sich eine stark abweichende Verteilung
der Hochschulzugangsberechtigungsformen. Hier liberwiegt zwar insgesamt auch die
allgemeine Hochschulzugangsberechtigung mit 63,2%. Die Fachhochschulreife bzw.
fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung ist mit 22,5% relativ stark vertreten.
Auffillig hoch ist vor allem aber der Anteil der Studierenden mit einem Hochschulzu-
gang liber Z- oder Immaturenpriifung (4,5%) sowie aufgrund einer beruflichen Qualifi-
kation (9,9%).
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4.5 Mediennutzung nicht-traditioneller Studierender

Im Rahmen der Mediennutzungsstudie von Zawacki-Richter et al. (2014) wurden mit-
tels einer latenten Klassenanalyse (LCA) vier Typen der Mediennutzung von Studieren-
den identifiziert. Diese vier Typen bzw. Klassen wurden als ,,Unterhaltungsnutzer®,
»Wenignutzer”, , Fortgeschrittene Nutzer” bzw. ,,Zwecknutzer” bezeichnet. Zawacki-
Richter et al. (2014) beschreiben diese vier Studierendentypen wie folgt:

,.Cluster 1— Unterhaltungsnutzer: Dieser hidufigste Mediennutzungstyp zeichnet sich
durch eine relativ intensive Nutzung sozialer Netzwerke im Zusammenhang mit dem
Studium, aber einer eher unterdurchschnittlichen Nutzung konventioneller Office-
Software sowie einer geringen Nutzung von E-Learning-Tools aus. Daneben wird von
Angehorigen dieses Clusters das Internet vor allem zur Unterhaltung in der Freizeit
(Musik horen, Videos anschauen etc.) genutzt.

Cluster 2 — Wenignutzer: In allen vier Nutzungsdimensionen, die in der LCA be-
riicksichtigt wurden, weisen die Wenignutzer die geringsten Werte auf. Am ehesten
wird von den Angehdrigen dieses Clusters noch klassische Office-Software verwendet.
Die Nutzung sozialer Netzwerke sowie eine Freizeitnutzung des Internets finden bei den
Wenignutzern kaum statt.

Cluster 3 — Fortgeschrittene Nutzer: Die Fortgeschrittenen Nutzer erreichen in drei
der vier ausgewdhlten Skalen die hdchsten Skalenmittelwerte. Die Nutzung sozialer
Netzwerke im Zusammenhang mit dem Studium sowie die Freizeitnutzung des Internets
sind bei den Angehorigen dieses Clusters stark ausgepragt. [...]

Cluster 4 — Zwecknutzer: Zwecknutzer tbertreffen bei der Nutzung klassischer
Office-Software alle iibrigen Cluster. Auch E-Learning-Tools werden von ihnen inten-
siv genutzt. Bei der Freizeit-Internetnutzung und der Nutzung sozialer Netzwerke im
Zusammenhang mit dem Studium hingegen weisen die Angehdrigen dieses Clusters
eher geringe Werte auf.” (S. 27f.)

Insbesondere die Befragten mit nicht-traditioneller (Bildungs-)Biografie und einge-
schranktem Studienzeitbudget unterscheiden sich in ihrer Verteilung auf die Medien-
nutzungstypen drastisch von den drei anderen Studierendengruppen. Weniger als ein
Drittel dieser Befragten wurde dem Cluster der ,,Unterhaltungsnutzer zugeordnet.
Auch das Cluster der ,,Fortgeschrittenen Nutzer” ist mit 9,3% in dieser Gruppe von
Studierenden schwach vertreten. Uberproportional hiufig gehoren die Studierenden
dieser Gruppe hingegen zu den Clustern der ,,Wenignutzer® (34,4%) sowie der ,,Zweck-
nutzer* (23,8%) (siehe Tab. 6).
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Tab. 4: Studienformen nach Studierendenkategorie (trad./nicht-trad.)
(jeweils Anzahl und prozentuale Anteile)

Anzahl (Anteil) Studienform | Studienform Il

Zeitbudget/ Préiisenz | Blended Vollzeit Teilzeit
Biografie Learn-
ing

normal/trad. 1195 10 106 1301 124 1194
(90,7%) (0,8%) (0 5%) (8,0)% (98,1%) (1 9%) (9,4%) (90,6%)

beschrankt/trad 103 129 22 41 109
(68 2%) (9 3%) (o 0%) (22 5%)  (854)%  (14,6%)  (27,3%)  (72,7%)

beschrénkt/nicht-
trad.

Tab.5: Hochschulzugangsberechtigung nach Studierendenkategorie (trad./nicht-trad.)
(jeweils Anzahl und prozentuale Anteile)

Kategorle Art der HZB

Zeitbudget/ Allg. Hochschulreife Fachhochschulreife/ | Z-Priifung/ Berufliche
Biografie fachgebundene HSR lmmaturenprufung Qual:f:kat:on
normal/trad 1221 103

(91 9%) (7,8%) (0 2%) (0 2%)

beschréinkt/trad. 133 15 1 0
(89,3%) (10,1%) (0,7%) (0,0%)

beschrénkt/nicht-

trad.

Tab.6: Mediennutzungstyp nach Studierendenkategorie (trad./nicht-trad.)
(jeweils Anzahl und prozentuale Anteile)

Kategorie

Zeitbudget/Biografie

normal/trad 600 (58 8%) 166 (16 3%) 224 (22 0%) 30 (2,9%)

68 (55 7%) 23 (18,9%) 21 (17,2%) 10 (8,2)
___
m— 905 (54,8%) 328 (19,9%) 311(18,8%) 107 (6,5%)
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5 Interpretation und Diskussion

5.1 Beschriankungen der Erhebung

Die vorliegenden Ergebnisse stellen eine Sonderauswertung der Mediennutzungsstudie
von Zawacki-Richter et al. (2014) dar. Die Mediennutzungsstudie hatte nicht den An-
spruch, die Studierenden an deutschen Hochschulen reprédsentativ zu erfassen. Die
Auswahl der beteiligten Hochschulen erfolgte iiber personliche Kontakte und folgte
keinem zielgerichteten Sampling. Durch die Aufnahme der FernUniversitét in Hagen in
die Studie sind Fern- bzw. Online-Studierende in der Gesamtstichprobe iiberreprésen-
tiert.

Auch das Sampling innerhalb der beteiligten Hochschulen erfolgte moglicherweise
nicht randomisiert. Da der Hinweis auf die Befragung i.d.R. {iber die Lernplattformen
der Hochschulen erfolgte, bemerkten technikaffine Studierende bzw. Teilnehmer/innen
in Online- bzw. Blended-Learning-Studiengdngen moglicherweise iiberzufillig haufig
die Aufforderung zur Teilnahme an der Befragung.

Allerdings galten die genannten Verzerrungen der Stichprobe fiir alle beteiligten
Hochschulen gleichermaflen. Die signifikanten Unterschiede zwischen den Hoch-
schul(typ)en beziiglich der verschiedenen Gruppen nicht-traditioneller Studierender
lassen sich daher kaum aus den Beschrankungen des Samplings heraus erkléren. Einiges
spricht daher dafiir, dass die gefundenen Effekte, wenngleich mdglicherweise in abge-
schwichter Form, tatsdchliche Unterschiede zwischen den Studierenden der beteiligten
Hochschulen widerspiegeln.

5.2 Die Hochschulen im Vergleich

Die Verteilung der Befragten auf die o.a. vier Gruppen traditioneller bzw. nicht-
traditioneller Studierender variiert bemerkenswert zwischen den verschiedenen an der
Studie beteiligten Hochschultypen. Besonders augenfillig wird dies beziliglich der
,,doppelt nicht-traditionellen” Gruppe von Befragten, die sowohl eine nicht-traditionelle
(Bildungs-)Biografie als auch eine eingeschrianktes Studienzeitbudget aufweisen. Wéh-
rend nur 3% der Befragten aus den klassischen Pridsenzuniversititen (auler Carl von
Ossietzky Universitit Oldenburg) zu dieser Studierendengruppe gehorten, waren es
84% der Befragten, die an der FernUniversitédt in Hagen studierten.

Auffillig hoch ist weiterhin mit 31% der Anteil der Befragten mit nicht-
traditioneller (Bildungs-)Biografie aber normalem Studienzeitbudget an Fachhoch-
schulen. Hier diirfte ein enger Zusammenhang zum Hochschulzugang iiber Fachhoch-
schulreife bzw. fachgebundene Hochschulreife bestehen.

Unter den betrachteten (Prisenz-)Universititen nimmt die Carl von Ossietzky Uni-
versitit Oldenburg eine Sonderstellung ein. Der Anteil aller drei Gruppen nicht-
traditioneller Studierender ist hier im Vergleich zu den anderen Universitéiten iiberpro-
portional hoch. Besonders auffillig ist hier mit 10% der vergleichsweise sehr hohe An-
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teil von Studierenden mit traditioneller (Bildungs-)Biografie, aber eingeschrianktem
Studienzeitbudget.

Als Ursache fiir den hohen Anteil nicht-traditioneller Studierender kommen unter-
schiedliche Erklarungsansitze in Betracht: So bemiiht die 1974 als Reformuniversitét
gegriindete Hochschule sich seit langem um eine Offhung gegeniiber nicht-
traditionellen Zielgruppen und hat diese Aufgabe auch in ihrer Grundordnung verankert.
Moglicherweise bilden aber auch das landlich gepriagte Einzugsgebiet der Universitét
sowie der hohe Anteil von Lehramtsstudierenden Faktoren, die zu dem aufféllig hohen
Anteil nicht-traditioneller Studierenden beitragen. Hier wiren weiterfithrende Analysen
erforderlich, um die relative Bedeutung der verschiedenen Kausalfaktoren abschétzen
zu kénnen.

Wihrend an den betrachteten Fachhochschulen rund die Hélfte der Studierenden als
»nicht-traditionell” charakterisiert werden kann, ist dieser Anteil an (Prdsenz-)Universi-
titen mit weniger als 20% der Studierenden nach wie vor gering. Die Studienorganisati-
on an Universitdten scheint ein Studium fiir Studierende mit eingeschrianktem Zeit-
budget zu erschweren. Aber auch Studierende mit ausreichendem Zeitbudget aber nicht-
traditioneller (Bildungs-)Biografie finden an Universitéten offenbar keine fiir sie attrak-
tiven Studienangebote.

5.3 Biografie und Zeitbudget

Ist die hdufig in der Literatur vorgenommene Einteilung in traditionelle vs. nicht-
traditionelle Studierende ausreichend oder bedarf es einer mehrdimensionalen Aufld-
sung der Merkmale nicht-traditioneller Studierender, wie wir sie beispielhaft in der
vorliegenden Studie anhand der beiden Dimensionen (Bildungs-)Biografie und Studien-
zeitbudget vorgenommen haben?

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass insbesondere die Gruppe der ,,doppelt nicht-
traditionellen Studierenden, d.h. der Befragten, die sowohl iiber eine nicht-traditionelle
(Bildungs-)Biografie als auch iiber ein nur eingeschrinktes Studienzeitbudget verfiigten,
sich sowohl von den traditionellen Studierenden als auch von den zwei iibrigen Grup-
pen nicht-traditioneller Studierender unterscheiden. Diese Unterschiede betreffen die
Wahl des Hochschultyps, die Form des gewiéhlten Studiengangs sowie die Nutzung
neuer Medien im Zusammenhang mit dem Studium. Bei einem eindimensionalen Ver-
gleich zwischen traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden wéren die Beson-
derheiten dieser Gruppe jedoch verschleiert worden.

Studierende mit eingeschranktem Zeitbudget stellen die Hochschulen vor vollig an-
dere Herausforderungen als Studierende mit einer nicht-traditionellen (Bildungs-)Bio-
grafie. Ein Studium bei eingeschrinktem Zeitbudget kann erfolgreich sein, wenn die
Studienanforderungen flexibel iiber die Zeit hinweg verteilt werden kénnen und wenn
Prisenzzeiten gering und flexibel belegbar sind. Hierzu sind neue Studienformen wie
Online- und Blended-Learning-Angebote erforderlich und ein individualisiertes Einge-
hen der Lehrenden auf die Bediirfnisse der Studierenden.
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Studierende mit einer nicht-traditionellen (Bildungs-)Biografie verfiigen iiber andere
Kenntnisse und Kompetenzen als traditionelle Studierende. Einerseits liegt fiir sie die
Schulzeit meist schon lange zuriick, so dass ihnen schulische Kenntnisse moglicher-
weise nicht mehr so présent sind wie Abiturient/inn/en. Gleichzeitig verfiigen sie iiber
weitreichende berufliche Kenntnisse und Kompetenzen, von denen sie eine inhaltliche
Beriicksichtigung im Studium und ggf. auch eine formelle Anrechnung auf das Studium
erwarten. Hochschulen, die auf die Bediirfnisse dieser Studierenden eingehen wollen,
stehen vor den Aufgaben, Briickenkurse einzurichten, die Curricula praxisnah zu gestal-
ten, aber auch Verfahren zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen einzurichten.

5.4 Die Hochschulzugangsberechtigung nicht-traditioneller Studierender

Der Begriff der nicht-traditionellen Studierenden darf nicht mit Studierenden ohne Abi-
tur gleichgesetzt werden. In allen drei von uns betrachteten Gruppen nicht-traditioneller
Studierender war das Abitur die héufigste Form der Hochschulzugangsberechtigung.
Selbst unter den ,,doppelt nicht-traditionellen” Studierenden mit nicht-traditioneller
(Bildungs-)Biografie und eingeschrinktem Zeitbudget bildete das Abitur mit 63,2% die
weitaus héufigste Form der Hochschulzugangsberechtigung. Weitere 22,5% dieser
Studierenden verfiigten {iber eine andere Form der schulischen Hochschulzugangsbe-
rechtigung. Nur 14,4% der ,,doppelt nicht-traditionellen” Studierenden kamen mit einer
nicht-schulischen Hochschulzugangsberechtigung an die Hochschule.

Umgekehrt waren fast alle Studierende, die iiber eine Z-Priifung oder berufliche
Qualifikation ihren Hochschulzugang erhielten, in doppelter Weise nicht-traditionell:
Sie verfligten {iber eine nicht-traditionelle (Bildungs-)Biografie und hatten ein einge-
schrianktes Studienzeitbudget.

Insgesamt kommen nur knapp 7% der nicht-traditionellen Studierenden iiber eine
nicht-schulische Zugangsberechtigung (Z-Priifung oder berufliche Qualifikation) an die
Hochschule. Mafinahmen, die auf eine Verbesserung der Studiensituation fiir nicht-
traditionelle Studierende abzielen, sollten daher nicht an der Art der Hochschulzu-
gangsberechtigung festgemacht werden, sondern einen breiteren Fokus auf nicht-
traditionelle Bildungsbiografien und Einschrinkungen beim Studienzeitbudget setzen.

6 Fazit

Beim Versuch, den Begriff der nicht-traditionellen Studierenden zu definieren, kommt
es zunehmend zu einer Inflation von Abgrenzungskriterien. In Merkmalslisten wie bei
Wolter (2011a; 2011b) oder Zawacki-Richter et al. (2014) wird eine Vielzahl von Krite-
rien zur Abgrenzung nicht-traditioneller von traditionellen Studierenden verwendet.

Die Verwendung solcher multiplen Kriterien fiihrt einerseits (auch bei unveranderter
Stichprobe) zu immer hoheren Anteilen nicht-traditioneller Studierender, andererseits
zu einer immer groferen Heterogenitit innerhalb der Gruppe der nicht-traditionellen
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Studierenden. Auch die Vergleichbarkeit von Studien, die sich mit nicht-traditionellen
Studierenden beschéftigen, ist eingeschréinkt, da — wie Teichler und Wolter (2004) fest-
stellt —, manche Studierende in einer Studie als traditionell, in einer anderen Studie als
nicht-traditionell eingestuft werden.

Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass eine zu breite Definition nicht-traditionel-
ler Studierender auch ganz praktische Probleme fiir die Planung von MaB3nahmen inner-
halb der Hochschulen verursachen kann. Ob Maflnahmen wie die Einfiihrung von An-
rechnungsmoglichkeiten oder eine Flexibilisierung von Studienzeiten das Studium von
nicht-traditionellen Studierenden wirksam unterstiitzen, hangt davon ab, um welche
Untergruppe nicht-traditioneller Studierender es sich handelt.

Aufgrund der Beschriankungen der Erhebung, auf denen die vorliegenden Analysen
basieren, ergeben sich jedoch mdglicherweise Verzerrungen der Stichprobe. Zur Pla-
nung wirkungsvoller MaBnahmen besteht daher weiterer Forschungsbedarf. In zukiinf-
tigen Studien sollte der Versuch unternommen werden, die vorliegenden Ergebnisse
anhand reprisentativer Stichproben oder, wenn moglich, auf der Grundlage von Voller-
hebungen zu replizieren.

Die hier vorgeschlagene zweidimensionale Aufgliederung des Kontinuums traditio-
nell vs. nicht-traditionell in eine biografische und eine Zeitbudget-Dimension fiihrt zu
einer Aufteilung in drei Gruppen nicht-traditioneller Studierender. Es zeigte sich, dass
diese drei Gruppen an den verschiedenen Hochschultypen sehr unterschiedlich vertreten
sind, dass sie verschiedene Studiengangsformen praferieren und dass auch ihr Medien-
nutzungsverhalten variiert.

Neben der Analyse bestehender Differenzen bietet eine Aufgliederung des unspezi-
fischen Begriffs der nicht-traditionellen Studierenden aber vor allem spezifischere Mog-
lichkeiten der Planung von Mafinahmen zur Unterstiitzung von Studierenden, die den
Versuch unternehmen, ihren individuellen Berufs- und Lebensweg mit einem Hoch-
schulstudium zu verbinden.
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Margret Biilow-Schramm

Integration als Antwort auf eine differenzierte

Studierendenschaft
Aus Sicht der Hochschuldidaktik

Vorbemerkung

Die Heterogenitét der Studierendenschaft ist Ausgangspunkt hochschulpolitischer (Wie
kann die Offnung der Hochschulen erweitert werden? Welche Anrechnungsverfahren
erfordert sie? etc.) und hochschuldidaktischer (Welche Lehrangebote miissen entwickelt
werden, um der Heterogenitéit gerecht zu werden, Welche Betreuung und Beratung ist
erforderlich? etc.) Fragestellungen.

Der folgende Beitrag zu dem Thema ist in vier Abschnitte gegliedert:

1. Widerspriichliche Erscheinungsweisen einer heterogenen Studierendenschaft:
Bevor aus dem USuS-Projekt' Erkenntnisse hierzu aufbereitet und strategische Uberle-
gungen angestellt werden, soll gefragt werden, welche Gestalt diese Heterogenitit hat,
auf welche Merkmale sie sich bezieht und wie sie sich institutionell niederschlagt. Auch
hierzu wird auf die Daten des USuS-Projekts zuriickgegriffen.

2. Heterogenitit als Folie fiir die Problemlagen der Studierenden: Hier wird be-
leuchtet, welche Beziige hergestellt werden konnen zwischen den Problemlagen der
Studierenden in Bachelorstudiengéingen verschiedener Facher und der (nicht beriick-
sichtigten) Heterogenitit der Studierendenschaft.

3. Der Herausforderung begegnen: Hochschuldidaktische Interventionen: Die hoch-
schuldidaktischen Interventionen, die im Projektkontext zur Erhhung von Studiener-
folg und zur Realisierung eines guten Studienverlaufs entwickelt wurden, stehen im
Fokus des dritten Abschnitts dieser Abhandlung. Sie werden auf Erfolg und Misserfolg
hin analysiert und bilden die Grundlage fiir die Ableitung hochschuldidaktischer Kon-
sequenzen.

1 Das Projekt ,,Untersuchung von Studienverldufen und Studienerfolg (USuS)* wurde vom
BMBF in der Forderlinie ,,Zukunft der Hochschullehre® finanziert und lief von 2008 bis
2012 unter der Leitung von Margret Biillow-Schramm und Marianne Merkt (Zentrum fiir
Hochschul- und Weiterbildung/Universitit Hamburg). In einer Langsschnittstudie mit
quantitativen und qualitativen Methoden wurden in 4 Fachdisziplinen an 4 Hochschulen
(Fachhochschulen und Universitdten) Faktoren des Studienerfolgs und Studienverlaufs
analysiert, um auf dieser Grundlage hochschuldidaktische Mafinahmen zur Behebung von
Mingeln und Unterstiitzung von Stirken im curricularen und hochschuldidaktischen Be-
reich von Bachelorstudiengéngen zu entwickeln und zu erproben.
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4. Hochschuldidaktische Gestaltung als Faktor fiir Studienerfolg: Die lessons
learned aus den Bemiihungen um eine Studienwirklichkeit, die Studienerfolg fiir eine
heterogene Studierendenschaft in Aussicht stellt, werden im vierten Abschnitt knapp
zusammengefasst und im Hinblick auf einen integrativen Ansatz, der die Wahrnehmung
und Wertschitzung von Diversitéit notwendig ergénzen sollte, bilanziert.

1  Widerspriichliche Erscheinungsweisen einer heterogenen
Studierendenschaft

Betrachten wir auf der Grundlage des Projekts USuS die Heterogenitit der Studieren-
denschaft, so féllt ins Auge, dass es ein Spannungsverhéltnis gibt zwischen Heterogeni-
tdit und Homogenitdt. Heterogenitét entdecken wir zwischen den Studiengéngen: Sie
unterscheiden sich stark hinsichtlich Alter, Geschlecht, Hochschulzugangsberechtigung
(HZB) und kulturellem Kapital aufgrund der Herkunft. (Biilow-Schramm, 2013, S.
2211)

Innerhalb der Studiengénge allerdings ist diese Heterogenitit sehr viel geringer. Wir
stehen hier einer Dialektik von Heterogenitit und Homogenitit gegeniiber, die ein
Hinweis auf mangelnde Inklusion bestimmter Studierendengruppen in bestimmten
Fachrichtungen sein konnte. An die Universitidten (Ingenieurswesen, Lehramt) fiihrt
gemil der USuS-Ergebnisse nach wie vor der Kénigsweg ,,Abitur® (bis zu 98 % der
Studierenden beschreiten ihn) und an der Fachhochschule sind die Studierenden mit
fachgebundener oder Fachhochschulreife fast unter sich (bis zu 73%). Nur iiber die
Aufnahmepriifung kommt fast niemand — am meisten noch ins Lehrerstudium fiir be-
rufsbildende Schulen (8%), wo die geforderte Praxisndhe der Lehrkrifte diese Art des
Zugangs nahelegt.

Auch im Hinblick auf die Geschlechterzusammensetzung zeichnen sich die Studi-
enginge durch relativ hohe Homogenitdt aus (vgl. Abbildung 2) und verweisen auf eine
iiber die Jahre andauernde Stabilitét:

,,Die bestehenden Unterschiede in den Féacherpriferenzen von Ménnern und Frauen
haben sich (iiber die Jahre 1991 — 2012, d.V.) kaum verdndert. Nach wie vor ent-
scheiden sich Studenten héufiger als Studentinnen fiir Facher der Fachergruppen In-
genieurwissenschaften (33 % vs. 9 %) oder Mathematik/Naturwissenschaften (23 %
vs. 16 %). Unter den Frauen ist der Anteil derer, die Sprach- und Kulturwissenschaf-
ten (26 % vs. 12 %), Medizin/Gesundheitswissenschaften (9 % vs. 4 %) und Sozial-
wissenschaften/-wesen/Psychologie/Padagogik (19 % vs. 8 %) studieren, hoher als
unter den Ménnern.” (Middendorff, Apolinarski, Poskowsky, Kandulla & Netz,
2013, S. 118f)

Die Altersverteilung bzw. das Durchschnittsalter der Studierenden spiegelt sowohl die
Zulassungsvoraussetzungen der Studiengidnge wider als auch die typischen Wege zum
Studium. In den beiden Studiengidngen, die Berufserfahrung voraussetzen, sind die
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Studierenden im Durchschnitt dlter, im Universitédtsstudiengang Ingenieurswesen am
jingsten — weil hier haufig der direkte Weg von der Schule in die Hochschule gewéhlt
wird. In den Fachhochschulstudiengdngen Informatik und Sozialwesen ist der Bil-
dungsweg weniger gradlinig. Das erkennt man auch an dem hohen Anteil Studierender,
die bereits vor Aufnahme des Studiums berufliche Erfahrung in einem Téatigkeitsfeld
mit inhaltlichem Bezug zum Studiengang haben.

Schulbildung Geschlecht, Alter, Migrationshinter-
grund, studiengangsbezogene Berufs-
erfahrung

Eigener HS- Allg. HS- Fach- Ande- Vater Frauen @-Alter | Migra- Berufs-
Zugang / Reife geb. rer mit tions- erfah-
Schulab- HS- Zugang | (Fach-) hinter- rung
schluss Vater Reife HS- grund

Reife
Informatik 26% |73% I 0% 20% 4% 23 12% 31%
Ingenieurs- |98%| 2% 0% 48% 18% 21 11% 7%
wesen
Soziale Arbeit 26% 70% 3% 42% 83% 24 10% 23%
Prasenz
Soziale Arbeit 24% 66% 4% 20% 80% 36 8% 86%
Online
LA Berufsb. |83%| 8% 8% | 40% I 64% 27 5% 88%
Schulen
Gesamt 64% 31% 3% 39% 53% 25 9% 40%

Abb. 1: Heterogene Studierendenschaft

Diese Segregation nach Zugangsberechtigung, akademischem Hintergrund, Migration
und Geschlecht entlang von Hochschultypen und Studiengéngen verweist darauf, dass
die Selektionen schon vor dem Studium stattfinden und dass nicht nur die formalen
Zugangsmoglichkeiten tiber die Studienwahl bestimmen, sondern auch die Antizipation
von Dingen wie dem Zurechtkommen mit den Studienanforderungen, Fremdheit oder
Vertrautheit des Regelsystems Hochschule, Kosten des Studiums, Chancen auf einen
erfolgreichen Abschluss und den Berufsperspektiven (,,lohnt™ sich das Studium im
Vergleich zur erreichten Berufsposition?).

Wie berechtigt solche Uberlegungen sind, zeigen die Studienabbruchquoten: Die Se-
lektion setzt sich in der Hochschule fort. So brechen Studierende von Fachoberschulen
und Fachgymnasien viel 6fter ihr Studium ab als Studierende mit Abitur von Gymnasi-
um oder Gesamtschule (vgl. dazu Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch,
2009, S. 65). Als Grund fiir den Studienabbruch wird liberdurchschnittlich oft ein Schei-
tern an den Leistungsanforderungen genannt, was die Studierenden auf Wissensliicken
zuriickfithren. Unter den neuen Bedingungen Bologna konformer Studienginge entfal-
ten diese Liicken fatale Wirkung: Bestand in den ,,alten* Studiengéngen noch die Mog-
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lichkeit, bis zur Zwischenpriifung fehlendes Wissen auszugleichen, so muss dies in den
Bachelorstudiengéngen aufgrund studienbegleitender abschichtender Priifungen bereits
innerhalb des ersten Studienjahres erfolgen. So erschwert ein zentrales Merkmal des
Bologna-Prozesses — die Einfiihrung studienbegleitender Priifungen — die Realisie-
rung eines zentralen Ziels: die stirkere Offnung der Hochschulen fiir nicht-
traditionelle Studierende.’

Diese Befunde sind jedoch keine unabédnderlichen Tatsachen, sondern es gilt die
Studiengestaltung so zu reformieren, dass sich die Studienerfolgsaussichten auch fiir
Studierende, die nicht iiber den Kénigsweg Abitur an die Hochschule kommen, erho-
hen. Uber kurz oder lang sollte dariiber auch der antizipierte Studienerfolg steigen
und damit die Motivation, iiberhaupt an die Hochschule zu gehen.

Momentan ist allerdings zu konstatieren, dass sich trotz Expansion alte Ungleich-
heitsmuster erhalten haben, die sich ,trotz aller Wachstumsprozesse als bemerkenswert
resistent” erweisen (Wolter, 2014, S. 29):

Die ,,betrdchtlichen sozialen Disparititen [...] manifestieren sich am deutlichsten
darin, dass Allokationsentscheidungen selbst bei gleicher individueller Kompetenz
und Leistungsentwicklung in hohem Mall vom Bildungshintergrunde des
Elternhauses beeinflusst werden.“ (Ebd.)

Wir kennen diese Zusammenhénge und die empirische Fundierung ihrer Stabilitdt be-
reits aus den Studien von Bourdieu:

,Die Orientierung der Bildungseinrichtungen an den Standards der oberen Mittel-
und Oberschichten wirkt exkludierend auf die Angehorigen anderer Milieus. Die
auch in Frankreich stattfindende Bildungsexpansion hat an diesen Mechanismen der
sozialen Reproduktion nichts gedndert, wic Bourdieu in detaillierten Analysen
einige Jahrzehnte spidter feststellte — die Wissenschaft und der ,,Staatsadel®
rekrutieren aus den eigenen Reihen (Bourdieu 2004; Bourdieu 1988).“ (Rebenstorf
& Biilow-Schramm, 2013, S. 28f)

Die sogenannten sekundiren Herkunftseffekte (Boudon, 1974) machen besonders deut-
lich, dass eine Offnung der Hochschulen mehr braucht als neue erweiterte Zugangsrege-
lungen zum Hochschulstudium. Angesichts einer heterogenen Studierendenschaft muss
gefragt werden,

,welche Auswirkungen diese (gewollte, d.V.) Heterogenisierung auf den Lehr- und
Lernbetrieb hat. Miissen Lernarrangements und Organisationsstrukturen verdndert
werden? Wenn ja, wie? Bisher existieren nur wenige Studien, die sich mit den be-

2 Nicht-traditionelle Studierende (NTS) werden hier in Modifikation der Teichler-Wolter
Definition als Studierende mit folgenden Merkmalen verstanden. 1. Nicht auf gradem Weg
in die Hochschule gekommen, 2. Erfiillen nicht die reguldren schulischen Voraussetzun-
gen, 3. Hohe Verpflichtungen neben dem Studium (parallele Lebensbereiche, was sich
nicht in Teilzeit- oder anderen nicht iiblichen Formen des Studiums ausdriicken muss, aber
kann) (vgl. Stoter, 2013, S. 56f.).
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sonderen Bediirfnissen von Studierenden in heterogenen Lebenslagen beschiftigen™
(Robken & Mertens, 2013, S. 42).

Initiativen in diese Richtung deuten sich an und das 2012 abgeschlossene USuS-Projekt
birgt aufgrund seiner Untersuchungsanlage immerhin Hinweise fiir die Beantwortung
der obigen Fragestellungen bezogen auf spezifische Studiengénge.

v

Soziale Herkunft und
Ressourcen

Studienstil Studienverlauf

Kommunikations- und
Beratungsstruktur in
den Studiengdngen

Studienstrategie

Struktur der Institution:
Regelsystem

Einschatzung des Studienerfolg
Lehrverhaltens

Didaktische Gestaltung
des Studiengangs

A 4

Intervenierende Zu erklarende

Einflussfaktoren Variablen Phinomene

Abb. 2: Die methodische Anlage — das Analysemodell

In diesem Analysemodell verbergen sich die theoretischen Annahmen, die das Untersu-
chungsfeld abstecken und handlungsleitend fiir das Untersuchungsdesign waren.

,Das Analysemodell integriert mehrere Stringe theorie- und empiriebasierter wis-
senschaftlicher Diskurse, die in der Bildungsforschung z. T. eine bereits 50-jédhrige
Tradition aufweisen, z. T. erst durch den Bologna-Prozess wihrend der letzten De-
kade eine breitere wissenschaftliche Rezeption erfuhren. (Rebenstorf & Biilow-
Schramm, 2013, S. 27)

Vier Einflussfaktoren, zu denen die didaktische Gestaltung des Studiengangs zéhlt
(s.0.), geben demnach den Rahmen ab, der iiber die Erfassung der Auseinandersetzung
der Studierenden mit ihrem Studium (Intervenierende Variablen) auf seine Auswirkun-
gen auf die zu erkldrenden Phédnomene (insbes. Studienerfolg) hin untersucht wurde.
Studienerfolg wurde fiir die weiteren empirischen Untersuchungen als von den befrag-
ten Studierenden wahrgenommener Kompetenzerwerb in vier Dimensionen (s. Abb. 3)
bestimmt. Die Befunde lassen aufmerken:
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Die iiblicherweise rasch benannten Faktoren, die mit der Ressourcenausstat-
tung Studierender verbunden werden, wie z.B. die Hochschulzugangsberechtigung
sowie die Ausstattung mit kulturellem Kapital aus dem Elternhaus, erwiesen sich
beim subjektiv wahrgenommenen Erwerb von Kompetenzen wiahrend des Studiums
quantitativ als nicht bedeutsam. Die stirksten Effekte liegen bei allen Kompetenz-
dimensionen in der Wahrnehmung des Lehrverhaltens.

Wissenschaft Wissenschaft Vermittlungs- Anwendungs-

als Verantwor- als forschungs- | orientierte kompetenz

tungs- und method. u. Kompetenz

partizipative theoriebezog.

Kompetenz Kompetenz
Wissenschaftsor. o ok -
Lehrverhalten 25 A ets -
Studierendenzent. o . o
Lehrverhalten - Al et e
Fachhochschule .231** - 167 --
Niedriges _ -134* -101* _
Semester
Berufserfahr. mit 121* _ _ _
Bezug zum Fach ’
Alter 167 - - .128*
Geschlecht (m) -.099* - -- --
Ererbtes Kapital -- -- - -
HS-Zugang - - -- --
Gesamt 2,98 2,50 2,78 2,82

Abb. 3: Erfolgsfaktoren im Bachelorstudium

In der bivariaten Analyse erwies sich das ererbte Kapital als Einflussfaktor auf den
Studienerfolg:

Es zeigten sich deutliche Differenzen zwischen Studierenden mit allgemeiner Hoch-
schulreife und denen mit fachgebundener oder Fachhochschulreife. Dies ist nicht mehr
festzustellen, wenn nach Hochschultyp oder wahrgenommenem Lehrverhalten kontrol-
liert wird. Auch der véterliche Bildungsabschluss spielt dann keine Rolle mehr (multip-
le Regression).

Der Unterschied zwischen den Hochschultypen bleibt fast durchgehend erhalten.
Das Fachsemester, also der Studienfortschritt gemessen {iber die Dauer des Fachstudi-
ums, wirkt positiv auf den Erwerb forschungsmethodischer und theoriebezogener Kom-
petenzen (Cluster 2 in der Tabelle) und vermittlungsorientierter Kompetenzen (Cluster
3). Das Alter der Studierenden zeigt Einfluss auf das MaB, in dem die Studierenden in
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ihrer eigenen Wahrnehmung Wissenschaft als Verantwortungs- und partizipative Kom-
petenz (Cluster 1) und Anwendungs-Kompetenzen (Cluster 4) erwerben. Vorgingige
Berufserfahrung, die einen inhaltlichen Bezug zum Studiengang hat, wirkt sich eben-
falls positiv auf den Erwerb von Wissenschaft als Verantwortungs- und partizipative
Kompetenz aus. Die stirksten Effekte liegen aber bei allen Kompetenzdimensionen in
der Wahrnehmung des Lehrverhaltens.

Je stirker die Lehrenden sich den Studierenden zuwenden oder auch eine For-
schungs- oder Wissenschaftsorientierung an den Tag legen, also in ihrer Lehre auf For-
schung verweisen und zu eigener Forschung anhalten, umso héher ist der Kompetenz-
erwerb, zumindest in der subjektiven Wahrnehmung der Studierenden, in allen Dimen-
sionen, die wir hier unterscheiden kénnen.

Fassen wir die Ergebnisse zusammen, so steht auler Frage, dass im Forschungspro-
jekt USuS mit dem Fokus auf Studierendensicht sowie auf hochschuldidaktische Inter-
ventionsmafBinahmen ein richtiger Weg beschritten wurde, sowohl bei der Identifizie-
rung von den Studienerfolg versprechenden Faktoren als auch bei der Entwicklung
mdglicher Einflussnahmen auf die Erh6hung von Studienerfolgsquoten.

2  Heterogenitat als Folie fiir die Problemlagen der
Studierenden

Die studentische Perspektive auf das Studieren in Bachelorstudiengéingen offenbart u.a.,

dass der nun schon 1985 benannte Tatbestand einer heterogenen Studierendenschaft

(Huber, 1985) immer noch nicht als Kriterium fiir die Gestaltung von Studiengéingen

wirksam geworden ist. Noch immer scheint unhinterfragt das Bild des Studenten als

ménnlich, jung, ledig, ungebunden, materiell irgendwie hinreichend versorgt, kurz von
allen Bindungen und Belastungen frei (ebd., S. 3) vorherrschend zu sein. Damit ver-
kniipft ist die selbstverstindliche Annahme, dass das Studium eine Vorrangstellung in
der Lebensplanung der Studierenden hat, und es herrscht Blindheit gegentiber der realen

Studiensituation der Studierenden.

Interpretiert man stattdessen die Stolpersteine, die Studierende als erfolgshemmend

im Studium benannt haben, vor der Folie ihrer nicht beriicksichtigten Heterogenitét auf

der Makroebene, so gelangen wir zu folgenden Aussagen:

e Die Vereinbarkeitsproblematik (wie bekomme ich die vielfdltigen Aktivititen wie
Familie, Sport oder andere Hobbys, Beruf und das Studium unter einen Hut?) er-
scheint als ein Faktor fiir die Unplanbarkeit des Studiums, das fast ignorant zeitlich
wie ein Achtstundentag gestaltet ist. Die Kreditpunktvergabe, die Berechnung der
Workloads und Modularisierung in reduzierter Studienzeit bis zum ersten Ab-
schluss scheinen geradezu gegen die o.g. Aktivitdten gerichtet zu sein und lassen
sie kaum zu. Die besonderen Schwierigkeiten von Miittern im Studium sind eine
extreme Variante dieses Tatbestands.
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Die beklagte mangelnde Beriicksichtigung des Vorwissens scheint daraus zu resul-
tieren, dass dieses Vorwissen weder wahrgenommen noch wertgeschétzt wird, es
schlédgt sich jedenfalls nicht in den rundstédndigen Curricula nieder. Dies erschwert
eine inhaltliche Orientierung im Studium und gebiert den Wunsch nach mehr Wahl-
freiheit in den Priifungs- und Seminarthemen, um bereits vorhandene Kenntnisse
im Kontext aktueller Leistungserbringung nutzen zu kdnnen.

Die vorhandene, aber ignorierte Lebens- und Berufserfahrung der Studierenden
fiihrt zu ihrem Wunsch, diese im Studium theoretisch zu durchdringen und ist oft-
mals die ausschlaggebende Motivation fiir die Aufnahme eines Studiums. Der The-
orie-Praxis-Bezug ist so zu einem Giitekriterium fiir die Studiengéinge geworden, er
beeinflusst die Entwicklung eines deep-level learnings und die Freude am Studium
und auch die Zuversicht nimmt zu, je besser der Theorie-Praxis-Bezug im Studium
bewertet wird. Aus den qualitativen Interviews wissen wir aber, dass Studierende
Schwierigkeiten haben, den Bezug zwischen bestimmten Studieninhalten und der
Praxis herzustellen und auch keine Unterstiitzung dafiir erfahren.

Der unter Bachelorbedingungen zunehmenden Sorge, das Studium aus Zeit- und
Leistungsgriinden nicht schaffen zu konnen, entspricht mit umgekehrtem Vorzei-
chen der Studienstil ,,mit Zuversicht studieren aufgrund der eigenen Lern- und Or-
ganisationsfahigkeit”. Organisationsféahigkeit gewinnt in den Strukturen der Ver-
zeitlichung und Taktung entsprechend einem Normalarbeitstag eine grofle Bedeu-
tung (s.0.). Der Studienstil ,,mit Spal} inhaltsorientiert studieren” nimmt im Laufe
des Studiums ab. War Spal mit Studium verbunden, weil die raue Wirklichkeit
(Job/Beruf/Familie) zu Beginn des Studiums das Hértere zu sein schien und sich
der Ernst des Studiums erst nach mehreren (evtl. nicht bestandenen) Priifungen
aufdringte? AuBerungen in den Interviews legen diese Deutung nahe. Die USuS-
Studie konnte allerdings zeigen, dass beide Studienstile fiir den Studienerfolg ge-
messen als Kompetenzerwerb von zentraler Bedeutung sind. Eine genauere Unter-
suchung der Entstehensbedingungen von Studienstilen ist von daher angezeigt,
steht aber noch aus.

Wir finden einen ambivalenten Stellenwert der Beratungsangebote bei den Studie-
renden und sehen unsere Grundthese in diesem Aspekt nicht bestdtigt: Anscheinend
wiirde es nicht helfen, nur das institutionelle Beratungsangebot zu erhdhen, das auf
die besonderen Lebensumsténde der einzelnen Studierenden nur unzureichend ein-
gehen kann und zunidchst ein fertiges, externes Angebot darstellt. Stattdessen kdme
es auf die Beriicksichtigung der studentischen Lebensplanung und eine individuel-
le, mit dem Studiengeschehen unmittelbar verwobene Beratung an, aber auch auf
die Durchschaubarkeit der Studiengangskonstruktion und der Bewertungskriterien
in der Leistungserbringung

Geschieht das nicht, wird die Bedeutung konkreter einzelner Lehrpersonen und die
Erwartungshaltung ihnen gegeniiber erhoht, denn sie sind diejenigen, die Sonderre-
gelungen vereinbaren konnen bei ansonsten starren Strukturen in Priifungs- und
Studienordnungen (Lehrende als verstdndnisvolle Priifende, Beratende und Pro-
blemldser.
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e Und so nehmen Priifungsprobleme einen breiten Raum ein. Das qualitative Material
liefert hier Hintergrunderkldrungen: ,, Wollen die uns nicht?“ Der Verdacht des
Hinausgepriiftwerdens kommt bei einigen schon bei den ersten Leistungsnachwei-
sen auf, andere zweifeln schlicht an sich selbst. Entwicklungschancen bietet das
Studium fiir diejenigen, die die Gelassenheit haben, sich verschiedene Lehrangebo-
te anzuschauen, sich langsam ein Urteil zu bilden und auch unter Priifungsdruck
Neues zu reflektieren. All das sind Entstehensbedingungen fiir ein deep-level learn-
ing, das sich positiv auf den Studienerfolg (Kompetenzerwerb) auswirkt. Wieder
lasst das qualitative Material einen Zusammenhang (quantitativ konnten wir ihn
nicht belegen) zwischen diesem Studierverhalten und dem Bildungshintergrund er-
kennen. Es sind die ,,Erben” (Bourdieu & Passeron, 2007), die so ihr Studium an-
gehen. Fiir eine differierende Ressourcenausstattung hélt die Hochschule anschei-
nend kaum Entgegenkommen bereit. (Biilow-Schramm & Schultes, 2013, S. 232f.)

Was ist angesichts dieser Lage zu tun? Wie konnte ein Entgegenkommen der Hochschu-
le aussehen, damit jede/r, die/der will, auch kann (Garz, 2004)?

3  Der Herausforderung begegnen: hochschuldidaktische
Interventionen

Die Analyse der Zustidnde war nur eines der Ziele des USuS-Projekts. Thre Verdnderung
durch hochschuldidaktische Innovationen war das zweite. Ein drittes {ibergeordnetes
Ziel war es, die Studiengangsakteurinnen und -akteure dafiir zu sensibilisieren, eine
Gender- und Diversity-Perspektive mitzudenken und ihre Lehrveranstaltungen und den
Studiengang entsprechend auf die Bediirfnisse und Interessen ,,neuer” Studierenden-
gruppen auszurichten (vgl. Biilow-Schramm, 2010).

Die Mallnahmen wurden, obgleich studiengangspezifisch, kollektiv im Projekt ent-
wickelt. Dabei erleichterte der Anspruch, dies auf Grundlage der erhobenen Daten evi-
denzbasiert und kollektiv zu tun, die Kooperationen mit anderen Studiengangsak-
teur/inn/en und die Wirkung in die Studiengédnge hinein. Denn die Kenntnis der empi-
rischen Situation des eigenen Studiengangs und der Austausch mit anderen be-
stirkten erfahrungsgemifl den Willen zu Verinderung. Die Miihen eines hoch-
schulischen Engagements werden aufgrund der emotionalen Gewinne und der
vergroferten Erfolgsaussichten im Kollektiv eher auf sich genommen. Solche Uber-
legungen befordern die vierte Intention des Projekts, ndmlich den Transfer der entwi-
ckelten und erprobten Interventionen iiber den Entwicklungszusammenhang und den
Projektkontext hinaus.

Die Interventionen erfolgten jeweils zwischen den Datenerhebungen und umfassten
auch die didaktische Schulung der Lehrenden fiir die Durchfiihrung der maf3geschnei-
derten Interventionen. Fiir die Schulungen standen Expert/inn/en zur Verfiigung, die
Umsetzung in den Lehralltag mussten die Kooperationspartner/innen leisten. Bei den
Interventionen handelte es sich um die Flexibilisierung der Strukturen, die Einfiihrung
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neuer Beratungsformate, Pairworking und mikroinvasive Vorlesungsgestaltung. Sie
werden im Folgenden in ihrem Fachkontext skizziert.

3.1 Flexibilisierung und Beratung in den Studiengdngen des
Sozialwesens

Da die Hiirden zur Einfithrung von E-Portfolios — eigentlich die Intervention der Wahl
in den Studiengéingen des Sozialwesens an der kooperierenden Hochschule fiir ange-
wandte Wissenschaften — fiir die Lehrenden doch zu hoch waren, wurden stattdessen
Supportmdglichkeiten fiir flexiblere Studienformen im Bereich E-Learning weiter aus-
gebaut sowie ein Teilzeitstudiengang als Alternative zu dem beteiligten Prasenzstudien-
gang eingerichtet. Aulerdem wurden fiir die Studieneingangsphase ein erweitertes Men-
toratskonzept und eine Peer-Beratung entwickelt. Von ihnen werden positive Effekte fiir
die Studierenden erwartet, Evaluationsergebnisse liegen noch nicht vor, zumal ein Re-
Design der Lehrevaluation gestartet wurde.

Insbesondere die Peer-Beratung trigt den unterschiedlichen Kenntnissen und Erfah-
rungen der Studierenden Rechnung, die hier als Ressource und fiir ein niedrigschwelli-
ges Beratungsangebot genutzt werden. Peer-Lernen wurde auch in den angewandten
Technikwissenschaften fiir den Umgang mit Heterogenitdt genutzt und soll in der Stu-
dieneingangsphase auch von Universitdten eingefiihrt werden, im Interesse einer inte-
grativen Hinfiihrung der Studierenden in die Wissenschaft und als Vorbereitung fiir ein
,»Rollenverstindnis der Studierenden als Ko-Konstrukteure im Wissenschaftsprozess*
(mdl. Rede Heuchemer 2014).

3.2 Auf verschiedene Lerntempi und -voraussetzungen abgestimmte
Lernarrangements in den angewandten Technikwissenschaften

In den angewandten Technikwissenschaften fiel die Entscheidung fiir ein Konzept, ,,das
man als eine Kombination von Segregation und Integration klassifizieren muss. Im
Einzelnen wurde ein neuer Einfilhrungskurs mit Schwerpunkt Mathematik entwickelt,
der sowohl die Defizite als auch die Verschiedenartigkeit der Teilnehmer berticksichtig-
te, aber auch die Einfiihrung ins Studieren ermdéglichen konnte™ (Kriiger-Basener,
Fernandez & Gossling, 2013, S. 179).2

Wichtig fir das Gelingen der Intervention waren die flankierenden Mallnahmen
(stairker am Berufsleben orientierte Eingangsphase und projektorientierte Lehre vom
ersten Semester an), die deutlich machten, welches Konzept hinter dieser Intervention
stand:

3 An anderer Stelle ist ausgefiihrt, dass das mathematische Grundkonzept von der USuS-
Interventionsmanagerin erarbeitet und unter Beteiligung der Lehrenden und Betreuenden
des Fachbereichs weiterentwickelt und optimiert wurde. Die dadurch geschaffene
Akzeptanz bei den Studiengangsakteur/inn/en fiihrte zur projektorientierten Bearbeitung
von mathematischen Themen (Kriiger-Basener et al., 2013, S. 181f.).
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Der Zugang unterschiedlich Lernender zum Versténdnis der Mathematik wurde mit
Elementen einer aktivierenden Lehre gedffnet, um so Heterogenitdt in den Lernvoraus-
setzungen abzubauen Es wurde aber auch vorhandene Heterogenitét, wie unterschiedli-
ches Vorwissen, gezielt genutzt, um Lern- und Kennenlernprozesse zu intensivieren.
Pair-Working wurde eingesetzt, um letzteres zu erreichen. Die Pairs waren keine kon-
stanten, sondern stindig wechselnde, zufillig zusammengesetzte Zweiergruppen, um
leistungshomogene Gruppierungen zu verhindern. Denn es sollten die Schwécheren von
den Stérkeren lernen und diese wiederum durch die Weitergabe Ihres Wissens profitie-
ren (Lernen durch Lehren).

,Mit dieser Didaktik wurde zum einen die Heterogenitit reduziert — und durch
unterschiedliche Lehrangebote auf sie eingegangen, so dass fiir jede
Lernformpriferenz an jedem Tag eine gute Lernchance bestand — hier durch
Integration. Durch die Fast Tracks jedoch wurde auch Studierenden mit sehr guten
Leistungsvoraussetzungen die Chance geboten, ihre speziellen Kenntnisse und
Fertigkeiten schneller zu vervollstdndigen, und damit wurde Heterogenitéit bewusst
weiter ausgebaut — in diesem Fall durch Segregation. (Kriiger-Basener et al., 2013,
S. 183)

Im Nachhinein ist dieser Fast-Track auch kritisch zu betrachten, da er die gewollte In-
tegration durchkreuzt und das Pair-Lernen auf bestimmte Leistungsgruppen beschrankt.

Diese Interventionen waren im vorgesehenen Rahmen ausgesprochen erfolgreich:
Fast alle Erstsemester besuchten diese Einfiihrungswochen und die Evaluation brachte
hohe Zufriedenheitswerte. Mittelfristig sind Lernzuwéchse zu verzeichnen: 93 % der
Studierenden schnitten im Ausgangstest besser ab als im Eingangstest und es ist eine
Leistungssteigerung um 20 % zu verzeichnen. Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass
eine Einfithrungsveranstaltung von zwei Wochen nicht geniigt, das von der Schule mit-
gebrachte Lernverhalten auf Hochschulverhalten umzustellen.

Deshalb schufen erst umfangreiche Verdnderungen der Studienorganisation die
Grundlage fiir ein bedarfsgerechtes Studienangebot. So wurden das Bachelorstudium
um ein Semester verldngert und grofere Praxisanteile ins Curriculum integriert. Die
Priifungsphase, deren kompakte Gestaltung in den Befragungen immer wieder bemén-
gelt wurde, wurde entzerrt, Tutorien ,,on demand“ eingerichtet und durch diese ,,Hilfe
zur Selbsthilfe” dem Einfluss auf die Studienorganisation Raum gegeben (eigenstindige
Organisation von Arbeitsgruppen mit einem selbst verpflichteten Tutor).

3.3 Mikrointerventionen in den Technikwissenschaften

Eine Reformbereitschaft wie oben an der Hochschule fiir angewandte Technikwissen-
schaften, unterstiitzt durch die seinerzeit anstehende Re-Akkreditierung, war in dem
universitiren Studiengang nicht zu wecken.

Hier wurden Ansté8e zu hochschuldidaktischen Interventionen vom ortlichen Hoch-
schuldidaktik-Zentrum aus gestartet und mussten von hier aus in die Fakultit ein- und
bis zu den Lehrenden vordringen. Der Einsatz aktivierender Minilibungen in den eige-
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nen Lehrveranstaltungen, die nach wie vor das Format einer Vorlesung hatten, war das
Ziel. Hochschuldidaktische Workshops und Lehrcoaching wurden angeboten, um die
individuelle Lehrkompetenz in dieser Richtung zu fordern, Evaluationen wurden durch-
gefiihrt, um die Effekte zu messen.

Es gelang, einige Lehrende fiir die neuen Lehrformate zu gewinnen und bei ihnen
punktuell Verdnderungen der Lehrroutine zu erreichen. Sie diinnten z. B. ihre Stoffdich-
te aus, formulierten zusétzlich verschiedene Aufgaben, die die Studierenden in wenigen
Minuten 16sen und im Plenum présentieren sollten. Danach lieB sich eine messbare
Verbesserung studentischen Lernens feststellen, aber auch eine positivere Einschitzung
der eigenen Lehrkompetenz, eine der Voraussetzungen, um flexibel auf verdnderte
Lehrbedingungen und Lernkulturen reagieren zu kdnnen.

Auch hier erwies sich, ,,dass das Implementieren umfassender und nachhaltiger Ver-
dnderungsmafinahmen, die vor allem das Lernen der Studierenden betreffen, lingere
Zeitrdume braucht.” (Kamphans & Friese 2013, S. 136)

Um mit Initiativen und Impulsen ,,groBflachige Verdnderungen“ zu bewirken,
braucht es ein Netz von Akteuren und Verbiindeten, das durchaus aus Einzelinitiativen
gekniipft werden konnte, wenn Evaluationen und Akkreditierungen strategisch genutzt
werden. Das zeigen das Beispiel der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften und
die in anderen Kontexten entwickelten Ansdtze eines strategischen Konzepts der Quali-
tatsentwicklung (Stichworte: ,,double loop* und Verdnderung als sich selbst tragender
Prozess) von Hanft (2004) und Biillow-Schramm (2000).

4 Hochschuldidaktische Gestaltung als Faktor fiir Studienerfolg

Was sind die lessons learned aus den Bemiihungen im USuS-Projekt um eine Studien-
wirklichkeit, die Studienerfolg fiir eine heterogene Studierendenschaft in Aussicht
stellt? Als Grundvoraussetzung lassen sich zwei grundlegende Elemente aus den Ent-
wicklungen und Erprobungen hochschuldidaktischer Interventionen herausschélen:
Transparenz und Beteiligung.

So hat sich die Transparenz der Beurteilungskriterien als wichtige Voraussetzung
dafiir herausgestellt, dass Studierende durch Feedback zur Selbstfindung gelangen und
Fremdheit abgebaut werden kann. Die vergebenen Punkte, Noten und verbalen Beurtei-
lungen miissen transparent und kontextuiert sein, damit die eigenen Leistungen beurteilt
werden konnen und Anlass zu Selbstreflexion bieten. AuBerdem wiinschen die Studie-
renden arbeits- und lernprozessbegleitende formative Beurteilungen zur Entwicklung
ihres Selbstbildes und ihrer Organisationsfahigkeit, die in einer Verkniipfung von fach-
lichen und iiberfachlichen Kompetenzen entstehen. Wo das Regelsystem Hochschule
nicht durchschaut wird, werden Befiirchtungen geduBert, das Studium nicht zu schaffen,
wechseln zu miissen etc. Die Planbarkeit des Studiums geht unter diesen Bedingungen
verloren, eigentlich eine Grundvoraussetzung der neuen Studienstruktur, in der die
Berechnung des Workload auf einer Kombination von ,,Kontaktstunden™ und ,,Selbst-
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lernzeiten beruht, was eine selbstgesteuerte Lernfahigkeit voraussetzt. (Vgl. Biillow-
Schramm & Schultes, 2013, S. 231-236)

Beteiligung wird in der Facette einer ,,riickgekoppelten Autonomie* thematisiert, die
als angeleitete Wahlfreiheit (bezogen auf Seminarthemen, Priifungsformen, Abfolge der
Lehrveranstaltungen) insbesondere fiir berufsbegleitend Studierende und auf zusitzli-
chen Verdienst Angewiesene eine Identifikation mit dem Studium zu begiinstigen
scheint.

In die Struktur eingebettete Gestaltungs- und Wahlmdglichkeiten, die die Selbstor-
ganisation entlang der fachlichen Interessen fordern und auch den Blick {iber den Teller-
rand des Fachstudiums erlauben, vermissen die Studierenden und machen damit zu-
gleich klar, dass es nicht um eine Auflosung der Studienstrukturen geht, sondern um
eine Flexibilitdt der bestehenden Strukturen gemif den Lebenslagen und Studieninte-
ressen der Studierenden, die erst dann als Orientierungspunkte wirken kdnnen und nicht
als Fesseln oder Zwangsjacken.

Einen gemeinsamen Nenner haben die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und
-bediirfnisse der Studierenden, die am gesellschaftlichen Leben teilhaben und vielféltige
Lebenserfahrungen haben: den Anwendungs- oder Praxisbezug der Studieninhalte, in
dem sich ihre Kenntnissuche nicht erschopft, sondern die Motivation zur Aneignung
von Theorie schafft, wenn Beziige zu vorhandenem Wissen und zu anderen Lebensbe-
reichen hergestellt werden konnen und ein aktiver Umgang mit den Studienangeboten
moglich ist (Wahlfreiheiten).

Im Zuge der Erprobung von Maflnahmen fiir den Umgang mit Heterogenitét in dem
angewandten Technikstudiengang des USuS-Projekts wurde ein weiterer Aspekt identi-
fiziert: Die u.U. diskriminierende Wirkung von zielgruppenspezifischen Angeboten, die
dem Abbau von Heterogenitét dienen sollen (Briickenkurse etc.), ist kontraproduktiv fiir
eine entgegenkommende Kultur. Besser sollte man ,,bei der Festlegung der gewiinsch-
ten Strategie auch daran denken, die vorgefundene Heterogenitit als Unterschiedlichkeit
in der Hochschuldidaktik gezielt zu nutzen* (Kriiger-Basener et al., 2013, S. 190). So
erscheinen als Richtschnur fiir die Angemessenheit von Mallnahmen ihre Diskriminie-
rungsfreiheit und die Vermeidung der Abwertung bestimmter Umgangsweisen mit den
Studienanforderungen sowie der Inanspruchnahme von Ausgleichsregelungen. Die
Beriicksichtigung von Diversitdt in der Studiengangsgestaltung darf nicht zu neuen
Diskriminierungen fithren und damit die Heterogenitit in den Studiengéingen behindern:
,,Eine Vielfalt von Lernmoglichkeiten und institutionellen Angeboten, die gleichberech-
tigt nebeneinander stehen, kurzfristig wahl- und unbiirokratisch wahrnehmbar sind, um
deutlich zu machen ,es ist normal, verschieden zu sein‘, erscheint gegenwirtig gegen-
iiber Sonderregelungen als die bessere Variante.“ (Biilow-Schramm, 2013, S. 222)

Mit den USuS-Befunden wird in Ansitzen beschrieben und praktisch illustriert, was
eine heterogene Studierendenschaft verlangt: wihlbare Alternativen, gesetzten Raum
fiir kritische Reflexion des Studienangebots, vor allem Kliarung des Verhéltnisses von
Studium und berufs- und lebenspraktischen Kenntnissen und eine Balance zwischen
wissenschaftlich fundierter Fachlichkeit und Selbstwirksamkeit geméB einem integrati-
ven Ansatz (vgl. Friese & Wixfort, 2013).
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Vorformen kollektiven Lernens, wie Selbstlernzeiten und selbstorganisiertes Lernen,
gewinnen an Bedeutung. Kollektives Lernen geht aber mit Perspektivenwechsel, dialo-
gischen Prozessen und selbstbestimmtem Lernen dariiber hinaus, zielt als transformato-
rischer Prozess auf eine Verdnderung des Subjekts. Der Weg dorthin kann durchaus
iiber vernetztes Lernen angedockt an Priifungsvorbereitungen fithren, wenn fiir selbstbe-
stimmtes Lernen die Gestaltungsfreiheit im Studium gegeben ist. Dann kann auch die
Briicke von Lernen zu Bildung geschlagen werden, was dem Wunsch der Mehrheit der
Studierenden nach Personlichkeitsbildung entgegen kdme. Das aber kann ohne unter-
stiitzende Strukturen und ein Gesamtkonzept des Studiums kaum erreicht werden.

Einer Absenkung des wissenschaftlichen Niveaus durch die Beriicksichtigung einer
heterogenen Studierendenschaft reden wir damit nicht das Wort, vielmehr erwachsen
aus der notwendigen Verbindung von Theorie, gesellschaftlicher Praxis und Berufspra-
xis und einer Vermeidung der Hierarchisierung des Wissens neue Impulse, die die Wis-
senschaft wie die Studierenden zu bereichern vermdgen, so die Befunde. (Biilow-
Schramm & Rebenstorf, 2011; Biilow-Schramm, 2010)

Sofern die Hochschuldidaktik diese Impulse aufgreift, das sollten die Beispiele fiir
hochschuldidaktische Interventionen im 3. Abschnitt zeigen, kann sie nachhaltige Struk-
turverdnderungen des Studiums auslosen. Die Strukturverdnderungen schaffen den
Rahmen fiir neue, an Kompetenzvermittlung orientierte Lernformate, die die unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Studierenden produktiv aufgreifen, was i.d.R.
mehr Zeit braucht als eine frontale Wissensvermittlung. Zusitzlich erfordern die unter-
schiedlichen Studienmotive, die am Anfang des Studiums die Erwartungen und Haltun-
gen der Studierenden prégen, eine Beriicksichtigung in der Anlage des Lernprozesses.
Sie leiten sich mehr und mehr aus der Suche nach einer Berufsperspektive ab und soll-
ten daher im Curriculum durch Beziige zur Berufspraxis aufgegriffen werden — mog-
lichst bereits in der Studieneingangsphase. Was das Studium mit der erhofften Berufs-
praxis zu tun hat, wird so moglichst frith thematisiert und kann durchaus auch zum Stu-
dienwechsel fithren. Diese Thematisierung stellt eine Reflektion des Theorie-Praxis-
Bezuges dar und kann auch eine Hinwendung zum deep-level-learning bewirken, womit
sie Turoffner fiir tiefergehende Theorieaneignung und Neugierde aufs Forschen ist.

Hochschuldidaktik ist, soll all dies zur Offnung der Hochschulen fiir eine heterogene
Studierendenschaft und ihre Integration im Studienverlauf beitragen, vor allem gefor-
dert, die Priifungsformate kompetenzorientiert zu gestalten und so die Reflexion ver-
schiedener Wissensformen in Leistungsnachweise einzubinden. Denn der antizipierbare
Studienerfolg, hier gemeint als Bestehen der akademischen Modul- und Abschlussprii-
fungen, erleichtert die Entscheidung fiir ein Studium.

In diesem Bereich ist noch viel zu tun, wie auch das Beispiel der Studiengangsge-
staltung im Sozialwesen zeigt, wo Lehrende sich an die Innovation eines E-Portfolios
als Priifungsformat fiir den Normalbetrieb (noch?) nicht herangetraut haben.
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Es lohnte der Untersuchung,

LHinwieweit Konzepte zum Umgang mit Heterogenitit in Lehre, Beratung und
Hochschuldidaktik, die ohne Zweifel entwickelt wurden, tatsichlich Eingang in die
hochschulische Realitét gefunden haben* (Biilow-Schramm, 2014, S. 271)

und ob Hoffnung besteht, iiber den Befund hinaus zu kommen, dass

,die Frage eines produktiven Umgangs mit Heterogenitit an den Hochschulen...
zwar zunehmend thematisiert wird, aber oftmals zu Konzepten fiihrt, die auf stark
spezifische, in sich homogene und institutionell getrennte Zielgruppen ausgerichtet
sind.“ (Ebd.)

Denn — so wurde anhand der Ergebnisse des USuS-Projekts zu zeigen versucht — die
groBBe Herausforderung an den Hochschulen besteht darin, nicht im Prozess der Diffe-
renzierung zu verharren, sondern Integration als Zielmarke anzusteuern. Hochschuldi-
daktik kann in diesem Prozess die ,,Integration als selbstbestimmtes Miteinander unter-
schiedlicher Individuen* (Biilow-Schramm, 2014, S. 285) und Gruppen herbeifiihren,
moderieren und stiitzen.
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Susen Seidel

Wenn Vielfalt Chance sein soll
Der produktive Umgang mit den Kompetenzen beruflich
qualifizierter Studierender in Lehre und Studium®

1 Problem- und Fragestellung

Die im Rahmen von reduzierten Studienanfingerzahlen und gleichzeitig steigendem
Fachkriftebedarf notwendige Offnung fiir Heterogenitit an Hochschulen ist oftmals mit
einer gewissen Skepsis verbunden, da die Vielfalt von Studierenden ein mogliches Risi-
ko fiir eine anspruchsvolle und leistungsstarke Ausbildung bedeuten kann. Die Erwar-
tungen der Universitdten an den ,,klassischen Studenten‘ hinsichtlich Motivation, Kapa-
zitdten und Vorbildung sind mit dem Anspruch verbunden, dass das Abitur ein reines
Wissenschaftspropiddeutikum sei und der Student vorrangig ,,Bildung durch Wissen-
schaft® erlangen mochte (vgl. Banscherus, 2013, S. 73).

Heterogenitét steht in dieser Wahrnehmung synonym fiir Studierende, deren Studier-
fahigkeit infrage steht. Die Reduzierung von Heterogenitit auf mangelnde Studierfahig-
keit 1dsst Vielfalt nicht nur als Defizit erscheinen, sondern bedeutet auch, dass die hete-
rogenen Studierenden durch entsprechende Mallnahmen zu vereinheitlichen seien, um
damit die vorhandenen Defizite auszugleichen (Kriiger-Basener, Fernandez, Go6Bling,
2013, S. 164). Der traditionelle Studierende fungiert dabei als Normalitdtserwartung, fiir
ihn werden die Lehrveranstaltungen sowie die Studien- und Serviceangebote konzipiert
(Viebahn, 2009, S. 38; auch Berthold & Leichsenring 2011, S. 240). Die Hochschulen
verzichten mit dieser primédren Defizitorientierung jedoch auf einen produktiven Um-
gang mit unterschiedlichen Ausgangssituationen und Heterogenitdtsmerkmalen und
ndtigen zur einseitigen Adaption an die bestehende Einrichtung und die damit verbun-
denen kulturellen Normen.

Dies betrifft auch die Studierenden, die iiber eine berufliche Qualifizierung an die
Hochschulen gelangen und hauptsichlich i{iber notwendige Malnahmen zur Optimie-
rung ihrer Studierfdhigkeit wahrgenommen werden (z.B. Schulenberg, Scholz, Wolter,
Fillgraf, Mees & Maydell, 1986, Schomburg, Flother & Wolf, 2012). Dementsprechend
finden sich in erster Linie kompensatorische Unterstiitzungsangebote an den Hochschu-
len, auch wenn diese sich nur selten direkt an die beruflich qualifizierten Studierenden
richten, sondern cher iibergreifende Angebote der Hochschulen fiir die Studienein-
gangsphase darstellen (vgl. dazu Banscherus, 2013).

1 Unter Mitarbeit von Franziska Wielepp.
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Es ist jedoch davon auszugehen, dass diese Studierenden aufgrund ihrer beruflichen
Vorerfahrung und Lebenssituation tiber fachliche Kompetenzen und spezifische Bedarfe
verfligen, die es notwendig machen, dieser Gruppe nicht nur mit Homogenisierungsbe-
miihungen zu begegnen. Einen Schritt weitergedacht, lieBen sich die in der Praxis und
informell erworbenen Kompetenzen sogar im Sinne eines produktiven — statt defizitori-
entierten — Umgangs mit Heterogenitdt in die Curriculumsplanung sowie Lehre einbin-
den, ndmlich dann, wenn erfahrene Praktiker bereits Kompetenzen aufweisen, die im
Rahmen der Beschéftigungsfahigkeit im Studium ausgebildet werden sollen.

Als alternative Option sind deshalb Bemiihungen denkbar, und werden auch bereits
mancherorts realisiert, die Adaptionsfihigkeit der Hochschule und ihrer Aktivititen an
eine heterogene Studierendenschaft zu steigern. In Anlehnung an das ,Model of Institu-
tional Departure® von Vincent Tinto (1993), der in seinen Forschungen zum Studienab-
bruch den Prozess der Studierendenbindung als einen gegenseitigen Adaptionsprozess
von Studierenden und Hochschule betont, ist von Folgendem auszugehen: Studierende
haben sich erfolgreich an hochschulische Bedingungen und Anforderungen anzupassen.
Hochschulen wiederum haben die Aufgabe, die dazu notwendigen Angebote und Struk-
turen bereitzustellen. Resultierend aus dieser Sichtweise kann der Anspruch formuliert
werden, dass Hochschulen ihre Angebote und Strukturen sténdig einer neuen Generati-
on von Studierenden anpassen (Berthold & Leichsenring, 2011, S. 8).

Diese Anpassungsleistung der Hochschulen erfordert jedoch als ersten Schritt ein
Uberdenken der Normalititserwartung. Daran ankniipfend miissen Bedingungen ge-
schaffen werden, die zur Offnung der Hochschulen fiir nichttraditionelle Studierenden-
gruppen beitragen und die Nutzung der Diversity-Potenziale ermoglichen. Solche ver-
dnderten Bedingungen beziehen sich sowohl auf Studienstrukturen als auch auf Lehr-
Lern-Prozesse.

Welche Empfehlungen fiir Lehr-Lern-Formate lassen sich aus diesen Uberlegungen
ableiten bzw. welche Moglichkeiten haben Hochschulen, vorliegende Kompetenzen von
beruflich Qualifizierten nicht nur fiir Zulassungsprozesse, sondern auch curricular und
didaktisch zu beriicksichtigen? Um die Erwartungen hinsichtlich steigender Heterogeni-
tat und ihrer produktiven Bewéltigung prézisieren zu kdnnen, sind zunichst der Hetero-
genitétsbegriff im Kontext Hochschule zu kléren und daran gebundene Heterogenitats-
kriterien und Kompetenzen herauszuarbeiten (2). Im Anschluss daran soll aufgezeigt
werden, welche spezifischen Chancen und Herausforderungen sich daraus fiir Hoch-
schulen im produktiven Umgang mit einer Heterogenitédtsgruppe ergeben konnen (3).
SchlieBlich sollen in knapper Form moégliche padagogische Formate dargestellt werden,
mit denen Hochschulen, neben strukturellen Mallnahmen wie Teilzeit-/Fernstudien-
gingen, auf die besonderen Anforderungen von beruflich Qualifizierten reagieren kon-
nen (4).
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2 Kompetenzen beruflich qualifizierter Studierender

Heterogenitét bezeichnet mit Blick auf Lernende deren Unterschiedlichkeit hinsichtlich
verschiedener Merkmale, die als lernrelevant eingeschatzt werden. Lernrelevant kénnen
dabei zum Teil auch Merkmale oder Charakteristiken von Menschen sein, die nicht im
Einflussbereich des Einzelnen, des/der Lehrenden oder der Institution liegen, sich aber
auf Lernerfolg, Studierendenleben oder den Zugang zu Ressourcen auswirken konnen.

Den Ausgangspunkt der Bestimmung der Kriterien von Heterogenitit bilden die
Personlichkeitsmerkmale sowie der individuelle Erfahrungshintergrund (individuelle
Faktoren), die Wohn- und Lebenssituation (soziale Faktoren) und situationsspezifische
Differenzierungsmerkmale (Lernervariablen). Im Kontext der Hochschule wirken noch
organisationstypische Kriterien auf den einzelnen Menschen (organisationale Faktoren).
Auch in diesem Bereich sind verdndernde und verdnderbare Variablen auszumachen
(Organisationsvariablen).

Zu den individuellen Heterogenitdtsfaktoren konnen das Alter, Geschlecht, die se-
xuelle Orientierung, die soziale, sozio-6konomische, Herkunft sowie geistige und kor-
perliche Konstitution des/der Studierenden gezéhlt werden. Diese individuellen Fakto-
ren konnen als weitgehend unverdnderlich gelten und bilden den Hintergrund der Le-
bens- und Erfahrungswelt des Einzelnen. Dabei kdnnen diese Faktoren als studien- und
lernrelevant eingeschitzt werden, wobei die Relevanz von Selbstkonzeptionen, Erwar-
tungen, Ausgangsbedingungen und dem Zugang zu Ressourcen bis zu unterschiedlichen
Unterstiitzungsbedarfen reicht.

Die sozialen Heterogenititsfaktoren bezeichnen Merkmale des Einzelnen, die sich
im Laufe des Lebens generell verdndern; auch ihnen kann Studienrelevanz zugeschrie-
ben werden. Zu diesen Heterogenitdtsfaktoren innerhalb des Hochschulkontextes gehd-
ren beispielsweise Wohnort, Lebensform, Einkommen, Familienstand, Ausbildung,
Berufserfahrung, ebenso wie das soziale Umfeld, Gewohnheiten und Interessen. Diese
Faktoren wirken auf die Lern- und Studienleistungen, denn sie bilden die sozialen Rah-
menbedingungen der individuellen Lebens- und Erfahrungswelt.

Die Lernervariablen ergeben sich aus den individuellen und sozialen Faktoren und
bezeichnen die Lernkonstitutionen des Individuums, welche innerhalb des Lernsettings
relevant werden und durch didaktische Intervention beeinflussbar sind. Zu diesen sind
beispielsweise Arbeitshaltung, Motivation, sprachliche Kompetenzen sowie die Identi-
fikation mit der Hochschule zu zdhlen. Die Lernervariablen beeinflussen direkt Lern-
verhalten und -prozess. Seitens der Hochschule kdnnen zielgruppenspezifische Angebo-
te auf Bedarfe reagieren; Lehrende konnen iiber innere und &uflere Differenzierung mit
unterschiedlichen Lernervariablen konstruktiv umgehen. Voraussetzung fiir bedarfsge-
rechte Angebote sind eine realistische (Selbst-)Einschitzung der Studierenden und pro-
fessionelle didaktische Lehrinterventionen.

Uber organisationale Faktoren, wie beispielsweise Hochschulkultur, Hochschulart,
Fakultdt und Studienfach mit der daran gebundenen Fachkultur, Studiendauer, einer
Beschiftigung innerhalb der Hochschule sowie iiber die Studienschwerpunkte ldsst sich
die Vielfalt der Studierenden innerhalb der organisationalen Dimension erfassen. In
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diesem Zusammenhang bietet sich die Adaptionsperspektive an, die die gegenseitige
Anpassung von Hochschule und Studierenden beriicksichtigt. Abbildung 1 verdeutlicht
die Heterogenititskriterien des Einzelnen im Kontext Hochschule.

Organisationsvariablen
- Gesetzliche Grundlagen

(bspw. AGG, Frauenfordergesetz LSA,
HSG LSA §72)

Organisationale Faktoren - Leitbild und Selbstverstandnis
- Hochschulart* -Ressourcen
- Fakultat*/Studienfach* - Regionale Bedingungen

- Funktion*/Einstufung*
- Dauer des Studiums*/der Beschiftigung*
- Studienschwerpunkt**/Forschungfeld

- Arbeitsmarktperspektive
PERSONLICHKEIT
Individuelle Faktoren Soziale Faktoren
- Alter*/Generation - Wohnort*
- Geschlecht*/sexuelle - Lebensform/Familienstand*
Orientierung - Einkommen / Nebentétigkeit
- Soziale Herkunft - Elternschaft**/Betreuungsverpflichtungen
- Soziotkonomische Herkunft** - Ausbildung
- Regionale Herkunft* {bspw. Hochschulzugangsberechtigung;
- Nationale Herkunft* Abiturnote)*
- Geistige und kérperliche - Berufserfahrung*
Konstitution** (Beeintrichtigung, - Religion/Weltanschauung
Behinderung, Gesundheitszustand) - Soziale Orientierung
- Freizeitverhalten/Interessen
- Gewohnheiten
- Auftreten

Lernvariablen

- Arbeitshaltung und Selbstkonzeption (intrinsische/extrinsische Motivation, Ausdauer,
Ablenkungsneigung, Aufschiebeverhalten)

- Sprachliche und mathematische Kompetenzen

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

- Medienkompetenz

- Zeit (Investitionen/Management)

- Studienzufriedenheit/Intention, das Studium abzubrechen

* Daten liegen vor
** Daten liegen eventuell der HS oder Dritten vor

Abb. 1: Heterogenitatskriterien Studierender im Kontext Hochschule



Wenn Vielfalt Chance sein soll 73

Studierende, die liber eine berufliche Qualifizierung zum Studium gelangt sind, unter-
scheiden sich in Bezug auf die Faktoren Art der Hochschulzugangsberechtigung (HZB),
der Berufserfahrung sowie des Alters. Gegebenenfalls sind noch Familienstand/Eltern-
schaft sowie eine parallele Erwerbstitigkeit relevant (vgl. Teichler, Wolter, 2004, S. 72;
Minks, Netz, Volk, 2011, S. 68; Berg, Grendel, HauBmann, Liibbe & Marx, 2014). Die
ausgewihlten individuellen und sozialen Faktoren verdeutlichen folgendes:

Zum einen die Interaktion zwischen den Heterogenitdtsmerkmalen, die sich in ihrer
Auspragung gegenseitig bedingen kdnnen: So verfiigen Studierende, die auf dem dritten
Bildungsweg (sozialer Faktor Ausbildung) ihre hochschulische Ausbildung aufnehmen,
auch tiber berufliche Vorerfahrung (sozialer Faktor Berufserfahrung). Die Bildungsbio-
grafie wiederum wirkt unterschiedlich auf Lernervariablen (z.B. Studienabbruchintenti-
on) und ist zum Teil abhéngig von der Art der HZB (vgl. Abb. 1; dazu auch Alheit,
Rheinlédnder &Watermann, 2008). Zwar haben 96% aller Studierenden an Universitéten
Abitur als HZB (so dass die Gruppe des Dritten Bildungsweges nicht relevant scheint),
aber hinsichtlich der weiteren Merkmale sind die Quoten durchaus hoher: 22% sind
alter als 25 Jahre und 24% studieren faktisch im Teilzeitstudium. (Vgl. dazu Bansche-
rus, 2013)

Zum anderen wird die Heterogenitdt innerhalb der nicht-traditionellen Studierenden
sichtbar. So kann ,,Berufserfahrung® einfach nur berufliche Vorerfahrung, aber auch
Hochschulzugang iiber den Dritten Bildungsweg implizieren. Der Begriff kann aber
auch bedeuten, dass die Person berufsbegleitend oder im dualen System studiert (vgl.
Dittmann, Kreutz & Meyer, 2014, S. 8f.). Diese vielfiltigen Ausdifferenzierungen kon-
nen mit anderen Merkmalen kombiniert und auf diese Weise zu unterschiedlichen Stu-
dierendentypen gefasst werden, auf deren spezifische Bedarfe zielgerichteter reagiert
werden kann (vgl. Wolter, 2008). In der Regel fehlen aufgrund unscharfer Bestimmung
berufserfahrener Lernender auch strukturelle und didaktische Angebote fiir diese Grup-
pe (Dittmann et al., 2014).

Es lohnt sich also trotz des relativ geringen Anteils von Studierenden, die ohne Abi-
tur ein Hochschulstudium aufnehmen, passgenaue Angebote zu entwerfen, da diese
Gruppe mehrere Heterogenitétskriterien vereint. Entsprechende Instrumente koénnen
sich so nicht nur auf jeweils ein Heterogenitétskriterium beziehen, sondern weitreichen-
dere Wirkung entfalten. Flexible Studienmodelle, ausreichende Beratung und Unterstiit-
zung und angemessene Beriicksichtigung der beruflich erworbenen Kompetenzen sind
fiir alle Studierenden von Vorteil. Ein solcher Ansatz trigt auch der Entwicklung Rech-
nung, dass sich die sogenannten traditionellen Studierenden in bestimmten Aspekten
(Eingangsvoraussetzungen und Unterstiitzungsbediirfnisse) den nicht-traditionellen
angleichen (Stdter, 2013, S. 62; Kerres, Schmidt &Wolff-Bendik, 2012, S. 40).

Aus der beruflichen Erfahrung ergeben sich spezifische Ressourcen, die es ermog-
lichen, beruflich Qualifizierte nicht nur iber den Umstand ,,ohne HZB, also einen
auszugleichenden Makel, wahrzunehmen. Diese Ressourcen, die in Studium und Lehre
produktiv genutzt werden kdnnen, beschranken sich keineswegs nur auf die naheliegen-
den fachlichen Fahigkeiten.
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Die Studierenden zeichnen sich durch ein starkes Studieninteresse sowie eine hohe
Motivation und Leistungsbereitschaft aus. Diese resultieren aus mehreren Griinden: Die
Studienwahl ist sehr bewusst getroffen und auch unter der Herausforderung des auf-
wendigeren Zulassungsverfahren vollzogen worden. Dieser Umstand kann zum Stu-
dienerfolg beitragen, denn ein ungeniigender Informationsstand zu Beginn des Studiums
kann falsche Erwartungen sowie mangelnde Studienmotivation nach sich ziehen und ein
Grund fiir Studienabbruch sein (Schmid, Henke & Pasternack, 2013, S. 14). Hingegen
tragt das Wissen iliber konkrete Anforderungen des Arbeitsalltags im eigenen Berufsfeld
erheblich zur Studienmotivation bei (Jirgens & Zinn, 2012, S. 45f). Wo traditionelle
Studierende auf Simulationen und Fallstudien angewiesen sind, haben beruflich erfah-
rene Lerner die Moglichkeit, sich ihrer eigenen Praxiserfahrungen zu bedienen und
diese mit abstrakten Inhalten zu verkniipfen. (Dittmann et al., 2014, S. 13)

Mit dem beruflichen Erfahrungswissen verbindet sich dariiber hinaus ein arbeitsbe-
zogenes Selbstbewusstsein, aus dem wiederum ein ausgeprégter Effizienz- und Praxis-
anspruch resultiert (Minks et al., 2013, S. 103f.). Die Studierenden kdnnen mit géngigen
Schwierigkeiten wie Motivationsproblemen und Arbeitsorganisation, die in einem selbst
zu organisierendes Studium auftreten kdnnen, gut umgehen (Rau, 1999, S. 381).

3  Herausforderung Praxiswissen einbinden

Im Sinne eines produktiven Umgangs mit heterogenen Studienvoraussetzungen gilt es,
die oben genannten Voraussetzungen auch in Lehr-Lern-Situationen adidquat einbringen
zu konnen. Wie konnen die praktischen Erfahrungen und damit verbundene Kompeten-
zen gewinnbringend genutzt werden? Die besondere Herausforderung ergibt sich aus
dem vermeintlichen Gegensatz von erfahrungsbasiertem Handlungswissen und wissen-
schaftlichem Arbeiten (vgl. Meyer 2012). Letzteres zeichnet sich durch seine methodi-
sche und argumentative Herangehensweise sowie Erkenntnisorientierung und Abstra-
hierung aus (vgl. Eirmbter-Stolbrink, 2011, S. 37f.), wéhrend bei ersterem konkrete
Problemlésung und Praxisfortschritte im Vordergrund stehen. Die klassischen Bil-
dungsziele einer akademischen Ausbildung wie Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Positionen sowie deren historisch-gesellschaftliche Einordnung miissen sich mit
einer Herausbildung von Handlungskompetenz aber nicht widersprechen. (Kerres et al.,
2012, S. 39f)

Die im Rahmen des Bologna-Prozesses angestrebte Berufsbefdhigung (Employabil-
ity) sowie Kompetenzorientierung haben dazu beigetragen, in die Vermittlung wissen-
schaftlichen Wissens auch die Ausbildung iiberfachlicher Fertigkeiten einzubeziehen.
Auch wenn der Begriff der Employability in hochschulischen Debatten umstritten ist
und eine konsensfahige Definition fehlt, zwingt er doch dazu, die Frage nach der aka-
demischen Ausbildungsfunktion zu stellen. Hier konnen sich beide Wissensarten sinn-
voll bereichern, anstatt sich mit Nachdruck voneinander abzugrenzen (vgl. dazu Ban-
scherus, 2013). Dann ndamlich, wenn es das Ziel hochschulischer Ausbildung ist, kom-
plexe Sachverhalte strukturieren, bewerten und kommunizieren zu kénnen und auch
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unter Zeitdruck und Handlungszwang handlungsfihig zu bleiben (vgl. Erdmenger &
Pasternack, 2013, S. 70f.). Die relative Unbestimmtheit der hochschulischen Ausbil-
dung ist hier sogar von Vorteil, wenn dadurch die in (ebenfalls noch nicht konkreten)
Arbeitskontexten notwendige Flexibilitit und Einarbeitungsfihigkeit ausgebildet wer-
den konnen (vgl. ebd., S. 71). Umgesetzt werden kann dieser Anspruch mit Konzepten,
die sowohl der Komplexitdt wissenschaftlicher Ausbildung gerecht werden als auch die
Handlungslogiken beider Wissenszugidnge sinnvoll miteinander verbinden, so z.B. ein
kritisch-reflexiver Praxisbezug oder eine akademische Handlungskompetenz. Der
Mehrwert einer wissenschaftlichen Weiterbildung fiir Praktiker kann dann darin liegen,
eigene Praxisbeziige kritisch zu reflektieren und damit die Innovationsfihigkeit im
eigenen Handlungsfeld zu erhdhen (Banscherus, 2013, S. 74; Koepernik & Wolter,
2010, S. 61).

Auf diese Weise kann das ausgewiesene Studieninteresse dieser Gruppe auch fiir
den gesamten Studienverlauf beibehalten und zum Studienerfolg beruflich Qualifizierter
beigetragen werden: Studierende mit Praxiserfahrung wiinschen sich die angemessene
Bertiicksichtigung ihres Vorwissens (Meyer, 2012, S. 7; Kerres et al., 2012, S. 40). Es
konnte nachgewiesen werden, dass bei den Studierenden wahrgenommene Nachteile
aufgrund fehlender HZB im Laufe des Studiums zugunsten des Nutzens der beruflichen
Vorerfahrung abnehmen und sukzessiv Vorteile der eigenen Bildungsbiografie gesehen
werden (Berg et al., 2014, S. 47). AuBlerdem hat sich gezeigt, dass die Leistungsein-
schitzungen besser werden, je relevanter die Vorerfahrung fiir das eigene Studium
wahrgenommen wird. Die Relevanz der beruflichen Vorbildung fiir das Studium hat
also einen starken Effekt auf den Studienerfolg. (Ebd., S. 68, 72)

Qualitative Interviews belegen, dass die Integration beruflichen Wissens von Leh-
renden jedoch eher punktuell und zufillig, auf keinen Fall systematisch und zielorien-
tiert erfolgt. Lehrende sehen im Umgang mit berufserfahrenen Studierenden durchaus
didaktische Liicken. Die Bereitschaft, studentisches Wissen aus der Praxis in die Lehre
einzubeziehen, hingt auch von der eigenen Praxiserfahrung der Lehrenden ab: Je eher
diese auf eigene berufliche Lebensstationen zuriickgreifen konnen, desto eher wird
Handlungswissen auch in der hochschulischen Lehre als relevant angesehen. Dies hat
zur Folge, dass Professoren an Fachhochschulen die Lehre von nicht-traditionellen
Studierenden aufgrund der eigenen Berufserfahrungen eher akzeptieren als KollegInnen
an Universititen und letztere sich durch die Betonung von Theorieanteilen von den FHs
abheben wollen. (Bramer & Heufers, 2010, S. 10f.)

4 Antworten aus der Didaktik

Auf beruflich Qualifizierte ausgerichtete hochschuldidaktische Ansétze liegen demnach
kaum vor, da die didaktisch-methodische Gestaltung fiir diese Zielgruppe empirisch und
theoretisch noch nicht ausreichend erforscht ist (vgl. Dittmann et al., 2014, S. 12). Al-
lerdings haben im Rahmen von Programmlinien wie dem Qualitdtspakt Lehre allgemei-
ne hochschuldidaktische SensibilisierungsmafBinahmen Einzug gehalten. Zentren werden
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gegriindet, Fortbildungen durchgefiihrt, so dass auf Formate und Methoden zuriickge-
griffen werden kann, die auch fiir beruflich Qualifizierte passend sind. Gemeint sind
propddeutische Malnahmen, Tutoren- und Mentorensysteme, Self-Assessment-
Verfahren sowie die Vermittlung von Lerntechniken und Schliisselkompetenzen und E-
Learning. Ein Grofteil dieser Angebote hat zum Ziel, bestehende Leistungsdifferenzen
auszugleichen. Ansitze, die unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen als Ressource
wahrnehmen, seien hier in aller Kiirze vorgestellt:

e  Projektbasiertes Lernen: Lernende bearbeiten anhand vorgegebener Projekt-
schritte liber einen bestimmten Zeitraum gemeinsam ein Projekt. Diese Lern-
form ermoglicht eine auf die Interessen der Lernenden ausgerichtete Offenheit
im Curriculum sowie Handlungsorientierung. Am Ende liegt so ein gemeinsam
erarbeitetes Ergebnis bzw. Produkt vor.? (Vgl. Rummler, 2012)

e Problemorientiertes Lernen: Dieses Format bietet noch mehr Mdglichkeiten,
auf die individuellen Féhigkeiten und Arbeitsweisen einzugehen, da es vorran-
gig um die Problembearbeitung und dabei entstehende Lernprozesse geht. Im
Vordergrund steht eine vom Lehrenden vorgegebene Fallskizze, die ohne ex-
plizite Aufgabenstellung, aber anhand didaktisch ausgerichteter Lernschritte
bearbeitet wird. Der Lehrende bietet ergebnisoffene Begleitung und achtet auf
die Dokumentation der Lernschritte.® (Vgl. Slemeyer, 2013)

e Forschendes Lernen: Dieser Ansatz hat am meisten Wissenschaftsbezug und
fungiert als moderne Fortfithrung der Humboldtschen Universititskonzeption
(Bildung durch Wissenschaft). Ziel ist es, dass Studierende moglichst den ge-
samten Prozess eines Forschungsvorhabens gestalten und reflektieren. Im Ge-
gensatz zu den beiden vorangegangenen Formaten steht neben den Lerngewin-
nen und Ergebnissen auch der Erkenntniswert fiir Dritte im Vordergrund.*
(Vgl. Huber, 2009, Schubarth et al., 2013, S. 73-78)

Die genannten Formate lassen sich nicht immer trennscharf voneinander abgrenzen,
ihnen ist jedoch die Moglichkeit gemeinsam, sich mit den eigenen (beruflichen) Erfah-
rungen auseinanderzusetzen und diese (theoriegeleitet) zu reflektieren. Das Modell des
»reflective Practitioner” (Schon, 1987) vermag dann eine wissenschaftlich basierte
Urteilsfahigkeit herauszubilden, mit Hilfe derer komplexe Probleme geldst werden
konnen.

Allgemein kann die Hochschuldidaktik stirker als bisher auch auf Vorwissen und
Kompetenzen aus der Berufs- und Arbeitspadagogik zuriickgreifen und so Anregungen
zu Handlungsorientierung, Kompetenzorientierung, Reflexivitdt und Selbststeuerung
erhalten (vgl. Meyer, 2012; Dittman et al., 2014).

2 http://www.hd-mint.de/lehrkonzepte/lehrkonzepte/projektarbeit/ [02.07.2014].

3 Eine ausfiihrliche Beschreibung zu Merkmalen, Aufgabenentwicklung und Hinweisen zur
praktischen Umsetzung findet sich unter https://dbs-lin.rub.de/lehreladen/problemorientier
tes-lernen/aktivierung-von-studierenden-durch-problemorientiertes-lernen/ [02.07.2014].

4 Fiir die ausfiihrliche Konzeptbeschreibung mit Handlungsempfehlungen siehe die Abhand-
lung von Ludwig Huber unter https://dbs-lin.rub.de/lehreladen/forschendes-lernen/begrift-
begruendungen-und-herausforderungen/ [02.07.2014].
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5 Fazit und Ausblick

Sowohl in der Diskussion zu Heterogenitédt an Schulen als auch im Diversity Manage-
ment wird ein produktiver Umgang mit Heterogenitdt gefordert. Auch an den Hoch-
schulen gibt es eine Vielzahl an Maflnahmen und Projekten mit Diversity-Bezug. Pro-
grammatische Formeln wie ,,Vielfalt als Chance* oder ,,Vom Defizit zur Differenz
geben aber nur unzureichend Antwort auf konkrete Handlungsbediirfnisse. Ein nicht nur
auf Homogenisierung setzender Umgang verlangt vielmehr eine grundlegende Reflexi-
on der Erwartungen an den ,,Normalstudenten (direkter Bildungsweg, Vollzeit studie-
rend, intrinsisch motiviert).

Die spezifischen Kompetenzen von bestimmten Heterogenitéitsgruppen kdnnen sich
produktiv in die Curricula und Lehr-Lern-Interaktionen von Hochschulen einarbeiten
lassen. So konnen Studierende, die iiber eine berufliche Qualifizierung an die Hoch-
schule kommen, eine auf Handlungsféhigkeit und Kompetenzorientierung ausgerichtete
Lehre bereichern. Ein wissenschaftlich basierter Praxisbezug kann das Bindeglied sein,
um die scheinbar schwierige Adaption von in beruflicher Bildung sozialisierten Studie-
renden gelingen zu lassen. Dafiir konnte angedacht werden, Formate zu schaffen, in
denen praxiserfahrene und beruflich nicht vorgebildete Studierende fiir Inhalte mit Pra-
xisbezug gegenseitig voneinander lernen. Im Sinne einer wechselseitigen Adaption von
Studierenden und Institution kdnnen Hochschulen so an die Praxiserfahrungen ihrer
Klientel ankniipfen und gleichzeitig zum Studienerfolg der nicht-traditionellen Studie-
renden beitragen.

In der Hochschuldidaktik fehlen noch passgenaue Konzepte fiir diese Gruppe, die
auf empirischen und theoretischen Untersuchungen basieren. Zu kldren wire auch,
welche spezifischen Herausforderungen (z.B. Rollenkonflikte) und Handlungsoptionen
sich fiir praxisunerfahrene Lehrende ergeben, wenn sie auf Lernende gleichen Alters mit
beruflicher Erfahrung treffen.
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Information, Beratung und Unterstiitzung von

nicht-traditionellen Studierenden
Angebote der Hochschulen und deren Bewertung durch
die Zielgruppe

1  Einleitung

Seit einigen Jahren sind nicht-traditionelle Zugangswege zu einem Hochschulstudium in
Deutschland zunehmend in den Fokus der 6ffentlichen und politischen Diskussion ge-
riickt, nachdem diese lange allenfalls randstdndig behandelt worden waren (Wolter,
2011). Wichtige Impulse fiir diese Entwicklung gingen von der europdischen Ebene aus,
nicht zuletzt vom Bologna-Prozess zur Bildung eines europdischen Hochschulraums, in
dessen Zielkatalog sich seit 2001 auch die Forderung des lebenslangen Lernens an
Hochschulen findet (Banscherus, 2010). Von besonderer Relevanz fiir die Offnung des
Hochschulzugangs war aber die Projektion eines aufziehenden Fachkréiftemangels in-
folge der demografischen Entwicklung. Vor diesem Hintergrund hat die Kultusminis-
terkonferenz (KMK) am 6. Mirz 2009 ihren Beschluss zum ,,Hochschulzugang fiir
beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung®™ ge-
troffen, mit dessen Umsetzung in die Hochschulgesetze der Lander die Moglichkeiten
zum Erwerb nicht-traditioneller Studienberechtigungen fiir beruflich qualifizierte Stu-
dieninteressierte in relevantem Maf3e ausgeweitet wurden.

Erkléartes Ziel der Politik ist es, verstiarkt nicht-traditionelle Studierende fiir ein
Studium zu gewinnen, worunter in der Regel Studierende ohne schulische Hochschul-
zugangsberechtigung im grundstidndigen Studium verstanden werden; insbesondere
berufserfahrene Absolventinnen und Absolventen einer beruflichen Fortbildungs-
priifung (z.B. Meisterinnen und Meister, Fachwirtinnen und Fachwirte) sowie Absol-
ventinnen und Absolventen einer Zugangspriifung bzw. eines Probestudiums (vgl.
Freitag, 2012). Allerdings sehen sich nicht-traditionelle Studierende regelméfig Zwei-
feln an ihrer Studierfahigkeit ausgesetzt, weshalb auch die Frage der Studienvorberei-
tung dieser Studieninteressierten eine wichtige Rolle in der wissenschaftlichen und
hochschulpolitischen Diskussion spielt. Aus Sicht der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) beispielsweise kann die Offnung der Hochschulen nur erreicht werden,

,wenn die Studienbedingungen den besonderen Qualifikationsvoraussetzungen und
der besonderen Lebenssituation vieler beruflich Qualifizierter Rechnung tragen. Ein
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hoherer Anteil beruflich qualifizierter Studienanfénger erfordert weitere Investitio-
nen in Studienberatung und Studienpldtze, in propadeutische und ergidnzende Lehr-
angebote, in eine flexible Studienorganisation sowie in familienfreundliche Infra-
strukturen.

So formulierte es die HRK-Mitgliederversammlung in ihrem Beschluss vom 18.
November 2008. Aus Sicht der Hochschulen sind spezifische Informations-, Beratungs-
und Unterstlitzungsangebote flir nicht-traditionelle Studierende also im Kontext der
Umsetzung des Ziels einer Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen von
besonderer Bedeutung.

In den folgenden Abschnitten werden vor diesem Hintergrund Ergebnisse aus zwei
Projekten vorgestellt, die beide im Themenfeld Offnung der Hochschulen fiir nicht-
traditionelle Studierende verortet werden konnen. Dabei ist das eine Projekt auf die
Entwicklung zielgruppenspezifischer Studienformate ausgerichtet, wéhrend das andere
Projekt die Studienmotive nicht-traditioneller Studienanféngerinnen und -anfédnger
sowie deren Erfahrungen in der Studieneingangsphase untersucht. In beiden Projekten
werden auch die derzeit von den Hochschulen angebotenen Informations-, Beratungs-,
und Unterstlitzungsmafnahmen fiir nicht-traditionelle Studierendengruppen betrachtet,
was zu komplementéren Erkenntnissen fiihrt.

2 Bestehende Unterstiitzungsangebote fiir nicht-traditionelle
Studieninteressierte

Wihrend die Aktivitdten der Politik zum Abbau der Hiirden fiir nicht-traditionelle Stu-
dierende und zur Verbesserung der Anrechnungsmoglichkeiten gut dokumentiert sind
(z.B. Freitag, 2011; Nickel & Duong, 2012; Banscherus, i.E.), ist bisher wenig {iber die
Angebote der Hochschulen zur Information, Beratung und Begleitung dieser Zielgruppe
bekannt. Ziel einer Untersuchung, die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung
des Bund-Linder-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“' durch-
gefiihrt wurde, war es deshalb, mehr iiber Umfang und Inhalte von Unterstiitzungsange-
boten fiir nicht-traditionelle Studieninteressierte zu erfahren.” Hierfiir wurden im August
2013 die Internetauftritte von 116 Hochschulen ausgewertet, davon 44 Universititen

1 Die im Rahmen des Wettbewerbs gefoérderten Projekte werden bei ihrer Forschungs- und
Entwicklungstitigkeit im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) wissenschaftlich begleitet. Diese Aufgabe hat ein Team aus Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg, der Deutschen
Universitét fir Weiterbildung (DUW), Berlin, und der Humboldt-Universitit zu Berlin
unter der Leitung von Prof. Dr. Anke Hanft, Prof. Dr. Ada Pellert und Prof. Dr. André
Wolter ibernommen.

2 Die Untersuchung schlieit eng an eine frilhere Erhebung zu dieser Thematik an
(Banscherus & Pickert, 2013). An der Datenerhebung hat Jerusha Klein mafBgeblich
mitgewirkt.
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und 72 Fachhochschulen. Von den betrachteten Hochschulen befanden sich 21 in kirch-
licher oder privater Tréigerschatft.

Die Untersuchung folgte der anzunehmenden Recherchestrategie von Studieninte-
ressierten: Ausgehend von der Startseite der Hochschule wurden die unter der Rubrik
,Informationen fiir Studieninteressierte” bzw. vergleichbaren Bezeichnungen angebote-
nen Informations- und Beratungsangebote fiir den nicht-traditionellen Hochschulzugang
ausgewertet. Teilweise waren die fiir nicht-traditionelle Studieninteressierte relevanten
Informationen bereits auf der ersten Seite der entsprechenden Rubrik zu finden, teil-
weise waren weitere Zwischenschritte erforderlich, die iiber Rubriken wie ,,Studium®,
,Bewerbung(-sverfahren)“, ,,Zugang(-sverfahren)®, ,,Zulassung(-sverfahren)“ oder ,,Im-
matrikulation® fithren konnten. In die Betrachtung wurde deshalb die ,,Klicktiefe* der
Informationsangebote auf den Webseiten der betrachteten Hochschulen einbezogen. Als
,Klicktiefe” wird die Anzahl der auszuwédhlenden internen Verlinkungen verstanden,
die notig ist, um zur gesuchten Information zu gelangen. Der ersten Seite der Rubrik
wurde demzufolge ein Wert von null zugewiesen, den direkten Unterseiten dieser Seite
der Wert eins und so weiter.

Fiir 15 Hochschulen konnten auf dem dargestellten Rechercheweg keine Infor-
mations-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote fiir nicht-traditionelle Studierende
identifiziert werden, vor allem weil der Aufbau der Homepage einer studiengangsbezo-
genen Systematik folgte. Folglich beziehen sich die weiteren Aussagen auf 101 Hoch-
schulen.

2.1 Formen und Inhalte von Informations- und Beratungsangeboten

Bei der Auswertung der Informations- und Beratungsangebote zum nicht-traditionellen
Hochschulzugang wurden einerseits die wesentlichen Inhalte und Formate erhoben,
wobei vier Angebotsformen unterschieden wurden: (1.) ausfiihrliche Hinweise auf die
rechtlichen Regelungen zum Hochschulzugang ohne schulische Studienberechtigung,
(2.) die Bereitstellung von eigenen Informationsbroschiiren der Hochschulen, (3.)
Checklisten, Leitfiden, Merkblittern oder Ubersichten mit Antworten auf hiufig ge-
stellte Fragen (,,FAQ®) sowie (4.) Materialien wie Beispiclaufgaben, Musterlosungen,
oder Selbsttests zur Vorbereitung auf das Studium bzw. die Eignungspriifung. Hinzu
kamen andererseits die auf den Homepages jeweils genannten Triger der bestehenden
Angebote. Hierbei wurden Verweise auf Beratungsstellen ausdifferenziert in (1.) Hin-
weise auf allgemeine Beratungsstellen (z.B. Zentrale Studienberatung, Immatrikulati-
onsbiiro, Priifungsbiiro, Fachstudienberatung), (2.) Verweise auf interne spezifische
Beratungsstellen sowie (3.) externe spezifische Beratungsstellen fiir beruflich Qualifi-
zierte (z.B. Weiterbildungszentren, Tridger der Erwachsenenbildung oder andere Ein-
richtungen). Auch wurde beriicksichtigt, ob (4.) eine konkrete Kontaktperson angegeben
wurde.

Neun von zehn Hochschulen stellten auf ihren Homepages ausfiihrliche Hinweise
auf die formalen Rahmenbedingungen von nicht-traditionellen Zugangswegen zur Ver-
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fiigung (vgl. Abb. 1). Diese Informationen weisen also einen weiten Verbreitungsgrad
auf. Weitere Formen der Informationsvermittlung sind dagegen deutlich seltener anzu-
treffen: So stellte zwar noch knapp die Hilfte der Hochschulen (45 Prozent) Check-
listen, Leitfaden, Merkblétter oder Antworten auf haufig gestellte Fragen (,,FAQs*) in
ihrem Internetangebot bereit, eigene Informationsbroschiiren oder Flyer sowie prii-
fungsvorbereitende Materialien wie z.B. Musterklausuren oder Beispielaufgaben bot
dagegen nur ein gutes Zehntel (13 bzw. 10 Prozent) der Hochschulen an. Eigens fiir die
Zielgruppe der nicht-traditionellen Studierenden erstellte Materialien sind demnach —
mit der gewissen Ausnahme von Checklisten, Merkblittern etc. — an den Hochschulen
bislang nicht sehr weit verbreitet.

Ausfuhrliche Hinweise auf Homepage

Checklisten, FAQs etc.

Eigene Informationsbroschiuren

Beispielaufgaben etc.

Hinweis auf externe Angebote

Verweis auf allgemeine Beratungsstelle

Verweis auf spezifische Beratungsstelle

Angabe einer Kontaktperson

Quelle: eigene Auswertungen (Stand: August 2013), eigene Darstellung

Abb. 1: Verbreitung von spezifischen Informations- und Beratungsangeboten fiir nicht-
traditionelle Studierende an Hochschulen in Deutschland, Angaben in Prozent

In Bezug auf Beratungsangebote verwies die iiberwiegende Zahl der Hochschulen (57
Prozent) auf allgemeine Beratungsstellen wie z.B. die Zentrale Studienberatung, das
Immatrikulationsamt oder die Fachstudienberatung. Lediglich 13 Prozent der Hoch-
schulen boten auf ihrer Homepage Hinweise auf eine spezifische interne Beratungs-
stelle. Diese stellten z.B. umfassende Informationen iiber die Anforderungen der Zulas-
sungspriifung sowie das Zulassungsverfahren oder das Verfahren zur Anrechnung von
Kompetenzen bereit. Auf gut einem Fiinftel der Internetseiten (21 Prozent) wurde eine
konkrete Kontaktperson fiir nicht-traditionelle Studieninteressierte aufgefiihrt. Spezifi-
sche Informations- und Beratungsangebote fiir nicht-traditionelle Studieninteressierte
genieen an den Hochschulen also insgesamt nach wie vor Seltenheitswert. Auf mehr
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als der Hélfte der Homepages (55 Prozent) wurde jedoch auf externe Beratungsstellen
fiir beruflich Qualifizierte hingewiesen.

Die relevanten Informationen zum nicht-traditionellen Hochschulzugang waren (mit
einer Ausnahme) mit hochstens fiinf Verlinkungen zu erreichen (vgl. Abb. 2). Hinsicht-
lich der ,,Klicktiefe* waren die Werte zwei (26 Prozent) und drei (38 Prozent) am héu-
figsten vertreten. Ein Zehntel der Hochschulen bot die relevanten Hinweise bereits auf
der ersten Seite des Informationsangebots fiir Studieninteressierte an. Aber auch vier
(21 Prozent) und fiinf oder mehr , Klicks“ (6 Prozent) waren auf einigen Homepages
erforderlich, um die fiir nicht-traditionelle Studierende relevanten Informationen zu
erreichen; Informations- und Beratungsangebote fiir nicht-traditionelle Studieninteres-
sierte bzw. die entsprechenden Hinweise sind also nicht an jeder Hochschule leicht zu
finden.

38
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Quelle: eigene Auswertungen (Stand: August 2013), eigene Darstellung

Abb. 2: , Klicktiefe” von spezifischen Informations- und Beratungsangeboten fiir
nicht-traditionelle Studierende an Hochschulen in Deutschland, Angaben in
Prozent

2.2 Angebote zur Begleitung des Ubergangs zum Studium

Ein zweiter Schwerpunkt der Untersuchung war die Analyse der bereitgestellten Unter-
stiitzungsangebote, also zielgruppenspezifische Begleitungsangebote in der Studienein-
gangsphase, Vor- und Briicken- sowie Vorbereitungskurse. Diese Angebote unterschei-
den sich von den allgemeinen Orientierungsangeboten fiir alle neuen Studierenden eines
bestimmten Fachs, die die Studienanfidngerinnen und -anfanger mit den fachlichen An-
forderungen und den Gegebenheiten an der Hochschule vertraut machen sollen. Ent-
sprechende Orientierungsangebote sind an (nahezu) allen Hochschulen zu finden und



86 UIf Banscherus, Caroline Kamm & Alexander Otto

stellen in aller Regel kein spezifisches Angebot fiir nicht-traditionelle Studierende dar.
Besonders auf nicht-traditionelle Studienanfangerinnen und -anfénger ist nur ein duflerst
kleiner Teil (4 Prozent) der Angebote zur Begleitung von Neuimmatrikulierten in der
Studieneingangsphase ausgerichtet (vgl. Abb. 3). Hierzu gehoren beispielsweise stu-
dienbegleitende Tutorien, welche sich rund um das Thema ,,Ankommen im Uni-Alltag*
drehen und speziell auf die Anforderungen und Bediirfnisse nicht-traditioneller Studie-
render ausgerichtet sind.

Der iiberwiegende Teil der Hochschulen bietet Vor- und Briickenkurse fiir
Studienanfangerinnen und -anfinger vor dem offiziellen Studienbeginn an; insbeson-
dere in den Naturwissenschaften und der Mathematik. Diese ,,sind darauf ausgerichtet,
fachliche Defizite der Studienanfingerinnen und -anfdnger bereits vor Studienbeginn zu
beheben, um ein einheitliches Qualifikationsniveau zu sichern“ (Banscherus & Pickert,
2013, S. 132). Die fachliche Vorbereitung der Studierenden ist demzufolge an vielen
Hochschulen ein relevantes Thema, das seinen Niederschlag auch in entsprechenden
Angeboten zur Begleitung des Ubergangs zum Studium findet. Allerdings richtet nur
eine deutliche Minderheit der untersuchten Hochschulen (8 Prozent) ihr Vor- bzw. Brii-
ckenkursangebot besonders auf nicht-traditionelle Studienanfangerinnen und -anfénger
aus. Unterschiedliche Vorkenntnisse und heterogene Vorerfahrungen der Studienanfan-
gerinnen und -anfidnger spielen an den meisten Hochschulen demnach bislang eine
untergeordnete Rolle.

In Bezug auf Vorbereitungskurse, die ,, Studieninteressierte fachungebunden auf ein
Studium vorbereiten und bereits vor Studienbeginn allgemeine Informationen bzw.
Kenntnisse vermitteln” sollen (Banscherus & Pickert, 2013, S. 133), ist der Befund
ebenfalls eindeutig: Nur einige wenige Hochschulen (6 Prozent) unterbreiten nicht-
traditionellen Studierenden ein entsprechendes Angebot. Inhalte solcher Kurse waren
unter anderem wissenschaftliches Arbeiten, Zeitmanagement oder die Studienorganisa-
tion. Teilweise wurden Bewerberinnen und Bewerber ohne schulische Studienberechti-
gung auch auf Vorbereitungskurse von Volkshochschulen oder anderen Trigern der
Erwachsenenbildung verwiesen. Eine Beriicksichtigung solcher Angebote ist im Rah-
men der Analyse jedoch nicht erfolgt, da diese nicht von den Hochschulen selbst ange-
boten wurden. Ebenfalls nur auf etwa jeder zwanzigsten Homepage der untersuchten
Hochschulen (6 Prozent) fanden sich Hinweise auf zielgruppenspezifische Vorberei-
tungsangebote auf die Priifung bzw. das Zulassungsverfahren, wobei nach Landesrecht
verpflichtende Beratungsgespréiche hier nicht berticksichtigt wurden.

2.3 Zwischenfazit: Spezifische Angebote fiir nicht-traditionelle
Studierende bleiben ein Desiderat

Insgesamt hat die Bestandsaufnahme gezeigt, dass beim online verfiigbaren Informati-
onsangebot formale Aspekte und allgemeine Verweise auf die an der jeweiligen Hoch-
schule bereits bestehenden Beratungsangebote {iberwiegen. Spezifische Beratungsstel-
len flir nicht-traditionelle Studieninteressierte werden auf den Homepages nur selten
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aufgefiihrt, was darauf schlieBen lésst, dass nur wenige Hochschulen spezifische Unter-
stiitzungsangebote fiir nicht-traditionelle Studierende unterbreiten, die iiber allgemeine
Orientierungsangebote und zwar fach- aber nicht zielgruppenspezifische Vor- bzw. Brii-
ckenkurse hinausgehen. Dieser Befund steht in einem deutlichen Missverhéltnis zur vor
allem in hochschulpolitischen Diskussionen hiufig postulierten Relevanz entsprechen-
der Angebote zur Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditionelle Studierende als Bei-
trag zu einer Strategie zur Forderung des lebenslangen Lernens an Hochschulen. Die
Entwicklung von integrierten Angeboten, die Informations- und Beratungs- sowie Be-
gleitungsangebote fiir nicht-traditionelle Zielgruppen zu einem konsistenten Konzept
verzahnen, bleibt somit in der deutschen Hochschullandschaft insgesamt auch weiterhin
ein Desiderat, auch wenn einzelne Hochschulen bereits Schritte in diese Richtung un-
ternommen haben.
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Quelle: eigene Auswertungen (Stand: August 2013), eigene Darstellung

Abb. 3: Verbreitung von spezifischen Unterstiitzungsangeboten fiir nicht-
traditionelle Studierende an Hochschulen in Deutschland, Angaben in
Prozent

3  Beratungs- und Unterstiitzungsangebote aus der Perspektive
nicht-traditioneller Studierender

Vorliufige Analysen der Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS)’, die im Rah-
men des Forschungsprojekts ,,Nicht-traditionelle Studierende zwischen Risikogruppe
und akademischer Normalitit** durchgefiihrt wurden, deuten darauf hin, dass nicht-

3 Weiterfithrende Informationen finden sich unter https://www.neps-data.de [12.03.2015].
4 Das Forschungsprojekt wird an der Humboldt-Universitdt zu Berlin unter der Leitung von
Prof. Dr. Andrd Wolter in Kooperation mit dem Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und
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traditionelle Studienanfangerinnen und -anfénger Informations- und Beratungsangebote
zu Fragen der Zulassung sowie Veranstaltungen zur inhaltlichen Vorbereitung auf das
Studium, wie Briickenkurse oder Kurse zum wissenschaftlichen Arbeiten, héufiger
nutzen als andere Studierendengruppen. Dariiber, inwieweit diese Angebote den spezifi-
schen Bedarfen dieser Studierendengruppe an Unterstiitzungsangeboten beim Ubergang
in die Hochschule gerecht werden, liegen allerdings bislang kaum Informationen vor.
Im folgenden Abschnitt sollen deshalb empirische Befunde zur Einschiatzung von Bera-
tungs- und Unterstiitzungsangeboten fiir nicht-traditionelle Studierende aus der Perspek-
tive der Zielgruppe selbst prasentiert werden. Diese basieren auf der inhaltsanalytischen
Auswertung von 46 leitfadengestiitzten Interviews mit nicht-traditionellen Studienan-
fangerinnen und -anfingern des Wintersemesters 2012/2013 zu ihren Erfahrungen in der
Studieneingangsphase, die im Rahmen des bereits genannten Forschungsprojekts an
sieben Hochschulen durchgefiihrt wurden. Es soll vor allem dargestellt werden, welche
Formen von Informations-, Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten nicht-traditionelle
Studienanfingerinnen und -anfinger beim Ubergang ins Studium nutzen und wie sie
diese bewerten. AuBlerdem wird erldutert, welche Bedarfe bestehen und inwiefern die
vorhandenen Angebote diesen gerecht werden. Insgesamt spiegeln die Aussagen der
Studierenden den im vorherigen Abschnitt priasentierten Befund wider, dass bislang erst
wenige Hochschulen zielgruppenspezifische Informations- und Beratungsangebote fiir
Studierende ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung unterbreiten. Gleiches gilt
fiir Briicken- und Vorbereitungskurse.

3.1 Information und Beratung beim Ubergang ins Studium

Auch fiir Personen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung stellen die Online-
Angebote der Hochschulen im Vorfeld der Studienentscheidung und -aufnahme eine
wichtige Informationsquelle dar; insbesondere bei den ersten Recherchen der Studienin-
teressierten. Darin unterscheiden sie sich nicht von den neu immatrikulierten Studieren-
den insgesamt (vgl. Scheller, Isleib & Sommer, 2013, S. 61). Im Mittelpunkt steht hier-
bei héufig die Frage nach der grundsétzlichen Moglichkeit zur Aufnahme eines Studi-
ums und den Voraussetzungen des Hochschulzugangs. Die befragten Studienanfinge-
rinnen und -anfdnger berichten iiber grole Unterschiede zwischen den Webseiten der
Hochschulen im Hinblick auf Verstindlichkeit, Vollstindigkeit und Aufbereitung der
Informationen. In der Mehrzahl der Falle werden diese jedoch als umfassend und hilf-
reich wahrgenommen. Weitere niedrigschwellige Informationsangebote stellen aus
Sicht der nicht-traditionellen Studienanfingerinnen und -anfinger u.a. die Studieren-

Wissenschaftsforschung (DZHW) durchgefiihrt und durch das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung gefordert (FKZ: MS508500). Weitere Informationen zum
Projektdesign finden sich bei Dahm, Kamm, Kerst, Otto & Wolter (2013) sowie fiir die
qualitative Teilstudie, aus der die in diesem Abschnitt dargestellten Befunde stammen, bei
Kamm & Otto (2013).
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denvertretungen bereit, die z.B. iiber soziale Netzwerke gute Vernetzung und schnelle
Hilfe gewéhrleisten.

Zielgruppenspezifische Beratungsangebote fiir beruflich qualifizierte Studien-
interessierte werden — sofern vorhanden — von den Befragten aufgrund der schnellen
und kompetenten Hilfe sowie der Erreichbarkeit sehr geschitzt und vordergriindig fiir
zugangsspezifische Fragestellungen in Anspruch genommen. Die nicht-traditionellen
Studierenden berichten iiber eine fallbezogene Beratung, bei Bedarf mit eingehender ge-
meinsamer Priifung der Unterlagen sowie individueller Unterstiitzung beim Ausfiillen
der Bewerbungsunterlagen, iiber wertvolle Tipps zur Studienvorbereitung sowie Hin-
weise zu Statistiken und Prognosen in Bezug auf Zulassungschancen. Die Ratsuchenden
begriilen es, in den zielgruppenspezifischen Beratungsstellen feste Ansprechpartnerin-
nen bzw. Ansprechpartner zu haben, und fiihlen sich ernst genommen und wertge-
schatzt.

Die allgemeine Studienberatung wird von nicht-traditionellen Studierenden vor
allem an den Hochschulen aufgesucht, an denen keine spezifischen Anlaufstellen oder
Ansprechpersonen fiir nicht-traditionelle Studierende vorhanden sind. Anders als bei der
zielgruppenspezifischen Beratung ist die Zufriedenheit mit dem Beratungsergebnis hier
jedoch nicht so hoch. Die Befragten berichten von unklaren Zustindigkeiten, wider-
spriichlichen Aussagen und in Einzelféllen sogar von Unwissenheit in Bezug auf die
Zugangs- und Zulassungsregelungen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung.

[ ...] Man merkt schon, wenn man sich bewerben will und noch Fragen hat, dass es
erstens noch nicht so lange moglich ist und zweitens noch nicht so hundertprozentig
Regelungen gibt, die einfach allen bekannt sind. Also da fehlt schon so ein bisschen
noch was. “ (U075)

Die Fachstudienberatung nutzen die nicht-traditionellen Studierenden vor Studienauf-
nahme eher selten. Werden in der Studieneingangsphase jedoch konkrete Fragen zu Stu-
dienanforderungen relevant, fiihren diese sie auch zur Fachstudienberatung. Erst im
Studienverlauf kommen bei vielen nicht-traditionellen Studierenden Fragen zu spezifi-
schen Lehrinhalten hinzu. Geschitzt wird bei dieser Form der Beratung der personliche
und direkte Kontakt mit den Lehrenden.

Eine Sonderform der Beratung stellt das obligatorische Beratungsgespréch dar, das
in einigen Bundesldndern Teil der Voraussetzungen zur Studienzulassung flir nicht-
traditionelle Studienbewerberinnen und -bewerber ist. Anders als offene Beratungsange-
bote wird die Teilnahme an der Pflichtberatung von den befragten Studierenden {iber-
wiegend als ,, reine Formalitit* wahrgenommen, bei der die Beratenden zum Teil nur
wenig auf die individuellen Bediirfnisse und Fragen der Studierenden eingehen, sondern
vielmehr allgemeine Informationen zum Studium oder zur Hochschule présentieren. Im
Mittelpunkt dieser Gespriche stehen hiufig die beruflichen Vorerfahrungen und Studi-
enmotive der Bewerberinnen und Bewerber, was von einigen Befragten zur Priifung der
Motivation und Ernsthaftigkeit der Studienabsicht durchaus als sinnvoll bewertet wird.
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Die empirischen Befunde verweisen auf unterschiedliche ,, Willkommenskulturen “ an
den Hochschulen. An den aus Sicht der nicht-traditionellen Studienanféngerinnen und
-anfinger ,, offenen “ Hochschulen berichten die Studierenden durchgéngig iiber unter-
stiitzende Strukturen, insbesondere aufgrund transparenter und kompetenter Informatio-
nen und der Beratung durch feste Ansprechpartnerinnen und -partner, die sich durch
eine vorurteilsfreie und unterstiitzende Haltung gegeniiber den Studieninteressierten
auszeichnen.

,, Wir haben irgendwie zusammen geguckt und in den Biichern gebldttert und ich ha-
be ganz viele Unterlagen bekommen. [...] Auf jeden Fall haben die sich auch viel
Miihe gegeben, nochmal wegen meiner Noten, wie ich mir das alles anrechnen las-
sen kann und nochmal telefoniert. Die haben sich wirklich drum gekiimmert. Dann
habe ich nochmal eine E-Mail hinterher bekommen mit Informationen und die ha-
ben mir alles Gute gewiinscht. Das war total lieb. Ich durfte mir dann noch Statisti-
ken anschauen, welche Chancen ich habe und ob ich mir Hoffnungen machen kann
oder nicht. Doch, war schon echt gut.” (U101)

An anderen Hochschulen wird der Zugang zum Studium zwar als formal offen be-
schrieben, die Rahmenbedingungen an der Hochschule werden von den Interviewpart-
nerinnen und -partnern hingegen als weniger unterstiitzend wahrgenommen. Die meis-
ten Befragten vermissen konkrete Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner fiir die
Belange und Interessen beruflich Qualifizierter, was sich in einer fehlenden Vertrautheit
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter — z.B. in der Zentralen Studienberatung — mit
Zugangsregelungen und Bewerbungsprozeduren widerspiegele, seltener haben die Stu-
dieninteressierten allerdings abweisende Reaktionen auf ihre Studienanfrage erfahren.

, Also es war schon nicht so, dass die Leute nicht bemiiht gewesen wdren. Aber es
gab halt nicht eine Stelle, wo man angerufen hat und die konnten einem dann mit al-
lem weiterhelfen. Ich weif3 jetzt auch gar nicht mehr so detailliert, was das war, wo
ich immer noch tausendmal weitertelefoniert hab. Aber irgendwas musste man halt
immer/man musste sich so durchtelefonieren und das war immer so ein bisschen un-
sicher. Ich hab dann irgendwie gedacht, okay, wenn ich jetzt dreimal die gleiche
Antwort gehort hab, kann ich es glauben.” (U075)

An Hochschulen mit formal offenen, aus Sicht der nicht-traditionellen Studienanfange-
rinnen und -anfénger aber restriktiv erscheinenden Zugangsverfahren nehmen die Be-
fragten nur eine geringe institutionelle Unterstiitzung wahr. Die Zugangsregelungen
entsprechen hier zwar weitgehend den KMK-Empfehlungen, die konkreten Bewer-
bungs- und Zulassungsprozeduren stellen sich fiir die Interviewpartnerinnen und
-partner jedoch nicht immer als verstdndlich und nachvollziehbar dar. Die Mehrzahl der
befragten Studienanféngerinnen und -anfénger iibt aulerdem Kritik an der Umsetzung
der zulassungsrelevanten Pflichtberatung, die als rein formaler Akt mit geringem Bera-
tungscharakter bewertet wird.

Im Rahmen der inhaltsanalytischen Auswertung konnten drei Hauptthemen identifiziert
werden, zu denen die Befragten Beratungsbedarf dullerten: (1.) Fragen des Hochschul-
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zugangs, (2.) Studienanforderungen und deren Bewiltigung sowie (3.) Studienorganisa-
tion und Studienorientierung. Zudem wurden drei weitere Themenfelder benannt, die
allerdings deutlich seltener Gegenstand von Beratungsfragen sind. Dazu gehoren Fach-
wahlentscheidungen, Studieninhalte sowie die Studienfinanzierung.

Die generelle Moglichkeit des Hochschulzugangs sowie die Voraussetzungen fiir
eine Zulassung zum Studium, Affinitdtsregelungen, der Ablauf des Bewerbungsverfah-
rens einschlieBlich der einzureichenden Unterlagen und erforderlichen Leistungen —
ggf. auch Informationen zum Ablauf und zu den Anforderungen der Zugangspriifung —
sowie die Einschitzung der individuellen Chancen auf einen Studienplatz werden als
Kernfragen benannt, wenn Beratungsangebote in Anspruch genommen werden. Diese
Funktion wird aus ihrer Sicht vor allem dann zufriedenstellend erfiillt, wenn spezielle
Ansprechpartnerinnen bzw. Ansprechpartner fiir nicht-traditionelle Studierende an der
Hochschule vorhanden sind. Fehlende spezifische Beratungsstellen, unklare Zustandig-
keiten und intransparente Informationen kdnnen dagegen zu Verunsicherung der Stu-
dieninteressierten fithren. Die Frage nach den Anforderungen des Studiums und deren
Bewiltigung spielt fiir die nicht-traditionellen Studierenden eine besondere Rolle, da bei
ihnen aufgrund des fehlenden Abiturs zum Teil grole Unsicherheiten iiber die eigene
Studierfahigkeit bestehen. Die Herstellung von Transparenz iiber die Studienanfor-
derungen und fachlichen Voraussetzungen — zum Beispiel im Rahmen der Fachstudien-
beratung — erscheint einigen Befragten ausbauféhig. Ebenso sehen die nicht-traditionel-
len Studienanfingerinnen und -anfinger Handlungsbedarf hinsichtlich der Studien-
organisation und -orientierung, vor allem in Bezug auf die Themen Stundenplanung,
Nutzung von Lernplattformen, Kenntnis von Fristen und Terminen sowie Hinweise auf
die jeweils verantwortlichen Ansprechpartnerinnen bzw. Ansprechpartner.

Die Fachwahlentscheidung ist fir nicht-traditionelle Studierende als Beratungs-
thema dagegen kaum relevant; Berufsziel bzw. Fachwunsch stehen bei der Mehrheit der
Befragten bereits lange vor einer Studienbewerbung fest. Auch detaillierte /nformatio-
nen iiber den gewdhliten Studiengang liegen haufig bereits vor Studienbeginn vor. Mog-
lichkeiten zur Studienfinanzierung spielen in den Anforderungen an Informations- und
Beratungsangebote nur unterschwellig eine Rolle.

Im Allgemeinen schétzen die befragten nicht-traditionellen Studierenden den personli-
chen Kontakt und eine individuell ausgerichtete Beratung, dennoch berichten einige,
dass sie Beratungsangebote, insbesondere aufgrund des Anfahrtsweges oder zeitlicher
Verhinderung auch telefonisch oder per E-Mail genutzt und damit gute Erfahrungen
gemacht hitten. Eine bestdtigende und vorurteilsfreie Haltung der Beratenden gegen-
iiber dem Studienwunsch wird als sehr hilfreich und motivierend empfunden; nur in
seltenen Fillen stoBlen die nicht-traditionellen Bewerber auf Skepsis hinsichtlich ihrer
Studierfahigkeit und fithlen sich mit Vorurteilen konfrontiert oder sogar abgewiesen
und unerwiinscht. Ein kleiner Teil der Befragten berichtet, im Vorfeld des Studiums
iiberhaupt keinen Informations- und Beratungsbedarf gehabt und daher keinerlei Kon-
takt zu den entsprechenden Stellen gesucht zu haben.
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Fragen zur Anrechnung beruflicher Vorerfahrungen oder zur Vereinbarkeit von Stu-
dium und Familie oder Beruf werden von den Studierenden im Sample iiberraschender-
weise nicht explizit als Beratungs- oder Unterstiitzungsbedarfe thematisiert. Letzteres
zumindest konnte auf die Zusammensetzung der Interviewten zuriickzufiihren sein,
unter denen Studierende in Vollzeit- und Priasenzstudiengingen gegeniiber Studierenden
in Teilzeit-, Fern- und berufsbegleitenden Studienformaten iiberreprasentiert sind.

3.2 Unterstiitzungsangebote in der Studienvorbereitungsphase

Vor- und Briickenkurse werden in der Regel fiir alle Studieninteressierten eines Fachs
unabhingig von ihrer Vorbildung oder der Art des Hochschulzugangs angeboten, um
auf diese Weise auf ein ausgeglichenes fachliches Niveau der Studienanfangerinnen und
-anfinger hinzuwirken. Meist sind diese als Intensivkurse iiber zwei bis sechs Wochen
organisiert und zum Teil mit Gebiihren verbunden. Insbesondere in der Mathematik, die
vor allem in ingenieur- und wirtschaftswissenschaftlichen Studiengéngen eine zentrale
Rolle spielt, sind diese Formen der Studienvorbereitung weit verbreitet und werden
auch von den befragten nicht-traditionellen Studierenden stark in Anspruch genommen.
Im Allgemeinen werden sie als hilfreich zum Ausgleich fachlicher Defizite einge-
schitzt; teilweise wird der Nutzen hinsichtlich der fachlichen Integration jedoch bezwei-
felt, da sich das Pensum am Abiturwissen orientiere und die unterschiedlichen Aus-
gangsniveaus nicht geniigend beriicksichtigt wiirden. Vor allem bei kiirzeren Kursange-
boten wird der Beitrag zum Ausgleich von bestehenden fachlichen Defiziten infrage
gestellt; die Angebote fiihrten vielmehr zu Uberforderung und Verunsicherung bei den
nicht-traditionellen Studierenden.

,[...] das war zuerst mal erniichternd, das erste Mal habe ich irgendwie so einen
Schock bekommen und dachte, das kann es ja nicht sein, dass das im Vorkurs so als
Refresh gemeint ist und dass da wirklich so was drankommt. Dann habe ich aber
auch ein paar Leute kennengelernt im Vorkurs, die ich dann wirklich gefragt habe:
,Ist das tatsdchlich so, habt ihr das im Abitur schon alles gemacht und das ist wirk-

lich nur alles Refresh? * Und dann haben eigentlich alle gesagt, ,bei weitem nicht".
(U248)

Fachungebundene Angebote wie Vorbereitungskurse, wozu vor allem Orientierungskur-
se zum wissenschaftlichen Arbeiten, Kurse zu Présentations- und Kommunikations-
techniken sowie Tutorien zur Studienorganisation gehoren konnen, sind den befragten
Studienanfangerinnen und -anfingern kaum bekannt und in der Regel ebenso wenig
spezifisch auf nicht-traditionelle Studierende ausgerichtet. Nur an einer Fachhochschule
im Sample wurde ein entsprechendes Angebot vorgehalten und von den nicht-traditio-
nellen Studierenden im Vergleich zum allgemeinen Briickenkurs als deutlich sinnvoller
bewertet.

Die befragten nicht-traditionellen Studienanféngerinnen und -anfanger weisen einer
Teilnahme an Briicken- und Vorbereitungskursen vor allem zwei Funktionen zu: Zum
einen dienen sie der fachlichen Integration durch die Auffrischung von Wissen bzw.
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durch den Ausgleich von Niveauunterschieden, geben Einblick in die inhaltlichen An-
forderungen des Studiums und kdnnen so bestehende Defizite aufzeigen. Zum anderen
tragen diese Unterstiitzungsangebote zur sozialen Integration der Studienanfiangerinnen
und -anfanger bei. Nach Ansicht der befragten nicht-traditionellen Studierenden bieten
solche Kurse eine erste Orientierung im Studium und unterstiitzen die Gewdhnung an
das ,, Lernen in der Hochschule”. Zudem werden sie zum Kniipfen von Kontakten zu
Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie zur Bildung von Lerngruppen genutzt. Die
Unterstilitzungsangebote werden von den Befragten gut angenommen; nur wenige sechen
keinen Bedarf. Generell besteht jedoch der Wunsch nach Angeboten, welche die spezi-
fischen Bediirfnisse und Voraussetzungen der beruflich qualifizierten Studierenden stér-
ker beriicksichtigen als dies bisher hiufig der Fall ist; beispielsweise hinsichtlich des
Vorbildungsniveaus. Bei der sozialen Integration von nicht-traditionellen Studierenden
konnen unter anderem Tutorien- und Mentoringprogramme einen wichtigen Beitrag
leisten.

,» Was ich schon finde, wenn es vielleicht irgendwie so ein Netzwerk gdbe [...]. Also
vielleicht einen Mentor von jemandem, der den gleichen Weg gegangen ist aus ei-
nem hoheren Semester. Zu sagen, hier, darauf musst du achten und das hilft dir viel-
leicht. [...] Dann hat man einen direkten Ansprechpartner. Jemanden, der die Prob-
leme versteht, die man hat. Ansonsten muss man sich da einfinden wie jeder andere,
der mit dem Studium beginnt. “ (U287)

Einige der Befragten berichten iiber fehlende oder zu spéte Kenntnis iiber das Kursan-
gebot; die transparente und frithzeitige Information iiber solche Angebote ist daher
ebenso wichtig wie die ausdriickliche Empfehlung durch die Hochschule, solche Kurse
zu besuchen. Ein weiteres Problem stellt fiir viele nicht-traditionelle Studierende die
zeitliche Kollision der Kurse mit Erwerbsarbeit oder Aus- bzw. Fortbildungszeiten vor
Studienbeginn dar. Entsprechend duBlern die Befragten vereinzelt den Wunsch nach
zeitlich flexibleren Angeboten, wie z.B. Online-Kursen.

3.3 Zwischenfazit: Beratung zum Hochschulzugang und fachliche
Integration sind wichtige Bedarfe von nicht-traditionellen
Studierenden

Die Internetseiten der Hochschulen bilden auch fiir nicht-traditionelle Studieninteres-
sierte im Prozess der Studienentscheidung in aller Regel den ersten Kontaktpunkt mit
der Hochschule und stellen somit eine wichtige Ressource der Informationsgewinnung
dar. Die befragten Studierenden nehmen deutliche Unterschiede zwischen den Internet-
auftritten der einzelnen Hochschulen hinsichtlich des Informationsgehalts, der Uber-
sichtlichkeit und der Verstiandlichkeit wahr. Sofern es an den Hochschulen spezifische
Beratungsstellen fiir nicht-traditionelle Studierende gibt, fiihlen sich die Befragten mit
ihren Anliegen dort in der Regel besser aufgehoben als bei allgemeinen Beratungsstel-
len. Neben den formalen Zugangsbedingungen sind die individuellen Chancen auf einen
Studienplatz und die Leistungsanforderungen an das gewéhlte Studium zentrale Fragen
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dieser Gruppe von Studieninteressierten. Nach Wahrnehmung der Befragten werden
ihre besonderen Anliegen kompetenter und zufriedenstellender von Ansprechpartnerin-
nen und -partnern bearbeitet, die mit den spezifischen Bedarfen der Zielgruppe gut
vertraut sind. Vor- und Briickenkurse werden von nicht-traditionellen Studierenden vor
allem besucht, um fachliche Defizite auszugleichen, aber auch um erste Kontakte mit
Kommilitoninnen und Kommilitonen zu kniipfen. Eine Beriicksichtigung des individu-
ellen Vorbildungsniveaus von Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung findet aus Sicht der Befragten jedoch in den meisten Vor- und Briickenkursange-
boten kaum statt. Gleiches gilt fiir Vorbereitungskurse, die sich an alle Studierenden
gleichermaflen richten. Demgegeniiber werden zielgruppenspezifische Vorbereitungs-
und Orientierungsangebote beim Ubergang in ein Hochschulstudium als durchaus hilf-
reiche Unterstiitzungsmdglichkeiten betrachtet.

4 Schlussfolgerungen: Anforderungen an Beratungs- und
Unterstiitzungsangebote aus Sicht nicht-traditioneller Studierender

Die Zusammenschau der Befunde aus den beiden komplementiren Projekten zeigt deut-
lich, dass den Hochschulen beim Ubergang von nicht-traditionellen Studieninteressier-
ten ins Hochschulsystem durch die Ausgestaltung ihrer Informations-, Beratungs-, und
Unterstiitzungsangebote eine Gatekeeper-Funktion zukommt und sie deshalb mafigeb-
lich zum Grad der faktischen Offenheit nicht-traditioneller Zugangswege beitragen.
Eine besondere Bedeutung haben hierbei die konkreten Beratungsanforderungen vor der
Entscheidung tiber die Studienaufnahme: Dort, wo die Studierenden {iber intransparente
Informationsstrukturen, fehlende Ansprechpersonen oder zielgruppenspezifische Ange-
bote berichten, werden auch hiufig die Zugangs- und Zulassungsregelungen als restrik-
tiv wahrgenommen, wihrend Studierende an als ,, offen *“ wahrgenommenen Hochschu-
len tber eine grundsitzliche ,, Willkommenskultur “ berichten, die von einer kompeten-
ten Beratung tiber transparente Zulassungsverfahren bis hin zu strukturierten Angeboten
zur Unterstiitzung der Studieneingangsphase reiche. Fiir die Realisierung des hoch-
schulpolitischen Ziels der Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen sind also
integrierte Modelle zur Unterstiitzung nicht-traditioneller Studieninteressierter und
Studierender erforderlich, die Informations- und Beratungs- sowie Begleitungsangebote
zu einem konsistenten Konzept verzahnen. Diese miissten neben spezifischen Informa-
tionsangeboten zu den Aspekten Zugang, Zulassung und Anrechnung auch eine aus-
fiihrliche Beratung zu fachlichen und personlichen Studienanforderungen einschlieen.
AuBerdem sind fiir einen relevanten Teil der Zielgruppe spezifische Vorbereitungskurse
auf die Zugangspriifung, Anrechnungsverfahren, wissenschaftliches Arbeiten etc. sowie
Vor- bzw. Briickenkurse, welche die besonderen Anforderungen dieser Studierenden-
gruppe beriicksichtigen, eine wichtige Ergénzung. Sinnvoll kénnen ebenfalls Monito-
ring- und Tutorienangebote in der Studieneingangsphase sein.

Insgesamt hat die Auswertung der bestehenden Angebote allerdings gezeigt, dass
beim online verfiigbaren Informationsangebot formale Aspekte und allgemeine
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Verweise auf die an der jeweiligen Hochschule bereits bestehenden allgemeinen
Beratungsangebote iiberwiegen. Spezifische Beratungsstellen fiir nicht-traditionelle
Studieninteressierte werden auf den Homepages nur selten genannt. Auch unterbreiten
nur wenige Hochschulen spezifische Unterstiitzungsangebote fiir nicht-traditionelle
Studierende, die iiber allgemeine Orientierungsangebote und zwar fach- aber nicht ziel-
gruppenspezifische Vor- bzw. Briickenkurse hinausgehen. Dieser Befund steht in einem
deutlichen Missverhiltnis zur in hochschulpolitischen Stellungnahmen hiufig genann-
ten Relevanz entsprechender Angebote zur Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditio-
nelle Studierende.

Dass sich integrierte Informations-, Beratungs-, und Unterstiitzungsangebote fiir
nicht-traditionelle Studierende durchaus mit einem vertretbaren Ressourcenaufwand
realisieren lassen, haben neben den Projekten des von der niederséchsischen Landesre-
gierung geforderten Programms ,, Offene Hochschule “, in dessen Rahmen Hochschulen
gemeinsam mit Trdgern der Erwachsenenbildung entsprechende Angebote konzipiert
und durchgefiihrt haben (Hanft & Brinkmann, 2013), auf Bundesebene auch Projekte
aus den Initiativen ,,ANKOM*® (Freitag & Volk, 2012) und ,,Aufstieg durch Bildung:
“6 (Stamm-Riemer & Tillack, 2012) gezeigt. Diese Angebote sind
aufgrund der bestehenden Projektfinanzierung allerdings zeitlich begrenzt. Politik und
Hochschulen sollten deshalb an diese Erfahrungen ankniipfen und dauerhafte Strukturen
zur Information, Beratung und Unterstiitzung nicht-traditioneller Studieninteressierter
und Studierender schaffen, damit die bildungspolitische Vision einer , Offnung der
Hochschulen “ iiber einige Modellstandorte hinaus in die alltdgliche Praxis der Hoch-
schulen umgesetzt werden kann.

offene Hochschulen
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Stefanie Kretschmer & Stefanie Brunner

Blended Counselling
Neue Konzepte der Beratung fir Studieninteressierte und
Studierende mit beruflicher Qualifikation

1 Hintergrund

Dieser Beitrag befasst sich mit der Frage, wie Beratungssysteme an Hochschulen so
gestaltet werden konnen, dass sie auf die zunehmende Heterogenitdt der Studierenden
reagieren und die Verschiedenheit der Kompetenzen und Lernvoraussetzungen als Aus-
gangspunkt nehmen (Kerres, Hanft & Wilkesmann, 2012, S. 286). Die Studierendenbe-
treuung an Hochschulen ist durch eine stark ausdifferenzierte funktionale Gliederung
(Hanft, 2014, S. 115) gekennzeichnet. Studierende finden auf zentraler Ebene und de-
zentral in den Fachbereichen Ansprechpersonen, die unterschiedliche Anliegen bearbei-
ten und zu verschiedenen Zeitpunkten im Studienverlauf kontaktiert werden. Neben der
Zentralen Studienberatung spielt die Fachstudienberatung eine Rolle, dariiber hinaus
gibt es u.a. Einrichtungen wie den Career Service, das Studentenwerk oder das Akade-
mische Auslandsamt (Jenschke, Schober & Friibing, 2011, S. 9). Hinzu kommt, dass im
Rahmen von Programmen und Initiativen auf Bundes- und Lénderebene wie beispiels-
weise ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen*' drittmittelfinanziert u.a. neue
Beratungsangebote zur Verbesserung des Ubergangs zur Hochschule wesentlich auch
fiir Studieninteressierte ohne Abitur entstehen, deren Nachhaltigkeit allerdings iiber die
Drittmittelfinanzierung hinaus héufig nicht von der Hochschule gewéhrleistet werden
kann. Lange Verwaltungswege, fehlende Zustdndigkeiten (Hanft, 2014, S. 115) und
unzureichende Abstimmungen zwischen den Ansprechpersonen an der Hochschule
(Hanft, Maschwitz & Hartmann-Bischoff, 2013, S. 114) stellen fiir viele Studierende
Hindernisse in der Wahrnehmung hochschulischer Beratung dar. In ihrer Bedeutsamkeit
nicht zu unterschitzen ist des Weiteren auch die Zugénglichkeit von Beratung. Einrich-
tungen konnen haufig nur im Rahmen der ,normalen” Arbeitszeit von 8 bis 16 Uhr
aufgesucht werden, was vor allem fiir berufstitige Studierende die Wahrnehmung per-
sonlicher Beratung erschweren kann.

Als ein neues Konzept der hochschulischen Beratung fiir Studieninteressierte und
Studierende stellen wir im Folgenden den Ansatz des Blended Counselling vor. Blended
Counselling meint eine ,,Mischung von klassischer Face-to-Face-Beratung und Online-
Beratung® (Weil & Engelhardt, 2012, S. 1) und ist bislang in der Beratungslandschaft

1 http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/ [06.09.2014].
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noch wenig geldufig (ebd., S. 3). Grundidee dieses Ansatzes ist, dass zum einen online-
basiert Informationen zielgerichtet und themenbezogen recherchiert, Beratungsanliegen
konkretisiert und/oder bearbeitet werden konnen, dies zeit- und ortsunabhingig und
unter Nutzung nur einer spezifischen Online-Plattform. Zum anderen konnen Elemente
dieser Online-Plattform aktiv von Studierenden und Studieninteressierten, aber auch
von Berater/inne/n in einen Beratungsprozess integriert werden. Onlineeinheiten und
Face-to-Face-Beratung greifen in diesem Konzept sinnvoll ineinander und koénnen je
nach den spezifischen Bediirfnissen und der individuellen Interessenslage der Ratsu-
chenden modifiziert werden.

Als Konzept insbesondere fiir die hochschulische Beratung wurde Blended Counsel-
ling bislang noch nicht aus einer theoriegeleiteten Perspektive aufgearbeitet. Hinsicht-
lich der sich fiir die Hochschulen zukiinftig verstirkt ergebenden Notwendigkeit, ihre
Studienorganisation mit Blick auf die Heterogenitit der Studierenden zu iiberdenken
(Hanft & Kretschmer, 2014), beinhaltet Blended Counselling insofern ein grof3es Poten-
zial, als es mit der Umsetzung dieses Ansatzes gelingen kann, hochschulische Beratung
stirker zu individualisieren und die Vernetzung der Ansprechpersonen und Einrichtun-
gen als Akteure der Beratung an der Hochschule zu fordern.

Dieser Beitrag stellt die Erkenntnisse und Erfahrungen vor, die im Projekt InOS —
Individualisiertes Online-Studienvorbereitungsprogramm fiir beruflich Qualifizierte’ an
der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg mit der Umsetzung des Konzeptes von
Blended Counselling im Rahmen einer ersten Erprobungsphase gemacht wurden. Be-
standteil dieser Erprobungsphase waren die Entwicklung eines Online-Beratungsportals
und eine begleitende explorative qualitative Interviewstudie mit Mitarbeiter/inne/n der
Universitdt Oldenburg, die Studieninteressierte und Studierende in der Studienein-
gangsphase und im Studienverlauf zu unterschiedlichen Anliegen beraten. Vor dem
Hintergrund der spezifischen Zielgruppe des Projektes InOS lag der Fokus der Erpro-
bungsphase zunichst auf Studieninteressierten und Studierenden mit beruflichen Quali-
fikationen. Zielsetzung der Interviewstudie war es, einerseits vertiefende Informationen
iiber die Beratungsanliegen dieser Studierendengruppe zu gewinnen, zum anderen
Wahrnehmungen und Einstellungen der Mitarbeiter/innen bezogen auf die Zusammen-
arbeit und Vernetzung der Beratungssysteme an der Universitét zu erfassen. Die Ergeb-
nisse dieser Studie fanden unmittelbar Eingang in die konzeptionellen Uberlegungen
zur Entwicklung des Online-Beratungsportals.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: Zunédchst wird Blended Counselling als Bera-
tungskonzept theoriebasiert entfaltet. Danach werden das forschungsmethodische Vor-
gehen im Rahmen der Interviewstudie sowie die zentralen Ergebnisse vorgestellt. Die
Einbindung der Ergebnisse in die Entwicklung des Online-Beratungsportals ist Bestand-
teil eines eigenen Abschnittes, an den sich die Darstellung von Ergebnissen einer ersten
Evaluation des Portals sowie den sich hieraus zu ziehenden Schlussfolgerungen im
Hinblick auf dessen Weiterentwicklung anschlieBen. In einem Fazit werden der Mehr-

2 http://www.uni-oldenburg.de/inos/ [07.09.2014].
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wert von Blended Counselling fiir die hochschulische Beratung diskutiert und Uberle-
gungen zur Implementierung des Konzeptes an der Universitit Oldenburg angestellt.

2 Blended Counselling

In Anlehnung an das Konzept des Blended Learning handelt es sich bei Blended Coun-
selling um eine Kombination von internetgestiitzten und als Pridsenzen gestaltete (Bera-
tungs-)Einheiten. Reinmann-Rothmeier (2005) definiert Blended Learning ,als ein
Lernen mit verschiedenen Medien und Methoden unter Einbezug von virtuellen und
physischen Raumen* (ebd., S. 1).

2.1 Ein neuer Ansatz fiir die Beratung

Gegenwirtig ist der Begriff in der Beratungslandschaft noch wenig geldufig (Reinmann,
2005, S. 3); die Spezifizierung dessen, was Blended Counselling konkret impliziert,
muss kontextbezogen und unter Fokussierung der jeweiligen Zielgruppen erfolgen. Das
bedeutet, dass es zum einen von der Zielgruppe und zum anderen vom jeweiligen In-
formations- bzw. Beratungsanliegen abhingt, welche Online- und Face-to-Face-Bau-
steine sowie welche Kombinationen davon fiir den jeweiligen Prozess geeignet sind.
Nicht fiir jede Art von Beratungssituation bietet sich ein Online-Setting an, und fiir
reine Informationsanliegen ist nicht unbedingt Face-to-Face-Kontakt notig.

Bisher wird Online-Beratung vor allem im therapeutischen/psychosozialen Bereich
angeboten und beforscht. Einzelne Hochschulen beschiftigen sich mit der Konzeption
von ,,virtueller Studienberatung®, ,,darunter wird aber hiufig eine gut gestaltete FAQ-
Liste verstanden (Reindl & WeiB, 2012, S. 11). An der Georg-Simon-Ohm-Hochschu-
le in Niirnberg wurde 2011 ein Studienberatungsportal’ entwickelt, das in erster Linie
aus verschiedenen Foren besteht, die von studentischen Mitarbeiter/inne/n in Zusam-
menarbeit mit der Studienberatung betreut werden. Dariiber hinaus werden Chat-
Sprechstunden angeboten und Kontaktmdglichkeiten fiir eine Face-to-Face-Beratung
gegeben. Da sich heute, im Zeitalter der ,,digital natives, nahezu alle Studieninteres-
sierten iiber das Internet informieren (Heine, Willich & Schneider, 2010), bietet sich die
gezielte Konzeption von aufeinander abgestimmten Informations- und Beratungsange-
boten via Web und Face-to-Face an.

2.2 Entwicklung eines Konzepts im Sinne des Blended Counselling

Nach Sickendiek, Engel und Nestmann (1999) ist Beratung ,,eine Interaktion zwischen
zumindest zwei Beteiligten, bei der die beratende(n) Person(en) die Ratsuchende(n) —
mit Einsatz von kommunikativen Mitteln — dabei unterstiitzen, in Bezug auf eine Frage

3 http://ohm.kh-netzwerk.de/ [15.09.2014].
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oder auf ein Problem mehr Wissen, Orientierung oder Losungskompetenz zu gewinnen“
(ebd., S. 13). Dies impliziert, dass Beratung die Ratsuchenden beféhigen soll, mit eige-
nen Ressourcen ihre Anliegen zu losen. Die Aufgabe der Berater/innen liegt demnach
nicht darin, eine Losung anzubieten, sondern zu unterstiitzen und zu begleiten.

Aus der Definition lassen sich drei wesentliche Elemente fiir ein Beratungsgesprich
identifizieren: eine Anliegenkldrung zu Beginn des Gesprichs, die Identifizierung und
Zurverfiigungstellung bendtigter Informationen sowie wihrend des gesamten Prozesses
die Zurverfiigungstellung der Beraterin/des Beraters selbst als Gegeniiber fiir die Refle-
xion von Handlungsmdglichkeiten.

Neben der Identifizierung des Anliegens sind also die beiden wesentlichen Elemente
des Beratungsgespréchs die der Information sowie die der Erméglichung von Reflexion.
Nestmann (1988) halt fest, dass Beratung von allgemeiner Information abzugrenzen sei,
diese zwar zwangsldufig einen gewissen Anteil im Beratungsgespriach einnehme, jedoch
ohne weitere Elemente kein ausreichender Bestandteil fiir ein Beratungsgespriach dar-
stelle (ebd., S. 102). Je mehr an Informationen bereits vor dem Gesprach von den Rat-
suchenden rezipiert werden kann, umso mehr Zeit bleibt in der Face-to-Face-Beratung
fiir das eigentliche ,,Kerngeschift” der Studienberatung, namlich die Unterstiitzung von
Reflexion, Entscheidungsfindung sowie Identifizierung von Handlungsmdoglichkeiten.
Kann also die Informationsvermittlung sinnvollerweise hauptséchlich vor einem Bera-
tungsgespréch erfolgen, liegt es im Face-to-Face-Kontakt an der Beraterin/dem Berater,
das Anliegen und die vorliegenden Informationen mit den jeweiligen Lebensumstinden
der Ratsuchenden sowie deren Kompetenzen und Wiinschen in Beziehung zu setzen
und an den richtigen Stellen die richtigen Riickmeldungen zu geben, um den Abwi-
gungs- und Entscheidungsprozess konstruktiv zu unterstiitzen und zu begleiten (Stieh-
ler, 2007).

Wihrend bisher das umfangreiche Informationsmaterial im Internet weitestgehend
ohne konzeptionelle Verkniipfung zu Beratungsangeboten und -einrichtungen dargebo-
ten wird und meist nur simple Verlinkungen zu den entsprechenden Websites mit An-
sprechpersonen gesetzt werden, besteht die Idee des Blended-Counselling-Ansatzes
darin, die beiden Bereiche der Information und der Beratung systematisiert und struktu-
riert zu vernetzen. Ein webbasiertes Blended-Counselling-Portal kann im besten Fall
viele verschiedene Funktionen erfiillen. Im Folgenden werden einige Beispiele genannt:

1. Biindelung bzw. Vorstrukturierung relevanter Informationen: Neben der Mog-
lichkeit, selbstdndig durch das Portal zu surfen, soll den Ratsuchenden eine an-
geleitete Tour zu den wichtigsten Fragen vorgeschlagen werden. Gerade be-
rufsqualifizierten Studieninteressierten ist am Anfang des Findungsprozesses
hiufig noch gar nicht bekannt, welche Fragen fiir sie von Relevanz sind — an-
gefangen bei der Frage nach der Hochschulzugangsberechtigung bis hin zu
Moglichkeiten der Studienfinanzierung zum Beispiel iiber spezielle Stipendien
fiir Berufsqualifizierte.

2. Interaktive Elemente und Selbst-Tests (z.B. Self-Assessments zur Unterstiit-
zung der Studienfachentscheidung oder zur Feststellung des eigenen Wissens-
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stands beziiglich eines Faches) leiten die Nutzer/innen in ihrer Selbsterkundung
und Reflexion an; auBerdem aktivieren und unterstiitzen sie den Aufbau von
Selbstwirksamkeit (Bandura, 1977).

3. Durch die Arbeit mit dem Portal wird den zukiinftigen Studierenden ermog-
licht, in einem selbstgesteuerten Prozess aktiv zu werden. So wird ,,quasi ne-
benbei“ eine wesentliche Kompetenz fiir das Studium geiibt, ndmlich die des
selbstgesteuerten Lernens (Knowles, 1975).

4. Sobald die Nutzer/innen in der Online-Umgebung auf Grenzen treffen, wird
unkompliziert der Kontakt mit einer Ansprechperson erméglicht, sei es per
E-Mail, per Chat-Funktion, Skype oder Telefon sowie die Vereinbarung eines
Face-to-Face-Beratungsgesprichs vor Ort. Bereits erarbeitete und in dem Por-
tal gespeicherte Ergebnisse konnen entweder per Anfrage-Formular bereits
mitgesendet werden oder auch zur Beratung mitgebracht werden.

Wesentlich fiir das Blended-Counselling-Konzept ist, dass strukturierte Wege angebo-
ten werden, die Online- und Face-to-Face-Elemente in sinnvoller Erginzung miteinan-
der verbinden. Zu jedem Zeitpunkt bleibt es allerdings den Nutzer/inne/n selbst iiberlas-
sen, ob sie nur die Online-Elemente nutzen, in der vorgeschlagenen Reihenfolge und
Kombination bearbeiten oder diese mit Beratungsgesprichen vor Ort verbinden wollen.

2.3 Chancen, Herausforderungen und Grenzen

Aktuell ist es unbestritten ,,en vogue®, Internet und Social Media fiir Dienstleistungen
verschiedenster Art einzusetzen. Neue Technologien an sich sind jedoch noch kein
Mehrwert; erst durch die Nutzung in einem sinnvollen Kontext verdienen sie ihre Be-
deutung (Kerres, 2001). Deshalb sollen hier die Chancen sowie die Herausforderungen
und auch die Grenzen eines Portals im Sinne des Blended Counselling reflektiert wer-
den.

Ein wesentlicher Mehrwert in der Entwicklung eines Blended-Counselling-Portals
liegt in der zentralen Biindelung von Informationen sowie in der Vernetzung mit den
entsprechenden relevanten Ansprechpartner/inne/n fiir das jeweilige Anliegen. Dies
wirkt dem ,,Beratungsdschungel® entgegen, der vielfach wahrgenommen und kritisiert
wird (vgl. z.B. Bischof & Neuss, 2013).

Wie in Kapitel 2.2 bereits erwéhnt, kann die Nutzung eines solchen Portals die Rat-
suchenden durch die Anforderung des eigenstindigen Recherchierens relevanter Infor-
mationen sowie des Bearbeitens von interaktiven Aufgaben bei der Entwicklung von
Selbstwirksamkeit unterstiitzen (Bandura, 1977), ebenso wie bei der Starkung der eige-
nen Kontrolliiberzeugung, dem sog. ,locus of control’ (ein psychologisches Konzept,
das nach Rotter (1966) die Uberzeugung in die eigene Fihigkeit meint, Losungen eigen-
standig und kompetent zu entwickeln). Dies wiederum kann die Ratsuchenden in der
personlichen Kompetenzentwicklung férdern und im weiteren Entscheidungsprozess
ermutigen.
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Wenn die Ratsuchenden im ndchsten Schritt eine Beraterin/einen Berater kontaktie-
ren, wurden also bereits wesentliche Informationen angeeignet. Dementsprechend muss
im Beratungsprozess weniger Zeit fiir Faktentransfer aufgewendet werden. Gleichzeitig
wird ,,cognitive load* in der Beratungssituation verringert; d.h. kognitive Kapazititen
konnen fiir komplexere Transferleistungen, die Verkniipfung von Informationen sowie
die Weiterentwicklung von Szenarien ausgeschopft werden und miissen nicht fiir das
weitere Aneignen von Faktenwissen belastet werden (vgl. z.B. Sweller, 2006). Reine
Informationsanliegen wird es bei vorheriger Nutzung des Portals in Beratungssituatio-
nen kaum noch geben. In der Folge haben die Berater/innen mehr Zeit fiir ,,echte” Bera-
tung im Sinne von Weiterentwicklung, Entscheidungs- und Losungsfindungsprozessen.
Das wiederum bedeutet, dass mehr Ratsuchende beraten werden kénnen.

Neben den Vorteilen birgt die Konzeption eines solchen Online-Portals etliche Her-
ausforderungen und auch Grenzen. Schon in der Vorbereitungs- und Aufbauzeit des
Portals muss aufwindige Konzeptionsarbeit geleistet werden. Alle Informationen miis-
sen in den passenden Kontext eingebettet werden, um im Sinne des Blended Counsel-
ling nutzbar zu sein. Dazu bedarf es der Kooperation vieler Beteiligter (u.a. den Bera-
tungsakteuren der betreffenden Hochschule), die auferdem zundchst vom Mehrwert
eines zusitzlichen Tools liberzeugt sein wollen (vgl. z.B. Bischof & Neuss, 2013).

Auf Nutzer/innen/seite ist, dhnlich wie beim selbstgesteuerten Lernen, das Vorhan-
densein gewisser Kompetenzen notwendig, damit die Informationen und Ergebnisse
richtig interpretiert, folgerichtige Schliisse daraus gezogen und ggf. in sinnvolle Hand-
lungen integriert werden kénnen. Die Verwertung der Ergebnisse liegt, vergleichbar mit
dem Prozess bei der Durchfiihrung von Online-Self-Assessments, zundchst allein in der
Autonomie der Nutzer/innen (vgl. Reifl, Moosbrugger, Tillmann & Krémker, 2009, S.
73).

Die grofite Chance ist gleichzeitig mit dem moglicherweise grofiten Risiko verbun-
den: Die Implementation eines umfassenden Portals im Sinne des Blended Counselling
kann eine wertvolle Schnittstelle fiir alle wesentlichen Beratungsakteure der Universitét
bedeuten; dies kann aber nur funktionieren, wenn diese sich auch tatsdchlich aktiv und
dauerhaft daran beteiligen und einen Mehrwert fiir sich und die tdgliche Arbeit wahr-
nehmen.

3  Empirische Untersuchung

Im Sommersemester 2013 wurden im Projekt InOS Moglichkeiten der Umsetzung von
Blended Counselling als ein spezifischer, auf heterogene Studierendengruppen ausge-
richteter hochschulischer Beratungsansatz erprobt. Zentraler Bestandteil war dabei die
Entwicklung und Erprobung eines Online-Beratungsportals fiir Studieninteressierte und
Studierende, die iiber den Weg der beruflichen Qualifikation an die Universitit kom-
men. Die Entwicklung und technische Umsetzung des Portals wurde von einer qualita-
tiven explorativ angelegten Interviewstudie mit Mitarbeiter/inne/n verschiedener Bera-
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tungseinrichtungen an der Universitit Oldenburg begleitet. Uber die Zielsetzungen und
Ergebnisse dieser Studie wird im Folgenden berichtet.

Die Durchfiihrung der Interviewstudie fand zwischen Mérz und Juni 2013 statt. Als
Interviewpartner/innen wurden Mitarbeiter/innen der Universitdt Oldenburg angefragt,
die auf zentraler und dezentraler Ebene zu unterschiedlichen Aspekten der Studienorien-
tierung, Studienentscheidung und der Studienorganisation beratend tdtig sind und in
dieser Funktion Kontakt zu beruflich qualifizierten Studieninteressierten und Studieren-
den haben bzw. von diesen aufgesucht werden. Zielsetzung der Interviewstudie war es,
zum einen vertiefende Erkenntnisse beziiglich der Beratungsanliegen der Zielgruppe der
beruflich qualifizierten Studieninteressierten und Studierenden zu gewinnen, zum ande-
ren zu eruieren, inwieweit auch die Beratungseinrichtungen und die dort tatigen Mitar-
beiter/innen von der Entwicklung eines Beratungsportals profitieren konnten.

Die fiir das Sampling dieser Untersuchung ausgewéhlten Mitarbeiter/innen gehdren
sowohl der Statusgruppe des Verwaltungspersonals als auch der Statusgruppe der wis-
senschaftlichen Mitarbeiter/innen an; sie sind organisatorisch auf Fakultdts- und Dezer-
natsebene sowie dezentral in einem Drittmittelprojekt verortet. Die Interviews wurden
als explorative Expert/inn/eninterviews in Anlehnung an die von Bogner und Menz
(2005) getroffene Systematisierung von Expert/inn/eninterviews in ,,explorative®, ,,sys-
tematisierende® und ,,theoriegenerierende® Interviews durchgefiihrt (ebd., S. 37). Der
Expert/inn/enstatus wurde den Befragten aufgrund unserer Annahme, dass diese iiber
entsprechendes Betriebswissen (Meuser & Nagel 2005, S. 75f.) verfiigen, zugeschrie-
ben.

Die Interviews wurden auf Basis eines Leitfadens gefiihrt, der sich aus erzéhlgene-
rierenden Fragen bzw. Impulsen zu sieben verschiedenen Themenblocken zusammen-
setzte und im Laufe der Interviews sukzessive angepasst wurde. Die Themenblocke
beinhalteten Fragestellungen im Hinblick darauf, welche Rolle Studieninteressierte und
Studierende mit einer beruflichen Qualifikation in der tdglichen Beratungsarbeit spielen,
welche Anliegen im Vordergrund stehen und in wie weit diese Personengruppen aus der
Sicht der Befragten ggf. spezifische Formate der Beratung benétigen und/oder nachfra-
gen. Dariiber hinaus wurden Fragen bezogen auf die Wahrnehmung der gegenwértigen
Vernetzung und Abstimmung der Beratungseinrichtungen und Berater/innen an der
Universitdt Oldenburg gestellt sowie danach, welche Handlungsbedarfe und/oder Opti-
mierungspotenziale diesbeziiglich mdglicherweise gesehen werden. Die Interviews
waren bewusst offen angelegt. Schwerpunktsetzungen der Befragten im Sinne ihrer
,»Relevanzsysteme* (Bohnsack, 2014) waren erwiinscht und zu jedem Zeitpunkt mog-
lich. Es wurden insgesamt sechs Interviews durchgefiihrt. Die Interviewdauer lag im
Durchschnitt bei 75 Minuten. Alle Interviews wurden face to face durchgefiihrt, aufge-
nommen und im Anschluss vollstindig mittels des Transkriptionssystems nach Hoff-
mann-Riem (1984) transkribiert.

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgte in Orientierung an dem von Meuser &
Nagel (2003, 2005) beschriebenen Verfahren der Auswertung von Expert/inn/eninter-
views. Dieses Auswertungsverfahren wurde deshalb gewihlt, da es im Unterschied zu
inhaltsanalytischen Verfahren ein interpretatives, rekonstruktives Verfahren darstellt,
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das eine intensive Auseinandersetzung mit dem Material und dessen schrittweise Re-
duktion und Verdichtung zu einem Kategoriensystem fordert, wobei die Ablésung von
der Terminologie der Befragten im Prozess der Entwicklung des Kategoriensystems erst
zu einem spiten Zeitpunkt vorgesehen ist. Ein wesentliches Merkmal dieses Verfahrens
ist die stindige Kontrolle des Verhiltnisses von Theorie und Material sowie die Ge-
wihrleistung einer permanenten Rekursivitit im Durchlaufen der jeweiligen Auswer-
tungsschritte (Meuser & Nagel, 2005, S. 90f.).

Zentrale Kategorien, die sich aus der Auswertung des Interviewmaterials ergeben
haben, werden im Folgenden zusammengefasst dargestellt.

Eine Kategorie, die im Zuge der Analyse generiert werden konnte, bezieht sich auf
die Definition der Zielgruppe der Studieninteressierten und Studierenden mit einer be-
ruflichen Qualifikation. Die Befragten orientierten sich an der Definition und Differen-
zierung der Zugangsmoglichkeiten entsprechend § 18 (Hochschulzugang) des Nieder-
sichsischen Hochschulgesetzes®, betonten aber iibereinstimmend, dass sich berufsquali-
fizierte Studieninteressierte und Studierende dariiber hinaus vor allem hinsichtlich ihrer
Studienvoraussetzungen, Zielsetzungen, Motive und nicht zuletzt in Bezug auf ihre
jeweilige Lebenssituation von ,traditionellen Studierendengruppen unterscheiden.
Dabei werden insbesondere diejenigen Studierenden, denen der Hochschulzugang iiber
die sog. ,,3+3-Regelung®, d.h. iiber den Weg einer dreijdhrigen Berufsausbildung mit
anschlieBender mindestens dreijahriger Tétigkeit in diesem Beruf offen steht, als ,,neue*
Zielgruppe im Beratungsalltag wahrgenommen.

Die Interviewpartner/innen beschrieben, dass die Gruppe der beruflich qualifizierten
Studieninteressierten und Studierenden einen unterschiedlichen Grad an Vorwissen
beziiglich ihrer Studienberechtigung, ihrer Studienmdglichkeiten und den Vorstellungen
dariiber, wie ein Studium zu organisieren ist und in den Familien- und Berufsalltag
integriert werden kann, aufweist. Diese Aussagen sprechen fiir eine stirkere Individuali-
sierung und Bedarfsorientierung in der Gestaltung und Organisation der Beratungssys-
teme an Hochschulen und deuten darauf hin, dass eine individualisierte Beratung gerade
auch in der Phase der Studienorientierung von Bedeutung ist.

In Abgrenzung zu den ,, traditionellen Studierenden *, mit denen die Befragten dieje-
nigen Studieninteressierten und Studierenden beschrieben, die direkt nach dem Abitur
von der Schule an die Universitit kommen, wurde darauf verwiesen, dass beruflich
Qualifizierte sich teilweise weniger der mit einem Studium verbundenen fachlichen
Anforderungen bewusst sind bzw. hierauf noch einmal explizit hingewiesen werden
miissen. An diesem Punkt kénnen Vor- und Briickenkurse als ,,passgenaue Professiona-
lisierungsmodule® (Hartmann-Bischoff & Brunner, 2013, S. 122) individuell in Bera-
tungseinheiten integriert werden bzw. diese ergénzen.

Die Informations- und Beratungsanliegen der Zielgruppe beruflich qualifizierter
Studieninteressierter und Studierender konnen basierend auf den Aussagen der Inter-
viewpartner/innen auf mehreren Ebenen verortet werden. So geht es auf einer Ebene um
die Klarung grundlegender Fragen zur Studienberechtigung, zu den Studienméglichkei-

4 http://www.schure.de/22210/nhg.htm [Zugriff am 06.09.2014].
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ten und zur Studienorganisation. Von Relevanz sind dabei in erster Linie u.a. folgende
Fragen: Was erwartet mich an der Universitdt? Wie ist ein Studium aufgebaut? Wie
flexibel bin ich in der zeitlichen Strukturierung meines Studiums? Zur Frage der Studi-
enberechtigung tritt dariiber hinaus die Frage nach Anrechnungsmdglichkeiten von
beruflichen Aus- und Fortbildungen, aber auch zum Beispiel von im Rahmen der Be-
rufstitigkeit erlangten Kompetenzen hinzu. Eine zweite Ebene umfasst nach Aussage
der Befragten Beratungsanliegen bezogen auf die fachlichen Anforderungen und Vo-
raussetzungen der jeweiligen Studienginge.

Als zentral, teilweise belastend und in unterschiedlichem Ausmal als dringend
empfunden werden auf einer dritten Ebene die Themen der Vereinbarkeit von Studium
und Familie (und ggf. einer Berufstitigkeit) sowie in direkter Verbindung damit die
Finanzierbarkeit des Studiums. Auf einer vierten Ebene spielen schlieBlich Anliegen
eine Rolle, die sich u.a. aus eher diffusen Sorgen dariiber speisen, ob ein ,,Zurechtfin-
den“ bzw. eine Orientierung an der Universitdt gelingen kann. Hieran ankniipfend spra-
chen sich die Interviewpartner/innen dafiir aus, dass es im Hinblick auf die Beratungs-
angebote speziell fiir diese Gruppe u.a. darum gehen sollte, verstirkt den Bereich der
studienvorbereitenden Angebote (u.a. Studienberatungscoaching, Kurse in Englisch,
Mathematik etc.) auszubauen.

Das personliche Beratungsgespréch, die telefonische Beratung sowie die Beratung
per E-Mail werden von allen Befragten als Formate der Beratung eingesetzt. Dabei
wird die Beratung von beruflich qualifizierten Studierenden und Studieninteressierten
offenbar insgesamt als umfangreicher empfunden. Zum Tragen kommt hier laut der
Befragten einerseits der Aspekt, dass die Komplexitdt der Informationsbedarfe und
Beratungsanliegen dieser Personengruppe im Vergleich zur Gruppe der Abitu-
rient/inn/en héufig hoher ist, andererseits konnen diese Bedarfe und Anliegen wenig
standardisiert bearbeitet werden. Berufsqualifizierte Studieninteressierte konnen die
Beratungseinrichtungen an der Universitit personlich im Rahmen der reguldren offenen
Sprechzeiten aufsuchen oder mit den Berater/inne/n feste Termine vereinbaren. Diese
Termine finden, abgestimmt auf die Arbeitszeiten der Studieninteressierten, nach Aus-
sage der Befragten dann in der Regel am spiten Nachmittag oder am friihen Abend
statt. Betont wurde aber auch, dass viele beruflich qualifizierte Studieninteressierte
offenbar freie Tage, ihren Urlaub etc. dafiir nutzen, um Beratungsgespriache an der Uni-
versitdt wahrnehmen zu konnen.

Alle Interviewpartner/innen sprachen sich fiir eine bessere Vernetzung und Abstim-
mung der Akteure der Beratung an der Universitit aus. Die Interviews zeigen, dass die
hochschulinterne Vernetzung auf einer personellen Ebene iiberwiegend als zufrieden-
stellend erlebt wird, es auf der strukturellen Ebene diesbeziiglich jedoch offenbar Hand-
lungserfordernisse gibt. Ob und inwieweit zum Beispiel Informationen zwischen den
Einrichtungen bzw. Berater/inne/n sowie zwischen den Fakultdten, der Zentralen Studi-
enberatung und den Abteilungen des Dezernats fiir Studium und Lehre weitergegeben
werden, hingt hdufig von personlichen Kontakten und dem persdnlichen Engagement
einzelner Personen ab. Zwar finden regelméBige Austauschrunden und Treffen bei-
spielsweise zwischen der Zentralen Studienberatung und den Fakultéten statt. Dennoch
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miissen Informationen haufig aktiv eingeholt bzw. eingefordert werden. Es wurde ange-
deutet, dass die Informationsweitergabe vielfach nicht standardisiert, sondern iiber in-
formelle Kanile und/oder selbstorganisiert verlduft.

Die aus der Auswertung der explorativen Interviewstudie gewonnenen Erkenntnisse
beinhalten wichtige Schlussfolgerungen fiir die Struktur und inhaltliche Gestaltung des
Online-Beratungsportals. So sollte dieses die Komplexitit und Verschiedenheit der
Informationsbedarfe und Beratungsanliegen von Studieninteressierten und Studierenden
mit einer beruflichen Qualifikation abbilden. Ratsuchenden sollte es moglich sein, die
Inhalte des Portals flexibel, d.h. zeit- und ortsunabhéngig bearbeiten zu kénnen. Ein
Mehrwert sollte sich zudem fiir die Akteure der Beratung an der Universitét ergeben,
die die Inhalte des Portals in ihre Beratungstatigkeit integrieren und das Portal als ,,Kno-
tenpunkt® nutzen kénnen, um sich selbst iiber Beratungsangebote und Zustandigkeiten
an der Universitét zu informieren.

4 Das Beratungsportal

4.1 Struktur und Funktionen des Beratungsportals

Auf der Grundlage der theoretischen Aufarbeitung des Blended-Counselling-Ansatzes
(vgl. Kap. 2) und der Erkenntnisse aus der explorativen Untersuchung (vgl. Kap. 3)
wurde im Sommersemester 2013 im Projekt InOS eine Beta-Version eines Online-
Beratungsportals fiir Studieninteressierte und Studierende mit beruflichen Qualifikatio-
nen entwickelt. Dieses Portal kann zielgruppenspezifisch zum einen als Informations-
system und/oder als Leitsystem im Hinblick auf die verschiedenen Beratungsangebote
an der Universitit Oldenburg genutzt werden. Zum anderen konnen die Inhalte des
Portals aktiv sowohl von den Ratsuchenden selber als auch von Berater/inne/n in einen
(laufenden) Beratungsprozess integriert werden. Die Entwicklungsarbeit fokussierte von
Beginn an einen modularen Aufbau des Portals und eine Funktionalitét, die eine direkte
Kontaktaufnahme mit Berater/inne/n ermdglichen sollte.

Das Online-Beratungsportal bietet Studieninteressierten und Studierenden mit einer
beruflichen Qualifikation eine vorstrukturierte Plattform, die es ihnen ermdéglicht, die
eigenen Informations- und Beratungsanliegen zu identifizieren und ggf. eigenstiandig zu
bearbeiten. Beratungsgespriche an der Universitdt konnen gezielt vorbereitet und/oder
durch das Portal begleitet werden. Die fiir ein bestimmtes Anliegen zustdndigen An-
sprechpersonen an der Universitit konnen unkompliziert ermittelt und direkt — telefo-
nisch, per E-Mail — kontaktiert werden.

Die inhaltliche Konzeption des Portals basierte auf der Grundidee, dieses modular
aufzubauen und damit auf die individuellen Voraussetzungen und Beratungsanliegen
der avisierten Zielgruppe zu reagieren. Im Zuge der Entwicklung der Beta-Version
wurden wesentlich die Anregungen der Befragten aus der explorativen Untersuchung
aufgegriffen, so dass zunéchst vier sog. Beratungsmodule in das Portal integriert wur-
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den. Diese sind grundsitzlich flexibel erweiterbar und ohne Vorkenntnisse bzw. Vorer-
fahrungen bearbeitbar. Sie bauen nicht zwingend aufeinander auf, sind jedoch mitei-
nander kombinierbar und weisen Interdependenzen auf.

Die Beta-Version des Beratungsportals umfasst gegenwirtig vier Beratungsmodule,
die im Folgenden vorgestellt werden.

Das Modul ,, Hochschulzugangsberechtigung “ beinhaltet alle relevanten Informatio-
nen zur Fragestellung, ob eine Hochschulzugangsberechtigung aufgrund der beruflichen
Qualifikation vorliegt und welche Studienmdoglichkeiten mit der jeweiligen Hochschul-
zugangsberechtigung verbunden sind. Ziel ist es, beruflich qualifizierte Studieninteres-
sierte iiber die in diesem Modul dargestellten Informationen in die Lage zu versetzen,
selbststiandig zu kldren, ob sie iiber eine Hochschulzugangsberechtigung verfiigen. Da-
bei wird auf bereits bestehende Informationsangebote der Universitit verlinkt.” Im Falle
von Riickfragen ist eine direkte Kontaktaufnahme mit den zustéindigen Sachbearbei-
ter/inne/n im Immatrikulationsamt der Universitdt moglich.

Das Modul ,, Studienentscheidung “ bietet einen generellen Uberblick iiber alle Stu-
dienmdglichkeiten an der Universitit Oldenburg und verweist auf spezielle Unterstiit-
zungs- und Beratungsangebote, zum Beispiel der Zentralen Studienberatung etc.

Studieninteressierte und Studierende finden im Modul ,, Kompetenzcheck und An-
rechnung *“ kostenfreie Online-Tests zur allgemeinen Studienorientierung sowie fach-
spezifische Tests, die aufzeigen, inwieweit ihre Kompetenzen mit den Anforderungen
der Studienangebote iibereinstimmen bzw. welche Vorbereitungs- oder Briickenkurse
sinnvoll wéren. Zum anderen fasst dieses Modul die Mdglichkeiten der Anrechnung
von aufBlerhochschulisch erworbenen Kompetenzen auf ein Studium an der Universitét
Oldenburg zusammen, verweist auf die entsprechenden Rahmenvorgaben (Priifungs-
ordnungen etc.), auf die Verfahren der Anrechnung sowie auf die hierfiir zustédndigen
Ansprechpersonen in der Hochschulverwaltung und den Fakultéten.

Im Modul ,, Vorbereitungskurse  werden aktuell die im Rahmen des Projektes InOS
angebotenen Vorbereitungskurse dargestellt;’ daneben wird auf weitere Moglichkeiten
der Studienvorbereitung fiir Personen mit einer beruflichen Qualifikation verwiesen,
zum Beispiel auf die sog. ,,Zulassungspriifung fiir das Studium ohne Abitur (Z-Prii-
fung)*.”

Die technische Realisierung des Portals erfolgte in Kooperation mit der Abteilung
IT/Medien/Lerndesign des Center fiir lebenslanges Lernen (C3L) der Universitét
Oldenburg.

5 http://www.uni-oldenburg.de/studium/studienberechtigung/fag-studienberechtigung/ [Zu-
griff am 06.09.2014].
6 http://www.uni-oldenburg.de/inos/ [06.09.2014].

7 http://www.uni-oldenburg.de/c3l/hochschulzugang-ohne-abitur/ [06.09.2014].
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4.2 Erste Ergebnisse aus der Erprobungsphase

Eine erste Erprobung des Online-Beratungsportals fand Anfang Juli 2013 statt. Einbe-
zogen wurden beruflich qualifizierte Studierende der Universitdt Oldenburg, des Studi-
engangs ,,Infernum® der Fernuniversitét Hagen8 sowie Studieninteressierte, die im Win-
tersemester 2012/2013 die im Projekt ,,InOS*“ angebotenen Vorbereitungsangebote
besucht hatten.” Die Erprobung wurde durch eine quantitative halbstrukturierte Online-
Befragung zur Nutzerzufriedenheit begleitet. Die Befragung wurde mittels des Tools
LimeSurvey durchgefiihrt und beinhaltete Fragestellungen zur Benutzeroberfldche des
Portals und zur inhaltlichen Gestaltung. Dartiber hinaus wurden die Teilnehmer/innen
gebeten, Funktionalitdten und Inhalte zu benennen, die ihres Erachtens weiterfiihrend in
das Portal integriert werden sollten. AbschlieBend wurde eine Gesamtschitzung des
Portals in der bestehenden Version im Hinblick auf den Mehrwert, den dieses fiir beruf-
lich qualifizierte Studieninteressierte und Studierende bietet, vorgenommen. Der Frage-
bogen wurde an insgesamt 74 Personen verschickt. Trotz der geringen Riicklaufquote
von knapp zehn Prozent konnten basierend auf den Ergebnissen der Befragung einige
wichtige Riickschliisse im Hinblick auf die Weiterentwicklung des Beratungsportals
gezogen werden.

Die Befragten dufBlerten sich iiberwiegend zufrieden mit der Benutzeroberfldche und
der Meniifithrung. Positiv hervorgehoben wurden insbesondere das Design, die klare
Struktur des Portals sowie die Aktualitit der Beitrdge. Die Ergebnisse deuten zudem an,
dass die Themenschwerpunkte der Beratungsmodule den Bedarfen und Interessen der
avisierten Zielgruppe entsprechen. Die Befragten bewerteten positiv, dass das Bera-
tungsportal Informationen iibersichtlich darstellt, die auf den Webseiten der Universitét
teilweise erst nach ldngerem Suchen und auf Umwegen zu finden sind. Betont wurde
auch die verstdndliche Formulierung von Erlduterungen zum Beispiel zu Schul-
und/oder Fortbildungsabschliissen im Modul ,,Studienberechtigung. Zugleich wurde
jedoch angemerkt, dass die Kontaktdaten der Beratungseinrichtungen, die jeweiligen
Zustindigkeiten sowie Moglichkeiten der Kontaktaufnahme zu namentlich genannten
Ansprechpersonen noch besser dargestellt werden sollten. Angeregt wurde iiberdies die
Integration von Elementen wie Foren, Chats, Blogs etc., um das interaktive Potenzial
des Beratungsportals optimal zu nutzen.

5 Fazit

Blended Counselling als eine Kombination von virtuellen und Face-to-Face-Beratungs-
einheiten stellt einen neuen Ansatz fiir die flexible webgestiitzte Kombination von In-
formation und Beratung flir Studieninteressierte dar (Brunner, Kretschmer & Zawacki-

8 http://www.umweltwissenschaften.de [14.09.2014].
9 ~Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaftler/innen*; Projekt-Website: http://www.uni-
oldenburg.de/inos [14.09.2014].
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Richter, 2014). Die Literaturanalyse hat gezeigt, dass Blended Counselling gegenwértig
vor allem im psychosozialen bzw. therapeutischen Kontext diskutiert wird (Weill &
Engelhardt, 2012, S. 1). Eine Ubertragung dieses Ansatzes auf Beratungssettings an
Hochschulen steht u.a. vor der Herausforderung, dass Beratung dort auf unterschiedli-
chen Ebenen verankert ist und sowohl zentral als auch dezentral stattfindet (Bischof &
Neuss, 2013). Fiir verschiedene Beratungsanliegen sind oftmals verschiedene Bera-
tungseinrichtungen bzw. Berater/innen zustdndig, deren Vernetzung und Kooperation
vielfach nicht standardisiert, sondern vielmehr personenbezogen und iiber die Nutzung
informeller Kanile gestaltet ist. Dementsprechend konnte die Entwicklung und Imple-
mentation eines Blended-Counselling-Portals nicht nur eine flexiblere und innovative
Form der Beratung zum Ziel haben, sondern gleichzeitig auch eine Professionalisierung
und standardisierte Vernetzung der Beratungsakteure einer Universitdt befordern.

Der Einsatz eines Portals im Sinne des Blended Counselling bietet zahlreiche Chan-
cen auch neben der Zeit- und Ortsflexibilitit, wie zum Beispiel die Unterstiitzung der
Ratsuchenden bei einer strukturierten Identifizierung der Beratungsanliegen oder auch
die Forderung von Kompetenzen wie dem selbstgesteuerten Lernen, die fiir ein Studium
von Bedeutung sind (Brindley, 2014; Song & Hill, 2007). Gleichzeitig steht und fallt
die erfolgreiche Implementation des Portals mit dem Mehrwert, der von den Akteuren
der Beratung konkret im Arbeitsalltag erfahren oder eben nicht erfahren wird.

Das im Rahmen des Projekts InOS entwickelte Beratungsportal fiir beruflich Quali-
fizierte ist ein erster Baustein auf dem Weg der Umsetzung von Blended Counselling an
der Universitdt Oldenburg. Im Weiteren wird es nun zum einen darum gehen, das Portal
entsprechend der Ergebnisse aus der Online-Befragung zu optimieren sowie die Inhalte
und Funktionen i.S. einer interaktiven Kommunikationsplattform zu erweitern. Zum
anderen sind parallel dazu die Forschungsaktivititen zur theoretischen Ausarbeitung
und Weiterentwicklung des Blended-Counselling-Ansatzes fortzufiihren und auszubau-
en. Perspektivisch wird es darum gehen, Blended Counselling in Orientierung an dem
Prozess des Student Lifecycle weiter zu entwickeln. Der Blick richtet sich dann nicht
mehr nur auf Studieninteressierte mit einer beruflichen Qualifikation, sondern insge-
samt auf heterogener werdende Studieninteressierte und Studierende.
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Unterstiitzen Self-Assessments die Studienfachwahl?
Erfahrungen und Befunde aus dem Projekt Study-Finder

1  Einfihrung

Self-Assessments gelten als gute Moglichkeit, Studieninteressierte bei der Wahl eines
passenden Studienfaches zu unterstiitzen und immer mehr deutsche Hochschulen bieten
entsprechende onlinebasierte Beratungsangebote an. Im folgenden Kapitel soll am
Beispiel der Universitdt des Saarlandes, an der bereits vor mehr als sieben Jahren das
Self-Assessment Study-Finder entwickelt wurde, beschrieben werden, wie Self-Assess-
ments die Studienfachwahl unterstiitzen konnen. Dabei wird insbesondere auf die, an
den Bediirfnissen der Universitdt orientierte, zweistufige Konzeption des Study-Finders
eingegangen. Berichtet werden auflerdem empirische Befunde zur Nutzung und Ver-
breitung des Beratungsangebotes sowie zur Validitit der einzelnen Self-Assessment-
Module. Ergénzend werden Erfahrungen zur Einbindung des Beratungs-Tools in andere
Beratungsangebote der Universitdt berichtet.

1.1 Das Projekt Study-Finder

Die Entwicklung eines Self-Assessments fiir die Universitit des Saarlandes (UdS)
begann im Rahmen des Modellprojektes Study-Finder. Ziel dieses Projektes war die
Entwicklung einer Informationsplattform zur Studienfachwahl, die Studieninteressierten
den Ubergang von der Schule zur Hochschule erleichtert. Teil dieser Informationsplatt-
form sollte, neben vielen zielgruppenspezifisch aufbereiteten Informationsmoglichkei-
ten, ein onlinebasiertes Self-Assessment zur Studienfachwahl sein.

Die zentralen Ziele des Projektes lagen darin, die Informiertheit der Studienanfénger
sowie die Passung zwischen Person und Studienfach zu verbessern. Langfristig sollten
dadurch die Zufriedenheit der Studierenden zunehmen und das Auftreten von
Studienabbruch und Studienfachwechsel abnehmen. Das Projekt startete im Marz 2007
als Kooperation zwischen dem Kompetenzzentrum Virtuelle Saar-Universitdt (unter der
Leitung von Herrn Prof. Dr. Christoph Igel; heute: Centre for eLearning Technology,
CeLTech), zustdndig fiir die technologische Umsetzung des Self-Assessments, und dem
Lehrstuhl fiir Differentielle Psychologie und psychologische Diagnostik der Universitét
des Saarlandes (unter der Leitung von Herrn Prof. Dr. Frank M. Spinath), zustdndig fiir
die psychologisch-diagnostische Entwicklung der Self-Assessment-Inhalte. Zunachst
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wurde das Projekt fiir einen Zeitraum von zwei Jahren als Modell- und Innovations-
vorhaben durch das Ministerium fiir Wirtschaft und Wissenschaft des Saarlandes ko-
finanziert. Inzwischen erfolgt die Finanzierung aus Universititsmitteln.

Die Entwicklung des Self-Assessments fiir die UdS erfolgte in mehreren Phasen mit
unterschiedlichen Zielsetzungen. In einer ersten Projektphase wurde in unterschied-
lichen Fachbereichen und Studiengéngen der UdS ermittelt, welche Anforderungen an
Studienanfanger gestellt werden, welche besonderen Herausforderungen sich beim Ein-
stieg ins Studium ergeben und welche potentiellen Hiirden Studierende meistern miis-
sen, um erfolgreich studieren zu kdnnen. AnschlieBend wurde unter Beriicksichtigung
dieser Informationen sowie der besonderen Rahmenbedingungen an der UdS eine
grundlegende Konzeption fiir das Self-Assessment erarbeitet.

Entsprechend dieser Konzeption wurden in der zweiten Projektphase passende
psychologische Test-Module entwickelt und, gemél wissenschaftlicher Anforderungen,
in mehreren unabhéngigen Stichproben und Untersuchungen auf ihre psychometrische
Giite iiberpriift und validiert. AnschlieBend erfolgte in einer dritten Projektphase die
Ausweitung der Test-Module auf das gesamte (grundstindige) Studienangebot der UdS.

2 Die Konzeption des Self-Assessments

Die Studiengénge der UdS sind inhaltlich und formal sehr unterschiedlich. Sie unter-
scheiden sich in der Anzahl der immatrikulierten Studierenden, der Haufigkeit von Stu-
dienabbriichen und Studienfachwechseln sowie im Verhéltnis von angebotenen Studien-
platzen zu Studieninteressierten und Studienanfangern. Aufgrund dieser Unterschiede
variieren auch der grundsétzliche Bedarf an einem Self-Assessment als Beratungstool
und die Erwartungen, die mit der Einfiihrung eines solchen Tools verkniipft sind.

Um eine genauere Vorstellung von den unterschiedlichen Rahmenbedingungen und
Anforderungen in den einzelnen Studiengéingen zu bekommen, erfolgte die erste Pro-
jektphase in Zusammenarbeit mit vier Modellfichern. Mit den Professoren und Dozen-
ten der Modellfacher wurden strukturierte Interviews gefiihrt und die Studierenden der
Modellfdacher wurden mittels Fragebogen befragt. Beriicksichtigt wurden dabei die Fa-
cher klassische Archdologie, Materialwissenschaft und Werkstofftechnik, Romanistik
und Psychologie, die unterschiedliche Fachbereiche der UdS mit teilweise sehr hetero-
genen Studiengédngen représentieren.

Die Perspektiven der unterschiedlichen Modellfdcher und die damit verbundenen
Erwartungen an ein Beratungstool zur Studienfachwahl wurden bei der Konzeption des
Self-Assessments beriicksichtigt. Diese Einbindung der Modellfacher sollte es ermog-
lichen, ein Self-Assessment zu entwickeln, das sowohl den fach- und studiengang-
spezifischen Anforderungen Geniige tragt als auch als einheitliches Beratungsangebot
fiir die gesamte Universitdt (mit all ihren unterschiedlichen Studiengéingen) genutzt
werden kann.
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2.1 Zweistufige Konzeption

Die Konzeption des Self-Assessments basiert auf den Befragungen in den Modell-
fachern und den &ufleren Rahmenbedingungen der Universitét. Die Interviews mit Pro-
fessoren und Dozenten hatten ergeben, dass weniger mangelnde Fahigkeiten oder Fer-
tigkeiten als Ursache fiir Probleme im Studium angesehen wurden als vielmehr man-
gelndes Interesse oder falsche Vorstellungen iiber die Inhalte des Studiums bzw. die im
Studium behandelten Themen und Fragestellungen (Stoll & Spinath, 2008).

Vor diesem Hintergrund wurde ein zweistufiges Konzept ausgearbeitet, das seinen
Schwerpunkt im Bereich der Orientierungshilfe und Informationsvermittlung hat. Be-
riicksichtigt werden dabei sowohl individuelle Interessen als auch die Erwartungen an
einzelne Studiengidnge, wihrend auf die Erfassung und Riickmeldung fahigkeits-
bezogener Passungsaspekte verzichtet wird.

Die erste Stufe des Self-Assessments dient als Orientierungshilfe. Auf dieser Stufe
wird ein Interessentest angeboten, der facheriibergreifend konzipiert ist und sdmtliche
grundstindige Studiengénge der UdS beriicksichtigt. Der Interessentest setzt in einem
frithen Stadium im Entscheidungsprozess an und dient der Auseinandersetzung mit der
grundlegenden Frage ,,Welche Studienginge passen iiberhaupt zu mir und meinen
Interessen?*. Er richtet sich damit an solche Studieninteressierte, die entweder noch gar
nicht wissen, was sie studieren mochten, oder an solche, die iiberpriifen mochten, wie
gut ihre Studienwiinsche mit den eigenen Interessen iibereinstimmen.

Die zweite Stufe des Self-Assessments umfasst studiengangspezifische Erwartungs-
checks und dient der intensiveren Auseinandersetzung mit jeweils einem konkreten Stu-
diengang. Die Erwartungschecks richten sich an solche Studieninteressierte, die bereits
einen oder mehrere Studiengénge als potentielle Studienmdglichkeiten in Betracht zie-
hen. Die Bearbeitung der einzelnen Erwartungschecks ist unabhingig voneinander, so-
dass Studieninteressierte auch fiir mehrere Studiengidnge die entsprechenden Erwar-
tungschecks bearbeiten konnen.

Die beiden Stufen des Self-Assessments kdnnen sowohl aufeinander aufbauend als
auch unabhingig voneinander bearbeitet werden. Mit der zweistufigen Konzeption des
Self-Assessments werden Studieninteressierte an unterschiedlichen Stellen im Entschei-
dungsprozess angesprochen und unterstiitzt.

3 Der Interessentest

Die Entscheidung fiir den Einsatz eines Interessentests erfolgte vor dem Hintergrund,
dass die Relevanz individueller (beruflicher) Interessen fiir die Berufs- und Studien-
fachwahl theoretisch gut begriindet ist und in vielfdltigen empirischen Studien bestétigt
werden konnte. Die meisten Schiilerinnen und Schiiler mdchten ein Studienfach wéhlen,
das ihren Interessen und Neigungen entspricht. Viele von Thnen haben dabei aber
Schwierigkeiten, ihre eigenen Interessen einzuschétzen und diese mit passenden Studi-
enmoglichkeiten in Verbindung zu bringen (Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer &
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Besuch, 2010). Studieninteressierte, die bereits eine Berufsausbildung absolviert haben,
konnen ihre Interessen zwar meist praziser einschétzen, doch auch fiir diese Personen-
gruppe stellt ein Interessentest eine gute Mdglichkeit dar, um zu priifen, welche Studi-
enginge den eigenen Interessen entsprechen. Dies kann insbesondere vor dem Hinter-
grund des sich stark wandelnden Studienangebotes relevant sein.

Mit der Theorie beruflicher Interessen (Holland, 1997) existiert eine fundierte
theoretische Grundlage fiir die Beschreibung individueller Interessen und ihrer Bedeu-
tung fiir die Berufs- und Studienfachwahl. Geméal dieser Theorie gibt es sechs grundle-
gende Interessenorientierungen, anhand derer sowohl Personen als auch Umwelten
(Berufe oder auch Studiengénge) beschrieben und charakterisiert werden konnen.
Unterschieden wird dabei zwischen praktisch-technischen (R), intellektuell-forschenden
(D), kiinstlerisch-sprachlichen (A), sozialen (S), unternehmerischen (E) und konventio-
nellen bzw. ordnend-verwaltenden (C) Interessen.

Die grundlegende Annahme der Theorie besteht darin, dass Personen immer danach
streben, Umwelten aufzusuchen, die ihren Interessen entsprechen und in denen sie ihre
Fihigkeiten und Neigungen einbringen und ausleben konnen. Die Ubereinstimmung
oder Passung zwischen einer Person und der von ihr gewidhlten Umwelt wird als
Kongruenz bezeichnet und es wird davon ausgegangen, dass eine hohe Kongruenz sich
positiv auf die Stabilitdt der Umweltwahl, also den Verbleib in der gewdhlten Umwelt,
auf die erzielten Leistungen sowie auf die Zufriedenheit in dieser Umwelt auswirkt.

Die Theorie beruflicher Interessen gehdrt zu den am intensivsten untersuchten
Berufswahltheorien (vgl. Joerin Fux, 2005). Wahrend in der Vergangenheit, aufgrund
erheblicher Unterschiede im methodischen Vorgehen (insbesondere bezogen auf die
Berechnung der Kongruenz), hiufig inkonsistente empirische Befunde berichtet wurden
(Barrick & Mount, 2005; Hunter & Hunter, 1984), liefern neuere Metaanalysen bestati-
gende Hinweise flir die Annahmen Hollands (Nye, Su, Rounds & Drasgow, 2012; van
Iddekinge, Roth, Putka & Lanivich, 2011). Im deutschsprachigen Raum konnten die
Annahmen Hollands wiederholt bestdtigt werden. Zusédtzlich weisen neuere Studien
(Kaub, Stoll, Biermann, Spinath & Briinken, 2014; Putz, 2011; Rolfs & Schuler, 2002)
auf die Uberlegenheit eines dimensionalen Verstindnisses der Kongruenz hin.

3.1 Vorteile eines Interessentests

Der Einsatz eines Interessentests hat mehrere Vorteile fiir das Self-Assessment an der
UdS. Zunichst einmal kdnnen anhand eines Interessentests individuelle Interessen
systematisch erfasst und in Form von Interessenprofilen und Interessentypen zuriick-
gemeldet werden. Das RIASEC-Modell mit seinen sechs Interessenorientierungen bietet
dabei ein fiir Schiilerinnen und Schiiler leicht nachvollziehbares und gut verstandliches
Rahmenmodell. Zusitzlich bietet ein Interessentest die Moglichkeit, die Anforderungen,
die in einzelnen Studiengédngen an die individuellen Interessen der Studierenden gestellt
werden, in Form von Umweltprofilen ebenfalls systematisch und mit Bezug auf das
gleiche Rahmenmodell zu erfassen.
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Basierend auf diesen Umweltprofilen kénnen die individuellen Interessen mit den
Anforderungen in den unterschiedlichen Studiengidngen der UdS verglichen werden,
sodass, im Sinne der gewiinschten Orientierungshilfe, passende Studiengénge zur Emp-
fehlung ermittelt werden konnen. Besonders deutlich wird die Eignung eines Interes-
sentests fiir das Self-Assessment der UdS, wenn man sich vor Augen hilt, dass die
Theorie beruflicher Interessen fiir die Merkmale einer erfolgreichen Umweltwahl Zu-
sammenhénge mit der Interessenkongruenz postuliert, die auch im Study-Finder-Projekt
angestrebt wurden: die Zufriedenheit im und mit dem gewdhlten Studiengang, ein lén-
gerer Verbleib im Studium (bzw. das Ausbleiben von Studienabbruch oder -fachwech-
sel) sowie bessere Studienleistungen.

3.2 Aufbau und Bearbeitung des Interessentests

Fiir das Self-Assessment der UdS wurde ein eigenes Verfahren zur Erfassung individu-
eller Interessen, basierend auf dem RIASEC-Model, entwickelt. Dieser Interessentest ist
in Aufbau und Struktur vergleichbar mit etablierten Verfahren zur Erfassung individuel-
ler Interessen im deutschsprachigen Raum, wie beispielsweise dem Allgemeinen Inte-
ressen-Struktur-Test (AIST-R; Bergmann & Eder, 2005). Der Interessentest (Stoll &
Spinath, 2013a) umfasst 48 Tétigkeiten, die jeweils einer der sechs Interessenorientie-
rungen (praktisch-technische (R), intellektuell-forschende (I), kiinstlerisch-sprachliche
(A), soziale (S), unternehmerische (E) oder konventionellen (C) Orientierung) zugeord-
net sind. Jede Interessenorientierung wird durch acht Titigkeiten reprisentiert. Die
Tatigkeiten sind abstrahiert formuliert, sodass sie auf unterschiedliche Anwendungs-
kontexte, insbesondere aber den akademischen Kontext, angewendet werden koénnen.

Bei der Bearbeitung des Interessentests im Self-Assessment geben die Studieninte-
ressierten flir jede Tatigkeit an, wie interessant sie sie finden, bzw. wie gerne sie diese
Tatigkeit selbst ausfiihren wiirden. Die Bearbeitung des Tests dauert ca. 10—15 Minuten.
Direkt im Anschluss an die Bearbeitung erhalten die Studieninteressierten eine indivi-
duelle Riickmeldung. Diese Riickmeldung umfasst Informationen iiber die sechs In-
teressendimensionen und das individuelle Interessenprofil sowie eine Empfehlung pas-
sender Studienginge aus dem Studienangebot der UdS.

3.3 Aufbau der Riickmeldung

Der erste Teil der Riickmeldung gibt eine Einfiihrung in die Grundannahmen der
Theorie beruflicher Interessen (Holland, 1997) und beschreibt die sechs grundlegenden
Interessenorientierungen und ihre Bedeutung fiir die Berufs- und Studienfachwahl. Fiir
jede der sechs Interessenorientierungen wird dabei angegeben, wie hoch das Interesse
der Person (geméal der eigenen Angaben im Fragenbogen) in diesem Bereich ausgepragt
ist. Im zweiten Teil der Riickmeldung erhalten die Studieninteressierten Informationen
iiber ihr individuelles Interessenprofil. Dabei wird die Auspragung des individuellen In-
teresses in den sechs Interessenbereichen in Form eines Balkendiagramms graphisch
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veranschaulicht. Als Referenzwert wird der individuelle Mittelwert iiber alle sechs Di-
mensionen angezeigt. So konnen die Studieninteressierten erkennen, in welchen Berei-
chen ihre Interessen, im Vergleich zu ihrem durchschnittlichen Interesse, tiber- oder un-
terdurchschnittlich ausgeprigt sind. Diese ausfiihrliche Riickmeldung ermdglicht es den
Studieninteressierten, sich intensiv und strukturiert mit ihren eigenen Interessen ausein-
anderzusetzen und hilft ihnen, ihre individuellen Interessen besser einschitzen zu
konnen.

Im dritten Teil der Riickmeldung erhalten die Studieninteressierten eine Empfehlung
passender Studienfelder. Die Riickmeldung enthilt Informationen dariiber, wie hoch das
Interesse der Person fiir unterschiedliche Studienfelder der UdS ausgeprigt ist, und wel-
che Studienfelder den individuellen Interessen besonders gut entsprechen. Zusétzlich
zur Empfehlung passender Studienfelder wird fiir jedes Studienfeld aufgefiihrt, welche
Studiengénge diesem Studienfeld zugeordnet werden. Zu jedem Studiengang wiederum
konnen weiterfiihrende Informationen zu Studieninhalten, den formalen Zulassungsbe-
dingungen und zum Aufbau des Studiums aufgerufen werden.

3.4 Empirische Grundlage fiir die Empfehlung passender Studiengange

Als Grundlage fiir die Empfehlung passender Studiengénge anhand des Interessentests
wurden zundchst die Umweltprofile samtlicher grundstandiger Studiengénge der UdS
ermittelt. Ein Umweltprofil beschreibt, welche Interessenorientierungen fiir einen Stu-
diengang besonders wichtig und welche weniger wichtig sind.

Die Umweltprofile der einzelnen Studiengdnge wurden anhand einer universitéts-
weiten Expertenbefragung ermittelt, bei der der Interessentest zur Einschitzung von in-
teressenbezogenen Anforderungen (Stoll & Spinath, 2013a) eingesetzt wurde. Zur Er-
mittlung der studiengangspezifischen Umweltprofile wurden fiir jeden Studiengang die
einzelnen Experteneinschitzungen (pro Studiengang 2—4 Professoren und Dozenten) zu
einem gemeinsamen Profil aggregiert. Dies war moglich, da die Einschétzungen sdmt-
licher Experten eines Studienganges jeweils hohe Ubereinstimmungen aufwiesen. An-
schlieBend wurde fiir jeden Studiengang ein Umwelttyp bestimmt, der die drei wichtigs-
ten Interessenorientierungen in absteigender Rangreihe umfasst.

Da das Studienangebot der UdS viele Studienginge umfasst, in denen die gleichen
Interessenorientierungen relevant sind, wurden die Studiengénge anschlieSend zu inter-
essenhomogenen Studienfeldern zusammengefasst. Ein Studienfeld umfasst dabei alle
diejenigen Studiengénge, fiir die die gleichen drei Interessenorientierungen am wich-
tigsten sind, unabhingig davon, welche Interessenorientierung jeweils die wichtigste,
zweitwichtigste oder drittwichtigste ist. Fiir die UdS ergeben sich auf diese Art und
Weise sieben interessenhomogene Studienfelder (vgl. Stoll, 2013). Diese Studienfelder
sind die vier Hauptstudienfelder Naturwissenschaft und Technik, Sprach- und Kultur-
wissenschaft, Lehramt, Sozial- und Humanwissenschaft, Rechts- und Wirtschafiswissen-
schaft sowie die drei kleineren Studienfelder Studiengdinge mit sozialer und praktisch-
technischer Ausrichtung, Studiengdnge mit sozialer und kiinstlerisch-sprachlicher Aus-
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richtung und Studiengdnge mit sozialer und unternehmerischer Ausrichtung, die, bezo-
gen auf die relevanten Interessenorientierungen, Mischtypen der Hauptstudienfelder
darstellen.

Die Empfehlung passender Studiengénge basiert auf dem Konzept der dimensiona-
len Kongruenz und beriicksichtigt zusitzlich die Differenziertheit des jeweiligen In-
teressenprofils. Die Empfehlung passender Studiengéinge umfasst die Information, wie
hoch das individuelle Interesse fiir jedes der sieben Studienfelder ausgeprigt ist. Die
Berechnung orientiert sich am Konzept der dimensionalen Kongruenz von Rolfs und
Schuler (2002), bei der jeweils die Interessenauspragungen filir die drei Interessen-
orientierungen summiert werden, die in der jeweiligen Umwelt am wichtigsten sind.

Da bei der Bildung der Studienfelder die Rangreihenfolge der Interessenbereiche
nicht beriicksichtigt wurde, wird bei der Berechnung der dimensionalen Kongruenz
ebenfalls auf eine Gewichtung der drei Interessenauspriagungen verzichtet. Die resultie-
renden Werte geben an, wie interessant die Studieninteressierten die unterschiedlichen
Kombinationen von Interessenorientierungen finden, die die sieben Studienfelder cha-
rakterisieren. Als Ausgangpunkt fiir die Empfehlung passender Studienfelder werden
die Interessenausprigungen fiir alle sieben Studienfelder zunichst nach ihrer Grofe ab-
steigend sortiert.

Die Anzahl der empfohlenen Studienfelder variiert in Abhéngigkeit von der
Differenziertheit des individuellen Profils. In der Theorie beruflicher Interessen gilt die
Differenziertheit als Kennwert fiir die Berufswahlreife. Je differenzierter das Profil
einer Person ist, bzw. je spezifischer die Interessenorientierungen einer Person ausge-
prégt sind, umso besser ist es moglich, fiir diese Person passende Umwelten (z.B. Stu-
diengénge) zu identifizieren und umso besser konnen Empfehlungen ausgesprochen und
Prognosen beziiglich der spateren Berufs- oder Studienfachwahl getroffen werden (Hol-
land, 1997). Ubertragen auf den Interessentest im Study-Finder bedeutet dies: Je dif-
ferenzierter das Profil der Person ist, desto préziser kann die Empfehlung passender Stu-
dienfelder erfolgen. Die Differenziertheit wird durch die Verwendung eines individuell
ermittelten Cut-off-Wertes beriicksichtigt. Dazu werden fiir jede Person individuell Mit-
telwert und Standardabweichung iiber die ermittelten Interessenauspriagungen fiir die
sieben Studienfelder berechnet und es werden diejenigen Studienfelder empfohlen, die 1
bzw. 0,5 Standardabweichung(en) iiber dem individuellen Mittelwert liegen. Dies be-
deutet, dass die Anzahl der empfohlenen Studienfelder von Person zu Person, in Abhin-
gigkeit von der Differenziertheit des Interessenprofils, variiert.

3.5 Vorteile des gewdhlten Vorgehens

Die besondere Form der Ergebnisriickmeldung fiir den Interessentest im Study-Finder
bringt mehrere Vorteile mit sich. Einerseits konnen die Studieninteressierten durch die
Riickmeldung passender Studienfelder und Studiengénge ihre bisherigen Studieninteres-
sen iiberpriifen und, je nach Ergebnis, entweder bestétigen oder korrigieren bzw. prizi-
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sieren. Dies hilft ihnen dabei, eine genauere Vorstellung davon zu bekommen, welche
Studiengénge ihren Interessen entsprechen.

Die Gliederung der Studiengédnge in interessenhomogene Studienfelder erleichtert
den Studieninteressierten das Verstindnis von Ahnlichkeiten, Gemeinsamkeiten und
Unterschieden zwischen einzelnen Studiengéngen. Die Beriicksichtigung sémtlicher
grundstdndiger Studiengidnge der UdS (im Gegensatz zu Testung und Riickmeldung der
Interessenpassung zu einem bestimmten Studiengang) ermdglicht es dariiber hinaus, die
Studieninteressierten iiber die Existenz weniger bekannter Studiengénge zu informieren
und auch auf solche Studienginge aufmerksam zu machen, die nicht direkt mit einem
bereits vertrauten Schulfach in Verbindung gebracht werden konnen. So kdnnen Stu-
dieninteressierte auch solche Studienginge in ihre Uberlegungen zur Studienfachwahl
einbeziehen, die sie zuvor nicht kannten, oder deren Inhalte sie (bspw. aus mangelnder
oder falscher Information) nicht mit den eigenen Interessen in Verbindung gebracht hat-
ten. Die gestufte Riickmeldung und die Verkniipfung mit dem Informationsportal hilft
den Studieninteressierten, eine genauere Vorstellung davon zu bekommen, welche un-
terschiedlichen Studiengénge ihren eigenen Interessen entsprechen und daher potentiell
fiir sie in Frage kommen.

4 Die Erwartungschecks

Die Beriicksichtigung von Erwartungen im Self-Assessment stiitzt sich, neben den Er-
gebnissen der Experteninterviews, auf empirische Befunde, die die Relevanz falscher
Erwartungen fiir die Studienfachwahl und das Risiko spéteren Studienabbruchs bestati-
gen (Heublein, et al., 2010). Es ist bekannt, dass bei der Studienfachwahl auch vage
Vorstellungen und Erwartungen eine wichtige Rolle spielen. Diese vagen Vorstellungen
iiber unterschiedliche Studiengénge beinhalten hiaufig auch falsche Informationen, die,
wenn sie nicht als solche erkannt werden und stattdessen als Grundlage fiir die Studien-
entscheidung herangezogen werden, durchaus zu falschen Entscheidungen fithren kon-
nen. Die Gefahr von erwartungsbedingten Fehlentscheidungen ist insbesondere dann
grof3, wenn zu wenige Informationen verfligbar sind, oder die verfiigbaren Informa-
tionen nicht genutzt werden. Welche Folgen dies haben kann, zeigen Befragungen von
Studienabbrechern, in denen falsche Erwartungen an die Inhalte des Studiums eine der
wichtigsten Ursachen fiir spéteren Studienabbruch darstellen (Heublein et al., 2010;
Schmidt-Atzert, 2005). Stimmen die Erwartungen nicht mit den tatséchlichen Inhalten
und Gegebenheiten iiberein, so kann dies zu erhéhten Anpassungsschwierigkeiten im
Studium fiihren, die Studienzufriedenheit (insbesondere mit den Inhalten des Studiums)
beeintrachtigen und evtl. auch die Studienmotivation und die Studienleistung verrin-
gern. Dartiber hinaus ist davon auszugehen, dass unrealistische oder falsche Erwartun-
gen in der Anfangsphase des Studiums auch dann eine zusitzliche Belastung darstellen,
wenn die Anpassung an die neuen Gegebenheiten letzten Endes gelingt.
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4.1 Aufbau und Bearbeitung eines Erwartungschecks

Um den Aspekt falscher Erwartungen im Self-Assessment beriicksichtigen zu konnen,
wurde mit den sogenannten Erwartungschecks ein eigenes Testformat entwickelt. Ein
Erwartungscheck besteht aus 30 bis 35 Aussagen, die typische Erwartungen an einen
bestimmten Studiengang repréasentieren. Diese Aussagen konnen entweder richtig oder
falsch sein. Die Aufgabe der Studieninteressierten besteht wihrend der Bearbeitung da-
rin, fiir jede Aussage einzuschitzen, ob sie sie fiir ,,wahr* oder ,,falsch* halten. Die Be-
sonderheit der Erwartungschecks im Self-Assessment der UdS liegt darin, dass die
Studieninteressierten bereits wihrend der Bearbeitung ein direktes Feedback iiber die
Korrektheit ihrer Einschédtzungen erhalten und zusétzlich ergdnzende Informationen
aufrufen konnen.

Die Bearbeitung eines Erwartungschecks erfolgt blockweise. Dabei werden auf einer
Bildschirmseite immer fiinf Aussagen présentiert, fiir die angegeben werden muss, ob
sie ,,wahr* oder ,,falsch* sind. Wurden alle fiinf Aussagen eines Blockes eingeschitzt,
erhalten die Studieninteressierten eine Riickmeldung, welche der fiinf Aussagen sie
richtig eingeschétzt haben und welche nicht. Fiir jede Aussage besteht dann zuséitzlich
die Moglichkeit, einen Informationstext aufzurufen, in dem in einigen pragnanten Sét-
zen erkldrt wird, warum die jeweilige Aussage fiir den Studiengang zutrifft oder nicht
zutrifft.

Ein solcher Informationstext ist fir jede Aussage hinterlegt. Der Abruf der
Informationstexte ist jedoch freiwillig, sodass es den Studieninteressierten iiberlassen
bleibt, welche Informationstexte sic lesen mochten und welche nicht. Die direkte
Riickmeldung tiber die Korrektheit der eigenen Erwartungen ermdglicht es, falsche
Erwartungen unmittelbar zu identifizieren, bzw. die Studieninteressierten darauf auf-
merksam zu machen, dass sie an bestimmten Stellen falsche Erwartungen an den Stu-
diengang haben. Die zusdtzliche Option, Informationstexte aufzurufen, ermoglicht es
den Studieninteressierten, nachzuvollziehen, warum ihre Erwartungen beziiglich dieses
Aspektes des Studiums falsch sind und gibt ihnen die Mdglichkeit, in dem Moment, in
dem sie realisieren, dass ihre Erwartungen falsch waren, diese durch die entsprechende
Information zu korrigieren.

Wenn die Studieninteressierten alle Informationen aufgerufen haben, die sie lesen
mochten, konnen sie die Bearbeitung fortsetzen und bekommen die nichste Seite des
Erwartungschecks mit fiinf neuen Aussagen angezeigt. In dieser Form wechselt die Be-
arbeitung wiederholt zwischen der Einschitzung der Aussagen, der Riickmeldung iiber
die Korrektheit der Einschitzungen und der Option, erginzende Informationstexte auf-
zurufen. Ein Erwartungscheck umfasst zwischen 30 und 35 Aussagen, die sich auf die
drei Bereiche Anforderungen, Inhalte und Berufsméglichkeiten beziehen. Die Bearbei-
tung eines Erwartungschecks dauert durchschnittlich zwischen 25 und 30 Minuten.
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4.2 Aufbau der Riickmeldung

Im Anschluss an die Bearbeitung erhalten die Studieninteressierten eine ausfiihrliche
Riickmeldung, die alle Aussagen mit der jeweiligen Einschétzung durch die Schiilerin
oder den Schiiler enthilt sowie die Information, ob diese Einschédtzung korrekt war. In
der Riickmeldung sind auBlerdem sé@mtliche Informationstexte aufgefiihrt — auch diejeni-
gen, die wihrend der Bearbeitung nicht aufgerufen wurden. Zusétzlich werden den Stu-
dieninteressierten wichtige Hinweise zur Interpretation der riickgemeldeten Ergebnisse
gegeben. Die Riickmeldung wird im PDF-Format ausgegeben und kann gespeichert und
ausgedruckt werden. Die Studieninteressierten werden auflerdem darauf hingewiesen,
dass sie ihre individuelle Riickmeldung aus dem Erwartungscheck auch bei einem per-
sonlichen Beratungstermin in der Zentralen Studienberatung der UdS besprechen kon-
nen.

4.3 Die Entwicklung der Erwartungschecks

Erwartungschecks bieten die Moglichkeit, viele Informationen iiber einen Studiengang
zu vermitteln. Um diese Informationen moglichst nah an die tatsdchlichen Gegeben-
heiten im Studium anzupassen, werden die Inhalte der Erwartungschecks gemeinsam
mit Fachvertretern aus den einzelnen Studiengéngen erstellt. Zu diesem Zweck wird fiir
jeden Studiengang ein eigener ca. zweistiindiger Workshop durchgefiihrt. Bei der Zu-
sammenstellung der Workshop-Teilnehmer wird darauf geachtet, dass sowohl unter-
schiedliche Fachbereiche eines Studienganges als auch unterschiedliche Personengrup-
pen (z.B. Studierende und Lehrende) reprisentiert sind. An einem Workshop nehmen
daher meist Professoren, Dozenten, Studienfachberater, Studierende und Vertreter der
Zentralen Studienberatung teil.

Im Rahmen dieser Workshops werden zunichst typische (richtige und falsche)
Erwartungen an den jeweiligen Studiengang gesammelt und anschlieBend in das Aus-
sagenformat der Erwartungschecks iiberfiihrt. Bei diesem Arbeitsschritt ist es von be-
sonderer Bedeutung, dass die formulierte Aussage eindeutig als ,,wahr* oder ,,falsch
eingeschétzt werden kann und dass die Fachvertreter sich in dieser Einschitzung einig
sind. Zusétzlich werden zu jeder Aussage Informationen fiir den jeweiligen Informa-
tionstext gesammelt.

Die Ausarbeitung der Erwartungen und Informationstexte erfolgt im Anschluss an
die Workshops in mehreren Uberarbeitungsschleifen, in denen die Experten die Vor-
schldge fir die Formulierungen schriftlich vorgelegt bekommen und Ergénzungen und
Korrekturen vornehmen konnen. Abschlieend schétzen die Experten ein, wie relevant
die einzelnen Aussagen fiir Studieninteressierte dieses Studienganges sind. Basierend
auf den Relevanzeinschidtzungen werden dann die relevantesten Aussagen ausgewéhlt
und weniger relevante Aussagen aus dem Erwartungscheck ausgeschlossen.

Die Erwartungschecks sind studiengangspezifisch und werden fiir simtliche grund-
standigen Studiengédnge der UdS realisiert. Da die Entwicklung der Erwartungschecks,
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wie beschrieben, relativ aufwéndig ist, erfolgt die Realisierung im Study-Finder sukzes-
sive iliber einen Zeitraum mehrerer Jahre. Aktuell sind im Self-Assessment der UdS
Erwartungschecks fiir 36 Studiengénge abrufbar. Damit sind bereits ca. 85% der grund-
standigen Studiengidnge der UdS auf der zweiten Stufe des Study-Finders représentiert.
Erwartungschecks fiir weitere sechs Studiengénge sind derzeit in Bearbeitung.

4.4 \Vorteile von Erwartungschecks

Die Beriicksichtigung von Erwartungen eignet sich aus mehreren Griinden fiir das Self-
Assessment der UdS. Die Erwartungschecks erlauben es, Informationen iiber die Inhalte
und Anforderungen in den einzelnen Studiengéingen zu vermitteln, ohne dass fiir jeden
Studiengang entsprechende Testaufgaben entwickelt werden miissen. Dabei kann indi-
viduell auf haufige Irrtiimer und falsche Erwartungen beziiglich eines bestimmten Stu-
dienganges eingegangen werden. So ermdglichen es die Erwartungschecks, samtliche
Studienginge der UdS mit ihren spezifischen Besonderheiten im Study-Finder zu be-
riicksichtigen.

Der Aufbau der Erwartungschecks ermoglicht es zudem, die Studieninteressierten
auf falsche Erwartungen aufmerksam zu machen und ihnen wichtige Informationen iiber
die Studieninhalte und die im Studium gestellten Anforderungen zu vermitteln. Die Er-
wartungschecks dienen so der intensiveren Auseinandersetzung mit einzelnen Studien-
gingen. Sie unterstiitzten die Reflexion der eigenen Erwartungen an einen bestimmten
Studiengang und ermoglichen es, falsche Erwartungen zu erkennen und durch die Ver-
mittlung relevanter Informationen zu korrigieren. Durch die Bearbeitung eines Erwar-
tungschecks konnen sich die Studieninteressierten, Stiick fiir Stiick, ein realistischeres
Bild des jeweiligen Studienganges erarbeiten.

Die Bearbeitung eines Erwartungschecks ist damit nicht nur ein Self-Assessment im
Sinne der Messung bestimmter Eigenschaften und Voraussetzungen, sondern weist
gleichzeitig Interventionscharakter auf.

5 Erfahrungen mit dem Study-Finder

Inwiefern Self-Assessments Studieninteressierte bei der Studienentscheidung unterstiit-
zen, soll im folgenden Abschnitt anhand von Befunden und Erfahrungen aus dem
Study-Finder-Projekt beschrieben werden. Dazu werden zunéchst allgemeine Zugrift-
und Nutzungszahlen zu den beiden Test-Modulen berichtet. Auerdem wird berichtet,
inwiefern das Self-Assessment von denjenigen Studieninteressierten genutzt wird, die
spiter tatsdchlich ein Studium an der UdS aufnehmen. AnschlieBend werden, getrennt
fiir Interessentest und Erwartungschecks, ausgewihlte Belege fiir die Validitiat der
Testmodule berichtet.
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5.1 Nutzung der onlinebasierten Testmodule

Seit der Freischaltung des Interessentests im September 2009 bearbeiten monatlich ca.
600 Studieninteressierte den Interessentest. Ca. 65% der Testnutzer sind im Alter
zwischen 17 und 20 Jahren und entsprechen damit der Zielgruppe des Study-Finders.
Betrachtet man die Herkunft der Testnutzer, so zeigt sich, dass die groBte Gruppe der
Nutzer (ca. 30%) aus dem Saarland, also aus der direkten Umgebung der UdS, kommt;
70% der Testnutzer kommen aus den anderen Bundesldndern. Dies zeigt, dass durchaus
Studieninteressierte aus dem gesamten Bundesgebiet erreicht werden. Insgesamt nutzen
mehr Médchen (ca. 65%) als Jungen (ca. 35%) das Beratungsangebot. Die Zugriffe auf
den Interessentest verteilen sich iiber das ganze Jahr. Dennoch gibt es Zeiten mit beson-
ders starker Nutzung, wie z.B. in den Wochen nach den Abiturpriifungen und vor Ende
der allgemeinen Bewerbungsfristen der Hochschulen.

Bei den Erwartungschecks zeigen sich, je nach Bekanntheit und Gréf3e der einzelnen
Studiengéinge, deutliche Unterschiede in den Zugriffszahlen. Zu den am héaufigsten be-
arbeiteten Erwartungschecks zdhlen die Erwartungschecks fiir die Studiengédnge Psy-
chologie (ca. 47 Bearbeitungen monatlich), Medizin (ca. 39 Bearbeitung monatlich) und
Lehramt (ca. 36 Bearbeitung monatlich). Die meisten Zugriffe erfolgen in den Monaten
April, Mai und Juni. Ahnlich wie beim Interessentest sind ca. 65% der Nutzer zwischen
17 und 20 Jahren, es nehmen mehr Madchen (65%) als Jungen (35%) teil und die grofite
Teilgruppe der Testnutzer (ca. 31%) stammt aus dem Saarland.

5.2 Nutzung des Study-Finders durch spatere Studienanfanger

Um zu untersuchen, inwiefern die Studienanfanger, die sich an der UdS fiir ein
grundstindiges Studium immatrikulieren, wéhrend ihrer Studienfachwahl das Study-
Finder-Angebot nutzen, wurde im Wintersemester 2012 eine universititsweite Befra-
gung durchgefiihrt. Zu dieser Befragung wurden die Erstsemesterstudierenden aller
grundstdndigen Studienginge eingeladen. 373 Erstsemesterstudierende (ca. 14% der
Kohorte) nahmen an der Studie teil.

Knapp 42% der befragten Studierenden gaben an, das Study-Finder-Angebot zu
kennen. In der Gruppe der saarldndischen Studienanfinger war dieser Anteil mit 56%
deutlich hoher als in der Gruppe der Studienanfinger aus anderen Bundeslédndern, von
denen nur knapp 24% das Beratungsangebot kannten (Stoll & Spinath, 2014). Dies deu-
tet darauf hin, dass die Bekanntheit des Beratungsangebotes (noch) stark von der regio-
nalen Néhe zur UdS abhéngig ist.

Diese regionale Abhdngigkeit der Bekanntheit des Angebotes wirkt sich auch auf
die Nutzung der Testmodule aus. So berichteten in der gleichen Studie insgesamt 28%
der teilnehmenden Studierenden (N = 373), den Interessentest wéahrend ihrer Studien-
fachwahl benutzt zu haben. Der Anteil der Testnutzer unter den saarlédndischen Studien-
anfangern war mit 39% deutlich hoher als unter den Studienanfangern aus anderen Bun-
deslandern, von denen nur knapp 14% den Interessentest genutzt hatten.
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Fir die Nutzung der Erwartungschecks zeigte sich ein dhnlicher Effekt. Insgesamt
31% der befragten Studienanfanger gaben an, wihrend ihrer Studienentscheidungsphase
einen Erwartungscheck bearbeitet zu haben. In der Gruppe der saarldndischen Studien-
anfanger war der Anteil der Testnutzer mit knapp 44% deutlich hoher als unter den
Studienanfangern aus anderen Bundesldndern, von denen nur 15% angaben, einen Er-
wartungscheck bearbeitet zu haben.

Dass die Studieninteressierten die beiden Testmodule des Self-Assessments héufig
in Kombination benutzen, zeigt sich daran, dass knapp 69% der Studienanfianger, die in
der Befragung angegeben hatten, den Interessentest bearbeitet zu haben, zusétzlich auch
angegeben hatten, mindestens einen Erwartungscheck bearbeitet zu haben.

5.3 Empirische Belege fiir die Validitat des Interessentests

Fiir den Interessentest konnte in mehreren Studien mit unabhéngigen Stichproben (Stoll,
2013) gezeigt werden, dass das Verfahren dazu geeignet ist, individuelle Interessen
gemil der Theorie beruflicher Interessen (Holland, 1997) zu erfassen. Die empirischen
Untersuchungen bestitigen die strukturelle Ubereinstimmung des Interessentests mit
den Annahmen des RIASEC-Modells sowie die konvergente Validitdt des Interessen-
tests zum Allgemeinen Interessen-Strukturtest (AIST-R, Bergmann & Eder, 2005).
Zusammenhinge zwischen der Interessenkongruenz und der Zufriedenheit mit dem
gewihlten Studienfach, der Tendenz zu Studienabbruch und -fachwechsel sowie der
selbsteingeschitzten und tatsdchlichen Studienleistung liefern Hinweise auf die kon-
kurrente und préadiktive Kriteriumsvaliditat des Interessentests (Stoll, 2013).

Beziiglich der Giite der im Study-Finder realisierten Form der Empfehlung
passender Studiengédnge konnte in einer Befragung von Studierenden aus 57 Studien-
gingen der UdS (N = 1.438) gezeigt werden, dass es eine hohe Ubereinstimmung
zwischen der Empfehlung des Interessentests und dem tatséchlich gewahlten Studien-
fach gibt. 66% der Studierenden waren fiir ein Studienfach eingeschrieben, das der
Empfehlung des Interessentests entsprach. AuBlerdem zeigte sich, dass die Studierenden,
die ein empfehlungskonformes Studienfach gewahlt hatten, signifikant zufriedener mit
ihrer Studienentscheidung waren (¢(852.06) -8.35, p < .001, d = .48), weniger zu Stu-
dienabbruch und Studienfachwechsel tendierten (#(836.56) 6.92, p <.001, d = .40) und
ihre eigenen Studienleistungen signifikant besser einschitzten (£(920.23) -2.19, p = .03,
d = .12) als Studierende, die ein Studienfach studierten, das nicht mit der Empfehlung
des Interessentest iibereinstimmte (vgl. Stoll & Spinath 2014).

Ein dhnlicher Befund zeigte sich in der bereits genannten Erstsemesterbefragung.
Von den Studienanfdngern, die wéhrend ihrer Entscheidungsphase den Interessentest
genutzt hatten, hatten sich 80% fiir ein Studienfach immatrikuliert, das der Empfehlung
des Interessentests entsprach (Stoll & Spinath, 2014). Um zu priifen, inwiefern die an-
hand des Interessentests ermittelte Passung zum Studiengang auch pradiktiv valide ist,
wurden die Teilnehmer der Erstsemesterbefragung in zwei Nachbefragungen, am Ende
des ersten Semesters und am Ende des ersten Studienjahres, gebeten, ihre Zufriedenheit
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mit der Studienfachwahl, ihre Tendenz zum Studienfachwechsel und ihre Studienleis-
tungen einzuschétzen. Die zu Beginn des ersten Semesters ermittelte Interessenpassung
(Berechnung analog zur Auswertung im Self-Assessment) korrelierte am Ende des
ersten Semesters (N = /25) positiv mit der Zufriedenheit mit der Studienentscheidung
(r =.39, p <.001) und der Studienleistung (» = .23, p < .05), wihrend sich mit der Ten-
denz zu Studienabbruch und Studienfachwechsel ein negativer Zusammenhang (r =
-.36, p > .001) zeigte. Die pradiktiven Zusammenhénge fiir den Zeitraum des ersten
Studienjahres (N = 73) wiesen das gleiche Muster auf, fielen aber insgesamt etwas nie-
driger aus (Zufriedenheit » = .33, p < .001; Studienleistung r = .15; p >.05; Wechsel-
und Abbruchtendenz r = -.23, p >.05).

5.4 Empirische Belege fiir die Validitat der Erwartungschecks

Fir die Erwartungschecks konnte in einer Vorher-Nachher-Befragung von 8.776
Personen (Stoll & Spinath, 2013b), die tiber das Internet einen Erwartungscheck bear-
beiteten, gezeigt werden, dass die selbsteingeschitzte Informiertheit der Studieninteres-
sierten iiber den jeweiligen Studiengang durch die Bearbeitung eines Erwartungschecks
signifikant zunimmt. Dabei zeigte sich, dass insbesondere diejenigen Studieninteressier-
ten vom Erwartungscheck profitieren, die sich zuvor weniger gut informiert fiihlen,
wihrend diejenigen Studieninteressierten, die sich vor der Bearbeitung bereits gut oder
sehr gut informiert fiihlen, weniger Informationszugewinn zeigen.

In der bereits erwdhnten Befragung der Studienanfianger zeigte sich dariiber hinaus,
dass diejenigen Studienanfinger, die wihrend ihrer Studienentscheidung einen Erwar-
tungscheck bearbeitet hatten, sich zu Studienbeginn besser informiert fithlen und
signifikant korrektere Erwartungen an das Studium aufweisen als ihre Kommilitonen,
die keinen Erwartungscheck bearbeitet hatten (Stoll & Spinath, 2013b). Die Korrektheit
der Erwartungen an die Inhalte des Studiums, die zu Beginn des Studiums erfasst wur-
de, korrelierte am Ende des ersten Semesters (N = 93) positiv mit der Zufriedenheit mit
der Studienentscheidung (» = .23, p < .05) und der Studienleistung (» =.34, p < .001),
wihrend sich mit der Tendenz zu Studienabbruch und Studienfachwechsel ein negativer
Zusammenhang (r = -.23, p > .05) zeigte. Nach einem Jahr zeigten sich fiir die Zuftie-
denheit (» = .32, p < .05) und die Wechsel- oder Abbruchtendenz (r =-.40, p < .001)
sogar hohere Zusammenhdnge. Bezogen auf die Einschitzung der eigenen Studien-
leistung (r =.28, p > .05) nahm der Zusammenhang dagegen etwas ab.

6 Einbettung des Self-Assessments

Die Erfahrungen im Projekt Study-Finder zeigen, dass ein Beratungsangebot, wie es das
Self-Assessment der UdS ist, weder in der Entwicklung noch in der Pflege und lénger-
fristigen Bereitstellung unabhingig von anderen Beratungsangeboten betrachtet werden
kann. Im Folgenden werden daher noch einmal diejenigen Aspekte betont, die an der
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UdS zu einer erfolgreichen Umsetzung des Projektes sowie zu einer Verbindung mit an-
deren Beratungsangeboten zur Unterstiitzung von Studieninteressierten beigetragen ha-
ben.

6.1 Zusammenarbeit mit der Zentralen Studienberatung

Fiir die Umsetzung des Study-Finders und die Einbettung des Online-Self-Assessments
in andere Beratungs- und Informationsangebote der UdS ist die Zusammenarbeit mit der
Zentralen Studienberatung von besonderer Bedeutung. Die Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter der Zentralen Studienberatung kennen aus der Praxis der Beratungsgesprache die
Fragen, die Studieninteressierte am héufigsten zu bestimmten Studiengingen haben. Da
die Studienberatung auch im Falle von Studienabbruch und Studienfachwechsel unter-
stiitzende Beratung anbietet, ist dort auch wichtiges Wissen dariiber vorhanden, welche
Inhalte den Studierenden besondere Problemen bereiten, welche Anforderungen haufig
unterschétzt werden und welche anderen falschen Erwartungen eine erfolgreiche Fort-
fiihrung des Studiums gefdhrden kénnen. So ermoglicht es die Einbindung der Zentra-
len Studienberatung in die Entwicklung der studiengangspezifischen Erwartungschecks,
die Perspektive der Studieninteressierten zu beriicksichtigen und die in den Erwartungs-
checks vermittelten Inhalte besser auf hiufig auftretende Fragen und Probleme abzu-
stimmen.

Dariiber hinaus konnte durch die Zusammenarbeit mit der Studienberatung ein Bera-
tungsangebot umgesetzt werden, das die anonyme Beratung durch das internetbasierte
Self-Assessment mit der personlichen Beratung an der UdS kombiniert. Die Studien-
interessierten haben die Mdglichkeit, die individuelle Riickmeldung aus dem Self-
Assessment bei einem personlichen Termin in der Studienberatung zu besprechen. Dies
ist insbesondere dann wichtig, wenn durch die Bearbeitung des Self-Assessments ein
Prozess der Selbstreflexion und des Nachdenkens angeregt wurde (wie von den meisten
Self-Assessments intendiert) und dadurch weitere Fragen oder das Bediirfnis nach
tiefergehenden Informationen entstehen.

6.2 Einbindung von Fachvertretern in den Entwicklungsprozess

Sowohl bei der Ermittlung der Umweltprofile der Studiengénge, die als Auswertungs-
grundlage fiir den Interessentest herangezogen wurden, als auch bei der Sammlung typi-
scher Erwartungen und relevanter Informationen fiir die Entwicklung der Erwartungs-
checks wurden Vertreter aus den einzelnen Studiengéngen einbezogen. Die Befragung
von Fachvertretern ermdglicht einerseits die Beriicksichtigung universitétsspezifischer
Besonderheiten in den Studiengéngen. Der Austausch und die Zusammenarbeit tragen
aber auch zu einer hoheren Akzeptanz der entwickelten Beratungstests von Seiten der
Fachbereiche und Studiengénge bei.

Die Akzeptanz der Self-Assessment-Module durch die Fachvertreter ist deshalb so
wichtig, weil diese im optimalen Fall als Multiplikatoren fiir die Verbreitung des Self-
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Assessment-Angebotes wirken kdnnen. Wenn die Vertreter der Studiengédnge Studienin-
teressierte auf die angebotenen Tests hinweisen, so verdeutlicht dies, dass die dort ver-
mittelten Inhalte und Informationen den Studiengang gut beschreiben und auch aus
Sicht des Faches tatséchlich von Relevanz und Giiltigkeit sind.

6.3 Einbettung in das Informationsportal

Im Informationsportal der UdS werden vielfaltige Informationen zu den einzelnen Stu-
diengéngen und zum Studium an der UdS insgesamt angeboten, wie z.B. Video-Pod-
casts iiber die einzelnen Studiengéinge, Interviews mit Studierenden und Professoren,
Tipps und Ratschldge von Absolventen. Um den Studieninteressierten den Zugang zu
den jeweils interessanten Informationsmoglichkeiten zu erleichtern, werden in den indi-
viduellen Riickmeldungen zu den Testmodulen Verlinkungen in das Informationsportal
angezeigt. So konnen sich die Studieninteressierten beispielsweise nach der Bearbeitung
des Interessentests gezielt liber die Studiengénge informieren, die ihnen empfohlen wur-
den.

Die Einbettung der Self-Assessment-Module in das Informationsportal der UdS er-
moglicht den Studieninteressierten einen leichteren Zugang zu weiteren Informations-
moglichkeiten. Zusétzlich zur Verkniipfung zu diesen Informationsangeboten werden in
den individuellen Riickmeldungen Kontaktdaten von Ansprechpartnern wie z.B. der
Zentralen Studienberatung und des jeweiligen Studienfachberaters angezeigt, um den
Studieninteressierten den Einstieg in ein personliches Beratungsgespréich zu erleichtern.

6.4 Prasenz bei Informationsveranstaltungen

Die Verankerung des Self-Assessments in den Strukturen der Universitit wird
zusitzlich durch die Prdsenz bei unterschiedlichen Informationsveranstaltungen ge-
starkt. Dabei wird darauf geachtet, dass bei unterschiedlichen Informationsveranstaltun-
gen, an denen die Universitit oder einzelne Fachbereiche der Universitét teilnehmen,
auch das Study-Finder-Angebot vorgestellt wird. Insbesondere bei Informationsveran-
staltungen fiir Studieninteressierte, wie z.B. Informationstage an Schulen, Hochschulin-
formationsbesuchstage oder Abiturientenmessen, werden daher Vortrdge und Informa-
tionsstdnde zum Study-Finder-Angebot angeboten.

Zusitzlich hat sich gezeigt, dass diese Veranstaltungen sehr gut dafiir genutzt
werden konnen, Studieninteressierten einen ersten Einblick in das Self-Assessment zu
gewihren, indem man ihnen die Mdoglichkeit gibt, die Self-Assessment-Module gleich
vor Ort auszuprobieren.

So wird z.B. seit einigen Jahren an der Universitit des Saarlandes, im Rahmen des
jéhrlich stattfindenden ,,Tag der offenen Tiir”, eine spezielle Informationsveranstaltung
fiir den Study-Finder angeboten. Unter dem Motto ,, Testen Sie unseren Studienbera-
tungstest™ haben alle Interessenten die Mdglichkeit, die onlinebasierten Tests direkt vor
Ort auszuprobieren. Obwohl die Tests jederzeit und von jedermann iiber des Internet be-
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arbeitet werden konnen, nutzen jedes Jahr sehr viele Studieninteressierte den Rahmen
dieser Veranstaltung fiir ein erstes Ausprobieren des Self-Assessments. Die Veranstal-
tung stellt damit eine gute Mdglichkeit dar, Studieninteressierte auf das Self-Assess-
ment-Angebot der Universitét hinzuweisen und kann somit auch dazu beitragen, die Be-
kanntheit des Self-Assessment-Angebotes zu verbessern.

7  Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag wurde beschrieben, wie durch die Beriicksichtigung unterschiedlicher
Fécherperspektiven ein Self-Assessment konzipiert wurde, das sowohl von Seiten der
Studiengénge und Fachbereiche der Universitét als auch von Seiten der Studieninteres-
sierten eine hohe Akzeptanz erfihrt. Der zweistufige Aufbau, mit der Kombination
eines studienfachiibergreifenden Interessentests als Orientierungshilfe und iiber 35 stu-
diengangspezifischen Erwartungschecks zur intensiveren Auseinandersetzung mit
einem Studiengang, sowie der Verzicht auf fahigkeitsbezogene Testaufgaben stellen da-
bei eine Besonderheit des Study-Finders dar.

Die berichteten empirischen Befunde bestdtigen, dass die entwickelten Testmodule
bezogen auf die Erfassung unterschiedlicher Merkmale einer erfolgreichen Studienfach-
wahl valide sind. So konnte fiir den Interessentest gezeigt werden, dass die Empfehlung
passender Studienfelder eine hohe Ubereinstimmung mit dem tatséichlich gewihlten
Studiengang aufweist und dass die zu Beginn des Studiums, anhand des Interessentests,
ermittelte Passung zum Studiengang pradiktiv mit der Zufriedenheit im Studium, der
Tendenz zu Studienabbruch und Studienfachwechsel und (wenn auch in etwas geringe-
rem Malle) mit der selbsteingeschétzten Studienleistung zusammenhéngt.

Fir die studiengangspezifischen Erwartungschecks belegen die berichteten Befunde,
dass die Bearbeitung der Tests die Informiertheit der Studieninteressierten verbessern
kann und dass Studienanfanger, die wihrend ihrer Studienentscheidung einen Erwar-
tungscheck bearbeitet hatten, sich zu Beginn des Studiums besser informiert fithlen und
auch tatsichlich korrektere Erwartungen an den Studiengang aufweisen als Studienan-
fanger, die keinen Erwartungscheck genutzt hatten. Dariiber hinaus zeigen léngs-
schnittliche Befragungen, dass die Korrektheit der Erwartungen zu Studienbeginn mit
der Zufriedenheit im Studium, der Tendenz zu Studienabbruch und Studienfachwechsel
und der selbsteingeschitzten Studienleistung sowohl nach einem Semester als auch nach
einem Studienjahr in der erwarteten Richtung zusammenhéngen.

Insgesamt zeigen die Erfahrungen aus dem Study-Finder-Projekt, dass ein Self-
Assessment durchaus zur Unterstiitzung der Studienfachwahl beitragen kann. Das Self-
Assessment der Universitdt des Saarlandes ist zwar nicht speziell auf die Beratung
Studierender mit Hochschulzugang iiber eine berufliche Qualifikation ausgelegt, doch
das Format eines onlinebasierten Beratungstests stellt auch fiir diese Personengruppe
eine sinnvolle Moglichkeit zur Unterstiitzung der Studienfachwahl und zur gezielten
Vermittlung von Informationen dar.
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Self-Assessments: heterogene Eingangsvoraussetzungen
und Prognose von Studienerfolg

1 Einleitung

In der deutschen Hochschullandschaft zeichnet sich zwischen Studienaufnahme, Studi-
enabschluss und Studienabbruch oder Studiengangwechsel ein besonderes Spannungs-
feld auf: Auf der einen Seite steigt der Anteil eines Geburtsjahrgangs, der sich an einer
Hochschule einschreibt, sukzessive an und auf der anderen Seite liegen die Studienab-
bruchquoten bei Bachelor-Studiengidngen mit bis zu 28% hoch und die Absolventen-
quoten im internationalen Vergleich auffallend niedrig (Heublein, Richter, Schmelzer &
Sommer, 2014). Diese Situation stellt nicht nur eine besondere Herausforderung im
Lichte des Fachkriftemangels in Deutschland dar, sondern auch eine Herausforderung
fiir die Hochschulen und die betroffenen Studierenden. Ein Grund fiir die Gesamtent-
wicklung scheint auch darin zu liegen, dass allzu héufig die Eignung und Neigung von
Studieninteressierten und die tatsdchlichen Erfordernisse in den einzelnen Studiengén-
gen weit auseinander liegen (Rudinger & Horsch, 2009). Dies wird auch deutlich, wenn
man zum einen feststellt, dass die Studienabbruch- und Studienwechselquoten in den
mit starken Zulassungsbeschrankungen belegten Féchern Jura, Medizin und Pharmazie
mit Werten zwischen 3% und 17% vergleichsweise niedrig sind, was vor allem auf die
mit der strengeren Auswahl verbundene hohere Wertschidtzung des eigenen Faches zu-
riickzugehen scheint (Hachmeister, 2008). Zum anderen zeigte die aktuelle Studie des
Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung, dass bei den Master-
studiengdngen, bei denen die Entscheidung fiir den Studiengang wachsen konnte und
die Voraussetzungen in der Regel im Bachelorstudiengang gelegt wurden, die Abbruch-
quoten bei nur rund 5% liegen (Heublein et al., 2014).

Zur Erklarung der Ursachen fiir Studienabbriiche und Studiengangwechsel werden
verschiedene theoretische Ansitze verfolgt. Dabei unterscheidet man zwischen dufleren
und inneren Bedingungsfaktoren des Studienabbruchs oder -wechsels. Zu den &ufleren
Faktoren zéhlen zum Beispiel die soziale Herkunft, eine hohe Erwerbstétigkeit wéhrend
des Studiums, etwaige Kinderbetreuungspflichten oder unzuldngliche Studienbedingun-
gen. Als innere Einflussfaktoren konnen unter anderem falsche Erwartungen an das
Studium, mangelnde Leistungsvoraussetzungen und damit einhergehend eine inaddqua-
te Studienwahlentscheidung angefiihrt werden (Bergmann, 2008). Sowohl innere als
auch duBere Einflussfaktoren wurden auch empirisch als bedeutsam identifiziert, wobei
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insbesondere Leistungsprobleme, Finanzierungsprobleme und mangelnde Studienmoti-
vation die drei entscheidenden Motive fiir eine Abbruchsentscheidung darstellen (vgl.
Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch, 2010).

Es ist davon auszugehen, dass viele dieser inneren aber auch duBleren Faktoren be-
reits im Ubergang von Schule zur Hochschule identifizierbar wiren und dass fiir eine
gelungene Berufs- und Studienwahl vor allem drei Dimensionen auschlaggebend zu
sein scheinen: erstens das Wissen um die eigenen Voraussetzungen (z.B. Fahigkeiten,
Interessen, Ambitionen), die eine Person mitbringt, zweitens das Wissen iiber die An-
forderungen und Moéglichkeiten einer Ausbildung und drittens inwieweit es gelingt, eine
Passung zwischen Person und Studium zu erzielen (Holling, Liiken, Preckel & Stoltz,
2000). Die unterschiedlichen Vorwissensstinde gepaart mit oft fehlenden oder unvoll-
standigen Kenntnissen der einzelnen Studieninteressierten {iber die Anforderungen und
Ausrichtungen eines spezifischen Studiengangs und ihre eigenen Kompetenzen und In-
teressen fiihren zwangsldufig zu einer hochst heterogenen Anfiangerkohorte in dem je-
weiligen Jahrgang eines Studiums. Die Homogenisierung findet dann im Laufe des Stu-
diums durch Lern- und Sozialisationsprozesse, aber unter anderem auch durch Studien-
gangwechsel und -abbruch statt. Als ein Beitrag zur Unterstlitzung der Studierenden in
ihrem Entscheidungsprozess mit dem Ziel, eine bessere Passung zu finden und somit
das Mal} der Voraussetzungsheterogenitit in den jeweiligen Studiengéngen zu reduzie-
ren, konnen Self-Assessments ein probates Mittel darstellen. Diese stellen sehr oft ein
erstes niederschwelliges Angebot im Rahmen einer holistischen Studienberatung dar
(Hornke, Wosnitza & Biirger, 2013).

2  Self-Assessments

Gerade jene Studienabbrecher, die ihr gewéhltes Studienfach aufgrund mangelnder Stu-
dienmotivation wieder aufgeben, haben es in aller Regel bereits mit falschen Erwartun-
gen aufgenommen (Schiitz, BoBneck, Bartholdt, Rottloff & Miiller, 2009). Obwohl Stu-
dieninteressierte am haufigsten das Internet mit seinem inzwischen sehr differenzierten
und reichhaltigen Spektrum als Informationsquelle nutzen (Heukamp & Hornke, 2008),
zeigte sich in einer Studie des Wissenschaftsrats, dass iiber die Hilfte aller Studienan-
fanger bei Studienbeginn nicht ausreichend iiber ihr gewihltes Studienfach informiert
sind (Vent & Erdfelder, 2009). Jedoch ist das Angebot im Internet mitunter so gro3 und
breit gefichert, dass gerade junge Studieninteressierte schnell den Uberblick verlieren
und auch die Giite der dargebotenen Informationen (Aktualitit, Korrektheit, Quelle etc.)
nicht immer richtig beurteilen kdnnen. Ein weiteres Problem besteht darin, dass es fiir
viele Studieninteressierte, die im Alter von 17—19 Jahren eine solche weitreichende Ent-
scheidung fiir ihre Zukunft treffen miissen, relativ schwierig ist, die eigenen Interessen
und Fahigkeiten korrekt einzuschétzen. Oft miissen die Studieninteressierten eigenver-
antwortlich ihr Selbst- und Fremdbild abstimmen (vgl. Zimmerhofer, Heukamp &
Hornke, 2006). Hier setzen Self-Assessments an, die inzwischen fast zum ,,guten Ton*
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vieler Universitdten gehoren und von diesen als niedrigschwelliges Beratungsangebot
zur Studienorientierung online und kostenlos zur Verfligung gestellt werden.

Self-Assessments zielen im Gegensatz zu vielen weiteren Verfahren darauf ab, dass
die vorgenommenen Einschitzungen oder Bewertungen von dem Nutzer selbst und
nicht von anderen Beobachtern vorgenommen werden (vgl. Hiltmann, 2013). Self-
Assessments sind webbasierte Selbsttests, in denen studienrelevante Féhigkeiten und
personliche Interessen abgefragt und iiber ein differenziertes Feedback der Ergebnisse
die Entscheidungsprozesse des Einzelnen begleitet werden sollen. Der Ergebnisriick-
meldung im Self-Assessment kommt hierbei eine besondere Rolle zu, da eben diese den
Selbstreflexionsprozess anregen soll (Zimmerhofer et al., 2006). Pietrangeli & Sindern
(2009) formulieren dies tiberspitzt so: ,,... d.h. Studieninteressierte mit einer hohen Pas-
sung sollen in ihrer Entscheidung fiir Studienfach und -ort bestérkt werden, wahrend
Aspiranten mit einer geringen Passung ,abgeschreckt® werden sollen (S. 112).

Die Self-Assessments-Ergebnisse sind nur fiir den jeweiligen Nutzer bestimmt und
werden nicht, wie bei Studierfahigkeitstests, von den Hochschulen ausgewertet: ,,Ein
Self-Assessment im Rahmen der Studienberatung dient also primér der selbstregulie-
renden Informationsgewinnung von Studieninteressierten, indem diese ihre Eignung fiir
das angestrebte Studium via Internet, anonym und autonom iiberpriifen: Die Entschei-
dung, ob er letztlich das angestrebte Studium in Angriff nimmt bzw. sich dem jeweili-
gen Auswahlverfahren stellt oder nicht, bleibt freilich jedem Studieninteressierten iiber-
lassen, unabhéngig von den konkreten Testergebnissen und den entsprechenden Erldute-
rungen/Interpretationen.” (Kubinger, Frebort & Miiller, 2012, S. 12). Mittlerweile ver-
langen einige Universititen fiir die Immatrikulation einen Nachweis, dass ein Self-
Assessment-Verfahren durchlaufen wurde, ohne dass die eigentlichen Resultate aus dem
Self-Assessment einen Einfluss auf die Studienplatzvergabe haben (vgl. Hornke et al.,
2013). Ziel ist es, die Studieninteressierten moglichst frithzeitig dazu zu bewegen, sich
mit ihrer Studienwahl intensiver auseinanderzusetzen.

Self-Assessment-Verfahren selbst unterscheiden sich dabei in der Ausrichtung oder
Philosophie, die sie verfolgen. So unterscheiden Bosau (2013) sowie Kupka, Adler,
Diercks, Kieback & Kast (2013) zwischen zwei grundsétzlich unterschiedlichen Grup-
pen von Self-Assessments, und zwar:

¢ informationsvermittelnden Assessments, die vor allem auf studiengangrelevante
Informationen, Erwartungsklarungen und moglichst realistische Einblicke in die
Berufs- und Studienwelt eingehen und

e cignungsdiagnostische Assessments, die dem Anwender eine Riickmeldung zu
der Ausprigung seiner studienrelevanten Kompetenzen geben.

Des Weiteren lassen sich Self-Assessment-Verfahren differenzieren nach der Art der
Zielgruppe, fiir die das Tool entwickelt wurde. Dabei kann man unterscheiden in:

e Jugendliche, die eine grundsitzliche Entscheidung fiir oder gegen ein Studium
treffen wollen (Orientierung 1. Ordnung)
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Jugendliche, die zwar schon entschieden haben, dass sie studieren mdchten,
aber noch nicht genau wissen, welches Studium sie anstreben, und (Orientie-
rung 2. Ordnung)

Jugendliche, die schon wissen welches Studienfach oder Studienfeld sie
studieren mdchten, aber erkunden mdchten, ob ihre Fahigkeiten und Interessen
mit dem angestrebten Studium in Einklang stehen (Studienfach- oder -feld-
Assessments).

Mit Blick auf die Self-Assessments, die sich bereits auf ein mogliches Studium bezie-
hen, lassen sich wiederum zwei Philosophien unterscheiden:

Self-Assessments, die sich an den Erwartungen und Anforderungen am ange-
strebten Berufsbild orientieren (z.B. Lehrer oder Ingenieur)

Self-Assessments, die sich an den Erwartungen und Anforderungen des Stu-
diums orientieren (z.B. Lehramtsstudium, Ingenieurwissenschaftliches Studi-
um).

Mit Blick auf die Studienfeld- und Studienfach-Self-Assessments, bei denen es um die
Passung zwischen Anforderungen oder Erwartungen und Interessen und Fahigkeiten
geht, unterscheidet man im Bereich des verfiigbaren Wissens zwei Arten von Self-
Assessments:

Self-Assessments, die sich am schulischen Wissen orientieren (z.B. was sind die
schulmathematischen Voraussetzungen, die ein Studierender mitbringen muss,
um den Einstieg in das Studium X bewiltigen zu konnen, z.B. abgeleitet aus
Lehrplénen)

Self-Assessments, die sich an den Denkweisen und Zugingen im Studium
orientieren (z.B. was sind zentrale Themen- und Kompetenzbereiche, die fiir die
ersten Studiensemester erforderlich sind).

In Abbildung 1 sind diese Uberlegungen iiberblicksartig dargestellt.
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Abb. 1: Formen von Self-Assessments
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Vor dem Hintergrund dieser Abbildung lassen sich Self-Assessments zur besseren Ver-
gleichbarkeit einordnen. Self-Assessments sind demnach so heterogen wie die Studie-
renden, die ein solches Self-Assessment machen. In der Realitdt liegen sehr oft Hybrid-
formen vor.

Es stellt sich die Frage, ob Self-Assessments nun einen Beitrag leisten konnen, wenn
es um erfolgreiches Studium geht, oder anders formuliert: Kann spéterer Studienerfolg
durch Self-Assessment-Leistungen in der Studieneingangsphase vorhergesagt werden?
Dieser Frage wird im Folgenden am Beispiel des Studienfeld-Assessments der RWTH
Aachen nachgegangen. Die im Folgenden beispielhaft zu Grunde gelegten Self-
Assessments sind Self-Assessments der Kategorie (j).

3 Studienfeld-Self-Assessment der RWTH Aachen

Die an der RWTH entwickelten Self-Assessments verfolgen das Ziel, Studieninteres-
sierte mit Denk- und Arbeitsweisen in den ersten Semestern des anstehenden Studiums
zu konfrontierten. Dies grenzt sie von anderen Assessments ab, die Schulwissen abfra-
gen oder das Gewicht auf den spdteren Beruf legen. Entsprechend wurden sie gemein-
sam mit Fachvertretern entwickelt (zusammenfassend Hornke et al., 2013). Insgesamt
liegen bei der RWTH zurzeit 11 Self-Assessments zu den folgenden Studienfeldern vor:

e  Architektur

e Bauingenieurwesen

e  Elektrotechnik/Informatik

e  Geistes-/Sprach- und Kommunikationswissenschaft
e  Georessourcen/Materialtechnik
e  Gesellschaftswissenschaft

e Lehramt

e  Maschinenbau

e  Mathematik/Naturwissenschaft
e Psychologie

e  Wirtschaftswissenschaft

Technisch sind alle Assessments realisiert auf dem Open-Source-Softwarepaket Test-
Maker 3.5', welches ein Programm darstellt, das speziell an der RWTH Aachen fiir die
Implementierung von Self-Assessments programmiert wurde. Obwohl sich die Inhalte
der einzelnen Studienfeld-Self-Assessments unterscheiden, ist die grundlegende Struk-
tur bei allen identisch:

1. Die Studieninteressierten registrieren sich, um ein Self-Assessment zu bear-
beiten.

1 Die Version 4.0 ist in Vorbereitung und sollte Anfang 2015 verfiigbar sein. Infos bei den
Autoren.
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Nach Beantwortung einiger soziodemografischer Fragen werden sowohl Skalen
der Eignungs- und Neigungsdimensionen vorgelegt, die iiblicherweise entweder
im Multiple-Choice- oder im Likert-Skalen-Format gestellt und durch Ankli-
cken von Antwortfeldern bearbeitet werden. Die Antwortformate sind dabei von
Modul zu Modul unterschiedlich (z.B. Anzahl der Disktraktoren). Beispielitems
sind in Abbildung 2 zusammengestellt.

Am Ende des gesamten Self-Assessments erhalten die Studierenden eine dif-
ferenzierte Riickmeldung zu den einzelnen Leistungs- und Neigungsbereichen.
Dabei sind die Riickmeldungen stets verbindlich, informieren iiber die eigenen
Punktwerte und weisen auf weitergehende Mafinahmen hin. Wenn eine ausrei-
chende Stichprobengrofe sowie ausreichend belastbare Daten vorliegen, wie
z.B. im Fach Maschinenbau, fiir das es bereits seit 2006 ein Self-Assessment
gibt, wird das Ergebnis in Relation zur Bezugsgruppe gesetzt. Wertbehaftete
Aussagen vom Typus eine ,,schlechte Leistung®, ,,schlechtes Ergebnis®, ,,abra-
ten®, ,,sein lassen®, ,reicht nicht aus* gibt es nicht. Es folgt stets der Hinwesis,
sich weiter umzusehen und auch Alternativen zu beriicksichtigen.
Studieninteressierte konnen sich nach der Riickmeldung einige Details und eine
Bescheinigung ausdrucken, die — wie im Fall der RWTH — bei der Immatrikula-
tion vorzulegen ist: Hier zdhlt nur die Teilnahme und detaillierte Ergebnisse
werden nicht aufgenommen.

Bitte beurteile, wie sehr die folgenden 16 Aussagen auf dieser Seite zu deiner
Studienentscheidung auf dich zutreffen. Diese Informationen werden nicht in deine
Ergebnisriickmeldung einflieBen, helfen uns aber bedeutend dabei das SelfAssessment
2u weiterzuentwickeln.
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Mittlerweile haben tiber 100.000 Studieninteressierte die Self-Assessment-Angebote der
RWTH Aachen vollstindig bearbeitet und so eine Riickmeldung tliber ihre Passung zu
den jeweiligen Studiengidngen erhalten. Die Ergebnisse der Self-Assessment-Teilneh-
mer spiegeln die Heterogenitit der Studienanfénger in ihrer ganzen Breite wider.

4 Heterogene Eingangsvoraussetzungen und Prognose von
Studienerfolg

Die heterogenen Eingangsvoraussetzungen zeigen sich deutlich in den Self-Assessment-
Daten und dies gilt fiir alle 11 Studienfeld-Assessments an der RWTH Aachen. Dabei
eigenen sich insbesondere die kognitiven Skalen (z.B. Logik, Mathematik, Technisches
Verstandnis, Textverstehen), die sich je nach Self-Assessment unterscheiden, zur Diffe-
renzierung der unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen. Um dies zu verdeutlichen,
wird im Folgenden ein Einblick in die Leistungsheterogenitit von Studieninteressierten
im Maschinenbau-Self-Assessment dargelegt. Die folgenden Daten sind aus der Studi-
enanfinger-Kohorte 2010. Des Weiteren wird der Frage nachgegangen, ob und inwie-
weit sich die Self-Assessments dafiir eignen, den Studienerfolgsindikator ,,Durch-
schnittsnote* von Studierenden vorherzusagen.

Stichprobe. Von der Studienanfingerkohorte 2010 im Studiengang Maschinenbau
liegen Daten von insgesamt 1.023 Studierenden vor. Davon sind knapp 9% (N = 97)
weibliche und 76% (N = 802) ménnliche Teilnehmer (N = 124 keine Angabe). Die Stu-
dienanfanger der Kohorte 2010 sind zwischen 17 und 25 Jahren alt (Median = 20 Jahre).
640 Personen (61%) dieser Kohorte haben ihr Abitur in Nordrhein-Westfalen gemacht;
Niedersachsen liegt mit rund 5% (N = 54) auf Platz zwei. 662 Personen hatten Mathe-
matik und 407 Physik als Leistungskurs im Abitur.

Prozedur. Die Teilnahme am Self-Assessment fiir den Studiengang Maschinenbau
ist seit 2007 verpflichtend fiir die Einschreibung ins Studium. Nach der Bearbeitung des
Self-Assessments bekommt jeder Teilnehmer/jede Teilnehmerin eine Teilnahmebe-
scheinigung, die er oder sie bei der Immatrikulation vorlegen muss.

Leistungsbereiche. Im Self-Assessment Maschinenbau bearbeiten die Probanden —
neben einigen Motivationsskalen — 15 Mathematikaufgaben (Gleichungen, Textaufga-
ben), 30 Logikaufgaben (Primissen) sowie 18 Aufgaben zum Technischen Verstdndnis
(Mechanik). Diese Eignungsbereiche wurden vorab von der Fakultit Maschinenbau als
Voraussetzung fiir die erfolgreiche Bewiltigung der ersten Studiensemester dieses Stu-
dienfaches identifiziert (ausfithrlich zum Entwicklungsprozess der Self-Assessments
siehe Hornke et al., 2013). Fiir jede richtige Antwort erhalten die Teilnehmer/innen ei-
nen Punkt.

Datenaufbereitung und -auswertung. Da die Studieninteressierten die Self-As-
sessments in einem unkontrollierten Raum bearbeiten und die Ergebnisse keine Konse-
quenz fiir die Einschreibung haben, miissen die Daten mit Blick auf eine ernsthaften Be-
arbeitung untersucht und bereinigt werden. Zunéchst wurde der Datensatz bereinigt, d.h.
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der Ausschluss von objektiv unseridsen Bearbeitungen (sehr kurze Bearbeitungszeiten,
Null-Varianz im Antwortverhalten, Ernsthaftigkeits-Check) erfolgte skalenweise. Fiir
jede Skala wurden Summenwerte gebildet. Die Skalen haben trotz der unkontrollierten
Bearbeitungssituation der Self-Assessments mindestens zufriedenstellende interne Kon-
sistenzen (Cronbach’s Alpha: Mathematik .68; Logik .76, Technisches Verstindnis .72).
Abbildung 3 stellt beispielhaft die Streuung der Summenwerte im Mathematikaufga-
benblock dar. Im Durchschnitt erreichten die Teilnehmer aus der Kohorte 2010 8,2 von
15 moglichen Punkten (Standardabweichung: 2,77). Logik und Technisches Verstind-
nis zeigen eine vergleichbare Normalverteilung und Heterogenitit auf.

Zur Vorhersage von Studienerfolg wird hier beispielhaft die Durchschnittsnote aller
Studienleistungen fiir die Semester 1 bis 5 herangezogen.

Es wurden schrittweise hierarchische Regressionsmodelle berechnet. Regressions-
analysen eignen sich zur Beschreibung von Zusammenhingen zwischen einer oder meh-
reren Variablen bzw. um die Werte einer Variablen durch andere Variablen zu prognos-
tizieren. Es geht bei der Regressionsanalyse um die Uberpriifung von Je-Desto-
Beziehungen. Zunichst wurde in Modell 1 die Durchschnittsnote der Studienkohorte
durch die Abiturnote vorhergesagt. In Model 2 wurde tiberpriift, ob die kognitiven Ska-
len aus dem Self-Assessment iiber die Abiturnote hinaus Varianz in der Studienleistung
vorhersagen konnen (siehe Tabelle 1).
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Abb. 3: Leistungsverteilung in der Mathematikskala aus dem Self-Assessment
in der Studienanfanger-Kohorte 2010

Ergebnisse. Die Leistungen der Studienanfinger der Kohorte 2010 in den kognitiven
Skalen aus dem Self-Assessment konnen iiber die Abiturnote hinaus zur Vorhersage
von Studienerfolg herangezogen werden. Das signifikante Regressionsgewicht der Abi-
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turnote im ersten Regressionsmodell zeigt, dass erwartungsgemal die Abiturnote einen
bedeutsamen Faktor hinsichtlich des Studienerfolgs darstellt (Tabelle 1). Je besser also
die Abiturnote, desto erfolgreicher ist man auch im Studium. Die signifikanten Regres-
sionsgewichte der Priadiktoren in Modell 2 zeigen, dass iiber die Abiturnote hinaus ins-
besondere die Leistung in der Mathematikskala und der Logikskala des Self-Assess-
ments bedeutsam zur Varianzaufklarung beitragt. Schnitt ein Self-Assessment-Teilneh-
mer also besonders gut in der Mathematik- oder Logik-Skala ab, desto héher die Wahr-
scheinlichkeit, dass er eine (sehr) gute Durchschnittsnote im Studium erreicht, und zwar
unabhéngig von seiner Abiturnote. Durch die Pridiktoren kdnnen in Modell 2 insgesamt
annihernd 40% der Leistungsvarianz (R?) aufgeklirt werden und die inkrementelle (zu-
sdtzliche) Varianzaufkldrung durch die Self-Assessment-Skalen betragt hier 7% (Ver-
anderung in R?).

Tabelle 1: Ergebnisse zur Vorhersage von Studienerfolg durch Leistungen im Self-Assessment
am Beispiel der Studienanfdngerkohorte 2010 im Studiengang Maschinenbau

Durchschnittnote im 1.-5. Fachse-

mester
Model Model 1 Model 2
Modellparameter
Abiturnote B7** 45
Self-Assessment Mathematikskala -20*
(Summenwert) ’
Self-Assessment Technikskala (Sum- .05
menwert) ’
Self-Assessment Logikskala (Summen- Ao
wert) )
Aufgeklarte Varianz
R2
.32 .39**
Anderung in R? 07+

Anmerkung: Studiennoten und Abiturnote sind skaliert von 1 (sehr gut) bis 4 (ausreichend).

5 Diskussion und Ausblick

In einer sich verdndernden Bildungslandschaft, in der mit Pisa die bekannte deutsche
Testaversion (Ingenkamp, 1989) an Boden verliert, gewinnen Online Self-Assessments
immer mehr an Gewicht. Self-Assessments sind kein Ersatz fiir eine allgemeine Studi-
enberatung oder die Fachstudienberatung. Sie ersetzen auch nicht die differenzierten
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote der Hochschulen. Der vorliegende Beitrag
konnte nur einen ersten Einblick in die aktuellen Mdglichkeiten geben, die Self-Assess-
ments fiir angehende Studierende aber auch fiir die Hochschulen bieten. Je nach ihrer
Ausrichtung erlauben sie den Studieninteressierten mit einem niedrigschwelligen Bera-
tungsangebot einen ersten strukturierten Weg in die Selbstreflexion {iber Eignungen und
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Neigungen im Rahmen der Studienwahl. Self-Assessments reichen dabei von Informa-
tionsplattformen zu Studiengéngen bis hin zu eignungsdiagnostischen Verfahren mit ei-
ner recht hohen Studienerfolgsprognose. Zielgerichtet eingesetzt kdnnen sie Studienin-
teressierten zu einem einfacheren Studienstart verhelfen und so auf die lange Sicht Stu-
dienabbriiche vermeiden. Dies gilt aber nur, wenn sich die Nutzer und damit die zukiinf-
tigen Studierenden die Riickmeldungen, die sie erhalten, zu Herzen nehmen. Die Self-
Assessments konnen zukiinftige Studierende unterstiitzen, ihre Schwéchen zu erkennen
und gegebenenfalls Liicken zu schlieen und iiber diesen Weg trotz negativer Riickmel-
dung einen gelungen Studienstart zu haben. Self-Assessments sind dann besonders wir-
kungsvoll, wenn die Hochschulen die zukiinftigen Studierenden nicht alleine lassen und
Unterstiitzungsangebote zur Verfiigung stellen, die an die Self-Assessments anschlie-
Ben. Dies ist insbesondere dann mdglich, wenn die Self-Assessments neben den Starken
der Studieninteressierten auch eine differenzierte Riickmeldung zu Kompetenzliicken
geben und die Universititen darauf abgestimmte und dementsprechend differenzierte
Briicken-Angebote machen.
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Online-Self-Assessments: die Bedeutung von Feedback
und Implikationen fiir die (Weiter-)Entwicklung von
Verfahren fiir beruflich qualifizierte Studieninteressierte

1 Einleitung

In den vergangenen zehn Jahren konnte ein rasanter Anstieg des Anteils von Hochschu-
len beobachtet werden, die Online-Self-Assessments entwickeln. Die Idee, mittels Test-
verfahren Studieninteressierte dabei zu unterstiitzen, ihre fachlichen Interessen, Féhig-
keiten und Kompetenzen zu identifizieren, gibt es schon seit langem; die Moglichkeit,
diese Tests unkompliziert im Internet zur Verfiigung zu stellen und damit eine grofie
Reichweite zu generieren, ist jedoch relativ neu. Hierbei dienen Self-Assessments den
verschiedensten Funktionen: Neben ihrer Funktion als Informations- und Testangebot,
das die Passung zwischen Studiengéingen und Studieninteressierten erhéhen soll, wer-
den sie in letzter Zeit auch immer mehr zu einem fiir Hochschulen durchaus interessan-
ten Marketinginstrument. Fiir Nutzer/innen dagegen ist die wesentliche Kernfrage im
Zusammenhang mit Online-Self-Assessments, ob ihnen die Testung tatsidchlich eine
valide Riickmeldung iiber ihre Eignung, Neigungen und Kompetenzen geben kann, um
ihnen dadurch perspektivisch einen hoheren Studienerfolg zu verschaffen.

Um einen konkreten Nutzen aus einem solchen Test ziehen zu kdnnen — wenn er
denn valide ist —, muss die Riickmeldung/das Feedback bestimmten Kriterien entspre-
chen. So beschiftigt sich dieser Beitrag mit der Bedeutung und der Qualitit des Feed-
backs von Self-Assessments. Im Rahmen des Projekts InOS konzentrieren wir uns dabei
auf Tools im Bereich Mathematik und verfolgen zudem die Frage, ob Tests existieren,
die besonders geeignet fiir beruflich qualifizierte Studieninteressierte sind. Dabei wird
die Frage aufgeworfen und erértert, ob es {iberhaupt notwendig und sinnvoll ist, speziel-
le Self-Assessments fiir diese Gruppe anzubieten. Es werden ausgewihlte Ergebnisse
einer Recherche hochschulischer Mathematik Self-Assessments im deutschsprachigen
Raum vorgestellt. Self-Assessment-Tools wurden hinsichtlich verschiedener Kriterien
kategorisiert, wobei wir im Besonderen die Gestaltung und die Qualitit des inhaltlichen
Feedbacks wiéhrend der Durchfithrung und im Anschluss an das jeweilige Self-
Assessment betrachten sowie die Verkniipfung mit potentiellen weiterfithrenden Vorbe-
reitungs- und Beratungsangeboten. Im Zuge der Recherche- und Analysetitigkeit ent-
deckten wir einen weiteren Aspekt des Potentials von Online-Self-Assessments: Wir



146 Stefanie Brunner, Anja Ranft & Wolfgang Wittig

verstehen sie als Lerngelegenheit, die das selbstgesteuerte Lernen fordert und einen
kleinschrittigen Ubergang in das universitiire Lernen unterstiitzt.

2  Hintergrund und Relevanz

Nach der Einfithrung des Bachelor/Master-Systems sehen sich die deutschen Hochschu-
len unverdndert mit dem Problem erhdhter Abbruchquoten konfrontiert. Im internatio-
nalen Vergleich befindet sich Deutschland mit 23% Abbruchquote in Diplom- und 28%
in Bachelor-Studiengéingen zwar eher ,,im unteren Mittelfeld der OECD-Lénder®, nach
Mette und Montel (2014) ist jedoch insgesamt gesehen die Zahl der Studienabbrecher
an den Hochschulen in den vergangenen Jahrzehnten stark angestiegen (S. 297). Die
Abbruchquoten seien inzwischen dhnlich hoch wie bei Berufsausbildungen (24,4%)
(vgl. DSTATIS 2012 in Mette & Montel, 2014, S. 297). Dabei liegen die Abbruchquo-
ten speziell in den ingenieurwissenschaftlichen Bachelorstudiengidngen an Universitéiten
mit 48% besonders hoch und weit iiber dem bundesdeutschen Durchschnitt (Heublein,
2012, S. 16).

Es werden verschiedene Griinde als Erkldrung fiir den starken Anstieg der Abbruch-
quoten genannt. Heublein, Richter, Schmelzer und Sommer (2012) fithren ihn zumin-
dest zum Teil auf die Einfilhrung des Bachelor/Master-Systems zuriick. Sie berichten
von wesentlich geringeren Abbruchquoten der Studienanfanger/innen an Fachhochschu-
len (19%) als an Universititen (35%) und vermuten eine Ursache in Ubergangs- und
Anpassungsproblemen bei der Einfiihrung der gestuften Studiengénge, die an Universi-
titen spéter einsetzte als an Fachhochschulen (S. 1). Weitere Griinde vermuten die Ver-
fasser in einer ,,defizitdren Studienmotivation und Fachidentifikation®, einem ,,Mangel
an klaren beruflichen Vorstellungen™ sowie, insbesondere in ingenieur- und mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Studiengdngen, an ,hohen Leistungsanforderungen®
(ebd., S. 10).

Gerade in Studiengingen, die noch nicht auf die neue Studienstruktur umgestellt
wurden, ist die Studienerfolgsquote besonders hoch und damit die Abbruchquote ge-
ring: ,,Eine starke Fachidentifikation sowie klare berufliche Vorstellungen, die zumeist
mit einer hohen Studienmotivation einhergehen, diirften hierfiir ausschlaggebend sein.
[...] Zudem fiihren die Zulassungsbeschrinkungen, die in einem Teil der hier zugehori-
gen Fécher bestehen, zu einer Leistungsselektion der Studienanfianger, die sich wiede-
rum begiinstigend auf den Studienerfolg auswirken diirfte” (ebd.).

Mette und Montel (2014) nennen insbesondere die ,,nicht rezipierbare Informations-
flille” im Internet als grofle Herausforderung bei der beruflichen Orientierung. Zurzeit
konne in Deutschland zwischen ca. 13.500 grundstindigen Studiengéngen gewéhlt
werden. ,,Selbst wenn im Durchschnitt fiir jeden Studiengang auf den Hochschulhome-
pages nur sechs A4-Seiten angeboten wiirden, wiren das allein bereits ca. 80 000 Sei-
ten. Insgesamt stehen also sicher mehr als 100.000 Seiten Informationen fiir die Stu-
dien- und Berufswahl zur Verfligung, die von jedem Internetanschluss aus abgerufen
werden konnen. Jeder [Studieninteressierte] kann zwangsldufig nur einen minimalen



Online-Self-Assessments: die Bedeutung von Feedback 147

Bruchteil davon rezipieren, und dessen Auswahl bestimmt wesentlich die Ausbildungs-
entscheidung® (Mette & Montel, 2014, S. 297).

Rudinger und Horsch (2009) benennen die ,,Folgen einer mangelnden Passung zwi-
schen Studierenden und Anforderungen des Studiums [...]: Erhohter Studienabbruch
und Fachwechsel, erhohte Studiendauer, schlechtere Studiennoten, vermehrte Studie-
nunzufriedenheit. Das steht im Gegensatz zu den Anspriichen deutscher Hochschulen
und zu den Appellen der Bildungs- und Wissenschaftspolitik, die Studienerfolgsquoten
zu erhohen und auch im internationalen Vergleich exzellent abzuschneiden* (S. 7). So
liegt es verstidndlicherweise im Interesse der Hochschulen, die Passung zwischen Stu-
dieninteressierten und Studiengang zu verbessern, nicht nur, aber auch, um die Ab-
bruchquoten zu senken, da dies jéhrlich die Ausgabe hoher Betrige offentlicher Res-
sourcen bedeutet.

Um den oben geschilderten Problematiken zu begegnen, stellen Hochschulen in den
letzten Jahren zunehmend Vorbereitungs- und Briickenkurse zur Verfligung: Studienin-
teressierte sollen bei ihrer beruflichen Orientierung und beim Ubergang in ein Studium
Unterstiitzung erhalten. Gleichzeitig soll der Heterogenitdt der Studieninteressierten
durch die Offnung der Hochschule fiir nicht-traditionelle Studierende Rechnung getra-
gen werden. Gerade fiir beruflich Qualifizierte, deren Schulzeit schon ldnger zuriick-
liegt, stellen Vorbereitungsangebote wie z.B. Briickenkurse eine Moglichkeit dar, einen
niedrigschwelligen Einstieg ins Studium zu finden (siehe auch den Beitrag von Brunner
& Hohlfeld in diesem Band). Auflerdem dienen ,,[d]iese Angebote [...] den Hochschu-
len als Instrument, um den Kenntnisstand der zukiinftigen Studierenden anzugleichen,
Effekte der schulischen Schwerpunktwahl und des schulischen Lernverhaltens zu relati-
vieren“ (Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch, 2010, S. 75).

Neben der Bereitstellung von Vorbereitungsangeboten wie Orientierungswochen,
Schnupperstudium und Briickenkursen entwickeln und erproben die Hochschulen, wie
eingangs bereits erwéhnt, seit etwas mehr als zehn Jahren vermehrt Online-Self-
Assessment-Tools, die, im Web bereitgestellt, Studieninteressierten ein Instrument an
die Hand geben, um ihre fachbezogenen Fahigkeiten und die Passung zum gewiinsch-
ten Studienfach zu iiberpriifen. Auf diese Weise konnen sie sich schon frith mit den
Anforderungen verschiedener Studiengénge vertraut machen und mit den dafiir benétig-
ten Fahigkeiten und Kompetenzen auseinandersetzen, so dass sie gegebenenfalls recht-
zeitig vor Aufnahme eines (mdglicherweise ,,falschen®) Studiums den Weg in die per-
sonliche Studienberatung finden und/oder frithzeitig Vorbereitungsangebote in An-
spruch nehmen.

Aufgrund der mittlerweile sehr guten Verfiigbarkeit und hohen Nutzung des Inter-
nets durch Studieninteressierte entwickeln viele Hochschulen eigene Online-Tests und
greifen nicht auf bereits entwickelte Tools zuriick — nicht zuletzt auch deshalb, um sich
selbst und das eigene Studienangebot in attraktiver Weise aufbereitet darzustellen. Mog-
licherweise steht dabei die Funktion der Selbstdarstellung bei der Entwicklung biswei-
len mehr im Vordergrund als die Qualitit der Assessments. Einer aktuellen Studie des
Stifterverbands zufolge werden zumindest die in der Studie untersuchten Tests dem
Versprechen einer Orientierungshilfe nicht unbedingt gerecht (Gollub & Meyer-Guckel,
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2014). Was Kerres (2001) im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien feststellte,
scheint analog auch fiir Online-Self-Assessments giiltig zu sein: ,,Es besteht die Gefahr,
dass diese Einfiihrung des Mediums zum eigentlichen Ziel wird und nicht die Losung
eines — zu bestimmenden — Bildungsanliegens® (ebd., S. 89f.). Deshalb ist es so wichtig,
zunéchst einmal das Anliegen, das geldst werden soll, zu definieren, um dann die Be-
schaffenheit des Instruments mitsamt allen erforderlichen Qualitétsstandards zu entwi-
ckeln. Wenn Self-Assessments in erster Linie der Selbstdarstellung von Hochschulen
dienen sollen, ist wohl die Qualitit von Feedback weniger von Interesse als eine anspre-
chende optische Aufbereitung. Wir jedoch verstehen Online-Self-Assessments als Lern-
gelegenheit, die das selbstgesteuerte Lernen fordert und einen kleinschrittigen Ubergang
in das universitire Lernen unterstiitzt. Unter diesem Blickwinkel ist unser Beitrag ent-
standen, und aus diesem Grund legen wir hier den besonderen Fokus auf die Qualitét
des Feedbacks, das fiir das selbstgesteuerte Lernen gerade in einem Online-Setting von
grofler Bedeutung ist.

3  Self-Assessments: Begriffsbestimmung, Einsatzkontexte und
Funktionen

3.1 Definition und Zielgruppen

Der Begriff ,,Self-Assessment” entstammt der Psychologischen Diagnostik und be-
schreibt eine spezielle Situation einer psychologischen Testung (,,Setting*) (vgl. Kubin-
ger, Frebort & Miiller, 2012, S. 9). ,, [...] beim Self-Assessment testet sich eine Person
(zumeist {iber Internet) selbst und absolviert folglich den diagnostischen Prozess eigen-
verantwortlich und fachpsychologisch unkontrolliert (Kubinger, 2009, S. 27). Dabei
liegt nicht nur die Durchfithrung, sondern auch ,,die Verwertung der Ergebnisse allein in
der Autonomie der Getesteten* (ReiB3 et al., 2009, S. 73).

Selbsttests zur Feststellung der Studierfihigkeit konnen sich an unterschiedliche
Gruppen von Studieninteressierten richten. Die typische Zielgruppe sind Personen, die
entweder bereits eine Hochschulzugangsberechtigung besitzen oder kurz vor dem Er-
werb einer solchen stehen. Prinzipiell konnen Self-Assessments aber von allen potenti-
ellen Interessenten genutzt werden, zumal sie meist frei und unkompliziert im Internet
verfligbar sind. Angesichts einer zunehmenden Heterogenitit der Studieninteressenten
ist daneben auch denkbar, dass sich Verfahren an spezielle Gruppen wenden, etwa an
beruflich qualifizierte Studienbewerber/innen.
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3.2 Typologisierung

Hell (2009, S. 11-12) unterscheidet drei Verfahrenstypen von Self-Assessments:

(1) allgemeine, d.h. hochschul- und facheriibergreifende Verfahren,

(2) hochschulspezifische Verfahren, d.h. Verfahren, die sich auf mehrere Facher
beziehungsweise Studiengidnge innerhalb einer bestimmten Hochschule bezie-
hen und

(3) studiengangspezifische Verfahren, d.h. Verfahren, die ausschlieBlich die fach-
liche Studierfdhigkeit fiir einen bestimmten Studiengang an einer konkreten
Hochschule iiberpriifen.

Als vierte Kategorie wird zusitzlich die Klasse der ,,mehrstufigen Verfahren® vorge-
schlagen. Hierbei handelt es sich um Verfahren, die zwar organisatorisch und technisch
eine Einheit bilden — also durch eine einzelne Institution angeboten werden und einem
zusammenhingenden technischen Realisierungskonzept folgen, inhaltlich jedoch eine
Gliederung aufweisen, die mehrere der vorstehend genannten Kategorien einschlief3t.
Dies ist etwa der Fall, wenn ein Self-Assessment-Verfahren darauf ausgerichtet ist, den
Prozess der Studienwahl {iber einen langeren Zeitraum hinweg zu begleiten und in einer
ersten Stufe die allgemeine Studierfdhigkeit zu testen sowie die Orientierung zwischen
verschiedenen Studienangeboten zu erleichtern — hier steht also die Informationsver-
mittlung im Vordergrund —, wéhrend in der zweiten Stufe die Moglichkeit besteht, die
fachspezifische Studierfahigkeit fiir einzelne Studienfdcher zu ermitteln, d.h. die eige-
nen Féhigkeiten und Leistungsdispositionen mit den Anforderungen eines konkreten
fachlichen Umfeldes abzugleichen, so dass in diesem Stadium die Passungsanalyse in
den Vordergrund riickt. Das integrierte Studienberatungsprogramm der RWTH Aachen
ist ein Beispiel fiir ein mehrstufiges Verfahren in diesem Sinne (sieche auch den Beitrag
von Wosnitza, Biirger & Drouven in diesem Band).

3.2.1 Hochschuluibergreifende Verfahren

Die allgemeinen Selbsttestverfahren erfiillen typischerweise die Funktion, Studieninte-
ressenten zunichst einen Uberblick iiber ihre eigenen Interessen und Fihigkeiten zu
ermdglichen und Informationen iiber die grundsitzliche Passung zwischen ihren indivi-
duellen Eigenschaften und den Anforderungen verschiedener Studienrichtungen zu
vermitteln.

Teilweise wird im Rahmen von Bewerbungsverfahren zur Vergabe von Studienplt-
zen eine Teilnahme an einem allgemeinen Selbsttestverfahren fiir alle Bewerber ver-
bindlich zur Auflage gemacht. Das von der Hochschulrektorenkonferenz betriebene
Informationsportal ,,Hochschulkompass“ (www.hochschulkompass.de) listet eine Aus-
wahl von internetbasierten Selbsttests auf, die von 6ffentlichen Tragern wie Hochschu-
len und Bildungsministerien angeboten werden. Die Teilnahme an diesen Tests ist kos-
tenfrei.
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Unter den 6ffentlichen Anbietern von Self-Assessment-Verfahren nimmt die RWTH
Aachen aufgrund ihrer Pionierrolle in der Entwicklung von internetbasierten Verfahren
(vgl. Hell, 2009, S. 11) eine Sonderstellung ein. Die am dortigen Lehrstuhl fiir Betriebs-
und Organisationspsychologie entwickelte Software TestMaker liegt einerseits den
hochschuleigenen Self-Assessment-Angeboten der RWTH zugrunde und dient anderer-
seits als Plattform fiir verschiedene hochschuliibergreifende Verfahren. Sowohl die
Verfahren des Verbunds Norddeutscher Universititen als auch das von den TU9-
Universitdten angebotene ,,SelfAssessmentlnternational werden durch die RWTH
Aachen auf der Grundlage dieser technischen Infrastruktur betrieben. Neben den Ange-
boten offentlicher Triger existieren diverse Selbsttests privater Anbieter, die teils als
kostenfreie Angebote — etwa als eher einfach gehaltene Zusatzangebote im Rahmen der
Internet-Auftritte werbefinanzierter Hochschulmagazine — oder auch als kostenpflichti-
ge Angebote verfiligbar sind.

3.2.2 Hochschulspezifische Verfahren

Hochschulspezifische Selbsttestverfahren sind im deutschen Hochschulsystem auffal-
lend selten. Sie bieten den Studieninteressierten ein integriertes Informationsangebot
iiber das Studium an einer bestimmten Hochschule und erheben dabei mit einem zentra-
len Testverfahren vergleichend die Passung des Teilnehmers zu den unterschiedlichen
Studiengéingen der Hochschule. Das geringe Vorkommen dieser Verfahren mag dadurch
zu erkldren sein, dass eine allgemeine Orientierung bereits durch die im vorigen Ab-
schnitt beschriebenen hochschuliibergreifenden Self-Assessment-Verfahren moglich ist
und der Bedarf an weiteren facheriibergreifenden Informationsangeboten auf Ebene der
einzelnen Hochschule eher gering ist. Ein Beispiel fiir ein hochschulspezifisches allge-
meines Verfahren ist das Online-Beratungstool BORAKEL der Ruhr-Universitdt Bo-
chum (www.rub.de/borakel). Das Tool informiert in drei Modulen iiber Berufswege,
Studiengéinge und das Studium an der Ruhr-Universitdt, wobei die Module zu berufli-
chen Titigkeitsfeldern und zu geeigneten Studiengéngen jeweils einen Selbsttest zur
Ermittlung der Ubereinstimmung mit den jeweiligen Anforderungsprofilen enthalten.
Den Teilnehmer/innen werden im Zuge der Riickmeldung Empfehlungen zu Berufswe-
gen bzw. zu den fiir sie besonders in Frage kommenden Studiengédngen gegeben.

Wie oben ausgefiihrt dhnelt die Zielsetzung hochschulspezifischer Verfahren derje-
nigen allgemeiner Verfahren insofern, als eine vergleichende Beurteilung der Eignung
fiir bzw. Passung zu unterschiedlichen Fiachern und Berufswegen angestrebt wird. Dem-
entsprechend ist auch ein hochschulspezifisches Verfahren wie BORAKEL darauf aus-
gerichtet, sowohl allgemeine Personlichkeitsmerkmale als auch Leistungsmerkmale zu
erheben, die stirker an den Anforderungen verschiedener Studiengénge orientiert sind.

Neben Verfahren zur Kompetenzmessung, die Aufschluss liber die Eignung fiir be-
stimmte berufliche Tatigkeitsfelder geben, finden auch Personlichkeitsfragebogen Ver-
wendung, mit denen allgemeine Interessen und Neigungen erhoben werden.
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3.2.3 Studiengangspezifische Verfahren

Studiengangspezifische Verfahren dienen dazu, vertiefte Informationen vor allem zu
den Anforderungen eines bestimmten Studienfaches, bisweilen auch zu den konkreten
Studienbedingungen zu vermitteln. Sie setzen voraus, dass bereits eine Vorauswahl
unter verschiedenen in Frage kommenden Studiengéngen getroffen wurde und bestimm-
te Studiengédnge niher ins Auge gefasst werden. Die im Zuge des Selbsttests erlangten
Informationen iiber die Anforderungen eines Studiengangs bzw. iiber den Grad der
eigenen Ubereinstimmung ermdglichen es den Studieninteressierten auch, die Entschei-
dung zugunsten eines Studiengangs zu iiberdenken und gegebenenfalls zu revidieren.

3.3 Einsatzkontexte und Funktionen von Self-Assessments

Wie eingangs schon erldutert dienen Self-Assessments aus Hochschulsicht verschiede-
nen Zwecken: Eine Funktion liegt in der Bereitstellung von Informationen bzw. Priif-
moglichkeiten, durch die eine Studienwahlentscheidung unterstiitzt werden kann (vgl.
Heukamp, Putz, Milbradt & Hornke 2009). Bereits im Vorfeld des Auswahlverfahrens
(sei es das allgemeine Bewerbungsverfahren bei zulassungsbeschrankten Studiengidngen
oder auch spezielle Aufnahmeverfahren) soll die Zahl der geeigneten Bewerber/innen
durch Self-Assessments erhoht werden und die Studienfachwahl friihzeitig begleitet
werden. Um die Passung der Studieninteressierten zu verbessern und die Absolventen-
zahlen zu erhéhen, wird der Beratungsaspekt immer wichtiger werden (vgl. Zimmerho-
fer, 2008, S. 6). Um sich in dem Uberangebot an Informationen zu orientieren, benéti-
gen die zukiinftigen Studierenden nicht nur Informations- und Beratungsangebote, die
sie — auf passiv-rezipierende Weise — mit den Inhalten und Anforderungen des Studien-
feldes vertraut machen, sondern auch Gelegenheiten, sich aktiv, im Sinne des selbstge-
steuerten Lernens (vgl. Zimmerhofer, Heukamp & Hornke, 2006, S. 64), mit den eige-
nen Erwartungen, Kompetenzen und der personlichen Motivation auseinanderzusetzen
(siche auch den Beitrag zum Blended Counselling von Kretschmer & Brunner in diesem
Band). Self-Assessment-Verfahren konnen eine dieser Gelegenheiten sein und diesen
Findungsprozess begleiten; wesentlich ist dabei die Riickmeldung in Form von qualita-
tiv hochwertigem Feedback, das am Ende des Self-Assessments die Studieninteressier-
ten in ihrer Entscheidung im Hinblick auf die Richtung weiterer Schritte unterstiitzt
(vgl. Heukamp et al., 2009, S. 3).

Im Rahmen der Studienberatung sind Self-Assessments auch aus Sicht des Zeit- und
Personalmanagements interessant. Wenn Studieninteressierte selbststéndig, via Internet,
ihre Eignung fiir ein Fach priifen, kdnnen sie schon im Vorfeld der Beratung durch
Selbstreflexion Schwichen und Stirken bzgl. der Anforderungen in dem gewiinschten
Studienfach identifizieren, die bislang héufig zeitaufwéndig in der Beratung aufgespiirt
werden mussten (vgl. Kubinger, Frebort & Miiller, 2012, S. 12ff.).

Auch aus Nutzersicht kénnen Online Self-Assessments verschiedene Funktionen er-
fiillen: Sie konnen Stirken-Schwichen-Analyse sein, auf deren Basis Strategien zum
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Ausbau der Stirken und zur Dezimierung der Schwichen entwickelt werden kénnen; sie
konnen der Vorbereitung der Entscheidungsfindung dienen sowie der Ermutigung,
personliche Beratung aufzusuchen (Rudinger & Hérsch, 2009, S. 90; Human, Clark &
Baucus, 2005, S. 112). Dariiber hinaus sind ganz allgemein Vorteile von Online-Tests
insbesondere die Unabhéngigkeit von Zeit und Ort sowie die Unabhdngigkeit von einer
Beratungssituation (ebd.).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Einsatz von Self-Assessments
sowohl aus Anbieter- wie aus Nutzersicht vielseitige Vorteile mit sich bringen kann,
wenn bei ihrer Konzeptionierung explizit ihre nachhaltige Wirkung, also vor allem die
folgende Frage bedacht wird: ,,Was kann die Nutzerin/der Nutzer mit den Ergebnissen
konkret anfangen?*

4 Bedeutung von Feedback bei Self-Assessment-Verfahren

Von besonderer Bedeutung ist die Frage, wie die Ergebnisse des Assessments inhaltlich
ausgefithrt und in Text und/oder Graphik dargestellt werden. Nach Kubinger, Frebort
und Miiller (2012) ist die Wirkung eines Online-Self-Assessments abhidngig von der
Qualitét des Feedbacks, das die Interessierten je nach Test wahrend der Aufgabenbear-
beitung und/oder am Ende des Verfahrens erhalten: ,,[offensichtlich] ergibt sich ein
Grundsatzproblem fiir Self-Assessments, indem [...] kein Psychologe die Verarbeitung
der Ergebnisriickmeldung [des Teilnehmers] begleitet. Es muss ein wesentliches Prinzip
von Self-Assessment im Rahmen der Studienberatung sein, die Riickmeldung mit allen
Informationen zu begleiten, die die Tragweite der Ergebnisse (fachlich bedingt) relati-
vieren. [...] Der Gesamterfolg eines Self-Assessments — individuell und volkswirt-
schaftlich betrachtet — [héngt] nicht nur von der Qualitit der eingesetzten psycholo-
gisch-diagnostischen Verfahren ab, sondern mindestens genauso von der Qualitdt der
Ergebnisriickmeldung® (Kubinger, Frebort & Miiller, 2012, S. 14ff.). Kubinger et al.
(2012) geben zu bedenken, dass ,,psychologisches Diagnostizieren immer auch Fehlent-
scheidungen [riskiert], ndmlich entweder trotz gegebener Eignung deren Mangel zu
attestieren oder eine Eignung zu bescheinigen, obwohl diese fehlt” (ebd., S. 15).

In diesem Sinne kann an heutigen Self-Assessment-Tools die hiufig sehr oberfléch-
liche, wenig detaillierte inhaltliche Riickmeldung bemingelt werden (z.B. fehlende
Angabe von Musterldsungen und potentiellen Fehlermustern) sowie das Fehlen von
spezifischen Angeboten fiir weitere Schritte nach Abschluss des Assessments. Des Ofte-
ren wird eine generelle Empfehlung fiir Vorbereitungs- und oder Briickenkurse zum
Ende des Assessments gegeben, ohne dass auf konkret verfiigbare Angebote hingewie-
sen wird. Dies wirkt eher demotivierend als unterstiitzend und erzeugt bei den Nut-
zer/inne/n im ungiinstigsten Fall ein Gefiihl von Rat- und Hilflosigkeit (vgl. Seligman,
1975) anstatt von Selbstwirksamkeit (vgl. Bandura, 1977).

Im Rahmen von Tests, Self-Assessments eingeschlossen, kann Feedback verschie-
dene Funktionen erfiillen (vgl. auch Miiller & Schmidt, 2009), z.B.:
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- Sichtbarmachung von Lernfortschritten, Ermoglichung von Selbst-Evalua-
tion bzw. Unterstiitzung der Selbststeuerung beim Lernen (Moore & Hun-
ter, 1993; Tan, 2007, 2008; Eberlein, Ludwig & Nafziger, 2011);

- dadurch Leistungsforderung, Handlungsinitiierung (Hattie & Timperley,
2007; Kluger & DeNisi, 1996)

- Motivationsverbesserung (Thorndike, 1913, 1922; Deci & Ryan, 1985;
Bandura, 1986, 1991)

- allgemein: positiver Einfluss auf den weiteren Lernprozess (Miiller &
Schmidt, 2009; Taras, 2002).

In einer Studie zu den Effekten von Feedback untersuchten Eberlein, Ludwig und Naf-
ziger (2011), wie und wann Feedback-Informationen Selbstbewertungen beeinflussen.
Sie fanden heraus, dass das Feedback eine Wirkung auf die Entscheidungen der Teil-
nehmer/innen ausiibte und die gesamte Selbsteinschitzung verbessern konne (ebd., S.
177). Die Effekte seien jedoch abhingig von der Art des Feedbacks, und dariiber hinaus
waren Unterschiede beobachtbar in den Reaktionen der Teilnehmer/innen, in dem Grad
ihrer Uberzeugungen betreffend ihrer Fihigkeiten und in der Art, wie sie das Feedback
verarbeiteten. Auch dies gilt es bei der Entwicklung und Bereitstellung von Feedback zu
beriicksichtigen.

Der Riickmeldung iiber die Testergebnisse kommt in jedem Fall eine bedeutsame,
nicht zu unterschitzende Rolle fiir die Ziele eines Self-Assessments zu: ,,Die [....] Ei-
genverantwortlichkeit des Nutzers entbindet also [...] die Psychologische Diagnostik
keinesfalls, den ethischen Verpflichtungen und Richtlinien bei der psychologischen
Begutachtung [...] — soweit es eben technisch moglich ist — zu entsprechen* (Kubinger
etal., 2012, S. 15).

5 Tools und Verfahren im deutschsprachigen Raum

Im Rahmen von InOS wurde eine umfangreiche Internetrecherche zu den gegenwiértig
im deutschen Hochschulsystem angewandten Verfahren durchgefiihrt, die entweder vor
oder zum Studienbeginn zur Uberpriifung von Kenntnissen im Mathematikbereich ein-
gesetzt werden. Nicht beriicksichtigt wurden Auswahlverfahren zur Besetzung von
Studienpldtzen sowie kostenpflichtige Angebote. Die Internetrecherche bezog sich auf
Self-Assessment-Tools im Mathematikbereich und wurde mithilfe verschiedener Kom-
binationen folgender Suchworter durchgefiihrt:

Beruflich Qualifizierte, Hochschule, Mathematik, MINT, Offene Hochschule, Onli-

ne, Selbsttest, Self-Assessment, Studienorientierung, Studium, Test, Universitét,
Vorbereitung.
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5.1 Prifkriterien der Recherche

Folgende Kriterien wurden bei der Recherche gepriift:

| iterien | Erauterungen

Name des Self-Assessment-Tools

Herausgeber/in

Zielgruppe

Verfahrenstyp

Kosten
URL

Inhalte

Testdauer

Besonderheiten bei der
Durchfiihrung

Registrierung

Zwischenspeicherung und/oder
dauerhafte Speicherung der
Ergebnisse

Mehrwert Auswertung

Mehrwert Feedback

Verknlipfung zu anderen Infor-
mations- und Beratungsangebo-
ten

Dauerhaftes oder zeitlich
begrenztes Angebot

privat oder 6ffentlich, Verbund, Hochschule, Fachbe-
reich, Studiengang, Projekt, weitere Anbieter

allg. Studieninteressierte, fachspezifische Studieninte-
ressierte, spezielle Alters- oder soziale Gruppe etc.

(hochschuliibergreifend bzw. -spezifisch, facherlber-
greifend bzw. -spezifisch

kostenpflichtig vs. kostenfrei

Anforderungsniveau (z.B. Grundkenntnisse, Sek I, Sek Il);
konkret: z.B. Bruchrechnen, Quadratische Gleichungen,
Logarithmen, Potenzgesetze, Wurzelgleichung etc.

2.B. Layout, Webgestaltung; welche Fragen mussen bei
einer Registrierung beantwortet werden? etc.

ja/ nein

ja / nein; falls ja: in welcher Weise wieder abrufbar?

z.B.: Werden Losungen bereitgestellt? Ist der Losungs-
weg nachvollziehbar dargestellt? Wird die erreichte
Punktzahl ins Verhaltnis zu Referenzgruppen gesetzt?

z.B.: Wird auf weitere Vorbereitungs- sowie Informa-
tions- und Beratungsangebote verwiesen?

Wird die Bedeutung der Aufgabenbereiche fir das
Studienfach erlautert? Gibt es zusatzliche Informationen
bzgl. der zuklinftigen Arbeitsfelder?

z.B.:
o weitere Tipps oder Hinweise
e  Bicherempfehlungen
e  Vorbereitungsangebote innerhalb und auBer-
halb der Hochschule

2.B. projektbasiert mit Laufzeitbegrenzung oder feste
Integration in die Hochschule

Die Recherche gestaltete sich zeitintensiv. Dies war zum einen der Tatsache geschuldet,
dass in den letzten Jahren unzéhlige Self-Assessment-Tools im Internet fiir Studieninte-
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ressierte entwickelt und im Internet verfiigbar gemacht wurden. Zudem gibt es mittler-
weile auch sehr viele kostenpflichtige Self-Assessments von privaten Anbietern, die
nicht in diese Recherche einbezogen wurden, aber zundchst als solche identifiziert wer-
den mussten. Auflerdem waren wir sehr interessiert daran, Tests ausfindig zu machen,
die nach der Durchfiihrung ein qualitativ hochwertiges und ausfiihrliches Feedback zur
Verfiigung stellen, was in der Regel vor der Testung nicht erkennbar ist, so dass samtli-
che Tests durchgefiihrt werden mussten.

In die Recherche wurden schlieBlich vierzig Self-Assessment-Tools im deutschspra-
chigen Raum aufgenommen. Da im Rahmen dieses Beitrags in erster Linie nicht die
Gesamtkonzeption von Self-Assessments interessiert, sondern vor allem die Gestaltung
des Feedbacks, werden im Folgenden in anonymisierter Form die feedbackrelevanten
Bereiche von drei ausgewihlten Self-Assessments vorgestellt, die im Vergleich zu vie-
len anderen Tests sehr ausfiihrliches Feedback zur Verfiigung stellen. Inhalt und Um-
fang des Feedbacks werden beschrieben. AnschlieBend werden die Ergebnisse der Re-
cherche nach Online-Self-Assessments fiir Berufsqualifizierte vorgestellt.

5.2 Ergebnisse

5.2.1 Analyse des Feedbacks in drei ausgewahlten Verfahren

Assessment 1: Erst nach Durchlauf des gesamten Self-Assessments erhalten die Teil-
nehmenden eine Auswertung der Ergebnisse. Die Ergebnisriickmeldung kann auch
spéter bei erneutem Einloggen wieder abgerufen werden (falls vorher eine Registrierung
durchgefiihrt wurde). Die Riickmeldungen zum Ende des Assessments bestehen aus drei
Teilen:

1. einer inhaltlichen Riickmeldung
2. einer Stiarken-Schwichen-Analyse
3. Hinweise fiir das weitere Vorgehen

Im Einzelnen beinhaltet das Feedback folgende Elemente:

- die Anzahl der richtig geldsten Aufgaben je Bereich

- einen Vergleich der Werte zu den durchschnittlich erreichten Werten der ande-
ren Self-Assessment-Absolventen, sowohl in Textform als auch graphisch auf-
bereitet

- Erlduterung der Bedeutung der Aufgabenbereiche fiir ein bestimmtes Studium

- Auswertung der Selbsteinschdtzung der Nutzer/innen zu Studienmotivation,
Selbstvertrauen, Eigeninitiative und Engagement

- allgemeine Hinweise fiir Weiterentwicklung, z.B. Strategien fiir konzentriertes
Arbeiten (jedoch keine konkreten Hinweise auf Angebote 0.A.)

- umfangreiche Hinweise und Verlinkungen auf weitere Beratungsangebote (z.B.
Fachstudienberatung), Vorbereitungsangebote (z.B. Mathematik-Vorkurs fiir
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Studienanfanger/innen) und weitere Tests (z.B. auf einen verpflichtenden Ein-
gangstest)
- Kontakt zum Team des Self-Assessments.

Das Feedback beinhaltet keine Riickmeldung dariiber, welche konkreten Aufgaben
richtig geldst oder falsch beantwortet wurden; es werden auch keine Musterldsungen
bzw. Losungswege angeboten.

Assessment 2: Das Assessment ist in drei Niveauebenen unterteilt, die unterschiedliche
Schwierigkeitsstufen abpriifen. Erst zum Ende des jeweiligen Levels erhalten die Teil-
nehmenden eine Auswertung der Ergebnisse. Die Ergebnisriickmeldung kann auch
spater bei erneutem Einloggen wieder abgerufen werden (wenn eine Registrierung
durchgefiihrt wurde). Das Feedback zum Ende des Assessments ist zweiteilig:

1. Es gibt eine detaillierte inhaltliche Riickmeldung, die folgende Elemente bein-
haltet:
- Darstellung der Aufgabe
- Darstellung des eigenen Ergebnisses
- Darstellung, ob das Ergebnis richtig oder falsch war
- Darstellung des richtigen Ergebnisses
- Darstellung des Losungsansatzes und Losungsweges.

2. Auflerdem kann ein statistischer Vergleich mit den Ergebnissen der anderen
Teilnehmer/innen (aktuell N = in etwa 29.000 Teilnehmer/innen) als Graphik
visualisiert abgerufen werden.

Eine weitere inhaltliche Riickmeldung erfolgt nicht, ebenso wenig erfolgen Hinweise
auf weiterfithrende Beratungs- oder Vorbereitungsangebote.

Assessment 3: Kontinuierlich wahrend des gesamten Tests erhalten die Teilneh-
mer/innen direkt im Anschluss an jede einzelne Aufgabe bei falscher oder teilweise
falscher Beantwortung eine meist sehr detaillierte Musterlosung.

Das Feedback zum Ende des jeweiligen Aufgabenbereichs besteht aus zwei Teilen:

1. Ubersicht:

- Die Teilnehmer/innen erhalten eine komplette Ubersicht der Ergebnisse in-
klusive Musterlosungen der nur teilweise oder gar nicht richtig geldsten
Aufgaben. Die dazugehorigen Fragen werden nicht mit angezeigt.

- Das Self-Assessment 3 erfasst auer den mathematischen Féhigkeiten auch
die Erwartungen und Vorstellungen der Teilnehmer/innen in Bezug auf ein
Studium und gibt Riickmeldung dariiber, inwiefern diese Erwartungen mit
der Realitit eines Mathematik-Studiums iibereinstimmen.

Die Ergebnisriickmeldung kann, im Falle einer Registrierung vor der Testteilnahme,
spéter bei erneutem Einloggen wieder abgerufen werden.
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2. Hinweise und Verlinkungen:

- auf ein spezifisches Informations- und Beratungsangebot (Onlineportal der
betreffenden Universitét)

- auf die Mdglichkeit eines personlichen Beratungsgespréiches mit der Fach-
studienberatung

- Verlinkung und Kontaktdaten der Zentralen Studienberatung sowie

- Verlinkung zur Website des Fachbereichs Mathematik der Universitidt und
zur allgemeinen Universitats-Website.

Eine Besonderheit des Self-Assessments 3 ist, dass auch die Teilnehmenden selbst in
einem Formularfeld nach jedem Aufgabenbereich unkompliziert ein Feedback abgeben
koénnen.

5.2.2 Online-Self-Assessments fiir beruflich Qualifizierte

Wihrend der Recherche stellten wir fest, dass die Adressaten der Self-Assessments
entweder allgemein ,,Studieninteressierte” sind oder spezifische Altersjahrgénge der
Oberstufe (z.B. ,fiir alle Studieninteressierte und insbesondere fiir Schiilerinnen und
Schiiler der 11. und 12. Klassen®). Self-Assessments speziell fiir Berufsqualifizierte
wurden zunéchst nicht gefunden; lediglich die Online-Mathetests des Programms ,,Ma-
the-Meister sprechen gezielt Berufsqualifizierte an. Sie wurden jedoch nicht fiir den
Hochschulbereich, sondern fiir die Vorbereitung auf die Ausbildung sowie die Meister-
priifung entwickelt. Da sie zudem kostenpflichtig sind, wurden sie nicht in die Analyse
einbezogen. Ein erster Uberblick zeigte, dass die recht ausfiihrlichen Riickmeldungen
des Programms auch konkrete Hinweise auf Online-Lernprogramme und Literatur (Bii-
cher) beinhalten.

Seit Juni 2014 ist ein Assessment-Tool der Hochschule Niederrhein zugénglich, das
konkret auf beruflich Qualifizierte zugeschnitten ist. Ein bestehendes Online-Tool, das
zahlreiche Module zu den verschiedenen Studiengidngen und Fachbereichen der Hoch-
schule umfasst, wurde um den ,,Online-Studiennavigator fiir beruflich Qualifizierte
erweitert, der im Rahmen des BMBF-geforderten Programms ,,Aufstieg durch Bildung:
Offene Hochschulen® entwickelt wurde. Aufgrund des spéten Zeitpunkts der Veroffent-
lichung konnte der Navigator nicht mehr ausfiihrlich in unserer Recherche beriicksich-
tigt werden. Ein erster Durchlauf zeigte, dass der Navigator flir beruflich Qualifizierte
im Vergleich zum Standard-Modul des Navigators unter anderem ausfiihrlicheres Feed-
back im Bereich der einzelnen Aufgaben aufweist: Wéhrend bei den Berufsqualifizier-
ten neben der Riickmeldung richtig/falsch auch eine Musterlosung angezeigt wird, gibt
es diese im nicht zielgruppenspezifischen Standardbereich nicht. Dort wird allerdings
weiterfiihrende Literatur zur Verfiigung gestellt; im Assessment fiir die Berufsqualifi-
zierten nicht.
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5.3 Zusammenfassung und Bewertung

Bei Betrachtung des Feedbacks der Self-Assessment-Beispiele finden sich prinzipiell
drei logisch sinnvolle Stellen fur Feedback, wobei keines der unter 4.2 genannten Self-
Assessments alle Varianten nutzt:

1. wihrend des Assessments im Anschluss an jede einzelne Aufgabe,
2. wihrend des Assessments im Anschluss an einen inhaltlichen Aufgabenblock,
3. nach dem Assessment, d.h. nachdem alle Aufgaben bearbeitet wurden.

Folgende Bestandteile von Feedback wurden identifiziert:

1. aufgabenspezifische Riickmeldung,
2. bereichsspezifische Riickmeldung,
3. weiterfilhrende Empfehlungen.

Die Inhalte der Riickmeldungen unterschieden sich in Grad und Umfang der Differen-
zierung. Zu finden waren folgende Bestandteile:

Ad 1: Aufgabenspezifische Riickmeldung
e Angabe, ob die jeweilige Aufgabe richtig oder falsch gelost wurde
e Angabe der richtigen Losung
e crneute Anzeige der Aufgabe
e Erlauterung des Fehlers (bei einer fehlerhaften Antwort)
e Darstellung einer Musterldsung
e Erlduterung des Losungsansatzes/Losungswegs.

Ad 2: Bereichsspezifische Riickmeldung

e Angabe der Anzahl der gelosten Aufgaben im Verhéltnis zur Anzahl der nicht
gelosten Aufgaben

e Vergleich der eigenen Leistung/Punktzahl mit jener der anderen Teilneh-
mer/innen des Tests als Zahlenwert

e Vergleich der eigenen Leistung/Punktzahl mit jener der anderen Teilneh-
mer/innen des Tests als Graphik

e auf die individuelle Leistung bezogene Bewertung im Vergleich zu dem An-
forderungsprofil z.B. eines speziellen Studiengangs bzw. des mathematischen
Zweigs

o auf die individuelle Leistung bezogene Bewertung im Sinne einer Stirken-
Schwichen-Analyse

e Erlauterung der Bedeutung/des Sinns des jeweiligen Bereichs fiir das Studium.

Ad3: Weiterfilhrende Empfehlungen
e Hinweise auf konkrete Literatur sowie Online-Lernprogramme
e Hinweise auf Kurse und Angebote der jeweiligen Hochschule inkl. Verlinkung
mit einer Beratungsstelle fiir weitere Informationen
e Hinweise auf spezielle Kurse und Angebote der jeweiligen Hochschule inkl.
Verlinkung auf die konkreten Angebotsseiten
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e Hinweis und Verlinkung auf weitere Informationswebsites

e Hinweis und Verlinkung von Ansprechpartner/inne/n der Beratung, z.B. Fach-
studienberatung, Zentrale Studienberatung

e Hinweis auf Kontaktdaten der Test-Verantwortlichen (z.B. Projektverantwort-
liche).

Auch unter dem Begriff ,,Feedback® kann die Riickmeldung iiber die aktuelle Verortung
der teilnehmenden Person im Testsystem subsumiert werden (wie viele Aufgaben gibt
es insgesamt und wie viele kommen noch?) sowie eine Angabe iiber die geschitzte
ungefdhre Dauer des Assessments. Ersteres wird bei den meisten Assessments angege-
ben; auffillig hdufig ist unklar, wie lang die Durchfiihrung des gesamten Assessments
in etwa dauert. Natiirlich benétigt jede/r ihre/seine ganz individuelle Zeit, jedoch eine
ungefidhre Angabe einer Zeitspanne ohne Gewéhr wiirde die Entscheidung erleichtern,
wann das Assessment mit der ndtigen Zeit in Ruhe durchgefiihrt werden kann.

Es wurde lediglich ein Assessment speziell fiir beruflich qualifizierte Studieninteres-
sierte bei der Online-Recherche ausfindig gemacht, was zu der Frage fiihrt, ob ein Be-
darf fiir zielgruppenspezifische Assessments iiberhaupt existiert und wenn ja, worin er
besteht. Z.B. konnte man vermuten, dass beruflich Qualifizierten ganz besonders ein
moglichst explizites inhaltliches Feedback zu jeder einzelnen Frage zu Gute kdme, da
sie nicht nur daran interessiert sind, zuriickgemeldet zu bekommen, dass ganz allgemein
Liicken existieren, sondern auch, worin diese bestehen (um sie schliefen zu konnen).
Gleichzeitig wirft dies aber auch die Frage auf, ob nicht alle Testteilnehmer/innen von
solch einer Riickmeldung profitieren.

Interessant konnte fiir beruflich qualifizierte Studieninteressierte ohne schulische
Hochschulzulassungsvoraussetzung im Bereich Mathematik ein niedrigschwelliges
Basisangebot sein, das an Inhalte des Sekundarbereichs I ankniipft, um sie nicht mit
iiberhdhten Anforderungen abzuschrecken. Uberlegungen zu einer potentiellen Weiter-
entwicklung von Self-Assessments, die spezielle Bedarfe von spezifischen Zielgruppen
beriicksichtigen, werden im folgenden Abschnitt vorgestellt.

6 Fazit und Ausblick

Es wurden drei aktuelle Beispiele von Feedback in Self-Assessments vorgestellt, die
dieses Element, das von essentieller Bedeutung fiir den Nutzen eines solchen Online-
Testes ist (siche Kubinger et al., 2009), ausfiihrlich und sorgfiltig integriert haben. Bei
der genaueren Untersuchung 40 weiterer Online-Tools, die im deutschsprachigen Raum
fiir den Hochschulbereich zur Verfligung stehen, scheint noch viel Potential fiir die
Weiterentwicklung des Feedbacks zu existieren. Ein konsequentes Weiterdenken der
Idee des Feedbacks fiihrte uns schlieBlich zu der Idee, Online-Self-Assessments als eine
Art ,,Trojanisches Pferd“ zu konzeptualisieren, das Lernende an das selbstgesteuerte
Lernen (im Sinne des Konstruktionismus und Konstruktivismus) und gleichzeitig an
eine Lernhaltung heranfiihrt, die die Entwicklung von Kompetenzen (und nicht Kurz-
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zeitwissen ohne nachhaltigen Effekt) fokussiert (vgl. Muckel, Heidkamp, & Brunner,
2012). Das konnte z.B. bedeuten, dass unmittelbar im Anschluss an die Durchfiihrung
eines Self-Assessments (z.B. in einem Selbstlern-Kurs oder auch MOOC) weitergelernt
werden kann, die Inhalte vertieft und mit Ubungsaufgaben gefestigt werden kénnen.
Parallel dazu konnten die Fortschritte (z.B. automatisch) in ein personliches ePortfolio
iibertragen und mittels Badges (z.B. in Anlehnung an die Mozilla OpenBadges') visua-
lisiert werden. Die schnelle Sichtbarmachung von Erfolgserlebnissen wirkt im besten
Fall motivierend fiir das eigensténdige Lernen.

Bei der Analyse der Mathematik-Self-Assessment-Tools fiel auch auf, dass die Auf-
gaben recht selten praktische Beispiele beinhalteten. Dieser Praxisbezug wére sehr wiin-
schenswert, zum einen, da er aufgrund der Verkniipfung mit Alltagswissen gerade in der
haufig sehr abstrakten Mathematik die Aufgaben handhabbarer erscheinen lédsst; zum
anderen aus dem einfachen Grund, dass sich konkrete Probleme visuell ansprechend
darstellen lassen und dies wiederum der Motivation der Nutzer/innen zutraglich sein
kann.

Interessant ist, dass lediglich ein Online-Self-Assessment gefunden wurde, das spe-
ziell fir Berufsqualifizierte und den Hochschulbereich entwickelt wurde, sowie ein
weiteres, das sich allerdings auf den Ausbildungs- bzw. Meister/innen-Bereich bezieht.

Anstatt weitere zielgruppenspezifische Parallel-Assessment-Systeme zu entwickeln,
konnte — im Sinne von Miiller und Schmidt (2009), die ,,Priifungen als Lernchance*
denken — eine Verkniipfung von Self-Assessments, E-Portfolios und Vorbereitungskur-
sen eine sinnvolle Weiterentwicklung sein, die Synergieeffekte durch die Verbindung
der Tools schafft, Studieninteressierte verschiedenster Zielgruppen individuell und
kleinschrittig in ein Studium begleitet und sie dabei mit den Anforderungen des selbst-
gesteuerten Lernens vertraut macht — eine fiir das Studium notwendige und wesentliche
Kompetenz.
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Anrechnung als Beitrag zur Férderung des Ubergangs
von beruflicher in akademische Bildung

1 Einleitung

Bedenken wir den seit der ersten KMK-Empfehlung zur Anrechnung beruflich erwor-
bener Kompetenzen auf ein Hochschulstudium (KMK, 2002) vergangenen Zeitraum
von inzwischen mehr als einem Jahrzehnt, so stellt sich die Frage, in welchem Mal3e die
konzeptionelle und reale Umsetzung an den Hochschulen erreicht werden konnte, wel-
che hindernden und férdernden Faktoren die Entwicklung beeinflussen und was zu einer
positiven Weiterentwicklung unternommen werden kann. Hierzu will dieser Beitrag,
nach einem Blick auf die Entwicklung der bildungspolitischen und rechtlichen Rah-
menbedingungen (Abschnitt 2), zunéchst einige Erkenntnisse prisentieren, unter ande-
rem aus einer vom BMBF geforderten an der Universitdt Oldenburg erstellten Studie
zur Anrechnungspraxis (Abschnitt 3).

An der Universitit Oldenburg wurde die Anrechnung au3erhochschulischer Kompe-
tenzen bereits frith im Rahmen des Aufbaus berufsbegleitender und weiterbildender
Studiengénge eingefiihrt. In Entwicklungs- und Forschungsvorhaben, u.a. im Rahmen
des ANKOM-Forderprogramms des BMBF, wurden dann wissenschaftlich fundierte
Instrumente zur Durchfiihrung von Aquivalenzvergleichen entwickelt und erprobt, so-
wohl bezogen auf (Fach-)Weiterbildungen wie auch auf informelles Lernen. Das zu-
nichst nur auf einzelne Studiengédnge bezogene pauschale Anrechnungsverfahren wurde
so modifiziert und erweitert, dass auch ,,Allgemeine Anrechnungsempfehlungen* mog-
lich sind. Mittlerweile hat der im Anschluss an das Oldenburger Modellvorhaben ,,0f-
fene Hochschule® eingerichtete ,,Kompetenzbereich Anrechnung®, der im Programm
der ,,Offenen Hochschule Niedersachsen™ gefordert wird, in Zusammenarbeit mit Ein-
richtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung eine ganze Reihe von Anrechnungs-
empfehlungen erarbeitet. Das Verfahren wird im anschlieBenden Teil (Abschnitt 4)
vorgestellt.

Ein wesentlicher Faktor, um Anrechnung breiter und wirksamer zu verankern, ist
aus unserer Sicht die Sicherung der Qualitdt von Anrechnungsverfahren. Die oft zu
horende Klage an Hochschulen, dass fiir diese Aufgabe Ressourcen fehlten, ist sicher
berechtigt, aber zu relativieren. Die Entwicklung qualitdtsgesicherter Verfahren ist zwar
aufwindig, auf langere Sicht gesehen jedoch werden die Hochschulen entlastet, wie
besonders wissenschaftlich fundierte pauschale Verfahren belegen. Ein umfassendes
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Qualitétsverstidndnis geht tiber die Frage der Anrechenbarkeit im engeren Sinne hinaus
und fiihrt zur Beachtung von Aspekten, die sowohl die Durchléssigkeit der Bildungsbe-
reiche wie auch die Studierbarkeit von Studiengéingen fiir heterogene Studierende be-
fordern helfen (Abschnitt 5).

2  Bildungspolitische und rechtliche Rahmenbedingungen

Zunéchst konnen die bildungspolitischen Prozesse auf europédischer Ebene als bedeu-
tende Einflussfaktoren identifiziert werden. Durchldssigkeit und Anerkennung von
Kompetenzen unabhédngig von Lernwegen und -orten erweisen sich dabei zunehmend
als Grundgedanken, die in den Beschliissen zum lebenslangen Lernen, zum europii-
schen Hochschulraum (Bologna-Prozess) und zur Berufsbildung (Kopenhagen-Prozess)
Beachtung finden, und damit als Benchmarks, an denen die Fortschritte in den Mit-
gliedsstaaten gemessen werden. So entfalten sie eine erhebliche Wirksamkeit mittels der
sogenannten Methode der Offenen Koordinierung, auch ohne dass sie, mit wenigen
Ausnahmen, fiir die einzelnen Lander rechtlich verbindlichen Charakter besiaf3en. Dieser
Beitrag kann auf die Prozesse nicht im Einzelnen eingehen, aber zumindest einige Eck-
punkte und relevante aktuelle Entwicklungen benennen.

Des Weiteren sind die Rahmenbedingungen auf Bundes- und Landesebene zu be-
achten, wobei insbesondere die einschlagigen KMK-Empfehlungen, die lindergemein-
samen Strukturvorgaben zur Akkreditierung von Studiengédngen und landesrechtliche
Regelungen von Bedeutung sind. In diesem Zusammenhang sind als bildungspolitische
Instrumente auch Férderprogramme zu nennen, die gewiinschte Entwicklungen in Gang
setzen sollen.

2.1 Anrechnung im Kontext europdischer Bildungspolitik

Im Bologna-Prozess wird spatestens seit der Konferenz der fiir Hochschulen zusténdi-
gen Minister in Bergen durchgehend das Ziel betont, im Hochschulbereich flexible
Lernwege und Verfahren der Anerkennung von ,,prior learning* zu schaffen, nonforma-
les und informelles Lernen eingeschlossen (Bergen-Communiqué, 2005). In den letzten
Jahren, insbesondere ab der Ministerkonferenz des Jahres 2009, wurde dabei der Akzent
deutlich stirker auf die Notwendigkeit gelegt, die soziale Dimension im Sinne der
gleichberechtigten Teilhabe an Bildung zu entwickeln, den Anteil Studierender aus
unterreprasentierten Gruppen zu erhdhen, und dieses zu einem der prioritidren Ziele fiir
die niachste Dekade erklart (Leuven and Louvain-la-Neuve-Communiqué, 2009). ,,Wi-
dening Access to higher education” wird damit als eine Grundvoraussetzung fiir gesell-
schaftlichen Fortschritt und wirtschaftliche Entwicklung verstanden (Bucharest-Com-
muniqué, 2012, S. 1) und die zentrale Bedeutung der gerechten Anerkennung von Kom-
petenzen unterstrichen (ebd., S. 4). Im Rahmen der Methode der offenen Koordinierung
zur Beforderung der vereinbarten Zielstellungen spielen neben den jeweils auf den Mi-
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nistertreffen etwas konkreter formulierten Ziele fiir die kommenden Jahre (Benchmarks)
vor allem ,, Transparenzinstrumente* wie ECTS und Qualifikationsrahmen eine wichtige
Rolle, ebenso Handreichungen und Richtlinien (z.B. zur Qualitétssicherung).

Die gegenseitige Anerkennung von Hochschulqualifikationen in der européischen
Region wurde im Jahr 1997, also bereits vor der Bologna-Konferenz, in der Lissabon-
Konvention (Lisbon Recognition Convention) beschlossen und trat in Deutschland zehn
Jahre spéter nach Ratifizierung durch den Deutschen Bundestag im Mai 2007 in Kraft
(Bundesgesetzblatt, 2007). Uber die Lissabon-Konvention hat auch die Anrechnung
auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen einen zusétzlichen Schub bekommen.
Obwohl, genau betrachtet, damit nur hochschulische Leistungen der Lénder erfasst
werden, die der Lissabon-Konvention beitreten, gibt es eine starke Tendenz, die
Grundsétze der Konvention ebenso auf auBerhochschulische Leistungen anzuwenden.
Anerkennung diirfte danach nur bei wesentlichen Unterschieden versagt werden und die
priifende Hochschule triige die Beweislast fiir die Ablehnung, d.h. diese ist dann inhalt-
lich nachvollziehbar zu begriinden. Dies wird als ein Paradigmenwechsel vom Bestehen
auf Gleichwertigkeit hin zur flexiblen Akzeptanz von Unterschieden und damit als be-
deutender Wandel in der Anerkennungskultur gesehen (HRK-Projekt nexus, 2013, S.
25). Entscheidendes Kriterium fiir wesentliche Unterschiede wire dann, ob der Studien-
erfolg gefihrdet ist (ebd.). Eine Ubertragung der Lissabon-Konvention auf auBerhalb
des Hochschulwesens erworbene Kenntnisse und Féhigkeiten erscheint jedoch schon
deswegen problematisch, weil mit der Konvention verbundene zwischen den Hochschu-
len bestehende Verpflichtungen nicht im Verhéltnis zwischen Hochschulen und auf3er-
hochschulischen Bildungsinstitutionen gelten. Anerkennung nach der Lissabon-Kon-
vention beruht ,,auf der Qualitit akkreditierter Studiengénge und der Leistungsfahigkeit
staatlicher oder akkreditierter nicht staatlicher Hochschulen im Hinblick auf die erwor-
benen Kompetenzen der Studierenden (Lernergebnisse)”, so die lindergemeinsamen
Strukturvorgaben fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengéngen
(KMK, 2010, S. 2). Beispielweise verpflichtet die Lissabon-Konvention die abgebende
Hochschule, an der die anzurechnenden Leistungen erbracht worden sind, auf Ersuchen
des Antragstellers der aufnehmenden Hochschule ,,innerhalb angemessener Frist ...
sachdienliche Informationen® iiber die erworbenen Priifungsleistungen zur Verfligung
zu stellen (Bundesgesetzblatt, 2007, Art II1.3). Dies ist eine Grundlage dafiir, die Be-
weislast fiir die Ablehnung der aufnehmenden Hochschule zuzuweisen, eine Vorausset-
zung, fiir die vergleichbare rechtsverbindliche Regelungen zwischen Hochschulen und
auBerhochschulischen Bildungseinrichtungen fehlen. Trotzdem ist es richtig, die ver-
schiedenen Prozesse zur Verbesserung der Anerkennung externer Leistungen im Zu-
sammenhang zu sehen und sich daraus ergebende Impulse aufzunehmen. Auf , flexiblen
Lernpfaden® erworbene nonformale und informelle Kompetenzen zu beriicksichtigen,
ist, wie gezeigt, ein wesentliches Prinzip der Strategie des lebenslangen Lernens und des
Bologna-Prozesses. Folglich ist es konsequent, wenn das zur Umsetzung der Lissabon-
Konvention erarbeitete ,,European Area of Recognition Manual“ auch ein Kapitel mit
Ausfiihrungen zur Anrechnung von ,,non-traditional learning™ enthdlt (EAR-Manual,
2012, S. 55ft).
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Fir die Anerkennung aufBlerhalb formal geregelter Bildungsangebote erworbener
Kompetenzen wird in den néchsten Jahren auch die im Dezember 2012 verabschiedete
Empfehlung des Rates der EU zur Validierung nichtformalen und informellen Lernens
(NFIL) an Bedeutung gewinnen, nach der die Mitgliedsstaaten bis spitestens 2018 Re-
gelungen fiir diese Aufgabe einflihren wollen. Der/die Einzelne soll dadurch in die Lage
versetzt werden, seine/ihre Kenntnisse, Féhigkeiten und Kompetenzen validieren zu las-
sen und auf dieser Grundlage eine vollstindige oder ggf. teilweise Qualifikation zu
erhalten. Als leitende Grundsétze werden in der Empfehlung die Kopplung an nationale
Qualifikationsrahmen, im Einklang mit dem Europidischen Qualifikationsrahmen fiir
lebenslanges Lernen (EQR-LLL), der Zugang zu Information und Beratung, Qualitéts-
sicherungsmaflen, die Professionalisierung des an den Verfahren beteiligten Personals
sowie der Einsatz von Transparenzinstrumenten wie bspw. dem Europass-Rahmenkon-
zept genannt (Rat der Europédischen Union, 2012, S. 2ff.).

2.2 Regelungen auf Bundes- und Bundeslanderebene

Hier konnen zunéchst thematisch relevante Beschliisse der KMK angefiihrt werden, die
sich zum einen direkt auf Anrechnung beziehen (KMK, 2002; 2008), zum anderen die
Frage in den Landergemeinsamen Strukturvorgaben fiir Akkreditierung von Bachelor-
und Masterstudiengidngen ansprechen (KMK, 2010). Durch das System der Akkreditie-
rung von Studiengéngen bekommen auch die Vorgaben des Akkreditierungsrates und
der verschiedenen Akkreditierungsagenturen einen durchaus lénderiibergreifenden
Recht setzenden oder zumindest Recht auslegenden Charakter, so dass auch darauf
einzugehen ist. Weiter sind die Hochschulgesetze der Bundesldnder zu beachten.

Als ,,Startschuss fiir den Prozess zur Einfiihrung der Anerkennung auBerhochschu-
lisch erworbener Kompetenzen an Universitdten und Hochschulen kann auf nationaler
Ebene insbesondere die einschlagige Empfehlung der Kultusministerkonferenz gelten
(KMK, 2002). Mit der Bekréftigung dieser Empfehlung und weiteren erlduternden und
konkretisierenden Ausfiihrungen dazu sechs Jahre spiter (KMK, 2008) liegen zwei
Dokumente vor, die einen von den Hochschulen zu beachtenden Rahmen fiir die Be-
handlung auBerhochschulischer Kenntnisse und Féhigkeiten, die ,,nach Inhalt und Ni-
veau dem Teil des Studiums gleichwertig sind, der ersetzt werden soll“ (KMK, 2002)
vorgeben. Die erste KMK-Empfehlung verlangt aulerdem, dass die fiir den Hochschul-
zugang geltenden Voraussetzungen erflillt sein miissen und die ,,qualitativ-inhaltlichen
Kriterien“ fiir die Anrechnung im Rahmen der Akkreditierung tiberpriift werden und
begrenzt den Anrechnungsumfang auf hochstens 50 Prozent eines Hochschulstudiums
(ebd.). Der zweite KMK-Beschluss zur Anrechnung stellt Verbindungen zu bildungspo-
litischen Zielsetzungen wie der Steigerung der Bildungsbeteiligung, der Sicherung des
Fachkréftebedarfs und der Erleichterung der Studienaufnahme fiir beruflich Qualifizier-
te her und weist auch auf die Bedeutung des Themas im européischen Kontext hin. Er
fiihrt aulerdem verschiedene mogliche Formen der Anrechnung auf: Einzelfallpriifung,
pauschale Anrechnung bei ,,homogenen Bewerbergruppen — z.B. im Rahmen von kon-
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kreten Kooperationsabkommen* sowie Anrechnung in Form einer Einstufungspriifung.
Eine mogliche Form pauschaler Anrechnung sei die ,,Auslagerung® von Teilen eines
Studienprogramms an eine nicht hochschulische Einrichtung (,,innerstaatliches Franchi-
sing®) (KMK, 2008). Aspekte, die von der Empfehlung aulerdem hervorgehoben wer-
den, sind die Notwendigkeit der Qualitétssicherung und die Beachtung von Verbrau-
cherschutzaspekten, insbesondere beim Franchising.

In diversen gemeinsamen Empfehlungen und Erkldrungen, z.B. von BMBF, KMK
und HRK (2003), DIHK und HRK (2008) und BDA, BDI und HRK (2008), wurde der
politische Wille zur Verbesserung der Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akade-
mischer Bildung durch Anrechnung bekréftigt. Der ,,Qualifikationsrahmen fiir deutsche
Hochschulabschliisse® (KMK, 2005) nahm sowohl fiir die Bachelor- wie fiir die Mas-
terebene den Aspekt der ,,Ubergiinge aus der beruflichen Bildung“ mit der Mdglichkeit
der Anrechnung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen ,,durch ein Aquivalenz-
priifverfahren® (S. 2f. bzw. S. 5) auf. Und in einem KMK-Beschluss zur Qualititssiche-
rung in der Lehre wurde unter den darin genannten ,,Kernelementen nachhaltiger Quali-
titssicherung* die ,,Entwicklung eines sachgerechten Systems zur Bewertung auf3erhalb
des Hochschulwesens erworbener Kenntnisse und Fahigkeiten zur Anrechnung auf ein
Studium® mit aufgefiihrt (KMK, 2005a, S. 9).

In den Landeshochschulgesetzen sind Regelungen zur Anrechnung auferhochschu-
lischer Kompetenzen inzwischen (Stand: Sept. 2014) in allen 16 Bundesldndern veran-
kert, im Herbst 2008 war dies erst in acht Landern der Fall (Freitag, 2011, S. 198). Die
einschldgigen landesrechtlichen Bestimmungen zur Anrechnung, zur Einstufungs- und
zur Externenpriifung kénnen der folgenden Ubersicht (Abb. 1) entnommen werden.

Fiir die Anerkennung werden in den Hochschulgesetzen der Lander fast immer
»gleichwertige™ Kenntnisse und Fahigkeiten verlangt, teilweise mit dem Zusatz ,,nach
Inhalt und Niveau®, nur das Hochschulgesetz Bremens nennt abweichend als Kriterium
fiir eine Ablehnung der Anerkennung das Vorliegen ,,wesentlicher Unterschiede*
(BremHG, § 56 Abs. 2) und orientiert sich dabei offenbar an der Lissabon-Konvention.
In der Hélfte der Landesgesetze ist die Anrechnung als Muss-Bestimmung formuliert, in
den anderen als Kann-Bestimmung bzw. in Rheinland-Pfalz als ,,in der Regel*-
Bestimmung (Hochschulgesetz Rheinland-Pfalz, § 24 Abs. 3). Drei Viertel der Lander
begrenzen die Anrechnung auf hochstens 50% eines Studiums, ein Viertel verzichtet auf
Vorgaben zum Anrechnungsumfang, und zwar Mecklenburg-Vorpommern, Niedersach-
sen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen. Dass Anrechnungsregelungen im Rahmen der
Akkreditierung zu iiberpriifen sind, haben vier Lander in ihr Hochschulgesetz aufge-
nommen, und zwar Baden-Wiirttemberg, Hessen, das Saarland und Thiiringen. Die
Moglichkeit pauschaler Verfahren ist explizit in die Gesetze der Lander Berlin, Ham-
burg, Mecklenburg-Vorpommern und Rheinland-Pfalz aufgenommen worden, im 2014
novellierten Hamburgischen Hochschulgesetz sogar als Soll-Bestimmung fiir ,,in der
Hochschulpraxis haufig vorkommende Aus- und Fortbildungen® (Hamburgisches Ge-
setz- und Verordnungsblatt Nr. 36 vom 11. Juli 2014, S. 272).
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Ba.-Wii. §35(3) Ja § 35(3) §33

Bayern Art. 63 (2) ja

Berlin §23a(1) Ja Ja §23a(3) Ja
Brandenb.  §24(5) Ja Ja §24 (1)

Bremen §56(2) Ja Ja §57

Hambg. §40(2)u.(3) Ja Ja Ja
Hessen § 18(6) Ja Ja §23

\'\//loerglfl._ lgiisztgfung...) 9o B
Nieders. §7(3) §7(3) §7(5)

NRW §63a(7) §49(12)

Rh.-Pf. §25(3) Ja Ja
Saarl. g gg(&))tézge Ja

Sachsen §34(1)Nr.10 Ja §37(1) §37(2)
S-Anhalt  §15(4) Ja Ja §15(1) §15(2)

S.-H. §51(2) Ja Ja §51(2)

Thir. § 48 (10) Ja Ja §48(10)  §48(11)

Abb. 1: Landeshochschulgesetze — Bestimmungen zu Anrechnung, Einstufungs- und
Externenpriifungen

Formulierten die Empfehlungen der KMK (2002 und 2008) die Anrechnung auflerhoch-
schulischer Kompetenzen noch als Kann-Regelung, gehen die 2010 neugefassten ldn-
dergemeinsamen Strukturvorgaben zur Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudi-
engingen einen Schritt weiter, indem sie verlangen: ,Nachgewiesene gleichwertige
Kompetenzen und Fahigkeiten, die auBerhalb des Hochschulbereichs erworben wurden,
sind bis zur Halfte der fiir den Studiengang vorgesehenen Leistungspunkte anzurech-
nen.”“ (KMK, 2010, S. 3)'

Da es sich hier um die maBgebende Richtlinie zur Uberpriifung der Akkreditierungs-
fahigkeit von Studiengéngen handelt, folgt daraus, dass Akkreditierungsagenturen so-
wohl bei der Einfiihrung neuer wie auch bei der Reakkreditierung bereits bestehender

1 Ubrigens wird die Moglichkeit der sog. ,,Doppelanrechnung“ auBerhochschulisch erwor-
bener Kenntnisse und Fahigkeiten auf Zugang und Studium in den ,,Auslegungshinweisen‘
zu den Strukturvorgaben bejaht (KMK, 2011, S. 4).
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Studiengénge iiberpriifen, ob Regelungen zur Anrechnung auflerhochschulischer Kom-
petenzen vorhanden sind.

Ausfiihrlicher werden Fragen der Anrechnung aulerhalb hochschulischer Institutio-
nen erworbener Kompetenzen bisher nur in zwei Handreichungen des Akkreditierungs-
rates angesprochen, die sich zum einen mit weiterbildenden Studiengédngen (Akkreditie-
rungsrat 2007), zum anderen mit Studiengéingen ,,mit besonderen Profilanspruch (Ak-
kreditierungsrat, 2010) befassen. Als Kriterien fiir eine Priifung im Rahmen der Akkre-
ditierung werden die Beachtung der einschldgigen KMK-Empfehlungen als ,,Qualitéts-
mafBstab“, die Priifung der Gleichwertigkeit der anzurechnenden Leistungen nach einem
Verfahren der Ermittlung von Kompetenzdquivalenzen bzw. eine ,,geeignete Weise* der
Feststellung der fiir die Anrechnung erforderlichen Kompetenzen, die Gewéhrleistung
der ,,Einpassung“ der Anerkennung in das Studienkonzept und, im Falle der Anrech-
nung aullerhochschulischer Leistungen, die Festlegung von in der Akkreditierung zu
priifenden Anrechnungsregelungen genannt. Weiter wird festgestellt, dass die Hoch-
schulen auch bei Kooperationen mit anderen Anbietern die alleinige Verantwortung fiir
die Verleihung der Abschliisse triigen; im Rahmen der Akkreditierung seien insbeson-
dere die organisatorische Abstimmung zwischen den Partnern und die angemessene
Betreuung der Studierenden an allen Standorten zu iiberpriifen (vgl. Akkreditierungsrat,
2007, S. 4 u. 6f.; Akkreditierungsrat, 2010, S. 7).

Die allgemeinen ,,Regeln fiir die Akkreditierung von Studiengéingen und fiir die Sys-
temakkreditierung™ des Akkreditierungsrates (2013) erwdhnen Anrechnung nur kurz,
und zwar unter den Anforderungen an ein Studiengangskonzept: ,.Es legt die Zugangs-
voraussetzungen und gegebenenfalls ein addquates Auswahlverfahren fest sowie Aner-
kennungsregeln fiir an anderen Hochschulen erbrachte Leistungen gemaf3 der Lissabon
Konvention und auflerhochschulisch erbrachte Leistungen. (S. 11) Fast wortgleiche
Formulierungen finden sich in den Dokumenten der verschiedenen Agenturen, so z.B.
in den ,,Informationen fiir die Systemakkreditierung™ von AQAS (2013, S. 35), dem
,Leitfaden fiir Verfahren der Programmakkreditierung™ von ACQUIN (o0.J., S. 11) oder
dem ,Fragen- und Bewertungskatalog (FBK) zur Akkreditierung von Studiengéingen
gemil den Anforderungen des Akkreditierungsrates* der Agentur FIBAA (2014, S. 10).

Fragen der Anrechnung auBerhochschulischer Kompetenzen in Verlautbarungen des
Akkreditierungsrates werden ansonsten nicht ndher behandelt, mit Ausnahme eines
Rundschreibens vom Juli 2013 zum Problem der Abweichung landesrechtlicher Rege-
lungen von den landergemeinsamen Strukturvorgaben (Akkreditierungsrat, 2013a). In
Bundesldndern ohne eine gesetzliche Begrenzung des Anrechnungsumfangs an Hoch-
schulen kann es nimlich zu Regelungen kommen, bei denen mehr als die Hélfte eines
Studiengangs durch auBerhochschulisch erworbene Leistungen ersetzt wird. Zumeist
erfolgt die Anrechnung dann auf Basis einer Einstufungspriifung. In dem Rundschrei-
ben vertritt der Akkreditierungsrat die Position, dass fiir einen berufsqualifizierenden
Hochschulabschluss unter Qualitdtsgesichtspunkten ,,ein bestimmtes Mal tatsdchlich an
einer Hochschule absolvierter Studien- und Priifungsleistungen® (ebd., S. 3) vorliegen
miisse, die Begrenzung des Anrechnungsumfangs daher auch bei Einstufungspriifungen
notwendig sei (ebd., S. 4). Ob dies zu einer einheitlichen Handhabung dieser Frage an
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den Hochschulen fiihrt, ist zumindest fraglich, wie das Beispiel Nordrhein-Westfalens
belegt: Hier wird in der Begriindung des Regierungsentwurfs zur aktuellen Novelle des
Landeshochschulgesetzes, die stark die Eigenverantwortlichkeit der Hochschulen be-
tont, die Problematik eines hohen Anrechnungsumfangs zwar angerissen, die Fixierung
einer Grenze jedoch nicht befiirwortet und bei Anrechnung von mehr als der Halfte
eines Studiums nur eine ,,erhohte Begriindungslast gesehen (Begriindung zum Entwurf
eines Hochschulzukunftsgesetzes, 0.J., S. 284).

Bildungspolitische und bildungsrechtliche Entwicklungen der letzten Jahre haben
den Weg fiir die Implementierung von Anrechnungsverfahren in Hochschulstudiengén-
ge weitgehend gedffnet. Hochschulen werden sich bei der Akkreditierung von Studien-
gingen, zumindest im grundstdndigen Bereich, mit ziemlicher Wahrscheinlichkeit zu-
nehmend der Frage stellen miissen, ob sie auch fiir die Anerkennung von Kompetenzen,
die auBerhalb des Hochschulwesens angeeignet wurden, Regelungen vorsehen. Zugleich
ist, trotz grundleger Referenzdokumente wie der Empfehlungen der KMK und den
Léndergemeinsamen Strukturvorgaben fiir die Akkreditierung von Studiengéngen, of-
fenbar eine Reihe von Fragen aus Sicht vieler Hochschulen nicht geklart. Dabei geht es,
ohne Anspruch auf Vollstindigkeit der Aufzdhlung, um den moglichen Anrechnungs-
umfang, um die Rolle von Qualifikationsrahmen fiir die Einschitzung des Niveaus
auBerhochschulischer Leistungen (Konnen Kompetenzen aus Berufsausbildungen ange-
rechnet werden?), um die sog. ,,Doppelanrechnung auf Zugang und Studienteile, um
die Bedeutung des jeweiligen Workloads und um angemessene Verfahren zur Priifung
von Aquivalenzen bzw. zur Erfassung der von den Studienbewerber/inne/n mitgebrach-
ten Kompetenzen. Zu diesen Fragen liegen Antworten und ,,Ldsungen‘ vor, auch in den
0.g. Dokumenten der KMK und des Akkreditierungsrates, hinsichtlich der konkreten
Umsetzung aber eher in den Modellen, die in Forschungs- und Entwicklungsvorhaben
der BMBF-ANKOM-Initiative erarbeitet wurden (siche Stamm-Riemer, Loroff & Hart-
mann, 2011). Allerdings ist es bisher nicht gelungen, von den doch unterschiedlichen
Anrechnungsansitzen der verschiedenen ANKOM-Projekte zu hochschuliibergreifen-
den Konzepten, einheitlichen Verfahren der Kompetenzbewertung und damit zu einer
Standardisierung zu kommen (Kélble, 2013, S. 187). Mit der ,,Anrechnungsleitlinie*
(Wissenschaftliche Begleitung ANKOM, 2010) wurden zumindest Qualitdtsstandards
formuliert, die sich auf fiinf Gegenstandsbereiche beziehen (,,Lernergebnisbeschrei-
bung®, ,,Aquivalenzpriifung®, ,,Formale Verankerung der Anrechnungsregelung*, ,,In-
formation und Beratung® und ,,Evaluation®) und als Mindestanforderungen an qualitdts-
gesicherte Anrechnungsverfahren an Hochschulen angesehen werden kénnen.

3 Anrechnungspraxis an Hochschulen — Wie ist der aktuelle
Stand?

Die von der Carl von Ossietzky Universitit durchgefiihrte vom BMBF geforderte An-
HoSt-Studie (,,Anrechnungspraxis auBerhochschulischer Kompetenzen in Hochschul-
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studiengéingen®) gibt einen aktuellen Uberblick iiber den Stand der Verbreitung von
qualitdtsgesicherten Anrechnungsverfahren an deutschen Hochschulen (Hanft, Brink-
mann, Gierke & Miiskens, 2014). Zunichst sind gro3e Unterschiede schon hinsichtlich
des Anrechnungsumfangs festzustellen, der von wenigen Modulen bis auf iiber 50%
eines Studiengangs reichen kann. Nehmen wir Formen des Franchisings hinzu, kénnen
die auBerhalb der Hochschule erworbenen Leistungen nahezu das gesamte Studium
umfassen.” Sehr unterschiedlich sind auch die vorfindbaren Verfahren: Neben der Iden-
tifizierung der beiden Grundformen (1) ,,individuell und (2) ,,pauschal“ kénnen diese
wiederum unterteilt werden in (la) Einzelfallentscheidung und (1b) durch bestimmte
Regelungen, etwa ein Portfolioverfahren oder eine Einstufungspriifung, unterstiitzte
Einzelfallentscheidung; bei pauschaler Anrechnung kann nach der Wirkung bzw. Funk-
tion unterschieden werden zwischen (2a) héherer Einstufung, (2b) verkiirztem bzw.
,,verzahnten“ Studiengang und (2¢) Ausgleich der Bachelor-/Master-Liicke.

Die folgende Grafik bildet die unterschiedlichen Modelle ab und fiihrt, da die Gren-
zen zu Formen wie bspw. dem Franchising in der Praxis nicht immer eindeutig sind,
auch Sonderformen mit auf.

Anrechnungsmodelle

individuelle pauschale
Anrechnung Anrechnung

I I 1 i ——

Sonderfalle

Einzelfall- un.terstumte héhere Verkiirzter Ausgleich der
. Einzelfall- Bachelor-
entscheidung

entscheidung Einstufung Studiengang Master-Liicke

Standort-

Eranchising erweiterung

Anrechnung

1
: Anrechnun; Anrechnun; - Anrechnun; \
. Einstufungs- s & von Berufs S [1] Bricken-
Portfolios ifom von von erfahrung von Berufs- |1 module
P g Modulen Semestern als ,bachelor- erfahrung |!
adiquat” 1
1
1

: D Keine Anrechnungim engeren Sinne

Quelle: Hanft et al., 2014, S. 4

Abb. 2: Anrechnungsmodelle

Eine fundierte Gesamteinschétzung der Entwicklung ist zurzeit noch nicht moglich, dies
wiirde repréisentative Erhebungen erfordern. Einen ersten Zugang bietet eine im Rah-
men des Projektes nexus der Hochschulrektorenkonferenz im Internet zur Verfiigung
gestellte Datenbank (,,nexus Anrechnungskompass®). Sie umfasst laut Angabe auf der
nexus-Website ,,iiber 1800 Studienangebote [...], in denen beruflich erworbene Kompe-

2 Die zweite Empfehlung zur Anrechnung der KMK (2008) sieht im Franchising ein An-
rechnungsmodell, was jedoch fraglich ist, denn in Lizenz bzw. im Auftrag einer Hochschu-
le von einem anderen Tréger durchgefiihrte Studienprogramme sollten alle wesentlichen
Merkmale hochschulischer Veranstaltungen erfiillen (siche HRK, 2013).
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tenzen individuell, pauschal oder kombiniert angerechnet werden konnen®.’ Die Aussa-

gekraft der Datenbank ist jedoch eingeschrinkt, denn die Aufnahme eines Studiengangs
setzt entsprechende Eintrdge im Hochschulkompass voraus. Bei der (fiir die AnHoSt-
Studie im November 2013 erfolgten) Auswahl von 100 Studiengéngen aus dem An-
rechnungskompass waren 1.240 Studiengédnge registriert und die ndhere Betrachtung
ergab, dass die in vielen Fillen vermerkte Mdoglichkeit der ,,individuellen Anrechnung*
zum Teil auf Berufspraktika begrenzt war. Andererseits waren berufsbegleitende und
weiterbildende Studiengénge, die uns bekanntermaflen schon ldnger implementierte
Anrechnungsverfahren praktizieren, in der Datenbank gar nicht aufgefiihrt. Dies kann
bedeuten, dass innerhalb der Hochschulen selbst noch zu wenig Transparenz iiber sol-
che Verfahren herrscht oder das Thema Anrechnung hochschulintern sehr unterschied-
lich interpretiert wird. Bei Aufruf der im Anrechnungskompass enthaltenen Hochschul-
oder Studiengangslinks der 100 ausgewihlten Studienginge fiihrte lediglich einer direkt
zu Informationen iiber die vorhandenen Anrechnungsmdglichkeiten, bei rund 50 Pro-
zent waren drei und mehr Klicks erforderlich, um zu Angaben zu gelangen. Hochschul-
seitig scheint kein grofes Interesse daran zu bestehen, Informationen iiber die Anrech-
nung auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen unkompliziert zur Verfligung zu
stellen. Bei mehr als drei Viertel der Studiengénge werden Formen der individuellen
Anrechnung praktiziert, bei knapp einem Viertel Formen der pauschalen Anrechnung
und der Verzahnung, auch liber Einstufungsregelungen. Fiir die qualitative Analyse der
Anrechnungspraxis wurden die ausgewéhlten Hochschulen angeschrieben und fiir die
AnHoSt-Studie schlieBlich 12 nach einem Leitfaden erstellte Fallberichte ausgewertet
(zum methodischen Vorgehen siche Hanft et al., 2014, S. 75ff.).

Insbesondere in den klassischen grundstindigen Bachelor- und konsekutiven Mas-
terstudiengéngen scheint die Anrechnung beruflicher Kompetenzen zumeist nur auf
wenige Einzelfille begrenzt zu sein. Zwar bestehen mittlerweile in vielen dieser Studi-
enginge die priifungsrechtlichen Voraussetzungen fiir eine Anrechnung, doch werden
Informationen {iber diese Anrechnungsmoglichkeiten von den Studiengangsverant-
wortlichen nicht verbreitet und deshalb von den Studierenden auch kaum oder gar nicht
genutzt. Die AnHoSt-Studie kommt zu dem Schluss, dass ,,die rechtliche Verpflichtung
der Hochschulen, Anrechnung einzufiihren, bei den grundstindigen Studiengéngen le-
diglich zur Folge hat, dass die Moglichkeit zur Anrechnung zwar formell eingefiihrt,
aber nicht bekannt gemacht wird.” (Hanft et al., 2014, S. III) Studiengangsverantwortli-
che und Hochschulverwaltung sind oft unzureichend iiber die Moglichkeiten und Ver-
fahren der Anrechnung informiert und verfiigen iiber keine ausreichenden Ressourcen
zur angemessenen Bearbeitung von Anrechnungsfallen.

Bei der individuellen Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen sind qualita-
tiv anspruchsvolle Verfahren hiufig in weiterbildenden Masterstudiengédngen anzutref-
fen. Oft basieren diese Verfahren auf aufwéndigen Kompetenzdokumentationen (z.B.
Anrechnungsportfolios), die von den anrechnungswilligen Studierenden erstellt werden
miissen. Die Herausforderung, so die AnHoSt-Studie, bestehe hier ,,in der Entwicklung

3 http://www.hrk-nexus.de/material/nexus-anrechnungskompass/ [23.10.2014].
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gut strukturierter Anrechnungsportfolios, die sowohl von den Studierenden als auch von
den Lehrenden ohne umfangreiche Vorkenntnisse verstanden werden® (ebd., S. III).
Dies konnte durch weitere Modellprojekte zur Etablierung effektiver, valider und nach-
vollziehbarer Portfolioverfahren befoérdert werden.

Qualitétsgesicherte pauschale Anrechnungsverfahren sind bislang nahezu aus-
schlieBlich in berufsbegleitenden Bachelorstudiengidngen sowie in Bachelorstudiengén-
gen, die sich gezielt an eine bestimmte Berufsgruppe wenden, verbreitet. Die relativ
aufwindige Entwicklung solcher Verfahren fiir die Durchfiihrung von Aquivalenzver-
gleichen zwischen beruflichen Qualifikationen und Hochschulstudiengidngen steht hiu-
fig in engem Zusammenhang mit Forderprogrammen wie ANKOM und ,,Aufstieg
durch Bildung: Offene Hochschulen* oder auch auf der Ebene einzelner Bundeslédnder
aufgelegter Modellvorhaben (z.B. Bandenburg: INNOPUNKT; Niedersachsen: Offene
Hochschule Niedersachsen). Studiengénge, die pauschale Anrechnung auf Basis syste-
matischer Aquivalenzvergleiche implementiert haben, finden hochschulintern eine ver-
gleichsweise hohe Akzeptanz, trotzdem kann selbst an diesen Hochschulen in der Regel
nicht davon ausgegangen werden, dass die institutionelle Verankerung iiber einzelne
Studiengéinge hinausreicht. Daher wiren Schritte fiir eine weitere Verbreitung dieser
Verfahren notwendig. Dies konnte z.B. durch ,,hochschul-iibergreifende Support- und
Vernetzungsstrukturen® (Hanft et al., 2014, S. IV) unterstiitzt werden.

Viele Masterstudienginge mit Workload-Umfangen von 60 bzw. 90 KP sind daran
interessiert, auch Studiengangsbewerber/innen aufzunehmen, die einen Bachelorstu-
diengang mit 180 bzw. 210 KP belegt haben. Werden iiber den gesamten Bachelor- und
Master-Zyklus insgesamt weniger als 300 KP erworben, kann die so entstehende Ba-
chelor-Master-Liicke bei Aufnahme des Masterstudiengangs durch eine Anrechnung
beruflicher Kompetenzen geschlossen werden. Bei dieser Form der Anrechnung auf die
Bachelor-Master-Liicke entstehen fiir die Studiengangsleitungen bzw. Anrechnungsbe-
auftragten hdufig komplexe Problemfille. So ist z.B. umstritten, ob bereits vor dem
Bachelorstudium in der beruflichen Praxis erworbene Kompetenzen auf die Bachelor-
Master-Liicke angerechnet werden kénnen, und ob eine (Doppel-)Anrechnung z.B. von
bereits auf ein Praktikum im Bachelorstudiengang angerechneten Kompetenzen moglich
ist. Die vielfdltigen Zweifelsfille und Unklarheiten verursachen einen hohen Aufwand
bei der Bearbeitung von Anrechnungsfillen, schaffen Rechtsunsicherheiten und verzo-
gern Anrechnungs- und Zulassungsentscheidungen der Hochschulen.

Aus den Ergebnissen der AnHoSt-Studie lassen sich folgende Schlussfolgerungen
ziehen:

1. Die in bereits durchgefiihrten Aquivalenzvergleichen gewonnenen Erkenntnisse
zur Anrechenbarkeit auBlerhochschulischer Qualifikationen sollten (z.B. in Form von
Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen) allen Hochschulstudiengidngen zur Verfiigung
gestellt werden, damit diese mit verringertem Aufwand eigene Anrechnungsmoglichkei-
ten einrichten kdnnen.

2. Damit Zweifelsfélle und Unklarheiten bei komplexen Anrechnungsfallen (z.B. im
Zusammenhang mit Doppelanrechnungen) von den zustdndigen Sachbearbeiter/inne/n
und Hochschullehrer/inne/n einfacher bearbeitet werden konnen, sollten Antworten zu
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den hdufig im Zusammenhang mit Anrechnung auftretenden Fragen formuliert und ab-
gestimmt werden (Anrechnungs-FAQ).

3. Schritte zur bundesweiten Vernetzung sollten die Verbreitung der in Modellvor-
haben wie ANKOM oder ,,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen® entwickelten
Verfahren und Instrumente fiir individuelle Anrechnung (z.B. Portfolios) sowie fiir
pauschale Anrechnung (z.B. Tools fiir Aquivalenzvergleiche) fordern. Ein Netzwerk
konnte auch der Verbreitung von Anrechnungs-Knowhow durch gegenseitiges Vonei-
nander-Lernen unterstiitzen.

4. Auch die Entwicklung von Software-Tools fiir das Anrechnungsmanagement soll-
te unterstiitzt werden, um die zur Verfiigung stehenden Ressourcen von Studiengangs-
leitungen und Hochschulverwaltung zu entlasten.

4 Das Oldenburger Modell der Anrechnung

Die im ANKOM-Projekt der Carl von Ossietzky Universitiat Oldenburg im ,,Qualifika-
tionsverbund Nord-West*“ erarbeiteten Verfahren der pauschalen und individuellen
Anrechnung4 werden bundesweit beachtet. Mit der Entwicklung des ,,Module Level
Indicator* steht fiir die Niveaueinschidtzung von Lernergebnissen ein valides Instrument
zur Verfiigung, das durch den Bezug auf den bildungsbereichsiibergreifenden Europai-
schen Qualifikationsrahmen Aussagen zur Gleichwertigkeit auch bei fehlender Gleich-
artigkeit von Kompetenzen ermoglicht (Gierke & Miiskens, 2009; Miiskens, Gierke &
Hanft, 2008). Das Instrument wurde auf eine Reihe von Aus-, Fort- und Weiterbildun-
gen und auf unterschiedliche Studiengénge an verschiedenen Hochschulen angewandt
und umfasst nach Weiterentwicklung 51 Items, die sich in 9 Skalen unterteilen (Miis-
kens, Wittig, Tutschner & Eilers-Schoof, 2013). Diese MLI-Skalen sind: 1. Breite und
Aktualitit des Wissens, 2. Kritisches Verstehen, 3. Interdisziplinaritét, 4. Problemlosen,
5. Praxisorientierung, 6. Kreativitdt und Innovation, 7. Selbstindigkeit, 8. Kommunika-
tion und 9. Beriicksichtigung sozialer und ethischer Fragen. Im Gegensatz zu Qualifika-
tionsrahmen (wie EQR oder DQR) steht beim MLI die Niveaubewertung von Teilen
einer Qualifikation (Module, Lerneinheiten, Lernfelder etc.) im Vordergrund.

Zweck der pauschalen Anrechnung ist, eine von Einzelfdllen unabhingige Bewer-
tung von Bildungsgingen zu erstellen, die dann allen Bewerber/inne/n mit dem jeweili-
gen Abschluss Anrechnungen in bestimmten Studiengéingen sichert. Im Rahmen des
Verfahrens erfolgt ein auf Lernergebnisse bezogener Inhalts- und Niveauabgleich zwi-
schen dem jeweiligen Bildungsgang und einem Referenzstudiengang. Voraussetzung
fiir die Erstellung eines Aquivalenzvergleiches ist die Bereitstellung von aussagekrafti-
gen Unterlagen iiber das auf eine Anrechnung zu priifende Bildungsangebot, um ver-
lassliche Einschétzungen der darin vermittelten Lernergebnisse vornehmen zu kdnnen.

4 Auf die auf einem Portfolio-Verfahren basierende Anrechnung von informell erworbenen
Kompetenzen kann hier nicht ndher eingegangen werden; sieche dazu z.B. Miiskens (2006
und 2009) sowie Miiskens und Eilers-Schoof (2011).
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Dies schliefit neben den Basisdokumenten wie Priifungsordnungen und Eckdaten des
Curriculums im Lehrgang verwendete Studienmaterialien und méglichst auch Beispiele
von Priifungsarbeiten mit ein. Auf der anderen Seite werden auch umfassende Doku-
mente iiber die anrechnenden Studiengéinge bendtigt.

Daher kommt der Kooperation mit Aus-, Fort- und Weiterbildungstrégern ein wich-
tiger Stellenwert zu, um eine Vertrauensbasis zu schaffen, die fiir die Bereitstellung von
unverdffentlichten, internen Materialien erforderlich ist (siche auch Miiskens & Eilers-
Schoof, 2014). Das Oldenburger Anrechnungsprojekt wurde als gemeinsames Vorhaben
u.a. mit regionalen Tragern der beruflichen Fortbildung (Industrie- und Handelskam-
mern) durchgefiihrt; mittlerweile umfassen die Kooperationen insbesondere auch Be-
rufsbildende Schulen, Fachschulen und Einrichtungen und Triager der allgemeinen,
anerkannten Erwachsenenbildung. Die mit der Zusammenarbeit verbundenen Heraus-
forderungen und Strategien zum Umgang damit kdnnen einem Beitrag von Miiskens
und Eilers-Schoof (2014) entnommen werden.

Seit Erarbeitung des Verfahrens 2006 wurden an der Universitit Oldenburg ca. 50
Aquivalenzvergleiche durchgefiihrt. Anhand der zu priifenden Unterlagen miissen Aus-
sagen iiber den Lernprozess, die Lernergebnisse und die Lernerfolgskontrollen der be-
troffenen Lerneinheiten moglich sein. Auflerdem sieht das Oldenburger Verfahren vor,
dass beide Seiten sich auf eine/n externe/n Fachgutachter/in einigen, der/die den Aqui-
valenzvergleich durchfiihrt (ebd., S. 3).

In der ersten Phase waren die Aquivalenzvergleiche auf den berufsbegleitenden Ba-
chelor-Studiengang ,,Business Administration in mittelstdndischen Unternechmen® an
der Universitit Oldenburg bezogen, mit dem Ergebnis pauschaler Anrechnungen fiir
alle Absolvent/inn/en eines gepriiften beruflichen Fortbildungsganges auf diesen Studi-
engang.

Die durch qualititsgesicherte Aquivalenzvergleiche ermittelten Anrechnungsumfin-
ge werden, nach Beschluss durch den Priifungsausschuss des Studiengangs, auf der
Studiengangswebsite verdffentlicht und stellen so Studieninteressierten, die iiber einen
der erfassten Fortbildungsabschliisse verfiigen, Informationen dariiber zur Verfiigung,
welche Module des Studiengangs durch Anrechnung ersetzt werden konnen, inwieweit
der Studienumfang sich dadurch verringert und sich — abhéngig von individuell mogli-
cher Studienplanung — die Dauer des Studiums verkiirzen ldsst und Studienkosten ein-
gespart werden konnen.

In der Mehrheit der erfassten anerkannten beruflichen Fortbildungen kénnen die er-
worbenen Kompetenzen vier, fiinf oder sechs Module ersetzen, das entspricht einem
Umfang von jeweils zwischen 32 und 48 Kreditpunkten. Pauschal angerechnet werden
aktuell (Stand: Okt. 2014) die in Abb. 3 aufgefiihrten Fortbildungsabschliisse.
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Fortbildungsabschluss Anrechnungsumfang

Geprift. Bilanzbuchhalter/in 4-5 Module / 32-40 KP
Geprift. Versicherungsfachwirt/in bis zu 5 Module / bis zu 40 KP
Geprtft. Industriefachwirt/in 5 Module / 40 KP

Geprft. Industriemeister/in 3 Module / 24 KP

Betriebswirt/in (IHK) bzw. Gepriift. Be-

triebswirt/in 2 Module / 16 KP

Staatl. gepr. Betriebswirt/in WiSoAK 6 Module / 48 KP

Bremen

Betriebswirt/in VWA Oldenburg 6 Module / 48 KP
Finanzbuchhalter/in (VHS) 1 Modul / 8 KP
Geprft. Wirtschaftsfachwirt/in 4 Module / 32 KP

Abb. 3: Bachelor-Studiengang Business Administration — Pauschale Anrechnung

Fiir detaillierte, bei einigen Fortbildungsabschliissen nach unterschiedlichen Schwer-
punkten differenzierte Informationen siehe die auf der Studiengangswebsite als Down-
load verfiigbare Tabelle ,,Pauschale Anrechnung®.’

Das Oldenburger Verfahren wurde auf eine Reihe weiterer Fortbildungen und Studi-
enginge anderer Fachrichtungen angewandt und der Module Level Indicator z.B. im
Rahmen der Kooperation mit anderen ANKOM-Projekten interessierten Hochschulen
fiir die Durchfiihrung von Aquivalenzvergleichen zur Verfiigung gestellt. Mittlerweise
wurde der MLI bei mehr als 100 Aquivalenzvergleichen zur Erfassung des Niveaus von
Lerneinheiten unterschiedlicher Bildungsbereiche eingesetzt. Das Spektrum der dabei
erfassten Fortbildungen reicht iiber kaufméannische und technische (z.B. Staatl. gepriift.
Techniker/in) bis hin zu Pflege- und Gesundheitsberufen (siehe u.a.: Miiskens, Tutsch-
ner & Wittig, 2009; Miiskens & Tutschner, 2011; Tutschner, Miiskens & Wittig, 2014
und Knigge-Demal, Schiirmann, Frohne & Paar, 0.J.).

Nachteil der in der ersten Phase des Oldenburger Modells der Anrechnung durchge-
filhrten Aquivalenzvergleiche war der enge Bezug auf jeweils einen bestimmten Refe-
renzstudiengang, der eine Ubertragung auf andere, vergleichbare Studienginge, nicht
ohne Weiteres erlaubte. In den Folgejahren, insbesondere gefordert aus Mitteln des
Landes Niedersachsen im Rahmen des Programms ,,Offene Hochschule Niedersach-
sen“, wurde das Verfahren des Aquivalenzvergleiches daher so weiterentwickelt, dass

5 http://www.bba.uni-oldenburg.de/download/Anrechnung/BBA Pauschale-Anrechnung.pdf
[20.10.2014].
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auf seiner Basis ,,Allgemeine Anrechnungsempfehlungen® moglich sind. Als erste In-
formation dazu konnen die vom Kompetenzbereich Anrechnung an der Universitét
Oldenburg zusammengestellten ,,Grundlagen zur Erstellung einer Allgemeinen Anrech-
nungsempfehlung fiir Weiterbildungsangebote* (0.J.) dienen. Auch bei diesem Vorge-
hen konnen Referenzstudiengédnge, sofern geeignete vorhanden sind, herangezogen
werden, jedoch werden die Lernergebnisse der Weiterbildung, ihr Umfang und das
Niveau der Lernergebnisse umfangreich in einer Form beschrieben, die eine Anrech-
nung auf alle Studiengénge einer Disziplin ermdglicht. Ob und in welchem Umfang
eine Hochschule Anrechnungen vornimmt, ist damit nicht vorgegeben, dies bleibt dem
eigenverantwortlichen Handeln der Hochschulen iiberlassen. Die Allgemeinen Anrech-
nungsempfehlungen ,,iibersetzen gewissermaflen eine Weiterbildung in die ,Sprache*
der Hochschule® (ebd., S. 2) und schaffen damit eine Informationsgrundlage, die den
Hochschulen die Entscheidung iiber Anrechnungen erleichtert.

Die erstellten Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen mit ausfiihrlicher Beschrei-
bung der erfassten Lernergebnisse der untersuchten Weiterbildungen werden auf der
Website des Kompetenzbereichs Anrechnung der Universitdt Oldenburg verdffentlicht
und konnen dort abgerufen werden. Es handelt sich bisher (Stand: Sept. 2014) um fol-
gende Fort- und Weiterbildungen (Abb. 4):

Fort-/Weiterbildungsangebot Trager des Bildungsangebots

Weiterbildung Mediation auf der Grund-
lage der Gewaltfreien Kommunikation
nach Marshall B. Bildungswerk ver.di in
Niedersachsen e.V.

Evangelische Erwachsenenbildung Nie-
dersachsen / Orca-Institut fir Konfliktma-
nagement und Training

Bildungswerk ver.di in Niedersachsen

Weiterbildung Frauen in Fihrung eV

Fortbildung Parole Emil — Jungs im
Fokus

European Manager for Foreign Trade

Evangelische Erwachsenenbildung Nie-
dersachsen / Katholische Erwachsenen-
bildung im Lande Niedersachsen e.V.

LEB — Landliche Erwachsenenbildung in

Niedersachsen e.V., Bildungsstatte Bad

gt i e Zwischenahn / Oldenburg

Startklar firs Studium Volkshochschule Géttingen

Sexualitat und Behinderung Akademie Waldschldsschen

Quelle: http://www.uni-oldenburg.de/anrechnungsprojekte/ [20.10.2014]

Abb. 4: Allgemeine Anrechnungsempfehlungen

Studiengangsleitungen an Hochschulen erhalten mit Allgemeinen Anrechnungsempfeh-
lungen die Voraussetzungen an die Hand, fundiert, nachvollziehbar und qualitétsgesi-
chert zu Anrechnungsentscheidungen zu gelangen. Sie stellen dafiir Informationen dar-



178 Willi B. Gierke

iber zur Verfiigung, welche Lernergebnisse die anzurechnende auflerhochschulische
Qualifikation vermittelt, welches Niveau die einzelnen Lerneinheiten der Qualifikation
besitzen und welchem Workload die angerechneten Lernergebnisse der aulerhochschu-
lischen Qualifikation entsprechen.

5 , Anschlussfihigkeit” als Qualitatsaspekt der Anrechnung
auBBerhochschulischer Kompetenzen

Die Entwicklung eines qualititsgesicherten Anrechnungsverfahrens ist ohne Zweifel
aufwindig und wire ohne die Forderung im Rahmen von Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten nicht moglich gewesen. Auch die Anwendung, also die Durchfiihrung
von Aquivalenzvergleichen und die Erstellung von Anrechnungsempfehlungen, erfor-
dert jeweils einmalig Ressourcen, die im Rahmen der Grundausstattung der Hochschu-
len nicht vorgesehen sind. Eine Abwigung der Kosten im Vergleich zu den moglichen
Alternativen — Einzelfallpriifungen — belegt jedoch bei einer ausreichend hohen Anzahl
von Anrechnungsfillen die groen Vorteile des Verfahrens (sieche Hanft, Knust, Miis-
kens & Gierke, 2008).

Auch Qualitdtsgesichtspunkte sprechen fiir das Verfahren des methodisch gesicher-
ten Aquivalenzvergleiches. Inhalt und Niveau der anzurechnenden Kompetenzen kon-
nen gegeniiber Hochschullehrenden, bei denen Kenntnisse und Erfahrungen zu auBer-
hochschulischen Bildungsgéngen nicht selten fehlen, auf Basis wissenschaftlich aner-
kannter Methoden plausibel dargelegt werden.

Neben einer abgesicherten Aquivalenzpriifung sind aber auch eine ganze Reihe wei-
terer Qualitétskriterien zu nennen, wie die Transparenz des Verfahrens, Information und
Beratung Studieninteressierter liber Anrechnungsmoglichkeiten, Antragstellung, Ver-
fahrensablauf etc., die formale Verankerung der Anrechnung in Priifungsordnungen, die
Begriindungsverpflichtung der Hochschule iiber ihre Entscheidung und Widerspruchs-
moglichkeiten der Antragsteller/innen bei ablehnenden Bescheiden (siche auch Miis-
kens, 2013).

In einem erweiterten Qualitdtsverstdndnis muss, insbesondere fiir Hochschulen, die
beruflich Qualifizierte fiir ein Studienprogramm gewinnen wollen, das Kriterium der
,,2Anschlussfiahigkeit“ besonders betont werden. Bei der pauschalen Anrechnung von
Fachweiterbildungen sollte der jeweilige Weiterbildungstrager Informationen iiber das
Verhiltnis seines Bildungsangebotes zu affinen Hochschulstudiengéngen und ggf. auch
iiber Moglichkeiten zur Verbesserung der Anschlussfahigkeit seines Angebots an ein
Hochschulstudium erhalten. Fiir die Hochschulen wiederum ergeben sich aus fundierten
Aquivalenzvergleichen Hinweise auf mogliche Liicken, z.B. im Vergleich zu den bei
Studienantritt vorausgesetzten Kenntnissen und Fahigkeiten, aber auch auf mogliche
Starken, z.B. hinsichtlich der Praxisorientierung und der Selbstindigkeit. Entsprechend
konnen die betreffenden Hochschulen bzw. Studiengidnge mit gezielten Beratungs- und
Vorbereitungsangeboten den Ubergang in das Studium unterstiitzen.
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Diese Uberlegungen waren Ausgangspunkte fiir das im Rahmen der ANKOM-
Forderung an der Universitdt Oldenburg durchgefiihrte Projekt ,,InOS — Individualisier-
tes Online-Studienvorbereitungsprogramm fiir beruflich Qualifizierte*, in dem Vorbe-
reitungsangebote zu den Themen Mathematik, Juristische Grundlagen und Wissen-
schaftliches Arbeiten konzipiert und durchgefiihrt wurden. Exemplarisch werden Kon-
zeption, Durchfiihrung und Ergebnisse der Evaluation des Online-Vorbereitungskurses
,Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaftler/innen* im Beitrag von Brunner und Hohl-
feld an anderer Stelle in diesem Band behandelt.
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Das AnKE-Verfahren an der Fachhochschule

Frankfurt a. M.
Anrechnung der Kompetenzen von Erzieher_innen auf den
Bachelorstudiengang Soziale Arbeit

1  Einleitung

Die Etablierung eines Anrechnungsverfahrens auflerhochschulischer Kompetenzen an
einer Hochschule ist kein leichtes Spiel. Die besondere Herausforderung liegt darin, die
Durchléssigkeit von Bildungswelten zu ermdglichen ohne, was vielfach befiirchtet wird,
die Qualitit akademischer Abschliisse zu mindern. Das AnKE-Verfahren wurde in ei-
nem mehrjahrigen aufwindigen Prozess unter Anwendung der ANKOM-Leitlinie fiir
die Qualititssicherung derartiger Verfahren (Wissenschaftliche Begleitung ANKOM,
2010) entwickelt und ist bislang in Deutschland einzigartig. Es ermdglicht Erzie-
her_innen eine akademische Qualifizierung mit beruflichen Perspektiven in allen Ar-
beitsfeldern der Sozialen Arbeit.

Das Verfahren wurde von 2010 bis 2013 an der Fachhochschule Frankfurt (FH
FFM) modellhaft erprobt. Seit dem Sommersemester 2014 ist es — im Zuge der Reak-
kreditierung 2013 — in den Studiengang BASA implementiert und zuvor in den Hoch-
schulstrukturen strukturell verankert worden. Im Rahmen des im BMBF-Programm
JAufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen® geforderten Projektes MainCareer’
wird das AnKE-Projekt wissenschaftlich begleitet. Mit der personellen Absicherung des
Projektes MainCareer fiir drei Jahre (Ende 2011 bis Ende 2014) wurde ermdglicht, den
Prozess der Implementierung des AnKE-Verfahrens in der Hochschule umzusetzen,
eine Zielgruppenanalyse durchzufithren, das qualititsgesicherte Beratungs-, Beglei-
tungs- und Evaluationskonzept zu entwickeln sowie Schritte fiir die nachhaltige Absi-
cherung des Verfahrens an der Hochschule einzuleiten.

Im Folgenden wird zunéchst die Entstehungsgeschichte des Verfahrens, der Koope-
rationsprozess mit Fachschulen fiir Sozialpidagogik (FS), das Aquivalenzpriifverfahren
und die strukturelle Verankerung des Verfahrens in die Hochschulstrukturen mit den
besonderen Herausforderungen beschrieben. Die Umsetzung des AnKE-Verfahrens, das
Beratungs- und Begleitungskonzept fiir die Studierenden und unterschiedliche Instru-

1 Informationen zum Projekt siche unter: https://www.frankfurt-university.de/fhffm/ueber-
uns/maincareer-offene-hochschule.html [27.08.2014].
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mente der Qualititssicherung werden vorgestellt. Der Beitrag reflektiert alsdann die
Erfahrungen mit Blick auf alle Akteur innen, die Rahmenbedingungen und wesentliche
Aspekte fiir den Projekterfolg und schlieft mit einem Ausblick.

2  Entstehungsgeschichte — der Kooperationsprozess zwischen
FH FFM und FS fiir Sozialpadagogik

Im Zuge der Umsetzung des Bologna-Prozesses wurde zunéchst seitens der Berta
Jourdan Fachschule fiir Sozialpiddagogik in FFM die Initiative ergriffen, den Fachbe-
reich Soziale Arbeit an der FH FFM zur gemeinsamen Entwicklung eines Anrech-
nungsverfahrens von in der Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher erworbenen
Kompetenzen auf den Studiengang BASA (B.A. Soziale Arbeit) anzuregen. Zeitgleich
war dort bereits damit begonnen worden, Ausbildungsanteile zu modularisieren.

In Folge erster erfolgversprechender Sondierungsgespriache schlossen sich im Feb-
ruar 2009 zehn siidhessische FS fiir Sozialpddagogik zu einem Verbund zusammen mit
dem Ziel, mit der FH FFM Kooperationsverhandlungen fiir ein Anrechnungsverfahren
aufzunehmen. An der FH FFM wurde eine Professorin beauftragt, die Kooperationen
mit den FS federfiihrend fortzusetzen und den Entscheidungsprozess iiber ein Anrech-
nungsverfahren auf Fachbereichsebene zu koordinieren. Eine wesentliche Aufgabe war
es, grundlegende Informationen iiber Anrechnungsmdglichkeiten einzuholen und zu
kommunizieren, zwischen unterschiedlichen Positionen in den jeweiligen Bildungsinsti-
tutionen zu vermitteln, Diskussionsprozesse anzuregen und zu moderieren, unzahlige
Fragen zu kldren und vielfiltige Befiirchtungen auszurdumen. Von Anbeginn stellte sich
das Vermitteln zwischen skeptischen und zustimmenden Hochschulangehdrenden hin-
sichtlich der Anrechnung von auBerhochschulisch erworbenen Kompetenzen auf ein
Studium als besondere Herausforderung dar. Gegeniiber den FS galt es, hohe Anrech-
nungserwartungen zu relativieren.

Bundesweit existierten zum damaligen Zeitpunkt erste Anrechnungsverfahren aus-
schlieBlich zwischen FS der Sozialpddagogik und den neu entstandenen Studiengéngen
zur Frithen Bildung, z.B. seit 2008 an der Alice-Salomon-Hochschule Berlin (vgl.
Kruse, 2012). Ausnahme bildete das im Forschungsprojekt KomPédenZ entwickelte
Verfahren fiir Erzieherinnen und Erzieher auf einen B.A.-Studiengang Sozialar-
beit/Sozialpddagogik an der ehemaligen FH Nordostniedersachsen in Liineburg (vgl.
Stange, Eylert, Kriiger & Schmitt, 2009, S. 73f.). Dieses Verfahren konnte allerdings
nur ein Jahr lang erprobt werden. Der Studiengang wurde im Zuge der Fusion der FH
und der Universitédt Liineburg zur Leuphana Universitéit aufgeldst.

Die im Projekt KomPéddenZ gewonnenen Erkenntnisse und das erprobte Instrumen-
tarium zur Aquivalenzermittlung sowie zu den Verfahrensschritten erwiesen sich als
wertvolle Quelle fiir das AnKE-Projekt. Es stellte sich die Aufgabe, die im KomPéa-
denZ-Projekt gewonnenen Erkenntnisse mit den spezifischen Bedingungen in Frankfurt
abzugleichen und zu priifen, inwiefern diese libertragbar seien. Die intensive Auseinan-
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dersetzung mit den existierenden, insbesondere dem im KomPédenZ-Projekt entwickel-
ten Abrechnungsverfahren, hatte die Entscheidung zur Folge, ein pauschales Anrech-
nungsverfahren zu préferieren und eine Anrechnung von 30 CP anzustreben. Der im
Bologna-Prozess und dem Europdischen Qualifikationsrahmen EQR geforderte Per-
spektivenwechsel vom Wissenserwerb auf die Lernergebnisse (learning outcomes) war
bereits 2004 in den Rahmen-Lehrplan fiir die FS fiir Sozialpddagogik in Hessen mit der
Beschreibung von vier Lernfeldern, der Darstellung der Stundenzahl und der Beschrei-
bung von zu erwerbenden Kompetenzen vollzogen worden (s. Abb. 1). Es war zu erwar-
ten, dass die Aquivalenzpriifung, also der Vergleich der Modulbeschreibungen des
BASA mit den Lehrplinen der FS, vor diesem Hintergrund moglich sein miisste.

Stundentafel fiir die Fachschule fiir Sozialpddagogik in Hessen

- Rahmenstundentafel (89 u. 129. Abs. 2 Hessisches Schulgesetz)

Lernbereiche Gesamtstunden Stundenzahl
Ausbildungsabschnitt @

s 1 2. 3.
Lernbereich I: Gesellschaft und Kultur
Deutsch 160 80 80
Fremdsprache® 160 80 80
Soziologie / Politik 160 80 80
BerufsReligion, Religionspadagogik / Ethik® 80 80 Bt
Lernbereich II: Sozialpadagogische el
Theorien und mit 160 Std.
sozialpddagogische Praxis 400 240 160 Begleit-
Sozialpddagogische Grundlagen 240 160 80
Sozialpadagogische Konzepte und Strategien 80 40 40 unterricht
Okologie / Umwelt- und Gesundheitspéadagogik 80 80 und Praxiss
Religionspadagogik, Religion / Ethik 160 80 80
Recht / Organisation / Verwaltung betreuung
Lernbereich III: Medien
sozialpddagogischen Handelns
AV-Medien
Bewegung
Gestaltung
Kinder- und Jugendliteratur Insgesamt 800 4800 3200
Musik
Spiel
Lernbereich IV: Sozialpadagogisches
Handeln 460 240
Sozialpdadagogische Praxis@ 240
Wahlpflichtbereich®
Zusatzunterricht zum Erwerb der 240 120 120
Fachhochschulreife 160 80 80
Mathematik

Wabhlfécher@

Abb. 1: Stundentafel Fachschule fiir Sozialpadagogik Hessen

Im Juli 2009 versténdigten sich Vertreterinnen und Vertreter der FH FFM und des Ver-
bundes der FS darauf, gemeinsam eine Aquivalenzpriifung zur Identifizierung von An-
teilen der Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher durchzufiihren, die gegeniiber den
Modulbeschreibungen des BASA als gleichwertig erschienen. Es wurde vereinbart, dass
jede FS in einer durch die FH FFM vorgelegte Aquivalenztabelle ihre Angaben eintrigt.
Darin sollten die Modulbeschreibungen ausgewéhlter Module mit Angaben aus den
Lehrplénen der FS zu Inhalten, Lernergebnissen, Kompetenzerwerb, Priifungsform und
Workload verglichen werden. Dabei musste der gesamte Ausbildungsgang an den FS



188 Margitta Kunert-Zier

beriicksichtigt werden. Wie komplex dieses Unterfangen war, zeigt ein Blick in die
Rahmenstundentafel der FS (s. Abb. 1).

Eine Expertengruppe, bestehend aus je vier Vertreterinnen und Vertretern der FH
und der FS, einer Vertreterin der Fachschaft sowie je einer Vertreterin eines freien und
eines Offentlichen Trigers der Kinder- und Jugendhilfe, priifte die Tabellen hinsichtlich
ihrer Gleichwertigkeit mit den Modulbeschreibungen des BASA. Dabei wurde deutlich,
dass die Absolvent innen der FS {iber ein ausgeprégtes sozialpddagogisches Profil ver-
fiigen. Dieses Ergebnis traf in der Gesamtschau der Aquivalenztabellen auf alle einge-
reichten Nachweise der zehn FS zu. Die Beschreibungen aus den Lehrplédnen der FS
verwiesen auf einen umfangreichen Kompetenzerwerb der Erzieher innen hinsichtlich
der Piadagogik und der Entwicklungspsychologie, des Kinder- und Jugendhilferechts,
der Methoden, Theorien und Konzepte fiir sozialpddagogische Handlungsfelder und
umfassende unter fachlicher Anleitung reflektierte sozialpadagogische Praxis.

Die Gleichwertigkeit dieser Ausbildungsanteile fand sich in den auf Methoden und
Konzepte ausgerichteten Modulen (11 und 16) sowie in einem padagogischen (9.1) und
einem juristischen Aufbaumodul (8.1) des BASA.

Schlieflich wurden folgende Module fiir anrechnungsfahig befunden:

e 8.1 Aufbaumodul Recht: Kinder- und Jugendhilferecht, Familienrecht, 5 CP

e 9.1 Aufbaumodul Gesellschaft und Personlichkeit: Pddagogische Beziige, 5 CP

e 11 Methoden und Konzepte in der Sozialen Arbeit, 10 CP

e 16.1 Konzeptionelles Vertiefungsmodul — Entwicklung und Umsetzung eines
kiinstlerisch-medialen Projektes oder 16.3 — Entwicklung und Umsetzung eines
padagogisch-didaktischen Projektes, 10 CP

Die Aquivalenzpriifung hatte bestitigt, dass die vorgelegten Lernbeschreibungen der FS
dem Hessischen Rahmen-Lehrplan weitgehend entsprechen (Hessisches Kultusministe-
rium, 2013). Dies bildet sich auch in den fiir alle hessischen FS fiir Sozialpddagogik
gleichen Abschlusszeugnisformularen ab. Dort wurden analog zu den anrechnungsféhi-
gen Modulen diejenigen Facher identifiziert, deren Noten fiir die Anrechnung zugrunde
gelegt werden sollten.

Das Ergebnis der Aquivalenzpriifung wurde dem Priifungsausschuss des Studien-
gangs vorgelegt, der mit dem Verweis auf den Rechtsgrundsatz der Gleichbehandlung
(§ 3 GG) die Empfehlung aussprach, die pauschale Anrechnung nicht nur den Absol-
vent_innen der zehn beteiligten FS sondern allen Absolvent innen sdmtlicher FS fiir
Sozialpddagogik in Hessen zu ermdglichen. Es sei ansonsten zu befiirchten, dass Absol-
vent_innen jenseits der 10 beteiligten FS die Anrechnung einklagen konnten. Die Ex-
pertengruppe nahm die Empfehlung der Ubertragung der pauschalen Anrechnung auf
alle hessischen Fachschulen fiir Sozialpddagogik in die Beschlussvorlage fiir den Fach-
bereichsrat auf. Diese Entscheidung wird durch den Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz gedeckt, der fiir homogene Bewerbergruppen ausdriicklich pauschale Anrech-
nungsverfahren vorsieht (vgl. KMK, 2008, S. 2).
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3 Implementierung des Anrechnungsverfahrens an der
Hochschule

Im April 2010 wurde in der Expertengruppe die Entscheidung fiir die 0.g. Module ge-
troffen und beschlossen, dem Fachbereichsrat zu empfehlen, folgendes Verfahren um-
zusetzen, das im Juni 2010 einstimmig angenommen wurde:

»~Ab dem Wintersemester 2010/2011 sollen (...) zundchst in einer Erprobungsphase
von 3 Jahren, AbsolventInnen der Fachschulen fiir Sozialpidagogik in Hessen, Ausbildungsleistungen, die
an der Fachschule erworben wurden, auf folgende Module des BASA angerechnet bekommen:

Modul 8.1 (5 cp), 2.1 (5 cp), 11 (10cp) und 16 (10 cp).

Dadurch reduziert sich das BASA Studium um 30cp. Die Noten des theoretischen Abschlusszeugnisses, das
nach dem Anerkennungsjahr als ErzieherIn ausgestellt wird, werden entsprechend einer
Aquivalenztabelle 1/1 angerechnet.

Voraussetzung fiir die Anerkennung ist,

Die Studierenden haben durch das an der FH iibliche Bewerbungsverfahren einen Studienpatz
erhalten

Der Abschluss der Ausbildung als ErzieherIn (staatliche Anerkennung) liegt nicht linger als 5 Jahre
zuriick."

(Auszug aus dem Antrag an den Fachbereichsrat)

Abb. 2: Auszug aus dem FBR-Beschluss von 09.06.2010

Der AnKE-Modellversuch am Fachbereich Soziale Arbeit und Gesundheit 16ste auf
Hochschulebene nicht nur Begeisterung aus. Da die Allgemeinen Bestimmungen fiir die
Priifungsordnung kein Anrechnungsverfahren vorsahen, wurde seitens des Justiziariats
gewarnt, dass die geplante Modellphase rechtlich nicht abgesichert sei.

Das Présidium brachte deshalb einen Beschluss auf den Weg, der allgemein die An-
rechnung von im Berufsleben erworbenen Kompetenzen auf Studiengénge der FH FFM
mdglich machen sollte und im Oktober 2010 verabschiedet wurde. Die Anderung der
Allgemeinen Bestimmungen fiir die Priifungsordnung erwies sich als langwieriger Pro-
zess, da es innerhalb des Senats, insbesondere bei den Vertreter innen anderer Fachbe-
reiche, erhebliche Skepsis bis hin zur prinzipiellen Ablehnung der Anrechnung aufer-
hochschulisch erworbener Kompetenzen gab. Es wurde befiirchtet, dass es zu einer
Dequalifizierung der Studiengdnge kommen werde. Die Vergleichbarkeit oder Gleich-
wertigkeit beruflicher mit hochschulisch erworbenen Kompetenzen wurde stark ange-
zweifelt. Es erwies sich als notwendig, in der Hochschul6ffentlichkeit umfassend zu
informieren, Transparenz herzustellen und Aufklarung hinsichtlich der notwendigen
Sorgfalt bei Aquivalenzpriifverfahren und der Relevanz eines qualititsgesicherten Ver-
fahrens zu betreiben.

Mit der Aufnahme des MainCareer-Projektes in das BMBF-Programm ,,Aufstieg
durch Bildung: Offene Hochschulen im Wintersemester 2011 erhielt der AnKE-
Modellversuch eine erhebliche 6ffentliche Aufwertung, was den Prozess der strukturel-
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len Absicherung des Anrechnungsverfahrens maligeblich vorantrieb. MainCareer-
Mitarbeiterinnen arbeiteten ein Jahr lang in der Senats-AG ,,Anrechnung® mit und
brachten dort ihre Expertise konstruktiv ein. Im Dezember 2012 beschloss der Senat,
das Verfahren zur Anrechnung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen in die
Allgemeinen Bestimmungen fiir die Priifungsordnung (AAEK-Verfahren) aufzunehmen
(Senat der Fachhochschule Frankfurt am Main, 2012).

Auf Fachbereichsebene wurde das AnKE-Verfahren im Zuge der Reakkreditierung
des BASA strukturell verankert, indem im Modulhandbuch die o. g. Module als anrech-
nungsfihig fiir Studierende im AnKE-Verfahren ausgewiesen werden. Die Mit-
Akkreditierung des Anrechnungsverfahrens erwies sich als weniger konflikttrachtig, da
ein Anrechnungsverfahren als Qualititsmerkmal fiir die Akkreditierung von Studien-
géngen gilt (Punkt 4.1 des KMK-Beschlusses vom 18.09.2008, S. 5) und die Anwen-
dung der fiinf Gegenstandsbereiche der ANKOM-Leitlinie fiir die Qualitétssicherung
von Anrechnungsverfahren (vgl. Wissenschaftliche Begleitung ANKOM, 2010, S. 6-9)
nachgewiesen werden konnte: Die Lernergebnisbeschreibung (1) und die Aquivalenz-
priifung (2) wurden vor Beginn der Erprobungsphase durchgefiihrt, wahrend die forma-
le Verankerung der Anrechnungsregelung (3) sich iiber einen Zeitraum von mehr als
drei Jahren hinzog. Nach der Reakkreditierung des Studienganges 2013 musste noch
eine Anderung der Priifungsordnung des BASA erfolgen, die ab dem SoSe 2014 gilt.
Die Entwicklung von Konzepten fiir die Information und Beratung (4) der Studierenden
und fiir die Evaluation des Verfahrens (5) gestaltet sich als ,,Work in Progress®, nicht
zuletzt aufgrund der stindig steigenden Zahlen von Interessierten. Im SoSe 2014 konn-
ten knapp 200 Studierende im AnKE-Verfahren registriert werden.

4 Das AnKE-Verfahren — Transparenz, Information, Beratung,
Umsetzung

Die Transparenz des Verfahrens wird durch die Information der Erstsemester bei der
Einfiihrungsveranstaltung und durch dort verteilte und am Fachbereich ausgelegte Flyer
sowie Plakate gesichert. Die Website der FH FFM informiert unter dem Link: ,,Studi-
um* allgemein iiber ,,Anrechnungsverfahren‘® und verweist von dort auf das AAEK-
und das AnKE-Verfahren am Fachbereich Soziale Arbeit und Gesundheit. Die Website
des Fachbereichs informiert unter FB4: Soziale Arbeit und Gesundheit unter dem Link
,Anrechnungsverfahren“.> Am Beginn eines jeden Semesters wird zu einem ersten
AnKE-Termin eingeladen. Fiir die bereits im Verfahren Studierenden findet regelméaBig
ein Come together statt, bei dem der Austausch unter den Studierenden im Vordergrund
steht.

Im Rahmen des MainCareer-Projektes, Teilprojekt Soziale Arbeit, werden derzeit
durch die wissenschaftliche Mitarbeiterin regelméBige Sprechstunden und Terminver-

2 http:/frankfurt-university.de/studium/anrechnungs%C2%A Cverfahren.html [27.08.2014].
3 http://frankfurt-university.de/fachbereiche/fb4/anrechnungsverfahren.html [27.08.2014].
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einbarungen mit Studierenden gesichert. Die am AnKE-Verfahren teilnehmenden Stu-
dierenden sind im studentischen E-Learning-System Moodle miteinander vernetzt. Dort
sind alle wichtigen Informationen zum Projekt eingestellt, z.B. drei alternative Empfeh-
lungen zum Studienverlauf.

Das AnKE-Verfahren —Anrechnung der Kompetenzen von Erzieherinnen und

Erziehern an der FH FFM — Ein Modellversuch
Antragsberechtigt sind Erzieherinnen und Erzieher,

. die einen Studienplatz im BA Soziale Arbeit erhalten haben

*  die innerhalb der letzten fanf Jahre vor Studienbeginn die Ausbildung an einer
Fachschule fiir Sozialpddagogik in Hessen erfolgreich abgeschlossen,

*  diedie Staatliche Anerkennung als Erzieher/Erzieherin erlangt haben.

Antragsverfahren

Der Antrag auf pauschale Anrechnung von Ausbildungsanteilen zur Erzieherin/zum
Erzieher wird schriftlich gestellt unter Vorlage:

¢ einer aktuellen Studienbescheinigung
. des Abschlusszeugnisses der Fachschule fir Sozialpadagogik
. des Nachweises fiir die Staatliche Anerkennung.

Die Unterlagen werden durch die Projektleiterin des AnKE-Projektes gepriift — Originale
miissen vorgelegt werden

Die Noten des Abschlusszeugnisses werden 1/1 auf die anzurechnenden Module

Ubertragen:

*  Modul 8.1 — Note aus ,Recht/Organisation/Verwaltung”

. Modul 9.1 — Note aus ,Sozialpiddagogische Grundlagen”

. Modul 11 — Note aus, Sozialpddagogische Konzepte und Strategien”
. Modul 16.1/16.3 Note aus ,Medien sozialpddagogischen Handelns”

Die Antragstellerin/ der Antragsteller belegt die 0. g. Module.

Die Antragstellerin/ der Antragsteller sowie der/die priifende Professor/Professorin
unterzeichnen den Antrag, Belege werden in Kopie beigefiigt.

Prifung des Antrages durch den Vorsitz des Priifungsausschusses.

Abzeichnung durch das Dekanat

Weiterleitung des Antrages an das Priifungsamt, das die Noten in das HIS-System
eingibt.

Die Antragstellerin/ der Antragsteller wird zum weiteren Studienverlauf beraten.

Im Diploma-Supplement werden die angerechneten Module mit Verweis auf die Aquivalenzen
gesondert ausgewiesen.

Abb. 3: Anrechnungsverfahren AnKE FH FFM
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Fiir den Antrag auf Anrechnung wurde ein Formular entwickelt, welches in einem ers-
ten Beratungsgesprich gemeinsam mit den Antragstellenden ausgefiillt wird. Die Stu-
dierenden legen das Abschlusszeugnis der Fachschule, den Nachweis der Staatlichen
Anerkennung und eine Studienbescheinigung vor. Die Noten fiir die anrechnungsfahi-
gen Module werden dem Abschlusszeugnis entnommen (s. Abb. 3).

Der Antrag wird von der/dem Studierenden und von der Projektleiterin des AnKE-
Projektes unterzeichnet. Der Antrag wird nach Vorlage beim Priifungsausschuss ge-
nehmigt und an das Priifungsamt weitergeleitet. Dort werden die Noten fiir die anrech-
nungsfihigen Module in das Hochschul-Informations-System (HIS) der FH FFM einge-
tragen und erscheinen dort — fiir die Studierenden sichtbar — als bestanden.

Die Anrechnung der Module hat einige Auswirkungen auf den weiteren Studienver-
lauf. Die Studierenden im Anrechnungsverfahren kénnen insgesamt pro Semester weni-
ger Module studieren und damit die Belastung verringern, was insbesondere den Studie-
renden mit Kindern oder einer regelmaBigen beruflichen Tétigkeit neben dem Studium
zu Gute kommt. Prinzipiell ist es moglich, das Studium in 5 Semestern abzuschlieen.
Es zeigt sich aber, dass eine ,,Entschlackung des Studiums den meisten Studierenden
mehr entspricht als ein schnellerer Abschluss. Dies ist damit zu erkldren, dass alle Stu-
dierenden im AnKE-Projekt neben dem Studium iiberwiegend als Erzieher innen arbei-
ten.

5 MaBnahmen zur Qualitatssicherung

Die Qualitétssicherung war von Anbeginn ein wesentlicher Aspekt fiir die Realisierung
des Anrechnungsverfahrens. Fiir das Aquivalenzverfahren wurde die ANKOM-Leitlinie
zugrunde gelegt. RegelméBig berichten Vertreter innen des AnKE-Projektes hochschul-
intern iiber Fortschritte des Verfahrens sowohl auf Fachbereichsebene in Studiengangs-
konferenzen und Fachbereichsratssitzungen sowie auf Hochschulebene im Senat und in
verschiedenen Arbeitsgruppen. Die Hochschul6ffentlichkeit wird durch den Newsletter
der Hochschulleitung und die Campuszeitung (CAZ) standig auf dem Laufenden gehal-
ten. Vertreter_innen des Projekts sind regelméBig bei einschldgigen Fachveranstaltun-
gen prisent, veranstalten Workshops und informieren die Fachoffentlichkeit. Es hat sich
erwiesen, dass die Qualitdt interner und externer Kommunikation iiber ein derartiges
innovatives Projekt maf3geblichen Einfluss auf den Erfolg hat.

5.1 Evaluation der Studienverlaufe

Die Evaluation untersuchte im ersten Projektjahr Aspekte der Kompetenzentwicklung
und der subjektiven Bewiltigung des Studienverlaufes fiir die AnKE-Studierenden.
Dazu wurden qualitative Interviews gefiihrt und mittels teilstandardisierter Fragebogen
Selbsteinschédtzungen zur Kompetenzentwicklung abgegeben. Die Interviews wurden
mit einer kleinen Gruppe von AnKE-Studierenden und einer Vergleichsgruppe regulér
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Studierender wihrend eines gesamten Studienverlaufs durchgefiihrt. Eine erste Zwi-
schenauswertung ergab, dass die Erzieher innen den Studienbeginn leichter bewéltig-
ten, hiufig ihre theoretischen und berufspraktischen Kompetenzen erfolgreich im Studi-
um einbringen konnten, eine hohere Studienmotivation und Studienzufriedenheit zeig-
ten als die Vergleichsgruppe sowie iiber klare Berufsperspektiven verfiigten (Kunert-
Zier & Feigl, 2011, S. 73).

Es ist immer wieder zu beobachten und von AnKE-Studierenden zu horen, dass die
Tatsache der Anrechnung von Kompetenzen als besondere Wertschiatzung erlebt wird,
was sich offensichtlich positiv auf die Bewiltigung des Studiums auswirkt.

5.2 Zielgruppenanalyse

Im Rahmen des MainCareer-Projektes war es moglich, quasi nachtriglich eine Ziel-
gruppenanalyse (MainCareer/FH FFM, 2014a) durchzufiihren. 2013 wurden samtliche
FS fiir Sozialpadagogik in Hessen gebeten, eine Umfrage unter ihren Berufsprakti-
kant innen im Anerkennungsjahr hinsichtlich deren Interessen an einem spéteren Studi-
um und an Weiterbildungen zu ermdglichen. Von 26 Schulen nahmen 20 mit mehr als
800 Berufspraktikant innen an der Befragung teil.

Nach dem Abschluss der Erzieher innen-Ausbildung mochten 18% der Befragten
ein Studium beginnen, 47% sind noch unentschlossen. Fiir die Studienentschlossenen
sind der Praxisbezug, der Erwerb von Kompetenzen und Fachwissen, die Personlich-
keitserweiterung und Problemlosefdhigkeiten im Studium am wichtigsten. Angestrebt
wird das Arbeitsfeld Kindheit, Jugend und Familie. Griinde fiir die Aufnahme eines
Studiums der Sozialen Arbeit sind neben dem Interesse am Fach und einer umfassenden
Bildung insbesondere das Erlangen einer beruflich héheren Position und ein hoheres
Einkommen.

Kenntnisse iiber die Moglichkeit der Anrechnung von Kompetenzen aus der Erzie-
her innenausbildung auf ein Studium schienen bei den Befragten kaum vorzuliegen.
Erst auf die Frage, ob eine Anrechnung moglich sei, gaben 74% der Studienunent-
schlossenen an, dass dies ein hoher Anreiz fiir ein Studium wére. Es kann resiimiert
werden, dass im Bundesland Hessen die Informationen iiber Anrechnungsmdglichkeiten
der Erzieher innen-Ausbildung an den FS fiir Sozialpddagogik nur gering vorhanden
sind. Mit der Befragung wurde dazu ein Beitrag geleistet und moglicherweise das Stu-
dieninteresse gesteigert.

5.3 Kooperationsvereinbarungen zwischen FS und FH FFM

Ein weiteres Flement der Qualitidtssicherung ist der — ebenfalls — nachtrégliche Ab-
schluss von Kooperationsvereinbarungen mit den beteiligten und weiteren interessierten
FS fiir Sozialpddagogik. Eine erste Vereinbarung wurde im Juni 2014 zwischen den
Beruflichen Schulen Berta Jourdan, FS Sozialwesen, Schwerpunkt Sozialpddagogik,
und der FH FFM unterzeichnet. Die Vereinbarung verweist in der Prdambel auf das
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Hessische Hochschulgesetz (HHG) vom 14. Dezember 2009 in der Fassung vom
27.05.2013. Es ermdglicht den Hochschulen gemél § 18 Abs. 6 HHG die Anrechnung
von aullerhochschulisch erworbenen Kenntnissen und Féhigkeiten (Kompetenzen) auf
ein Hochschulstudium, wenn die anzurechnenden Kenntnisse und Fahigkeiten (Kompe-
tenzen) den Studien- und Priifungsleistungen, die sie ersetzen sollen, gleichwertig sind.

Die Vereinbarung regelt den Umgang mit dem AnKE-Verfahren seitens der FH
FFM. Die Vertragspartner verpflichten sich, ihre jeweiligen Zielgruppen iiber das Ver-
fahren zu informieren und sich jeweils iiber curriculare Anderungen zu benachrichtigen.
Die FH verpflichtet sich, bei Anderungen der Curricula an der FS zu priifen, ob ein
neues Anrechnungsverfahren eingeleitet werden muss oder ob die Anderungen keine
Auswirkungen auf die Anrechnung haben.

Die FS ihrerseits verpflichtet sich, die im AnKE-Verfahren in den als dquivalent
festgestellten Unterrichtsangeboten zu erzielenden Kenntnisse und Fahigkeiten (Kom-
petenzen) einzuhalten. Beide Vertragspartner streben eine vertrauensvolle und transpa-
rente Zusammenarbeit an. Ziel des Abschlusses von Kooperationsvereinbarungen ist es
insgesamt, die beteiligten Bildungsinstitutionen besser miteinander zu vernetzen, einen
regelméBigen Austausch zu betreiben und verbindliche Kooperationsstrukturen aufzu-
bauen.

5.4 Evaluation des AnKE-Verfahrens in Entwicklung

Im Rahmen der Qualititsentwicklung sind Evaluationen des Studiums und der Lehre an
der FH FFM obligatorisch. Im Zuge des MainCareer-Projektes wird derzeit ein Evalua-
tionsverfahren entwickelt, das perspektivisch einmal jdhrlich mittels einer Online-
Befragung die Studienzufriedenheit aller AnKE-Studierenden und weitere fiir das An-
KE-Verfahren relevante Aspekte erheben wird. Es ist geplant, die Zielgruppenanalyse
regelmifBig zu wiederholen, um auf Verdnderungen beziiglich der Studienwiinsche von
Erzieher innen rechtzeitig reagieren zu konnen. Auch die Qualitidt der Kooperationen
zwischen FS und FH soll kiinftig in regelméBigen Abstéinden erfasst werden. Hinsicht-
lich der nachhaltigen Verstetigung des Verfahrens werden die dafiir bereits erprobten
Instrumente weiterentwickelt.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Der Zuschlag fiir das Projekt MainCareer im Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen* gab dem Modellversuch AnKE in der FH FFM deutlich héhere
Akzeptanz und erheblichen ,Riickenwind“. Die Akkreditierung des Verfahrens im
Rahmen der Reakkreditierung des Studiengangs BASA wurde erheblich erleichtert. Die
Anderung der Allgemeinen Bestimmungen fiir die Priifungsordnung an der FH FFM
ermoglichte schlieBlich, dass, nachdem schon im Oktober 2010 ein individuelles An-
rechnungsverfahren auf Senatsebene beflirwortet wurde, im Dezember 2012 auf Hoch-
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schulebene der Weg fiir pauschale und individuelle Anrechnungsverfahren in allen
Studiengéngen geebnet wurde.

Dieser Prozess war nur moglich, weil im Fachbereich und schlielich auch auf
Hochschulebene ein groBtmoglicher Konsens iiber die Implementierung der Anrech-
nung auerhochschulischer Kompetenzen in das Fachhochschulstudium erreicht werden
konnte. Die uneingeschrinkte Unterstiitzung des Dekanats und der Hochschulleitung
war dafiir unverzichtbar.

Die Einbindung dieses gesamten Prozesses in ein Bundesprojekt und die damit er-
wiesene bildungspolitisch hochrangige Unterstiitzung und Wertschitzung konnte maf-
geblich den Erfolg der Umsetzung und Implementierung des Verfahrens befordern.

Weitere Wiirdigung erhielt die FH FFM durch die Hochschulrektorenkonferenz, die
das AnKE-Verfahren im Mai 2013 ausdriicklich als Beispiel guter Praxis an der Hoch-
schule lobte und in die Good-practice-Datenbank aufgenommen hat (vgl. HRK, 2013).

Auf einer ersten Bilanztagung mit dem Titel ,,Das AnKE-Projekt an der FH FFM:
Ergebnisse der Zielgruppenanalyse, Perspektiven und Anregungen zur Nachahmung*
im April 2014 diskutierten Lehrende aus FS und der FH sowie Studierende aus beiden
Bildungsinstitutionen mit der interessierten Fachoffentlichkeit iiber das Erreichte. Ver-
treter_innen der FS beschrieben den Beginn des AnKE-Projektes mit der Metapher
eines Zusammentreffens von Eisbdren mit Braunbiren, welche die unterschiedlichen
Bildungswelten charakterisieren sollten. Gleichzeitig wurden die vertrauensvolle Zu-
sammenarbeit und die Tatsache, dass keine Konkurrenzsituation zwischen den Schulen
entstanden war, und dass auf Augenhdhe tatsichlich iiber die Kompetenzorientierung
gesprochen wurde, positiv hervorgehoben. Neu war die Erkenntnis, dass es in den Bil-
dungsinstitutionen unterschiedliche Wege gibt, die zu dhnlichen oder gleichen Kompe-
tenzen fiihren. Dies erwies sich als gute Basis fiir weitere Formen der Zusammenarbeit.

Uberdies hat das AnKE-Verfahren Verinderungen an den FS angestoBen. Diese be-
ziehen sich vor allem auf die permanente Uberpriifung und das Controlling des eigenen
Leistungsniveaus und eine damit verbundene stérkere Profilbildung an der Fachschule
(vgl. MainCareer & FH FFM, 2014).

Die Tatsache, dass der im Mai 2013 verabschiedete Deutsche Qualifikationsrahmen
fiir Lebenslanges Lernen (DQR) Bachelor- und Fachschulabschliisse der DQR-Stufe 6
zuordnet (KMK, BMBF, WMK & BMWi, 2013), stellt auch das AnKE-Verfahren auf
den Priifstand. AuBerdem wurde 2011 durch die KMK das ,,Kompetenzorientierte Qua-
lifikationsprofil fiir die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern an Fachschu-
len/Fachakademien* (KMK, 2011) als Rahmenvereinbarung fiir alle Bundesldnder be-
schlossen und wird derzeit als ,,Landeriibergreifender Lehrplan, an dem 15 Bundeslén-
der beteiligt sind, schrittweise umgesetzt. Damit steigen die Anforderungen an die Aus-
bildung der FS und miissen entsprechend angepasst werden. Fiir das AnKE-Verfahren
konnten diese Entwicklungen bedeuten, dass perspektivisch mehr Module als bisher
anrechnungsféhig sind und dass mit der Umsetzung eines ,,Lénderiibergreifenden Lehr-
plans“ fiir FS der Sozialpadagogik kiinftig ein pauschales Anrechnungsverfahren fiir
Erzieher innen aus allen Bundesldndern, die an der FH FFM studieren, entwickelt wer-
den kann. Es stehen also neue Aufgaben bevor.
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Die hessischen FH waren der Einladung zur Fachtagung, die zur ,,Nachahmung an-
regen wollte, nicht gefolgt. Wahrend die bundesweiten Entwicklungen an den FS das
Frankfurter AnKE-Verfahren zur Weiterentwicklung und einer noch besseren Durchlas-
sigkeit der Bildungswege dringt, schauen andere FHs bislang noch, vermutlich skep-
tisch, zu.

Die ersten Evaluationsergebnisse und die Fakten aus der Zielgruppenanalyse haben
bestitigt, dass die Erzieher innen fiir die FH eine attraktive Studierendengruppe darstel-
len: Sie studieren zielorientiert, sind deshalb hoch motiviert und bewiltigen das Studi-
um schneller und auf jeden Fall im Rahmen der Regelstudienzeit. Sie bringen Praxiser-
fahrungen in die Lehre ein, was die Lehrveranstaltungen bereichert. Im Studiengang
Soziale Arbeit werden durchschnittlich 3040 AnKE-Studierende pro Semester aufge-
nommen. Bei steigenden Studierendenzahlen fiihrt eine steigende Anzahl von AnKE-
Studierenden auch zur Entlastung der Lehre und ist damit auch 6konomisch ein Ge-
winn. Bildungspolitisch bedeutet ein Anstieg von Erzieher innen an der FH, dass mehr
Studierende aus Nichtakademiker-Familien an der Hochschule studieren und der Name
»Aufstieg durch Bildung — Offene Hochschulen® seine Berechtigung findet.
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Online-Studienvorbereitung fiir beruflich qualifizierte

Studieninteressierte
Am Beispiel des Online-Vorbereitungsmoduls ,,Mathematik fir
Wirtschaftswissenschaftler/innen”

1 Hintergrund

Die Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg steht schon seit ihrer Griindung der Off-
nung nicht-traditioneller Zielgruppen positiv gegeniiber, was 2007 auch in der Grund-
ordnung der Universitit festgehalten wurde. Dennoch entstanden mit der Erweiterung
des Hochschulzugangs weitere Handlungsbedarfe in verschiedenen Bereichen. Diesen
Herausforderungen stellte sich die Hochschule in den letzten Jahren bereits sehr erfolg-
reich, unter anderem im Rahmen verschiedener Projekte wie z.B. dem ,,Modellvorhaben
Offene Hochschule®. Neben Angeboten fiir die Beratung beruflich Qualifizierter wurde
im Bereich der Anrechnung auBeruniversitar erworbener Qualifikationen und berufli-
cher Kompetenzen ein Verfahren (das ,,Oldenburger Modell der Anrechnung®) u.a. fiir
den berufsbegleitenden Bachelor ,,Business Administration in mittelstindischen Unter-
nehmen® der Universitdt Oldenburg erfolgreich implementiert (Miiskens, 2010; siche
auch Gierke in diesem Band). Nicht nur eine pauschale Anrechnung verschiedener
beruflicher Fort- und Weiterbildungen ist dadurch méglich geworden, sondern auch
eine individuelle Anerkennung und Anrechnung formell und informell erworbener
Kompetenzen. Mit Nachdruck werden aktuell auf Bund- und Léanderebene Projekte
gefordert, die den Ubergang von der beruflichen Bildung in die Hochschulen unterstiit-
zen (z.B. der Bund-Lénder-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung*; ,,ANKOM — Uber-
giinge von der beruflichen in die hochschulische Bildung*). Einen Uberblick zu relevan-
ten Forschungsfragen und Aktivititsfeldern im Zusammenhang mit der Offnung der
Hochschulen fiir nicht-traditionelle Zielgruppen geben Hanft und Brinkmann (2013).

2  Das Projekt InOS: Studienvorbereitung fiir
Studieninteressierte mit beruflicher Qualifikation

Neben dem Schwerpunkt der Beratung, der die Entwicklung und Implementierung eines
Online-Beratungsportals vorsieht, das im Sinne eines Blended-Counselling-Ansatzes
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gedacht und konzeptioniert wird (Brunner et al., 2013; siche auch Kretschmer & Brun-
ner in diesem Band) und dem Schwerpunkt ePortfolio, der die Entwicklung eines Tools
zur Reflexion und eigenstdndigen Vorbereitung individuell erworbener Kompetenzen
fiir ein Anrechnungsverfahren beinhaltet (Brunner, Muckel & Zawacki-Richter, 2014),
beschéftigt sich das Projekt InOS insbesondere mit der Entwicklung und Erprobung von
Online-Vorbereitungskursen, die Studieninteressierte auf dem Weg in ein Studium
fachlich und auch allgemein unterstiitzen sollen.

2.1 Der Zielstudiengang

Zielstudiengang bei der Erprobung und Entwicklung der Vorbereitungskurse des Pro-
jekts InOS war der berufsbegleitende Bachelor ,,Business Administration in mittelstén-
dischen Unternehmen®. Allerdings wurden bei der Konzeption aller Angebote auch
grundstindige Studiengénge der Universitdt Oldenburg beriicksichtigt. Dies hat einer-
seits Auswirkungen auf das inhaltliche Spektrum als auch auf die Kursarchitektur, die
die Option auf zukiinftige Erweiterungen beinhalten soll. Der Fokus liegt, entsprechend
der Studieninhalte des Pilotstudiengangs, auf den Wirtschaftswissenschaften, was eine
Ausrichtung auf bestimmte Inhalte zur Folge hat und damit auch auf die Auswahl weite-
rer potentieller Zielstudiengédnge im grundstdndigen Studienbereich.

2.2 Die Zielgruppe

Die Zielgruppe der InOS-Angebote sind beruflich qualifizierte Studieninteressierte und,
eng gefasst, zundchst die Studieninteressierten und Studienanfianger/innen des Bachelor-
Studiengangs Business Administration. Diese miissen aufgrund der Zulassungsbedin-
gungen des Studiengangs ohnehin iiber eine Berufsausbildung verfiigen. Jedoch sollten,
im Hinblick auf die sinnvolle Erweiterung des Ansatzes auf grundstindige Studiengén-
ge mit wirtschaftswissenschaftlichem Anteil, weitere Studieninteressierte mit berufli-
cher Qualifikation angesprochen werden.

Wodurch zeichnet sich jene Zielgruppe aus? Zunéchst einmal ldsst sich festhalten,
dass sich die Gruppe der sog. nicht-traditionellen Studierenden als sehr heterogen dar-
stellt, es also nicht den berufsqualifizierten Lernenden gibt, und die verschiedensten
Faktoren, wie z.B. Alter, Berufserfahrung und familidre Verpflichtungen, beeinflussen
konnen, wie eine Person lernt bzw. ihr Lernen organisiert (vgl. Stoter 2013, S. 58). In
jedem Fall bringen neue ,,Zielgruppen neue Bediirfnisse hinsichtlich der Organisation
des Studiums und des Lernens mit“ (ebd., S. 57).

Denkt man nun iiber die Konzipierung von Vorbereitungskursen nach, so ist davon
auszugehen, dass auch hinsichtlich der Vorkenntnisse der Teilnehmer/innen Heterogeni-
tit zu erwarten ist. Fiir einige Lernende, so die Vermutung, wird der Lernstoff an sich
schon komplettes Neuland sein, und es wird zusétzlich Unterstiitzungsbedarf bei der
Aneignung von Techniken des Lernens bestehen. Andere wollen moglicherweise ledig-
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lich Inhalte auffrischen und in das Lernen wieder hineinfinden, das sie zu Schulzeiten
bereits erfahren und erlernen konnten.
Die Vorbereitungskurse sollten demnach mindestens den folgenden Anforderungen
genugen:
e  Ermdglichung individueller Einstiegslevel
e Ermoglichung schneller Erfolgserlebnisse zur Erzeugung von Motivation
(,,Durchfithrungsmotivation®)
e  Unterstiitzung beim ,,.Lernen lernen*
e  Zeit- und Ortsflexibilitit.

Trotz niedrigschwelligen Einstiegs sollte das Angebot gleichwohl an das Anforderungs-
niveau eines Studiums heranfiihren, damit die Teilnehmenden nicht einen falschen Ein-
druck davon vermittelt bekommen, was sie im Anschluss erwarten wird. Eine angemes-
sene Losung fiir diese Anforderungen bei der Konzeption der Vorbereitungskurse war
erforderlich, damit sich die Dropout-Problematik nicht in das Studium hinein ver-
schiebt. Eine realistische Einschédtzung dessen, was spéter an Niveau und Lerntempo
verlangt wird, sollte ermdglicht werden. Niemand sollte abgeschreckt, aber auch nie-
mand in falschen Vorstellungen ,,gewiegt* werden.

2.3 Die InOS-Vorbereitungskurse

Die Entwicklung und Erprobung von Online-Vorbereitungskursen stellt einen der drei
Schwerpunkte des InOS-Projekts dar. Neben der Entwicklung und Durchfithrung von
Kursen in den Bereichen Jura und Wissenschaftliches Arbeiten (,,Juristische Grundla-
gen fiir Wirtschaftswissenschaftler/innen* sowie ,,Einfilhrung ins wissenschaftliche
Arbeiten flir Wirtschaftswissenschaftler/innen®) lag ein besonderer Schwerpunkt auf der
Konzipierung eines Mathematik-Online-Moduls, denn eine Bedarfsanalyse bei den
Studierenden des Zielstudiengangs Bachelor ,,Business Administration hatte ergeben,
dass hier ein besonders grofler Bedarf bestiinde.

Bei der Konzipierung der Vorbereitungskurse hatten wir besonders zwei Bedingun-
gen zu beriicksichtigen: Die Kurse sollten als Online-Module angeboten werden, und sie
sollten speziell eben auf jene Gruppe der beruflich qualifizierten Studieninteressierten
zugeschnitten sein. Beziiglich der Gestaltung von Online-Modulen konnte auf umfang-
reiches Know-how im Center fiir lebenslanges Lernen zuriickgegriffen werden, das den
Zielstudiengang Bachelor ,,Business Administration® seit 2004 erfolgreich auf der C3L-
eigenen Lernumgebung C3llo anbietet.

Eine Zielgruppenanalyse wurde durchgefiihrt und ergab folgende Eckpunkte, die in
der Konzipierung der Module beriicksichtigt werden sollten:

e Beruflich Qualifizierte gehoren der Gruppe der erwachsenen Lernenden an, die
in hoherem Mafe als jiingere Lernende selbstgesteuert lernen (vgl. Friedrich &
Mandl, 1997).

e Aufgrund des Alters, der Berufserfahrung und verschiedener personlicher Ver-
pflichtungen bestehen besondere Bedarfe in Bezug auf ein Bildungsangebot.
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e Beruflich Qualifizierte gehdren in Bezug auf ihr Mediennutzungsverhalten
haufig dem Typ ,,Zwecknutzer” an, die auf einen effizienten Medieneinsatz
achten, der immer auch direkten Nutzen erkennen ldsst (Zawacki-Richter &
Miiskens, 2014).

e Beruflich Qualifizierte verkniipfen neues Wissen mit ihren Kenntnissen aus der
Praxis; sie miissen wissenschaftliches Denken moglicherweise erst noch lernen
bzw. die Spannung aushalten lernen, dass alles Wissen vorlaufig ist und kri-
tisch reflektiert wird.

3 Das Modul ,,Mathematik fiir
Wirtschaftswissenschaftler/innen*

Neben dem Schlieen von Liicken bzw. dem Auffrischen von evtl. verschiittetem Wis-
sen aus friheren Zeiten war es Ziel des Moduls ,,Mathematik fiir Wirtschaftswissen-
schaftler/innen®, die Teilnehmer/innen mit einfithrenden Studieninhalten des Zielstudi-
engangs, dem Bachelor ,,Business Administration®, vertraut zu machen, fiir die bei
Beginn des Studiums auch Kreditpunkte angerechnet werden kénnen. Zum Abschluss
des Kurses ist eine Klausur zu absolvieren, die diese Anrechnung bei erfolgreichem
Bestehen ermdglicht. Zudem wird ein Zertifikat der Universitdt Oldenburg ausgestellt.

3.1 Didaktische Aspekte

Wer ein mediendidaktisches Konzept entwirft, sollte dies mit sorgfaltigem Blick auf die
Zielgruppe tun: Allein die Nutzung neuer Medien bedeutet nicht gleich Lernerfolg.
Haufig wurden dahingehende Hoffnungen nicht erfiillt: ,,Der Einsatz digitaler Medien
fiihrt keineswegs automatisch zu irgendwie besseren Losungen als konventionelle
Bildungsangebote. Im Gegenteil — ihr uniiberlegter Einsatz fiihrt oft zu Ergebnissen, die
geringe Akzeptanz bei Lernenden, geringe Lernerfolge und Effizienz mit sich bringen*
(Kerres, 2001, S. 85; vgl. auch Kerres & Preussler, 2014). Das Medium an sich sorgt
nicht fiir den Lernerfolg. ,,Es besteht die Gefahr, dass diese Einfilhrung des Mediums
zum eigentlichen Ziel wird und nicht die Losung eines — zu bestimmenden — Bildungs-
anliegens.” (Kerres 2001, S. 89f.)

Der genaue Blick auf die Zielgruppe hilft zu erkennen, welches Bildungsanliegen
auf welche Weise optimal geldst werden kann. Eine Zielgruppenanalyse wird als wich-
tiger Schritt bei der Erstellung und Durchfiihrung von E-Learning-Angeboten empfoh-
len (z.B. Blumstengel, 1998; Miiller, 2004).

Der genaue Blick auf die Zielgruppe hilft zu erkennen, welches Bildungsanliegen
auf welche Weise optimal gelost werden kann. Eine Zielgruppenanalyse wird als wich-
tiger Schritt bei der Erstellung und Durchfithrung von E-Learning-Angeboten empfoh-
len (z.B. Blumstengel, 1998; Miiller, 2004).
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Der Begriff der Bedarfs- oder Zielgruppenanalyse wird iiblicherweise vor allem im
Bereich des Marketings und der Untersuchung von Konsumgewohnheiten verwendet,
jedoch findet er immer hiufiger auch in der Pddagogik in Bezug auf die Gestaltung von
Lehr-Lernarrangements im Hinblick auf Unterschiede u.a. im Wissensstand der Lernen-
den Verwendung (Morrison, Ross & Kemp, 2012). Beim E-Learning gilt es jedoch
nicht nur dies zu beachten. Aus guten Griinden wird gerade hier gefordert, die Lernen-
den anstelle der Lehrenden in den Mittelpunkt zu stellen, da die Lehrenden, auch durch
die rdumliche Trennung, nur einen begrenzten Einfluss auf die Lernenden ausiiben
konnen. Das Wissen iiber Kompetenzen im Online-Lernen, kursbezogene Bediirfnisse,
Erwartungen und Befiirchtungen der Teilnehmenden trégt essentiell zum Kursgelingen
bei. Durch eine Fragebogenerhebung, die jeweils zu Beginn der Kurse online stattfand,
sowie durch Befragungen wéhrend der Durchfiihrung wurden diese Merkmale von den
Teilnehmer/inne/n erhoben. Die mediendidaktische Konzeption orientiert sich also eng
an den Bedarfen und Bediirfnissen der Zielgruppe, die in erster Linie durch die oben
bereits erwédhnte Heterogenitdt an Vorkenntnissen beziiglich des Lernens an sich als
auch im Hinblick auf die inhaltlichen Kenntnisse sowie den hohen Bedarf an Zeit-
Raum-Flexibilitdt gekennzeichnet ist. Das Kursdesign orientierte sich in Teilen an dem
Blended-Learning-Konzept des Zielstudiengangs ,,Business Administration, das Onli-
ne- und Priasenzphasen verbindet.

Die Eckpfeiler des mediendidaktischen Konzepts beruhen dabei auf drei Séulen:

e  Online-Lernumgebung: hohe zeitliche und ortliche Flexibilitdt durch blended
learning (Kombination von Online-Phasen mit Présenzveranstaltungen) und
Selbstlernbausteine mit automatisierter Lernerfolgskontrolle

e Intensive und flexible Beratung und Betreuung (u.a. iiber Skype, Chat, E-Mail-
System der Lernplattform), um die Lernenden bei der Herausforderung, selbst-
gesteuert im Sinne eines konstruktivistischen Lernansatzes zu lernen, zu unter-
stiitzen

e Flexible Einstiegsmoglichkeiten durch Ubungsbausteine und Self-Assessments
schon im Vorfeld des Kurses sowie Einsatz von multimedialen Elementen (Vi-
deos, Podcasts usw.).

Auf technischer Seite wurde das Open-Source-Programm MathJax' als Editor fiir die
Eingabe und Darstellung der mathematischen Formeln eingesetzt. Da die Module nach
Projektabschluss weiteren Veranstaltern sowie den Projektpartnern der beruflichen
Bildung zur Verfiigung gestellt werden sollten, wurde zudem durch die Verwendung
einer XML-fahigen Skriptsprache sichergestellt, dass eine spitere Ubertragung der In-
halte in andere Lernplattformen relativ unkompliziert moglich ist.

An der Erstellung der Inhalte und des fachdidaktischen Konzepts war ein Team von
Expert/inn/en beteiligt: ein Hochschullehrender des Bachelor-Studiengangs ,,Business
Administration” sowie zwei Lehrende, die iiber langjahrige Berufserfahrung im Unter-
richt von Studieninteressierten mit beruflicher Qualifikation verfiigen. Zudem war im

1 http://www.mathjax.org [30.09.2013].
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C3L fiir die technische Umsetzung ein mediendidaktischer Experte verantwortlich, der
selbst ausgebildeter Mathematik- und Physiklehrer ist.
Die Befragung ergab als essentielle Maligaben fiir die fachdidaktische Konstruktion
folgende Kernpunkte:
e cinen niedrigschwelligen Einstieg fiir schnelle Erfolgserlebnisse zur Motivie-
rung,
e die anschauliche Darstellung schriftlich schwierig zu vermittelnder Inhalte z.B.
mittels Videos oder Podcasts sowie
e als Kernpunkt die immer wiederkehrende Abfolge von Inhaltsbausteinen mit
integrierten Selbsttest-Aufgaben, mittels derer eine sofortige Uberpriifung des
gelernten Stoffs ermoglicht wird.

Mehrere Kanéile: Mail,
Skype, Chat

Selbstler-Einheiten Antwort in 24 Std.

Zusatzliche Ubungs-
aufgaben fiir
Fortgeschrittene

Self-Assessments

3er-Team: Dozent/in+
Tutorfin+ Querschnitt-
Support

engmaschiger
Support

Selbstgesteuertes
Lernen
ermdglichen

Selbstlern-
Einheiten

»Learning Analytics"
fiir die TN = u.a.

Webinar/e

Online-

Mathemodul

Lemnfortschritt
visualisieren

Auf weitere Interne!
Ressourcen
hinweisen

abwechslungs-

So konkret wie geht
(niedriges
Abstraktions-niveau)

der Inhalte/ Ablauf

zielgruppen-
spezifisch

Ubungsaufgaben
zum Download

Didaktische
Uberlegungen

Schnell Erfolgs-
erlebnisse schaffen!

,Sprach*-/Text"-Aufgabe
im Forum, um iiber
\Mathematik zu sprechen
(anwendungs-
bezogen)

Video-Sequenzen

 Artenvon Gruppenarbeit
Ubungsaufgaben?
(Multiple Choice,

Zuordnung,...)

Abb. 1: Konzeptentwicklung ,,Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaftler/innen”

Die passend fiir die Zielgruppe sowie den Zielstudiengang ausgewahlten Inhaltsbaustei-
ne, die als Selbstlerneinheiten konzipiert in kleinen Schritten mit integrierten Online-
Aufgaben ein selbstgesteuertes Lernen in individuellem Lerntempo ermdglichen, stellen
den eigentlichen Kern des Kurses dar. Von hoher Bedeutung war die Anforderung, dass
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das Angebot durch die zeitlich-riumliche Unabhéngigkeit tatsdchlich flexibel genutzt
werden konnte. Die Nutzer/innen sollten weitestgehend selbstgesteuert lernen kdnnen,
aber innerhalb der Lernplattform eine vorbereitete Lernumgebung finden, die in der Art
der Prisentation bereits eine Begleitung darstellt. Dies erfolgte durch den Einsatz der
Selbstlernbausteine. Durch die abwechselnde Prisentation von kurzen Inhalten und
darauf folgende Aufgaben mit automatischer Riickmeldung in den Selbstlernbausteinen
wurde das Ziel, einen niedrigschwelligen Einstieg mit schnellen Erfolgserlebnissen
anzubieten, umgesetzt. Angedacht wurde auch der Einsatz von Webinaren (Online-
Seminarsitzungen), z.B. zu Beginn des Kurses, einerseits zum Zweck der Motivations-
und Gruppenbildung, andererseits, um mathematische Sachverhalte einer groBeren
Gruppe miindlich zu erldutern. Allerdings wurde dieses Format in dem betreffenden
Kurs nicht in Anspruch genommen bzw. kein Bedarf kommuniziert.

Das Modul umfasst neun Kapitel:

. Lineare Gleichungssysteme

. Vektoren und Matrizen

. Statistik

. Lineare und quadratische Funktionen

. Potenzen, Wurzeln, Exponentialfunktion und Logarithmus
. Differentialrechnung: Ableitungen

. Differentialrechnung: Kurvendiskussion

. Differentialrechnung mit zwei Variablen

. Lagrange

O 00 3 O D A W N —

3.2 Die Durchfiihrung

Insgesamt meldeten sich iiber das Anmeldeformular, das auf der Projekt-Website zur
Verfiligung stand, 55 Teilnehmer/innen an. Sieben dieser Personen studierten bereits im
Zielstudiengang des Projekts; weitere 18 belegten einen Master-Studiengang ,,Umwelt-
wissenschaften* an der Fernuniversitit in Hagen. In einer Fortbildung zum Betriebswirt
(VWA) befanden sich acht der Teilnechmenden; elf Personen strebten ein wirtschafts-
wissenschaftliches Studium an (davon drei explizit den Bachelorstudiengang ,,Business
Administration). Lediglich eine Person verfiigte iiber einen Hauptschulabschluss,
zwOlf besaflen einen Realschulabschluss, 18 die Fachhochschulreife und 20 Teilneh-
mer/innen hatten das Abitur absolviert.

Knapp die Hilfte aller Interessenten lebte in der Region Oldenburg oder Ammer-
land; der Rest verteilte sich iiber Deutschland, vom Umkreis Berlin und Hamburg bis
hin zu einigen Teilnehmer/inne/n in Baden Wiirttemberg und Bayern sowie jeweils
einem Teilnehmer in Frankreich und in Italien.

43 Teilnehmer/innen gaben an, welchem Beruf sie nachgingen; davon waren es
zehn, die im kaufménnischen Bereich tétig waren. Die {ibrigen boten ein breites Spekt-
rum an Berufsfeldern: Vom Ingenieur iiber Justizvollzugsbeamter, Buchhéndler und
Lehrer bis hin zu Elektroniker und Wasserbaumeister.
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Etwa 25% der Teilnehmer/innen nutzten den Kurs als Vorbereitung vor einem ange-
strebten Studienbeginn; ca. 75% der Befragten nutzten das Modul fiir eine fachliche
Vorbereitung und Unterstiitzung in ihrem Studium, wobei zu beriicksichtigen ist, dass
sich einige Teilnehmer/innen aktuell in der Ausbildung zum Betriebswirt befanden und
dies ebenfalls als Studium verstanden. An einer Hochschule immatrikuliert waren zum
Zeitpunkt des Kurses nur ca. 50% aller Teilnehmer/innen. Knapp 30% der Teilnehmen-
den war nicht bekannt, dass die Zugangsmoglichkeiten fiir ein Studium ohne Abitur
wesentlich durch die Anderung des Niedersichsischen Hochschulgesetztes 2010 erwei-
tert wurden. Etwa 75% der Teilnehmer/innen verfiigten iiber eine Berufsausbildung
oder eine berufliche Aufstiegsfortbildung (z.B. Techniker, Meister, Fachwirt etc.), wo-
bei bereits 36% tiiber einen Studienabschluss verfiigten. Die aktuell Berufstétigen arbei-
teten durchschnittlich knapp 39 Stunden/Woche, also Vollzeit. Das Interesse an der
Nutzbarkeit der Lernplattform {iber ein mobiles Endgerét wie z.B. ein Smartphone war
eher gering: Nur 18% fanden dies wiinschenswert.

Da es sich bei der Zielgruppe in erster Linie um Teilnehmer/innen handelte, die ne-
ben dem Kurs beruflichen und/oder familidren Verpflichtungen nachgingen, wurde die
Kontaktverfiigbarkeit der tutoriellen Ansprechpartner/innen auf den Zeitraum bis 22
Uhr ausgeweitet. Innerhalb von 24 Stunden sollte auf jede Anfrage, sowohl inhaltlicher
als auch organisatorischer Art, reagiert werden. Es wurden verschiedene Kommunikati-
onstools angeboten, neben den iiblichen wie E-Mail und Forenkommunikation auch
Skype und Telefon, allerdings wurden diese kaum in Anspruch genommen. Am héu-
figsten wurde iiber die Lernplattform und iiber E-Mail Kontakt aufgenommen.

4 Evaluation

Die Online-Module wurden kursbegleitend evaluiert. Jeweils zu Beginn, in der Mitte
und zum Ende wurden die Kursteilnehmer/innen gebeten, Online-Fragebdgen auszufiil-
len (Erhebungszeitpunkt t1: zu Beginn des Kurses (N = 50); Erhebungszeitpunkt t2: zu
Beginn von Woche fiinf (N = 29); Erhebung t3: zum Kursabschluss statt (N = 9)). Die
Zahl der Teilnehmer/innen, die den Fragebogen ausfiillten, nahm {iber die drei Erhe-
bungszeitpunkte ab; leider lie sich die Riickmeldequote trotz intensiver und auch
personalisierter Ansprache nicht verbessern.

Mit drei Teilnehmer/inne/n wurden etwa in der Mitte des Moduls halbstandardisierte
leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt; auBerdem gab es ein leitfadengestiitztes Gruppen-
interview mit den neun Teilnehmer/inne/n der Abschlussklausur zum Ende des Kurses.
Die Interviews wurden in Anlehnung an das von Meuser und Nagel (1991) vorgeschla-
gene Vorgehen ausgewertet.

Die Verbindung von quantitativen und qualitativen Methoden hat die Gewinnung
differenzierterer Ergebnisse zum Ziel. Wéhrend der quantitative Ansatz bestimmte
Bereiche bei der Generierung von Erkenntnissen zum Nutzwert des Angebotes tiber die
Einschitzung der Nutzer/innen im Rahmen einer standardisierten Befragung fokussiert,
erginzt der qualitative Ansatz eher aus dem Blickwinkel bildungsbiographischer Ein-



Online-Studienvorbereitung fir beruflich qualifizierte Studieninteressierte 207

zelperspektive Besonderheiten der individuellen Lernstrategien bzw. des Lernerfolges.
Diese Erginzung ist bei der Generierung der Erkenntnisse methodisch gesehen eher
additiv als verkniipfend.

4.1 Qualitative Ergebnisse

An dieser Stelle werden die interessantesten Ergebnisse aus den verschiedenen Befra-
gungen vorgestellt: Zum einen Ergebnisse der offenen Fragen der Online-Befragung,
der Beitrdge in den Foren der Lernumgebung (die in der Feedbackwoche oder auch
allgemein abgegeben wurden) sowie Ergebnisse aus den drei Einzelinterviews mit Teil-
nehmenden und dem Gruppeninterview, das mit neun Teilnehmer/inne/n im direkten
Anschluss an die Abschlussklausur stattfand.

4.1.1 Ergebnisse Feedback (Plattform)

Die Moglichkeit, auf der Lernumgebung direktes Feedback zu geben, wurde wenig
genutzt. Das mag zum einen daran liegen, dass Hemmungen bestanden, Kritik so offen
zu dullern, wenn alle anderen Teilnehmenden dies auch mitlesen konnen. Zum anderen
liegt es vermutlich auch daran, dass, wann immer Feedback-Bedarf bestand, dies direkt
an die betreffende Person bzw. die betreffenden Stellen zuriickgemeldet wurde (z.B. an
die Dozent/inn/en, die Organisation, den technischen Support). Zu Beginn des Kurses
wurden die Teilnehmer/innen gebeten, sich selbst kurz vorzustellen und die Motivation,
an dem Kurs teilzunehmen, darzulegen.

Erwartungen zu Beginn des Kurses

Wie auch in der quantitativen Befragung zu erkennen ist, studiert bereits ein groBer Teil
der Teilnehmenden und bereitet sich entweder allgemein oder auf ganz konkrete ma-
thematiklastige Module in ihrem Studium vor. Ein anderer Teil mochte gerne studieren
und besucht deshalb das Modul.

,Ich habe leider kein Abitur, auf das ich zuriickblicken kdnnte — somit habe ich in
der Vorlesung Mathematik fiir Okonomen ganz arge Schwierigkeiten. *

,,Damit ich nicht irgendwo als kleiner Sachbearbeiter bis in die Rente ende, sondern
mir auch mal ein paar Trdume erfiillen kann [...] ©

., Ach bin 36 Jahre alt und Mutter von 2 Jungs. Ich bin Alleinerziehende und konnte
mir jetzt meinen Traum vom Studium WiPdd erfiillen.

Riickmeldungen aus der Feedback-Woche und der Online-Befragung (offene
Fragen)

Nach der Bearbeitung der ersten vier Kapitel wurden die Teilnehmenden im Modulfo-
rum befragt. Neben allgemeinen Fragen nach den Erwartungen und Wiinschen wurden
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auch konkrete Fragen zur bevorzugten Lernweise und Nutzung der Plattform gestellt.
Positive Riickmeldungen gab es vor allem zum Aufbau und Ablauf des Kurses und der
wochentlichen Freischaltung der einzelnen Kapitel. Ebenso gefielen die Moglichkeit der
flexiblen Zeiteinteilung und der niedrigschwellige Einstieg ins Selbststudium durch die
Selbstlerneinheiten. Einige Teilnehmer/innen duBerten den Wunsch nach noch mehr
vertiefenden und weiterfiihrenden Inhalten und Aufgaben; verpflichtende Aufgaben
wurden jedoch eher nicht gewiinscht. Die zusétzliche Bereitstellung der Lerninhalte als
PDF wurde als sehr positiv riickgemeldet.

4.1.2 Ergebnisse des Gruppen- und der Einzelinterviews

Im Gruppeninterview sowie in den Einzelinterviews wurde deutlich, dass es keine Ent-
weder-oder-Frage beziiglich der PDF-Materialien und den Inhalten auf der Lernplatt-
form gab, sondern dass beides als hilfreich und sinnvoll erachtet wurde. Die meisten der
Teilnehmer/innen nutzten die PDFs zumindest teilweise und als Ergdnzung zu der Onli-
ne-Darstellung. Durchweg positives Feedback gab es fiir die kleinschrittige Darstellung
der Inhalte.

,Ich finde, jede bearbeitete Seite [...] ist ein kleiner Erfolg. Diese Erfolge sind sehr
wichtig, denn sie geben einem das Gefiihl, etwas geschafft zu haben, was wiederum
motiviert.

Kritisch angemerkt wurde, dass die Losungswege, wie sie in den Musterlosungen dar-
gestellt waren, nicht immer ausfiihrlich genug gewesen seien und es hier wiinschenswert
sei, diese zum Teil noch detaillierter darzustellen. Positiv erwdhnt wurde der mehrstufi-
ge Aufbau der Aufgaben in der Lernumgebung (Darstellung der Aufgabe, Eingabe der
Losung, Riickmeldung ob richtig oder falsch mit Nachfrage, ob die Musterldsung be-
reits angezeigt werden solle oder ein neuer Versuch gestartet wiirde).

Ein Teilnehmer bewertete den Praxisbezug, der in Teilen des Moduls die Inhalte
prégte, als sehr positiv:

,,Das war relativ interessant, den Praxisbezug zu wissen. Hdufig sieht man immer

nur die Formeln — x, y, z und so weiter. Wenn man dann natiirlich weif3, wie die im

Zusammenhang stehen, im Praxisbezug, hat das geholfen.

Ein Grofiteil der Befragten hat nach eigenen Angaben die Kapitel eher nicht kontinuier-
lich durchgearbeitet, sondern jeweils in kurzen mehrtéigigen Phasen. Dies sei zum einen
der hohen Arbeitsbelastung geschuldet und damit den knappen Zeitressourcen (alle der
Befragten waren in Vollzeit berufstétig und ein GroBteil studierte oder befand sich be-
rufsbegleitend in Ausbildung), zum anderen auch mangelnder Motivation:

,»Und ja, fiir mich das zentrale Problem war nach wie vor die Motivation. Ich denke,
das ist immer das grundsdtzliche Problem bei diesen Online-Kursen. Habe auch
schon andere Kurse belegt, da war es dhnlich bei mir. Weil ich denke einfach, der
personliche Kontakt zum Dozenten und den Kommilitonen fehlt, dass man ein Stiick
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weit auf sich selbst gestellt ist. Und als einzige Interaktion man den Bildschirm vor
sich hat.

Sehr positiv wurde in Bezug auf die Motivation dagegen das sukzessive wochentliche
Freischalten der Kapitel bewertet.

4.2 Zusammenfassung der quantitativen Ergebnisse

Da der Schwerpunkt dieses Beitrags auf der qualitativen Analyse liegt, erfolgt hier zu
den Ergebnissen der quantitativen Untersuchung nur eine zusammenfassende aus-
schnittsweise Darstellung.

In der Online-Fragebogenuntersuchung wurden zu allen drei Erhebungszeitpunkten
Fragen zur mathematikbezogenen Selbsteinschitzung gestellt, die mittels drei Skalen
erfasst wurde:

1. Die Skala ,,Selbstwirksamkeit“ sollte die Uberzeugung einer Person erfassen, dass
sie die fiir die Erreichung eines speziellen Ziels benétigten Handlungen ausfiihren kann
(Bandura, 1977), und zwar in diesem Fall konkret bezogen auf Fragestellungen im Be-
reich der Mathematik.

2. Die Skala ,,Selbstkonzept“ sollte den Glauben an sich selbst, also das Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten, erfolgreich zu lernen, erfassen (Marsh, 1986).

3. Die Skala ,,Angstlichkeit“ steht dem ,,Selbstkonzept** gegeniiber: Hier ging es um
die Frage, inwieweit die Befragten sich hilflos bzw. emotional gestresst bei der Bearbei-
tung der Mathematikaufgaben fiihlten.

4. Die Skalen ,,Instrumentelle Motivation und ,,Interesse und Freude an Mathema-
tik* sollten das Interesse und die Freude am Fach Mathematik erfassen, da diese beein-
flussen, wie intensiv und kontinuierlich die Lernsituation verfolgt wird.

Die eingangs aufgestellte Hypothese, dass sich die mathematikbezogene Selbstein-
schitzung iiber den Kursverlauf hin kontinuierlich positiv veréndert, lieB sich nicht
zeigen. Dies hat mehrere Griinde: Aufgrund der sinkenden Teilnahmezahlen der Perso-
nen an der Befragung reicht die Stichprobengrofle fiir eine aussagekriftige Schlussfol-
gerung nicht aus; aulerdem ist bei der existierenden Stichprobe mit Selektionseffekten
zu rechnen (die besonders motivierten Teilnehmer/innen fiillen mit groer Wahrschein-
lichkeit auch eher den Fragebogen aus). Bei Auswertung der vorliegenden Daten, die
wegen der genannten Griinde nur mit groer Vorsicht zu interpretieren sind, ldsst sich
die Tendenz feststellen, dass die mathematikbezogene Selbsteinschitzung zunéchst
einmal sinkt. Diese Reaktion kdnnte man sich dadurch erkldren, dass auf die anféngli-
che Motivation und das Interesse an dem Modul durch die Konfrontation mit dem Ma-
thematikstoff etwas Erniichterung und eine etwas realistischere Einschitzung der eige-
nen Fahigkeiten folgt. In der dritten Erhebung lésst sich dennoch wieder eine Entwick-
lung ins Positive feststellen, auch wenn diese nicht mehr den Ausgangswert erreicht.
Diese Entwicklung konnte damit erkldrt werden, dass nur eine besonders motivierte
Kerngruppe durchgehalten hat. Bei weiteren Durchfiihrungen des Moduls miisste das
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Evaluationskonzept derart angepasst werden, dass sichergestellt werden kann, dass
geniigend Daten fiir eine statistisch aussagekréftige Auswertung vorliegen.

4.3 Zusammenfassung und Bewertung

Der Vorbereitungskurs ,,Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaftler/innen” wurde von
den Befragten durchaus positiv aufgenommen und bewertet; gleichzeitig gab es auch
etliche Verbesserungsvorschlage. Insgesamt zeigen diese Vorschldge jedoch auch, wie
heterogen die Gruppe der Teilnehmenden und ihre Bedarfe tatsachlich sind und dass es
mit groBer Wahrscheinlichkeit nicht moglich ist, mit einem Angebot alle Interessenten
allumfassend zufriedenzustellen. Wollte man dies ermdglichen, miisste das Kursdesign
sehr flexibel gehandhabt werden und bspw. mit verschiedenen parallelen Zusatzoptio-
nen buchbar sein (wie z.B. eine Prisenzveranstaltung in der Mitte und eine zum Ende
des Kurses, die beide angeboten werden und je nach Bedarf belegt und besucht werden).
Dies wire jedoch mit relativ hohen Personal- und Ressourcenkosten verbunden und
wirft die Frage auf, ob dies durch Teilnahmebeitrige finanzierbar sein kann, letztlich
wirklich erwiinscht ist und bendtigt wird.

Insgesamt waren die Teilnehmenden, den Interviewergebnissen und auch der quali-
tativen Fragebogenuntersuchung zufolge, recht zufrieden mit dem Online-Modul, und
das, obwohl die Gruppe an sich schon sehr heterogen war. Zwar verfiigten alle Teil-
nehmer/innen tiber eine berufliche Qualifikation, und drei Viertel von ihnen waren zum
Zeitpunkt des Kurses in Vollzeit berufstitig; jedoch reichte die Spannbreite von Teil-
nehmenden mit Hauptschulabschluss bis hin zu jenen mit Abitur oder sogar erstem
Hochschulabschluss. Nachvollziehbarerweise wiinschten sich dementsprechend einige
wesentlich mehr Ubungsaufgaben und noch mehr Erkldrungen, wihrend andere gerne
noch weiterfiihrende Inhalte bearbeitet hitten. Die Aufbereitung der Kapitel als Selbst-
lernbausteine mit einer immer wiederkehrenden Abfolge von Inhaltsbausteinen, die sich
mit Selbsttest-Aufgaben abwechselten, wurde von den Lernenden sehr positiv aufge-
nommen. Die Konzipierung der Ubungsaufgaben, die eine eigene Eingabe der Losung
vorsahen sowie die Anzeige einer Musterlosung bei Bedarf, fand grofle Zustimmung.
Gleichzeitig nutzten viele Teilnehmende, parallel oder gar fast ausschlieBlich, auch die
PDF-Version der Inhalte, da dies in einem noch héheren Mafle die Zeit- und Ortsunab-
hangigkeit des Lernens ermoglichte und beim Lernen von Mathematik auch das eigene
Schreiben, mit Stift und Papier, eine grof3e Rolle spielt.

Neben den neun Teilnehmenden der Abschlussklausur, die von acht Personen be-
standen wurde, erhielten 17 Studierende des Fernstudiengangs ,,Infernum® ein Teilnah-
mezertifikat. Sie hatten eingewilligt, dass ihre Teilnahme-Aktivitdt auf der Lernplatt-
form nachvollzogen wurde und damit als Nachweis fiir ihre aktive Teilnahme gewertet
werden konnte. Somit haben mindestens 25 der urspriinglich 55 angemeldeten Personen
mit Erfolg am Modul ,,Mathematik fiir Wirtschaftswissenschaftler/innen* teilgenom-
men. In welchem Umfang der Rest der Gruppe aktiv teilgenommen oder abgebrochen
hat, konnte nur in Einzelfdllen festgestellt werden, da aufgrund des Datenschutzes die
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Teilnahme-Aktivitdt nicht nachvollzogen werden konnte, die Online-Befragung anonym
erfolgte und wir nur vereinzelt Riickmeldungen im personlichen Kontakt erhalten ha-
ben. So meldete ein Teilnehmer zuriick, dass die Arbeitsbelastung im Beruf zu hoch
gewesen sei, und eine weitere Person brach den Kurs mit der Begriindung ab, dass fiir
sie das Online-Lernen einfach nicht die passende Art zu lernen sei.

Letztlich ist es aulerdem tatsdchlich schwierig, den Zeitpunkt der Durchfiihrung des
Angebots so zu wihlen, dass moglichst alle Interessenten teilnehmen kénnen. Aufgrund
der Heterogenitdt und der Vielfalt der anderweitigen Verpflichtungen der angesproche-
nen potentiellen Teilnehmer/innen gibt es nicht den einen Zeitpunkt, der fiir alle passen
kann, was z.B. auch an Priifungszeiten der Fortbildungsaktivitdten liegt, die zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten stattfinden. Eine Losung konnte das Angebot eines komplett
im Selbststudium zu belegenden Kurses sein, der jederzeit begonnen werden kann.
Dagegen spricht allerdings, dass gerade im Fach Mathematik die Moglichkeit, Fragen
zu stellen und beantwortet zu bekommen, gegeben sein sollte, und die Betreuung eines
solch flexiblen Angebots sehr personalintensiv mit voraussichtlich zeitweise sehr gerin-
ger Auslastung wire — oder ganz wegfallen miisste. Auch ein Online-Kurs mit tutoriel-
ler Begleitung stellt Teilnehmer/innen schon vor die Herausforderung, diszipliniert und
eigenverantwortlich dem Kursverlauf zu folgen, so dass ohne Begleitung voraussicht-
lich mit einem noch héheren Dropout zu rechnen ist. So bestitigten auch die Teilneh-
mer/innen insgesamt, dass die Betreuung durch die Dozent/inn/en wichtig fiir den eige-
nen Lernerfolg war. In der qualitativen Befragung wurde von einigen Teilnehmer/inne/n
auch der Wunsch nach noch mehr und auch nach personlicher Begleitung geduBert, die
z.B. durch ein Prisenztreffen in der Mitte des Kurses geboten werden konnte. Dies
wurde jedoch nicht von allen unterstiitzt; andere waren gerade mit der unabhéngigen,
flexiblen Ausgestaltung sehr zufrieden.

In Kooperation mit dem Projekt ,,Maflnahmen zur Erhéhung des Anteils Studieren-
der aus ,bildungsfernen® Kontexten“ wurde von September bis November 2013 der
Online-Kurs erneut durchgefiihrt. Im Rahmen der Kooperation wurde die Zielgruppe
auf Studierende ausgeweitet, die als erste in ihrer Familie studieren (sogenannte
,Erstakademiker/innen®). Aufgrund der wieder sehr hohen Nachfrage von iiber 100
Anmeldungen wurden vier Kurse parallel durchgefithrt. Um dem in der qualitativen
Befragung der ersten Durchfithrung geduBerten Bedarf an mehr personlichem Kontakt
und weiterfithrenden Erkldrungen Rechnung zu tragen, wurde eine wochentliche Pra-
senzsprechstunde angeboten, die jedoch sehr wenig genutzt wurde (meist nur von einem
Teilnehmenden je Termin).

5 Fazit und Ausblick

Die positiven und konstruktiven Riickmeldungen der Kursteilnehmer/innen sowie die
gute Resonanz auf die Entwicklungen des Projekts InOS auf Fachtagungen zum Thema
,Durchlédssigkeit“ zeigen, dass Vorbereitungsangebote, wie sie im InOS-Projekt
entwickelt wurden, aktuell auf eine grofle Nachfrage treffen, die perspektivisch noch
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steigen wird, da im Moment noch gar nicht allen, die aufgrund ihrer beruflichen
Qualifikation iiber eine Studienberechtigung verfiigen, dies iliberhaupt bekannt ist. Als
Erfolg ist auch zu werten, dass nicht nur der Zielstudiengang der Angebote, der
Bachelor ,,Business Administration®, die Kurse in sein Angebot bereits integriert hat,
sondern auch die Universitit die Module im Rahmen weiterer Projekte, aktuell im
Rahmen des Projekts ,,Chancen — Eréffnung von Wegen in die Hochschule fiir nicht-
traditionelle Studieninteressierte” im Herbst 2014, fiir die Studienvorbereitung und fiir
den Studiencinstieg anbietet und durchfiihrt.

Aktuell werden viele Unterstiitzungsangebote im Bereich des Ubergangs von der be-
ruflichen in die hochschulische Bildung mit Drittmitteln gefordert, so dass hier viele
niitzliche Angebote entstehen, und ohne Zweifel besteht eine gro3e Nachfrage im Be-
reich der mathematischen Briickenkurse, wie die mit jeder Durchfiihrung des Online-
Mathematikkurses steigende Zahl der Anmeldungen zeigt. Inwieweit diese Kurse aber
nachhaltig in die hochschulischen Strukturen verankert und dauerhaft fortgesetzt wer-
den koénnen, wenn die Projektforderung endet, ist eine noch ungeklérte Frage. Zielgrup-
pengenaue Angebote, gerade auch wenn sie intensiver tutorieller Begleitung bediirfen
und onlinegestiitzt sind, verursachen nicht unerhebliche Kosten. Eine denkbare Losung
konnte sein, Online-Vorbereitungskurse fiir das Selbststudium kostenfrei anzubieten (im
Sinne der Massive Open Online Courses (MOOCS)) und bei der Teilnahme eines von
Dozent/inn/en begleiteten Kurses einen Beitrag von den Teilnehmer/inne/n zu erheben.
Trotzdem bleibt die Frage bestehen, ob dies ein tragfahiges Modell sein kann, wenn
man die GroBe der Zielgruppe betrachtet. Auch aus diesem Grund konnte ein ,,one fits
all approach® in diesem Fall eine gute (Kompromiss-)Losung darstellen: Die Anmel-
dungen fiir die Kurse im Projekt ,,Chancen* zeigen, dass auch bei vielen Abitu-
rient/inn/en ein Bedarf an Ubergangsangeboten in dem Fach Mathematik vorliegt. Um
diesem Anspruch des ,einen Kurses fiir alle zu entsprechen, sollte das didaktische
Design moglichst viel Selbststeuerung im Lernprozess zulassen, so dass jede/r Lerner/in
das eigene Tempo finden kann. Mit der Entwicklung des Online-Vorbereitungskurses
,Mathematische Grundlagen fiir Wirtschaftswissenschaftler/innen” wurde dies durch
die Entwicklung und den Einsatz der Selbstlernbausteine umgesetzt, und die Evaluie-
rung der aktuell laufenden Kurse mit einer sehr heterogenen Teilnehmerschaft wird
zeigen, inwiefern dieses Ziel des ,,one fits all* damit erreicht werden kann.
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denforschung, Studiengangs- und Organisationsentwicklung und Gleichstellung. For-
schungsprojekte u.a.: Empirische Untersuchung der Berufsverldufe von Sozial-, Wirt-
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schafts- und Rechtswissenschaftlern (gefordert von der DFG 1982-1987), Qualitativ-
empirische Untersuchung der Lebenswelten Studierender — Bedeutung von Studienpha-
se und Hochschule heute (QUEST) (gefordert von der DFG 2001-2003), Untersuchung
von Studienerfolg und Studienverlauf in Bachelorstudiengidngen (USuS) (gefordert vom
BMBF 2008-2012). Vielfiltige Gutachter- und Beiratstétigkeiten, Kooperation mit
chinesischen Hochschullehrkrédften zum Aufbau hochschuldidaktischer- und forscheri-
scher Expertise seit 2007.

Dr. Kathrin Biirger

Kathrin Biirger ist zurzeit wissenschaftliche Mitarbeiterin im Self-Assessment-Team der
RWTH Aachen University sowie am Zentrum fiir Qualititssicherung und -entwicklung
der Johannes Gutenberg-Universitdit Mainz. Nach ihrem Studium der Diplom-
Erziehungswissenschaft an der Universitit Koblenz-Landau war die Autorin mehrere
Jahre als Sozialpddagogin an einem staatlichen Oberstufeninternat fiir besonders leis-
tungsstarke Schiilerinnen und Schiiler angestellt. Im Anschluss hat sie im Rahmen des
DFG-Graduiertenkollegs ,,Unterrichtsprozesse* an der Universitit Koblenz-Landau zum
Thema ,,Multiple State- und Trait-Ziele im Kontext Unterricht — Eine interaktionistische
Perspektive promoviert. Thre aktuellen Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind
Faktoren von Studienabbruch und -erfolg, Ubergang Schule-Hochschule mit besonde-
rem Fokus auf MINT-Féacher, Motivation und Selbstregulation in Lern- und Leistungs-
situationen sowie Validitit und Qualitdt von Daten in Online-Studien.

Svenja Drouven, M.A.

Master of Arts in Bildungs- und Wissensmanagement und Politischer Wissenschaft
sowie Bachelor of Science in Psychologie. Von 2007-2013 Studium an der RWTH
Aachen University. Masterarbeit am LFG Schulpddagogik und empirische Bildungsfor-
schung zum Thema ,,Self-Assessments®, betreut von Universititsprofessor Dr. phil.
Marold Wosnitza. Aktuell an der Carnegie Mellon University in Pittsburgh (USA) be-
schéftigt.

Dr. Willi B. Gierke

Willi B. Gierke ist seit 2002 in Projekten zur Entwicklung berufsbegleitender Studien-
génge und zur Forderung der Durchldssigkeit zwischen beruflicher und Hochschulbil-
dung an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg titig, unter anderem in Entwick-
lungsvorhaben der BMBF-Initiative ANKOM, dem Modellvorhaben ,,Offene Hoch-
schule Niedersachsen* und der vom BMBF geforderten Studie ,,AnHoSt — Anrech-
nungspraxis in Hochschulstudiengdngen®. Er ist seit 1987 Mitarbeiter im Wolfgang
Schulenberg-Institut fiir Bildungsforschung und Erwachsenenbildung an der Universitit
Oldenburg, seit 1997 dessen Geschiftsfiihrer. Seine Arbeitsschwerpunkte lagen zu-
néchst in der Forschung zur Geschichte der Erwachsenenbildung, dann in der Qualitéts-
sicherung und wissenschaftlichen Begleitung bei der Konzeption und Implementierung
von weiterbildenden Studienangeboten. Aktuell befasst er sich insbesondere mit Fragen
der Beratung und Unterstiitzung beruflich qualifizierter Studierender beim Ubergang in
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ein Hochschulstudium und der Anrechnung auflerhochschulisch erworbener Kompeten-
zen.

Prof. Dr. Anke Hanft

Anke Hanft ist seit dem Jahr 2000 als Professorin fiir Weiterbildung und Lebenslanges
Lernen an der Universitit Oldenburg im Arbeitsbereich Weiterbildung und Bildungs-
management (we.b) titig. Sie ist Direktorin des wissenschaftlichen Centrums fiir Le-
benslanges Lernen (C3L) und wissenschaftliche Leiterin des Schulenberg-Instituts fiir
Bildungsforschung. Sie verantwortet mehrere drittmittelgeforderte Projekte, u.a. die
wissenschaftliche Begleitung des BMBF-Programms ,,Aufstieg durch Bildung: Offene
Hochschulen®. Frau Hanft wirkt in zahlreichen hochschuliibergreifenden Institutionen,
Kommissionen, Beirdten und Arbeitsgruppen mit. Unter anderem ist sie Prasidentin der
Osterreichischen Akkreditierungs- und Qualitiitssicherungsagentur (AQ Austria), Mit-
glied der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft (DGfE) und Mitglied des
Herausgeber-Beirates der Zeitschrift ,,Report™. Sie ist Mitglied des Hochschulrats der
Universitdt Duisburg-Essen und des Kuratoriums der Hochschule Magdeburg-Stendal
sowie des Beirats der Fraunhofer Academy.

Giinter Hohlfeld, Dipl. Sozw., Dipl. Ing.

Giinter Hohlfeld war bis 2013 Studiengangsmanager des berufsbegleitenden Bachelor-
Studiengangs ,,Betricbswirtschaftslehre fiir Leistungssportler/innen” am Center fiir
lebenslanges Lernen der Universitdt Oldenburg und ist Lehrbeauftragter an der Fern-
Universitdt in Hagen, Fachgebiet ,,Empirische Bildungsforschung® und an der Hoch-
schule Emden-Leer, Fachgebiet ,,Empirische Gesundheitsforschung*.

Caroline Kamm, M.A.

Caroline Kamm ist wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung Hochschulfor-
schung des Instituts fiir Erzichungswissenschaften der Humboldt-Universitdt zu Berlin.
Seit Mérz 2012 ist sie im BMBF-Projekt ,,Nicht-traditionelle Studierende® beschiftigt,
welches die vorakademischen Werdegidnge und die Studienverldufe von Studierenden
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung erforscht. Sie studierte an der Universi-
tit Potsdam die Féacher Erziehungswissenschaft und Soziologie und war dort nach ihrem
Abschluss 2011 auch als wissenschaftliche Mitarbeiterin titig. Zu ihren Arbeits- und
Forschungsschwerpunkten im Bereich der Hochschulforschung gehoren insbesondere
die Bildungs- und Berufsbiografien von nicht-traditionellen Studierenden, lebenslanges
Lernen an Hochschulen sowie die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademi-
scher Bildung.

Stefanie Kretschmer, Dipl.-Padagogin, MBA

Stefanie Kretschmer ist seit Dezember 2011 Projektkoordinatorin der wissenschaftli-
chen Begleitung zum Bund-Lander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen an der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg im Arbeitsbereich Weiterbil-
dung und Bildungsmanagement (we.b). Davor war sie an der Universitdt Hohenheim in
Stuttgart als Studienberaterin in der Zentralen Studienberatung und als Teilprojektkoor-
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dinatorin tatig. Von 2007 bis 2010 hat sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin und Pro-
jektkoordinatorin an der Universitdt Oldenburg gearbeitet. Sie hat berufsbegleitend das
Masterstudium Bildungs- und Wissenschaftsmanagement (MBA) an der Universitét
Oldenburg absolviert und promoviert aktuell an der Universitit Oldenburg zum Thema
der Studiengangentwicklung. Dariiber hinaus verfiigt sie iiber mehrjéhrige auB3erhoch-
schulische Berufserfahrungen im Bereich der Sozialen Arbeit.*

Prof. Dr. phil. Margitta Kunert-Zier

Diplompidagogin, Sozialpddagogin; Professorin fiir Pddagogik in der Sozialen Arbeit
an der Frankfurt University of Applied Sciences; Berufserfahrungen als Kommunale
Jugendpflegerin, in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, als Geschiftsfithrerin in
einem Dachverband von Kinder- und Jugendinitiativen, in der Madchenpolitik, als Lan-
desjugendpflegerin in Rheinland-Pfalz, titig in der beruflichen Weiterbildung und als
Fachreferentin fiir Genderpddagogik. Projektleitung des AnKE-Verfahrens (Anrech-
nung der Kompetenzen von Erzieher innen im Studiengang Bachelor Soziale Arbeit);
Teilprojektleitung Soziale Arbeit im BMBF geforderten Projekt ,,MainCareer — Offene
Hochschule® an der Frankfurt University of Applied Sciences; verantwortlich fiir Ko-
operationen mit Fachschulen fiir Sozialpddagogik zur Forderung der Durchléssigkeit der
Bildungswege. Forschungsprojekt: Gender und frithe MINT-Bildung. Promotionssti-
pendiatin und Vertrauensdozentin des Studienwerks der Heinrich Boll-Stiftung. Mit-
glied des Wissenschaftlichen Beirats im nationalen Netzwerk ,,Wertebildung®™ des Pro-
jektes ,,Vorbilder fordern der Bertelsmann Stiftung.

Sonja Liibben, Dipl.-Padagogin

Sonja Liibben absolvierte ihr Studium der Diplom-Padagogik / Studienrichtung Er-
wachsenenbildung an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg. Nach beruflichen
Stationen in der Presse- und Offentlichkeitsarbeit sowie in der Programmplanung ist sie
seit 2013 als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Weiterbildung und Bil-
dungsmanagement der Fakultét fiir Bildungs- und Sozialwissenschaften der Carl von
Ossietzky Universitdt Oldenburg beschéftigt und unterstiitzt insbesondere das Modell-
vorhaben ,,Kompetenzbereich Anrechnung.

Dr. phil. Wolfgang Miiskens, Dipl.-Psych.

Im Anschluss an sein Studium der Psychologie promovierte Wolfgang Miiskens an der
Universitdt Koblenz-Landau 2001 im Fach Psychologie zum Dr. phil. Von 1997-2001
war er als wissenschaftlicher Mitarbeiter im Institut fiir Psychologie an der Universitét
Koblenz-Landau titig. Seit 2001 ist er wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Fakultét I
der Universitdt Oldenburg und wirkt an zahlreichen Projekten in den Bereichen Durch-
lassigkeit, Kompetenzerfassung sowie Anrechnung beruflicher Lernergebnisse auf
Hochschulstudiengéinge mit. Gegenwdértig leitet er das Projekt ,,Kompetenzbereich An-
rechnung® im Modellvorhaben Offene Hochschule Niedersachsen.
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Alexander Otto, Dipl. Soz.

Alexander Otto ist seit Anfang 2011 wissenschaftlicher Mitarbeiter der Abteilung
Hochschulforschung des Instituts fiir Erziehungswissenschaften der Humboldt-
Universitdt zu Berlin. Sein Arbeitsschwerpunkt ist das Themenfeld nicht-traditionelle
Studierende. Er studierte Soziologie an der Technischen Universitdt Dresden und war
dort zunéchst als Koordinator fiir das Promotionskolleg Lebenslanges Lernen der Hans-
Bockler-Stiftung sowie als Dozent und Projektleiter an einer Fachschule fiir Sozialwe-
sen tétig.

Anja Ranft, Mag.

Anja Ranft studierte an der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg Philosophie und
Politikwissenschaften (Magister). Nach dem Abschluss ihres Studiums arbeitet sie als
wissenschaftliche Mitarbeiterin in verschiedenen Projekten zur Forderung von Erstaka-
demiker/inne/n und beruflich Qualifizierten u.a. im Rahmen der Offenen Hochschule.
Zu ihren Arbeitsschwerpunkten gehoren die Konzeptualisierung von Self-Assessments
sowie die Entwicklung von Vorbereitungsangeboten fiir Studieninteressierte.

Susen Seidel, M.A.

Susen Seidel ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im sachsen-anhaltischen Verbundpro-
jekt ,,Heterogenitat als Qualitdtsherausforderung: Hochschulbildung im demografischen
Wandel*“ am Institut fiir Hochschulforschung (HoF) Halle-Wittenberg. Arbeitsschwer-
punkte: Heterogenitit an Hochschulen, Lehr-Lern-Arrangement und Wissensmanage-
ment.

Prof. Dr. Frank M. Spinath

Frank M. Spinath studierte, promovierte und habilitierte an der Universitit Bielefeld
und verbrachte ein halbes Jahr am King’s College London, wo er zusammen mit Robert
Plomin an der TEDS-Studie (Twins Early Development Study) arbeitete. Seit dem Jahr
2004 ist er W3-Professor fiir Differentielle Psychologie und Psychologische Diagnostik
an der Universitit des Saarlandes. Zu seinen Forschungsschwerpunkten zdhlen die Un-
tersuchung genetischer und Umweltfaktoren im Rahmen der Erklarung individueller
Differenzen in kognitiven und nonkognitiven Personenmerkmalen sowie die Bedeutung
kognitiver und motivationaler Faktoren in der Vorhersage von Berufs- und Bildungser-
folg. Er befasst sich dariiber hinaus mit der Entwicklung von Test- und Self-
Assessment-Verfahren im Kontext akademischer und beruflicher Diagnostik. Aktuell
leitet Frank M. Spinath gemeinsam mit seinen Kollegen Rainer Riemann (Psychologie)
und Martin Diewald (Soziologie) von der Universitit Bielefeld das DFG geforderte
Langfristvorhaben TwinLife zur Untersuchung der Entstehung sozialer Ungleichheit.
Seit 2011 ist er gewéhltes Mitglied im Rat fiir Sozial- und Wirtschaftsdaten. Seit 2010
ist er Associate Editor des Journal of Personality.
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Dr. Gundula Stoll

Gundula Stoll studierte Psychologie an der Universitit des Saarlandes und arbeitete
nach Abschluss des Diplomstudiengangs als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehr-
stuhl fiir Differentielle Psychologie und psychologische Diagnostik der Universitét des
Saarlandes. Im Rahmen dieser Tatigkeit war sie fiir die Konzeption und Umsetzung
eines universititseigenen Self-Assessments zur Studienfachwahl zustéindig. Sie entwi-
ckelte einen facheriibergreifenden Interessentest sowie zahlreiche studiengangspezifi-
sche Erwartungschecks. Thre Promotion verfasste sie zum Thema ,,Entwicklung und
Validierung eines Interessentests zur Studien- und Berufswahl“. Inzwischen arbeitet sie
als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Hector-Institut fiir Empirische Bildungsfor-
schung (vormals Abteilung Empirische Bildungsforschung und Pddagogische Psycho-
logie) der Eberhard Karls Universitdt Tiibingen und ist dort ebenfalls fiir die Umsetzung
eines universititseigenen Self-Assessments zustindig. In Threr Forschung beschiftigt sie
sich weiterhin mit beruflichen Interessen und dem Einfluss von falschen Erwartungen
auf die Studienfachwahl.

Franziska Wielepp, M.A.

Franziska Wielepp ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im sachsen-anhaltischen Ver-
bundprojekt ,,Heterogenitét als Qualitdtsherausforderung: Hochschulbildung im demo-
grafischen Wandel* am Institut fiir Hochschulforschung (HoF) Halle-Wittenberg.

Dr. rer. pol. Wolfgang Wittig

Wolfgang Wittig ist wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Abteilung ,,Internationale
Berufsbildung, Innovation und Industriekultur* am Institut Technik und Bildung (ITB)
der Universitdt Bremen. Forschungsschwerpunkte: Verwaltung und Steuerung (Gover-
nance) von Berufsbildungssystemen, europédische Zusammenarbeit in der beruflichen
Bildung, Anerkennung von Lernergebnissen, Durchldssigkeit im Bildungswesen.

Prof. Dr. Marold Wosnitza

Marold Wosnitza ist Professor fiir Erziechungswissenschaft an der RWTH Aachen und
Adjunct Professor an der Murdoch University, Perth, Australien. Zurzeit ist er For-
schungsdekan der Philosophischen Fakultit der RWTH und Leiter des Nachwuchsfo-
rums Fachdidaktik. Er ist Leiter des Self-Assessment-Teams der RWTH Aachen und ist
in diesem Zusammenhang verantwortlich flir die Entwicklung und Evaluierung einer
Vielzahl hochschuleigener, nationaler und internationaler Self-Assessments. Seine For-
schungsschwerpunkte liegen in den Bereichen Motivation und Emotion, kooperatives
Lernen und Arbeiten, Resilienz, Verantwortung und pédagogische Diagnostik. Marold
Wosnitza leitet eine Vielzahl nationaler und internationaler Projekte in Kooperation mit
Kolleginnen und Kollegen aus Deutschland, Europa, USA und Australien.

Prof. Dr. Olaf Zawacki-Richter

Olaf Zawacki-Richter hat an der Universitit Oldenburg iiber die Entwicklung von On-
line-Studiengédngen promoviert (2003) und an der Universitdit Mainz im Fach Erzie-
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hungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Weiterbildung habilitiert (2010). Nach
einer Vertretungsprofessur fiir Bildungstechnologie an der Fernuniversitdt in Hagen ist
er seit Oktober 2010 Professor fiir Wissenstransfer und Lernen mit neuen Technologien
an der Universitdt Oldenburg. Er ist wissenschaftlicher Leiter des Master of Distance
Education and E-Learning Studiengangs, der gemeinsam mit dem University of Ma-
ryland University College (USA) angeboten wird, und Mitherausgeber der Zeitschriften
,International Review of Research in Open and Distance Learning®, ,,Open Learning®,
,Distance Education®, ,,Interdisziplindres Journal fiir Technologie und Lernen® sowie
des ,,eLearn Magazine“. Vortrdge und Keynotes auf internationalen Fachtagungen fiihr-
ten ihn u.a. nach Australien, Brasilien, Kolumbien, Ungarn, Siidafrika und Saudi Arabi-
en.
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Absolventenzahlen gewinnen wissenschaftliche Studien zu Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen eine immer hdhere Bedeu-
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Das Kooperationsprojekt Absolventenstudien (KOAB)", das die Daten-
basis fiir die hier prasentierten Metaanalysen liefert, wird vom Inter-
national Centre for Higher Education Research der Universitat Kassel
(INCHER-Kassel) gemeinsam mit rund 70 Hochschulen durchgefiihrt.

Www.Wwaxmann.com




WAXMANN

Markus Schmees,

E-ASSESSMENTS Janine Horn
AN HOCHSCHULEN

EinUberblick
Szenarien.

E-Assessments
i an Hochschulen:

Ein Uberblick
ST M “1 Szenarien. Praxis.
" y E-Klausur-Recht.

Digitale Medien in der Hochschullehre,
Band 1, 2014, 224 Seiten, br,

19,90 €, ISBN 978-3-8309-3165-2
E-Book: 1899 €,

ISBN 978-3-8309-8165-7

Markus Schmees
Janine Horn

Eaelaney WAXMANN

-Assessments kdnnen Hochschullehre anreichern: Lehrende set-

zen sie ein z.B. zur Planung von Lehrveranstaltungen, zur Kon-
trolle des Gelernten, zur Steuerung des Lernprozesses oder zur Fest-
stellung des Lernerfolgs. Vor dem Hintergrund zahlreicher Ideen,
Mdglichkeiten und Technologien - aber auch Risiken - sind Hoch-
schulen mit vielen Fragen konfrontiert: Welche Vor- und Nachteile
bringt der Einsatz von E-Assessments mit sich? Wie missen sie
gestaltet sein? Welche Technologien stehen zur Verfligung - und
sind diese zuverlassig? Gibt es Erfahrungen, auf die sich aufbauen
lasst? Wie sind Abldufe zu organisieren?

Das vorliegende Buch gibt einen breiten Uberblick. Es stellt Einsatz-
ideen und -voraussetzungen vor, geht auf relevante Aspekte fiir den
Praxiseinsatz ein, beschreibt Aufgabentypen, vergleicht Mehrwerte
und Nachteile und beantwortet rechtliche Fragen, die sich insbeson-
dere bei elektronischen Klausuren stellen. Es adressiert Hochschulen
und Lehrende, die sich fiir die Arbeit mit E-Assessments interessie-
ren, und versteht sich als Praxisbericht, der die Erfahrungen ver-
schiedener Standorte zusammenstellt.
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