peDnocs @ DIPF

Open Access Erziehungswissenschaften

Cendon, Eva [Hrsg.]; Donner, Noémi [Hrsg.]; Elsholz, Uwe [Hrsg.]; Jandrich, Annabelle [Hrsg.]; Moérth, Anita [Hrsg.];
Wachendorf, Nina Maria [Hrsg.]; Weyer, Eva [Hrsg.]

Die kompetenzorientierte Hochschule. Kompetenzorientierung als
Mainstreaming-Ansatz in der Hochschule

2017, 104 S. - (Handreichungen der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs
"Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen")

Empfohlene Zitierung/ Suggested Citation:

Cendon, Eva [Hrsg.]; Donner, Noémi [Hrsg.]; Elsholz, Uwe [Hrsg.]; Jandrich, Annabelle [Hrsg.]; Morth,
Anita [Hrsg.]; Wachendorf, Nina Maria [Hrsg.]; Weyer, Eva [Hrsg.]: Die kompetenzorientierte Hochschule.
Kompetenzorientierung als Mainstreaming-Ansatz in der Hochschule. 2017, 104 S. - (Handreichungen der
wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs "Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen") - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-145635

Nutzungsbedingungen Terms of use

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieglich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschréankungen: Auf
samtlichen Kopien dieses Dokuments miissen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie diirfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abandern, noch dirfen Sie dieses
Dokument fur offentliche oder kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, &ffentlich
ausstellen, auffiihren, vertreiben oder anderweitig nutzen.

Mit  der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:
pebocs

Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF)

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



WISSENSCHAFTLICHE Ve
BEGLEITUNG @ FernUniversitat in Hagen universitdt |OLDENBURG dortmund

technische universitat C

BEAUFTRAGT VOM

% Bundesministerium
L | fir Bildung

und Forschung

Eva Cendon, Noémi Donner, Uwe Elsholz, Annabelle Jandrich, Anita Morth,
Nina Maria Wachendorf, Eva Weyer (Hrsg.)

Die kompetenzorientierte Hochschule

Kompetenzorientierung als Mainstreaming-Ansatz in der Hochschule

Handreichung der wissenschaftlichen Begleitung
des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”

Juni 2017



Hinweis:

Diese Publikation wurde im Rahmen der vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) beauftrag-
ten wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschu-
len” erstellt. Das BMBF hat die Ergebnisse nicht beeinflusst. Die in dieser Publikation dargelegten Ergebnisse
und Interpretationen liegen in der alleinigen Verantwortung der Autorinnen und Autoren.

Alle angegebenen Online-Quellen wurden zuletzt am 08.06.2017 gepriift.

IMPRESSUM

Autorinnen/Autoren: Kristine Baldauf-Bergmann, Eva-Maria Beck, Christine Blimke, Theda Borde, Andrea
Braun von Reinersdorff, Janina Burger, Ellen Eidt, Cornelia Gabel, Marie-Luise Glander, Markus Haar, Caroline
Hahn, Katrin Heeskens, Wibke Hollweg, Henriette Jankow, Cara H. Kahl, Ulrike Kienle, Sonke Knutzen, Elke
Kraus, Anita Morth, Magnus Miiller, Jutta Rabiger, Kassandra Ribeiro, Veronika Scheuermann, Katrin Schulen-
burg, Denise Schulz, Anke Simon, Heike Thiele, Nina Maria Wachendorf, Eva Weyer, Alexander K. Wolf

Herausgegeben durch: wissenschaftliche Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen”, vertreten durch die Projektleitungen: Dr. Eva Cendon, Prof. Dr. Uwe Elsholz, Prof. Dr. Ada
Pellert (FernUniversitat in Hagen); Dr. Annika Maschwitz, Prof. Dr. Karsten Speck (Universitdt Oldenburg); Prof.
Dr. Uwe Wilkesmann (Technische Universitat Dortmund); Dr. Sigrun Nickel (CHE Gemeinnltziges Centrum fir
Hochschulentwicklung)

Copyright: Vervielfachung oder Nachdruck, auch auszugsweise, zur Verdffentlichung durch Dritte nur mit aus-
dricklicher Zustimmung der Herausgeberinnen

Datum: Juni 2017
ISBN: 978-3-946983-16-3



Inhalt

INHALT

0 =Ly 4
Nina Maria Wachendorf und Eva Weyer

Kompetenzorientierung, wie ist das 8emeint? .........ciiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiirrsssrreesssess s s e s s s ssanssssans 6
Eva Weyer, Nina Maria Wachendorf und Anita Mérth

Kompetenzorientierung in der Studienberatung beruflich Qualifizierter — Anforderungen und
Herausforderungen an hochschulische Beratungs- und Unterstiitzungsstrukturen ........cccccceeeiiiiiiinnennnenicnnns 13
Denise Schulz

Heterogenitat in der wissenschaftlichen Weiterbildung gezielt begleiten..........cccceeeiiiiiiirineiiiiiiiiiinieeneninnnn 20
Heike Thiele, Alexander K. Wolf, Markus Haar und Andrea Braun von Reinersdorff

Vom Anrechnungsverfahren zur Anrechnungskultur: Anerkennung und Anrechnung in Hochschulen
qualitdtsgesichert verankern und I€DeN .......coo v veeeeiiiiiiiiiiccccrrrrrrrrrcc s s e e snnss s ssssesssssnnnssssanns 28
Nina Maria Wachendorf

Kompetenzraster als Instrument der Kompetenzorientierung an Hochschulen: Konstruktion,
Nutzungsmoglichkeiten und DiSKUSSION ........ciiiiiiiiiiieiiiiiiiiiiiieeiiieinieeeneesssessesssassnsssssssssesesnsssssssssssssssnnnnns 35
Ellen Eidt

Kompetenzorientierung im Bereich Pflege. Konzeption, Implementierung und Evaluation von
KONtaKtStUdIENGANGEN ......coiiieeeeeeciciiiiieiiiesceieseereeenaasseeeeseeeesnnsssssssssseeesnnnsssssssssseesnnnsssssssseseennnnnsssssssneeennnn 42
Anke Simon, Caroline Hahn, Katrin Heeskens und Ulrike Kienle

Kompetenzorientierte Weiterentwicklung von Studienangeboten und nachhaltiger Nutzen von
KOMPELENZPrOfilEN......ce e it ce e e s e reeenee s eee s s e e e e sans s s sesseeeesnnssssssssseseesnnnsssssssseeesnnnnssssssssneeennn 50
Janina Burger und Veronika Scheuermann

Kompetenzorientierte Didaktik KONKIet..........cooiieeeeeeiciiiiiiiiicccccnrrrrerecescce s e e s eesnessee e s s e e e snnnssssssessseeennnnns 56
Eva Weyer

We work and learn together — Interprofessionelles Lehren und Lernen zur Erweiterung beruflicher und
akademischer KOMPeteNzZen.........cciiiieeeciiiiiiiiiinniniiiiiiiiiresiiiiininirssssssssesssiressssssssssssssiessssssssssssssssssnssssssss 63
Katrin Schulenburg, Eva-Maria Beck, Christine Bliimke, Wibke Hollweg, Jutta Rébiger, Elke Kraus

und Theda Borde

Kompetenzorientiert priifen durch partizipative FOrmate ........ccooviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiciissrssscccscsesssssssssssssssssnns 70
Cara H. Kahl und Sénke Knutzen

Kompetenzorientierung als Schliisselkonzept fiir Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung ........... 79
Kristine Baldauf-Bermann, Cornelia Gabel, Henriette Jankow und Magnus Miiller

Unterstiitzungsangebote fiir Lehrende in der kompetenzorientierten Lehre.........cccoevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnnnn, 86
Kassandra Ribeiro

Kompetenzorientierung in der Personalentwicklung fiir die Anndaherung von Wissenschaft und
Verwaltung in HOCRSChUIEN ......coiiiiiieiiiiiiiiiiinnccnnnnireeieessssnsnssesssessses st reessssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssnans 93
Marie-Luise Glander

Autorinnen und HerausgeberINNeN.......ccoiiiiieeeeiiiiiiiiiiiiiienieneeernnessessseeesnnsssssssssssesnnsssssssssssssnnsssssssssnanes 99



Die kompetenzorientierte Hochschule

Einleitung

Nina Maria Wachendorf und Eva Weyer

Zielsetzung und Zielgruppen der Handreichung

Was macht eine ,,kompetenzorientierte Hochschule” aus? Welche Bereiche der Hochschule sollten sich wie
daran beteiligen, dass kompetenzorientierte Hochschule gelingt?

Ziel der Handreichung Die kompetenzorientierte Hochschule — Kompetenzorientierung als Mainstreaming-
Ansatz in der Hochschule ist es, anhand von im Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen” entwickelten und erprobten Good-Practice-Beispielen aufzuzeigen, wie Kompetenzorientierung
in der Hochschule wirkt. Die mit der Bologna-Reform verbundene Kompetenzorientierung hat in den verschie-
denen Bereichen der Hochschulen unterschiedlich starke Veranderungen bewirkt. Durch externe Faktoren wie
Akkreditierungen ist die Kompetenzorientierung mit der Formulierung von Lernergebnissen an den Hochschu-
len angekommen. Gelebte Kompetenzorientierung beinhaltet jedoch weitaus mehr als die Formulierung, was
Studierende am Ende einer Lehrveranstaltung wissen und anwenden kénnen. Daher werden in der vorliegen-
den Handreichung viele Bereiche der Organisation Hochschule von der kompetenzorientierten Studienbera-
tung Uber Didaktik bis hin zu PersonalentwicklungsmafRnahmen beleuchtet.

Die Handreichung ist so gestaltet, dass sich die verschiedenen Beispiele auf andere Einrichtungen und Fachkul-
turen Ubertragen lassen, und dient als Unterstitzung fur Hochschulentwicklung und Qualitditsmanagement.
Dariliber hinaus bietet sie Anregungen fiir die Studiengangentwicklung insgesamt, wissenschaftliche Weiterbil-
dung im Besonderen sowie die Ausgestaltung konkreter Lehr-Lern-Formen und -Formate.

Entstehungsprozess der Handreichung

Am 17. Mérz 2017 fand die Arbeitstagung Kompetenzorientierte Hochschule der Evangelischen Fachhochschule
Berlin statt, zu der das Projekt Bedarfsgerechte Zertifikatsanagebote an der EHB (Bezert) gemeinsam mit dem
Netzwerk Offene Hochschulen aufgerufen hat. Im Rahmen dieser Tagung haben sich verschiedene Projekte des
Wettbewerbs sowie weitere Teilnehmende damit beschaftigt, das Thema Kompetenzorientierung aus den
verschiedenen Perspektiven, die in der Organisation Hochschule vorhanden sind, zu beleuchten und kompe-
tenzorientiert zu bearbeiten. Dabei lag der Fokus der Workshops auf praktischen Anteilen zum ,Ausprobieren”,
um der Umsetzung ausreichend Platz zu geben.

Die Arbeitstagung hat gezeigt, dass sich Kompetenzorientierung auf mehr bezieht als auf Lehre und Curricu-
lumsentwicklung. Am Ende wurden neben einer Anderung der Lehr-Lern-Kultur auch mehr Ganzheitlichkeit, ein
kompetenzorientiertes Berufungsverfahren, mehr Austausch mit Kolleg_innen und schlieBlich Formate gefor-
dert, die eine Kultur der Kompetenzorientierung in der Hochschule fest verankern.

Zu den Beitragen

Analog zur Tagung verfolgt auch die vorliegende Handreichung das Ziel, Erfahrungen vorzustellen und den
Leser_innen Anknipfungspunkte an eigene Erfahrungen sowie Ansatzpunkte fir die eigene Praxis zur Verfi-
gung zu stellen. Die Handreichung ist wie die Arbeitstagung kompetenzorientiert gestaltet: Mittelpunkt der
Beitrage ist stets ein konkretes Anwendungsbeispiel, das anfangs theoretisch eingebettet und abschliefend im
Hinblick auf Herausforderungen und Gelingensbedingungen reflektiert wird. Dabei ist die Handreichung so
aufgebaut, dass sie den Weg einer_s Studierenden von der Beratung liber Anrechnungsmoglichkeiten sowie
Lernveranstaltungen bis hin zur Priifung abbildet. Zusatzlich werden mogliche PersonalentwicklungsmafRnah-
men fir eine kompetenzorientierte Hochschule beleuchtet.

Nach einem einfiihrenden Beitrag von Eva Weyer, Nina Maria Wachendorf und Anita Mérth, der Hintergriinde
von Kompetenzorientierung skizziert und das der Handreichung zugrunde liegende Kompetenzverstandnis



Einleitung

vorstellt, beschaftigt sich der Beitrag von Denise Schulz mit der Frage, welche Faktoren bei einer kompetenz-
orientierten Studienberatung beriicksichtigt werden miissen. Am Beispiel eines Beratungsangebotes fiir beruf-
lich qualifizierte Studieninteressierte werden die zielgruppenspezifischen Bediirfnisse herausgestellt.

Eine Frage, die im Kontext des Lebenslangen Lernens sowie der Durchldssigkeit zwischen den Bildungssystemen
haufig diskutiert wird, ist die Anrechnung von bereits erworbenen Kompetenzen. Heike Thiele, Alexander K.
Wolf, Markus Haar und Andrea Braun von Reinersdorff zeigen, wie anhand von Expertinnenbefragungen und
Portfolios formal, non-formal und informell erworbene Kompetenzen gleichermalen fir die Anrechnung greif-
bar und auch anschlieBend im Studium weiter sichtbar und nutzbar gemacht werden.

Warum es auch eine Kultur der Anrechnung braucht und wie diese aussehen kann, erklart Nina Maria Wa-
chendorf. Im Fokus ihres Beitrags stehen die Fragen, wie Anrechnung in Hochschulen verankert werden kann
und welche Faktoren berlicksichtigt werden miissen, um bei den Lehrenden eine Akzeptanz im Bereich der
Anrechnung zu erreichen. Eng verknlipft mit der Thematik der Anrechnung ist die Frage, wie Kompetenzen
transparent dargestellt werden kénnen. Ellen Eidt zeigt, am Beispiel eines Kompetenzrasters wie dies in der
Hochschule gelingen und umgesetzt werden kann. Dazu zeigt sie die Nutzungsmoglichkeiten eines Kompetenz-
rasters auf, von Constructive Alignment iber Anrechnung bis hin zum hochschuldidaktischen Kompetenzauf-
bau bei Lehrenden.

Mit der Frage, wie bestehende Kompetenzen bestimmter Zielgruppen in die Entwicklung und Ausgestaltung
von Kontaktstudiengdngen einbezogen werden konnen, beschaftigt sich der Beitrag von Anke Simon, Caroline
Hahn, Katrin Heeskens und Ulrike Kienle. Die nachhaltige Nutzung von Kompetenzprofilen, insbesondere zur
Weiterentwicklung und Re-Akkreditierung von Studienangeboten, beschreiben Janina Burger und Veronika
Scheuermann in ihrem Beitrag. Dazu stellen sie das Modell zunachst theoretisch vor und illustrieren anschlie-
Rend die praktische Anwendung am Beispiel eines Masterstudienangebotes.

Wie kompetenzorientierte Didaktik konkret aussehen kann, wird von Eva Weyer dargelegt. Sie stellt Methoden
fiir verschiedene Lernsituationen vor, die sich flexibel in unterschiedlichen Settings und Lerngruppen nutzen
lassen, und prasentiert das kompetenzorientierte Format , Projektseminar”. Ein weiteres Beispiel fiir eine kom-
petenzorientierte Didaktik bringen Katrin Schulenburg, Eva-Maria Beck, Christine Bliimke, Wibke Hollweg, Jutta
Rébiger, Elke Kraus und Theda Borde in ihrem Beitrag zum Thema interprofessionelles Lehren und Lernen.
Neben den Vorteilen interprofessionellen Lernens erldutern sie Moglichkeiten der interprofessionellen Lehr-
Lern-Gestaltung.

Lehrende haben eine zentrale Funktion bei der Umsetzung einer konsequenten Kompetenzorientierung. Der
Beitrag von Kristine Baldauf-Bergmann, Cornelia Gabel, Henriette Jankow und Magnus Miiller geht den Fragen
nach, was Lehrende insbesondere in der Weiterbildung kdnnen missen, um ihre Lehre kompetenzorientiert zu
gestalten und wie sie darauf vorbereitet werden kénnen. Systeme andern sich jedoch nicht so ohne Weiteres
von heute auf morgen. Kassandra Ribeiro beschreibt in ihrem Beitrag verschiedene Mdglichkeiten, wie interne
und externe Lehrende bei der Umsetzung von Kompetenzorientierung begleitet werden kénnen.

Der Kompetenzorientierung im Kontext der Priifung widmen sich Cara H. Kahl und Sénke Knutzen. Sie stellen
partizipative Formate vor, in denen die Priflinge ihre Aufgaben entsprechend ihrer Entwicklungsziele selbst
wahlen konnen.

Im abschlieRenden Beitrag erldutert Marie-Luise Glander, wie Kompetenzorientierung in der Personalentwick-
lung genutzt werden kann: Perspektiviibernahme und bereichsiibergreifende Workshops kénnen zur notwen-
digen Anndherung von Wissenschaft und Verwaltung in Hochschulen beitragen.

An dieser Stelle dankt das Herausgeberlnnen-Board allen Autorinnen und Autoren sowie Eva Weyer fir die
Initiative und ihr Engagement, Tina Basner fir die Koordination, Anita Morth fir die Endredaktion, Elke Schind-
ler fur das Lektorat und Patrick Heiser fir Satz und Layout.



Die kompetenzorientierte Hochschule

Kompetenzorientierung, wie ist das gemeint?

Eva Weyer, Nina-Maria Wachendorf und Anita Mérth

Abstract

Dieser Beitrag skizziert die Hintergriinde von Kompetenzorientierung, verweist auf die Vielfalt von Kompetenz-
verstandnissen und Kompetenzmodellen und stellt das dieser Handreichung zugrunde liegende ganzheitliche
Kompetenzverstandnis vor: als situationsbedingte und personengebundene Fahigkeiten, die sich neben Wissen
und Fertigkeiten auch auf Haltungen, Emotionen, Werte und Motivationen beziehen. Ausgehend von diesem
Verstandnis wird aufgezeigt, in welchen Bereichen der Hochschule Kompetenzorientierung wie zu bericksichti-
gen ist, wenn Kompetenzorientierung konsequent und nicht nur punktuell umgesetzt wird. Eine solche Umset-
zung ist mit weitreichenden Veranderungen verbunden, die in die Hochschule als Organisation wirken.

Einleitung

Die Kompetenzorientierung an Hochschulen hat einen ihrer Ausgangspunkte im Bologna-Prozess (Bologna
Working Group on Qualifications Frameworks, 2005): Mit den Zielen, ein landeribergreifend vergleichbares
Studiensystem einzufiihren und damit Durchlassigkeit, Anerkennung und Mobilitdt zu erhéhen, wird ein Leis-
tungspunktesystem eingefiihrt, das nach Workload der Studierenden und Lernergebnissen strukturiert ist. Seit
diesem Zeitpunkt soll es darum gehen, welche Lernergebnisse, Studierende erreicht haben — das heift, was sie
kénnen, und nicht mehr nur darum, was sie wissen. Der verdnderte Fokus hin zu Kompetenzen zeigt sich auch
am bildungspolitischen Ziel des Bologna-Prozesses, die Beschaftigungsfahigkeit zu erhéhen, indem Studierende
zu Anwendung, Reflexion und Weiterentwicklung des im Studium erworbenen Wissens fahig werden sollen
(Schaper, 2012). Ein weiterer Ausgangspunkt fur die Kompetenzorientierung liegt in lehr-lern-theoretischen
Ansatzen, die als Reaktion auf einen Mangel an Anwendungs- und Praxisbezug an Hochschulen entstanden
sind, wie etwa konstruktivistisch orientierte Ansitze von Didaktik (ebd.). Eine Orientierung an Kompetenzen
bedeutet, den Blick auf die Studierenden, ihre schon vorhandenen Kompetenzen und ihre Kompetenzentwick-
lungsziele zu richten und Unterstlitzung auf allen Ebenen genau daraufhin auszurichten. Der ,shift from
teaching to learning” gilt als Kurzformel fir diesen Wandel von der Lehr- und Inhalts- bzw. Wissensorientierung
hin zur Studierenden- und Lernergebnisorientierung.

Im Folgenden wird zunachst die Vielfalt von Kompetenzdefinitionen skizziert und das Kompetenzverstandnis,
das dieser Handreichung zugrunde liegt, beschrieben. In einem weiteren Teil werden die Dimensionen, in de-
nen sich Kompetenzorientierung an Hochschulen zeigt bzw. umgesetzt wird, vorgestellt. AbschlieBend werden
die Akteur_innen, welche die Kompetenzorientierung umsetzen, und der damit einhergehende Kultur- und
Organisationswandel an Hochschulen betrachtet.

Kompetenzverstandnisse

Kompetenzorientierung hat in verschiedenen fachlichen Kontexten unterschiedliche Traditionen. In padagogi-
schen Kontexten, in interprofessionellen Lernsettings, in der (wissenschaftlichen) Weiterbildung und in aus-
driicklich anwendungsbezogenen Studiengangen ist sie teilweise schon tief verwurzelt. In anderen Zusammen-
hdngen hingegen konnen sich viele Lehrende nicht vorstellen, zugunsten eines lernendenzentrierten Bildungs-
verstandnisses von ihrer ausschliefRlichen Rolle als alleinige Expert_innen und , Wissensvermittler_innen” abzu-
ricken. Haufig wird das Argument vorgebracht, dass Inhalte ,durch die Sachlogik des Gegenstands selbst be-
reits festzustehen scheinen” (Frank & lller, 2013, S. 33). Immer wieder wird daher festgestellt, dass die Kompe-
tenzorientierung in Form von Formulierungen angestrebter Lernergebnisse zwar existiert, die Umsetzungssze-
narien in der Hochschule jedoch noch stark ausbaufihig sind (z.B. Schaper, 2012). Ist die Kompetenzorientie-
rung also fiir bestimmte Facher wichtiger als fir andere? Bezogen auf die Entwicklungen durch den Bologna-
Prozess muss diese Frage mit Nein beantwortet werden. Jedoch schlieRen einige Aspekte der Kompetenzorien-
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tierung an bestimmte fachliche Traditionen der Lehre leichter an als an andere. So werden z.B. in den Berei-
chen Medizin oder Jura noch eher einseitige Vorstellungen von Kompetenzorientierung gelebt, die Gber weite
Teile des Studiums darauf abzielen, was Studierende wissen, wohingegen z.B. in der Kindheitspadagogik das in
der Handreichung vorgestellte ganzheitliche Kompetenzverstandnis vorherrscht und umgesetzt wird. Welche
Vielfalt an Ansatzen existiert und wie Kompetenzorientierung in verschiedenen Kontexten umgesetzt werden
kann, dazu kann diese Handreichung einen Einblick und Anregungen geben.

In vielen Publikationen zu dem Thema (z.B. Morth, 2016; Weyer & Ribeiro, im Druck; Schaper, 2012) wird fest-
gestellt, dass Kompetenz kein eindeutig definierter Begriff ist. Im allgemeinen Versténdnis beschreibt der Be-
griff Kompetenz je nach Kontext,

a) wasjemand darf

b) wasjemand kann

¢) wasjemand tut
Die Gesetzgebungskompetenz etwa beschreibt nicht, dass die mit ihr betrauten Menschen besonders gut im
Formulieren oder Erlassen von Gesetzen sind, sondern dass sie die Befugnis dazu haben. Sie entspricht also
Punkt a). Wahrend der Begriff in der Sprachwissenschaft im Sinne von b) als Gegenpol zur Performanz genutzt
wird, indem Kompetenz eine Disposition / Fahigkeit beschreibt, die sich nicht im realisierten Handeln wider-
spiegeln muss (Chomsky, 1975), wird im Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen die Perfor-
manz im Sinne von c) betont: sein Anliegen ist, , Orientierung der Qualifizierungsprozesse an Lernergebnissen
(,Outcome-Orientierung’) zu fordern” (AK DQR, 2011, S. 3).

Auch im Zusammenhang mit der Hochschule wird Kompetenz unterschiedlich gefasst: John Erpenbeck macht in
der aktuellen Debatte vier verschiedene ,Erklarungscluster” (Arnold & Erpenbeck, 2015, S. 19) fiir den Begriff
aus. Fir ihn lassen sich Kompetenzenverstandnisse einordnen als

a) ,o6konomisierte Varianten von Bildung”,
b) ,allgemeinste Handlungsrahmen®,

c) ,kognitive Leistungsdefinitionen”,

d) ,kreative Selbstorganisationsfahigkeiten®.

Unter a) wird Kompetenz als etwas verstanden, das nicht in erster Linie der personlichen Entwicklung des Men-
schen dient, sondern einem 6konomischen Zweck. Die Diskussion um die Beschaftigungsfahigkeit von Bachelor-
Absolvent_innen kann hier verortet werden. Kompetenz im Sinne von b) ist ein sehr weiter Begriff, der vor
allem den Zusammenhang zum Handeln betont, jedoch nicht weiter spezifiziert, was kompetentes Handeln
ausmacht oder wie Menschen dazu fahig werden. In der Bedeutung von c) wird beim Kompetenzbegriff die
Kognition besonders herausgehoben, etwa bei Schulleistungstests wie Pisa. Die Erklarung unter d) betont
schlieflich, dass die individuelle Kompetenzentwicklung eigenen Regeln folgt, auf individuellen Voraussetzun-
gen basiert und keinesfalls von auRen gesteuert werden kann.

Zwischen den unterschiedlichen Kompetenzverstandnissen kdnnen jedoch nicht nur Differenzen ausgemacht
werden. Daher werden im Folgenden Aspekte vorgestellt, die sich in der Diskussion um Kompetenz an der
Hochschule als zentral flr ein hochschulisches Kompetenzverstiandnis etabliert haben. So steht auBer Frage,
dass es um eine Orientierung an Lernergebnissen (z.B. Bergstermann et al., 2013) und somit um Wissen und
Kénnen in Abgrenzung zu Lehrinhalten geht. Die Orientierung an Lernergebnissen ist fiir Hochschulen und
Studiengange ganz konkret etwa bei der (Re-) Akkreditierung wichtig, wo dies tberprift wird.

Ferner ist weitgehend unumstritten, dass Kompetenzen iiber reines Fachwissen weit hinausreichen, aber doch
eng daran geknipft sind. Wissen dient sozusagen als Voraussetzung fiir die Kompetenzentwicklung — kurzum:
Es gibt keine Kompetenz ohne Wissen, aber reines Wissen sagt noch nichts Uber die Kompetenzen der jeweili-
gen Person aus (Arnold & Erpenbeck, 2015).
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Insbesondere die pdadagogischen Fachrichtungen, die Entwicklungspsychologie und die Neurowissenschaften
betonen den Aspekt der Selbstorganisation und der damit einhergehenden , Selbstverantwortung der Lernen-
den fiir ihre eigene Kompetenzentwicklung” (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, Kéhler & Koch,
2014, S. 13).

Sehr vielen Anséatzen ist auRerdem gemein, dass Kompetenz sich nicht allein im Wissen und in der Handlung
zeigt, sondern emotional-motivationale Anteile sowie Haltungen und Werte beinhaltet, die sich schlecht mes-
sen lassen und unterschiedlich zusammenwirken.
,Die Neurowissenschaften beschreiben Lernen als einen sehr dynamischen Vorgang, an dem alle menschlichen
Dispositionen beteiligt sind: alle Sinne, Werte, Emotionen, kognitive Abldufe (Verstehensprozesse), aber auch
Handlungen. Das heifdt, Lernen besteht nicht nur aus der Aufnahme und Speicherung von Informationen, sondern in
gleichem MaRe aus der Umsetzung der Information in Handlung in Form von Sprache, Planung, dem Setzen und
Erreichen von Zielen. Erst durch die praktische Umsetzung wird der Lernprozess vollendet.” (Arnold 2009, S. 182)
Fir die vorliegende Handreichung soll eine ganzheitliche und weitgehend anerkannte Kompetenzdefinition der
OECD als Grundlage dienen:
»A competence is defined as the ability to successfully meet complex demands in a particular context. Competent
performance or effective action implies the mobilization of knowledge, cognitive and practical skills, as well as social
and behavior components such as attitudes, emotions, and values and motivations. A competence — a holistic
notion — is therefore not reducible to its cognitive dimension, and thus the terms competence and skill are not
synonymous.” (OECD 2003, S. 2).
Kompetenzen zeigen sich also in bestimmten Situationen, in denen jemand auf komplexe Anforderungen hin
angemessen handelt. Sie sind individuell mit einer Person verwoben und umfassen viele Anteile der individuel-
len Person: Wissen, Fertigkeiten, Haltungen, Emotionen, Werte und Motivation.

Kompetenzmodelle

Kompetenzdefinitionen werden durch Kompetenzmodelle ergédnzt. Auch hier gibt es eine Vielfalt. Exemplarisch
sei hier die Zusammenfassung von Frohlich-Gildhoff et al. (2014) genannt, die drei unterschiedliche Arten von
Kompetenzmodellen vorstellen:

(1) (Entwicklungs-) Stufenmodelle, welche verschiedene Kompetenzniveaus unterscheiden und hierarchisieren.
Ein Beispiel hierfir ist der Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse (HQR) (Hochschulrektoren-
konferenz & Kultusministerkonferenz, 2017), der die Qualifikationsstufen Bachelor, Master und Doktorat un-
terscheidet und ihnen Qualifikationsprofile zuordnet.

(2) Prozessmodelle, die ebenfalls auf Entwicklung fokussieren, diese aber nicht stufen- sondern zirkelférmig
beschreiben. Sie ,,orientieren sich am prozessualen Charakter professionellen Handelns: Dieses wird als konti-
nuierlicher Zirkel von Wissen und Verstehen, Analyse, Recherche (ggf. Forschung), Planung, Organisation und
Durchfiihrung sowie Evaluation verstanden. Die kompetente Bewaltigung von Situationen wird hier als etwas
betrachtet, das in der Praxis immer wieder herausgefordert wird und sich ,beweisen’ muss.” (Frohlich-Gildhoff
et al., 2014, S. 20). Ein solches Prozessmodell wird etwa von der Robert-Bosch-Stiftung in Bezug auf die Kind-
heitspadagogik verwendet (Robert-Bosch-Stiftung, 2011).

(3) Komponenten von Handlungskompetenz, die verschiedene Kompetenzdimensionen aufzeigen wie im Deut-
sche Qualifikationsrahmen (DQR). Der DQR gliedert Kompetenzen in vier Sdulen bzw. zwei Kategorien mit je-
weils zwei Sub-Kategorien: Fachkompetenz, bestehend aus Wissen und Fertigkeiten, sowie personale Kompe-
tenz, bestehend aus Sozialkompetenz und Selbststdndigkeit (vgl. Abbildung 1). Dies ist nicht das einzige mogli-
che, aber ein gut nutzbares und weit verbreitetes bzw. (etwa an den HQR) anschlussfahiges Modell, nach dem
die Lernergebnisse formuliert werden. Es entspricht weitgehend der oben verwendeten ganzheitlichen Kompe-
tenzdefinition und ermdglicht die Zuordnung von Anforderungen, welche an die Absolvent_innen gestellt wer-
den. Aufgrund der Anschlussfahigkeit an den fiir Hochschulen relevanten HQR und der Passung mit einer ganz-
heitlichen Kompetenzdefinition wird dieses Modell der vorliegenden Handreichung zugrunde gelegt.
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Niveauindikator

Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstdndigkeit
Tiefe und Breite Instrumentale und systemi-  Team/Flihrungsfahigkeit, Eigenstandigkeit/Verant-
sche Fertigkeiten, Beurtei- Mitgestaltung und Kommu-  wortung, Reflexivitat und
lungsfahigkeit nikation Lernkompetenz

Abbildung 1: Struktur der Kompetenzdimensionen im DQR (AK DQR, 2011)

Eine solche Definition und Struktur ist bildungsbereichsibergreifend, zeigt (mit Vereinfachungen) die Breite,
die zu kompetentem Handeln dazu gehort und tragt zur Vergleichbarkeit von Lernergebnissen bei.

Einige Fachtraditionen betonen die Fachkompetenz starker als die personale Kompetenz. Doch so wie keine
Disziplin ohne Kompetenzorientierung auskommt (s.0.), kommt auch keine Fachrichtung und kein Beruf ganz
ohne personale Kompetenzen aus. Fachliche Kompetenz wird haufig im Vordergrund gesehen, doch Vernet-
zung, (interdisziplindre) Zusammenarbeit und bereichsiibergreifende gemeinsame Lern- und Arbeitsprozesse
sind wichtig fir Innovation (Al-Ani, 2016). Implizit oder explizit gibt es Werte, Qualitdtsstandards oder einen
fachlichen Ethos, die eingehalten werden sollen. Fachliche Entscheidungen missen bei Bedarf reflektiert, eva-
luiert und professionell begriindet werden kdnnen. Fiir all dies sind personale Kompetenzen auBerordentlich
wichtig. Studierende sollten sich darauf im Studium vorbereiten kdnnen.

Die Umsetzung von Kompetenzorientierung an Hochschulen

Das ganzheitliche Kompetenzverstandnis, welches dieser Handreichung zugrunde liegt, wirkt sich nicht nur auf
die bereits vielfach in der Literatur beschriebenen Bereiche der Studiengangkonzeption (Schaper, 2012; Morth,
2016), der Lehrgestaltung sowie der passenden Priifungsformate (Cendon, 2011) aus, sondern hat auch Aus-
wirkungen auf Bereiche der Hochschulen, die auf den ersten Blick weniger mit Kompetenzorientierung in Ver-
bindung gebracht werden. Hierzu zahlen u.a. die Studienberatung, das Qualitdtsmanagement, Personalent-
wicklungsmafinahmen sowie eine Anpassung des Campus-Managementsystems zur Verarbeitung der studien-,
lehr- und prifungsrelevanten Informationen und Angaben. Wahrend die Kompetenzorientierung im Bereich
Studium und Lehre eine zentrale Forderung der Bologna-Reform ist und die Umsetzung, u.a. bedingt durch
auBere Einflisse, wie z.B. landergemeinsame Strukturvorgaben und Akkreditierungen, zumindest in den Grund-
lagen erfolgt ist, sind die anderen genannten Bereiche in der Regel noch nicht oder nur in Ansdtzen kompe-
tenzorientiert umgestaltet.

4

Damit im Bereich der Lehre der mit der Kompetenzorientierung verbundene ,shift from teaching to learning’
erfolgreich an der Hochschule umgesetzt werden kann, missen verschiedene Voraussetzungen geschaffen
werden. Dazu zdhlen neben Vorlagen und Hilfestellungen etwa fiir das Erstellen kompetenzorientierter Lerner-
gebnisbeschreibungen gezielte Weiterbildungs- und PersonalentwicklungsmaRnahmen fiir die Hochschulmitar-
beitenden. Das mit der Kompetenzorientierung verbundene Umdenken erfordert neue didaktische Ansatze in
der grundstandigen Hochschullehre und der Weiterbildung sowie im Bereich der Unterstltzungs- und Bera-
tungssysteme fir Studierende. Mogliche didaktische Ansatze im Bereich der Lehre kdnnen partizipative Forma-
te (siehe Beitrage von Weyer und von Kahl & Knutzen in dieser Handreichung), interprofessionelles Lernen
(siehe Beitrag von Schulenburg et al.) sowie die Erstellung von Kompetenzrastern (siehe Beitrag von Eidt) sein.
Die Transparenz Uber Kompetenzziele und die Reflexion der eigenen Kompetenzen nutzt dabei auch den Stu-
dierenden fiir ihren Lernprozess und beruflichen Werdegang (siehe Beitrdge von Thiele et al. und von Schulz in
dieser Handreichung). Kompetenzziele sind dabei tber die einzelne Lehrveranstaltung hinaus fir ganze Studi-
engange relevant (siehe Beitrage von Burger & Scheuermann und von Simon et al.).
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Das Erfordernis des Umdenkens im Bereich der Unterstiitzungs- und Beratungssysteme wird durch die zuneh-
mende Sensibilisierung fiir die Heterogenitat von Studierenden verstarkt. Standen friher eher inhaltliche As-
pekte im Mittelpunkt der Beratung, verschiebt sich der Fokus auf individuelle, eher tatigkeitsbezogene Frage-
stellungen sowie die im Studiengang zu erwerbende Professionalitdt, die fiir eine berufliche und individuelle
Weiterentwicklung notwendig ist. Darliber hinaus spielt die Anschlussfahigkeit an bereits vorhandene Kompe-
tenzen, z.B. im Bereich der beruflichen Aus- und Fortbildung, eine immer gréRere Rolle. Diese Neuausrichtung
des Beratungsangebotes erfordert auch fiir die Beratenden Schulungs- und WeiterbildungsmalRnahmen sowie
eine Anpassung von Beratungsangeboten und -strukturen (siehe Beitrag Schulz in dieser Handreichung).

Ziel der Weiterbildungs- und PersonalentwicklungsmafRnahmen der Hochschulmitarbeitenden ist die Fahigkeit,
Kompetenzorientierung im jeweiligen Arbeitsbereich zu gestalten und umzusetzen. Dazu ist es notwendig, die
verschiedenen Schulungsangebote ebenfalls kompetenzorientiert zu gestalten und durchzufiihren (siehe die
Beitrage von Baldauf-Bergmann et al. sowie von Ribeiro und von Glander in dieser Handreichung).

Mit den veradnderten didaktischen Anforderungen sowie der kompetenzorientierten Gestaltung von Beratungs-
und Unterstlitzungsstrukturen gehen auch verdnderte Anforderungen an die Raum- und Stundenplangestal-
tung einher, die im Campus-Managementsystem der Hochschule hinterlegbar sein missen.Die bisher skizzier-
ten Bereiche machen deutlich, dass die Kompetenzorientierung an Hochschulen Einfluss auf viele verschiedene
Bereiche nimmt und die damit verbundenen MalRnahmen und Ansétze stindig weiterentwickelt werden MUS-
SEN. Daher ist es wichtig, Kompetenzorientierung als ein zentrales Element im hochschulweiten Qualitdtsma-
nagement zu verankern. Dabei soll die Einhaltung und Umsetzung der Kompetenzorientierung in den verschie-
denen Bereichen der Hochschule uber spezifische Evaluations- und Qualitdtsmanagementelemente regelmaRig
Uberprift werden. Ob beispielsweise in der Lehrevaluation die Evaluationskriterien die konkreten Lernergeb-
nisse in den Mittelpunkt stellen oder eher allgemeine Kategorien des Kompetenzerwerbs, ist davon abhangig,
welche Ziele mit der Befragung erreicht werden sollen. Mogliche Verfahren einer kompetenzorientierten Eva-
luation, aus der sich wiederum MaRnahmen zur Qualitatssicherung ableiten lassen, sind u.a. das Selbstein-
schatzungsverfahren, Kompetenztests oder Fragebogen zur Erfassung des Kompetenzerwerbs.

Konsequente Kompetenzorientierung als Kultur- und Organisationswandel

Damit Kompetenzorientierung in diesem umfassenden und weitreichenden Verstdndnis an Hochschulen umge-
setzt werden kann, ist es erforderlich, dass alle Akteur_innen die Idee mittragen und entsprechend mitwirken:
interne und externe Lehrende, Studierende, Verwaltungspersonal und Hochschulleitung. Der ,shift from
teaching to learning” ist eine Veranderung, und zwar eine so weitreichende Veranderung, dass man von einem
Kulturwandel sprechen kann. Mit Rickbezug auf Konzepte der Unternehmenskultur (Schein, 2002) und der
Qualitatskultur (Harvey & Stensacker, 2008; Morth & Pellert, 2013; Sursock, 2005), ist zunadchst der Austausch
liber ein gemeinsames Verstandnis und damit dessen aktive Herstellung erforderlich, um dann — unter Einbe-
zug aller Beteiligten — bestehende Prozesse und Strukturen zu analysieren und entsprechend anzupassen.

Ausgehend von einer gemeinsam definierten Zielsetzung ist eine enge Abstimmung zwischen Organisations-
entwicklung und Personalentwicklung notwendig, damit oben beschriebene Verdnderungen in Bezug auf Struk-
turen und Prozesse erfolgreich angepasst und damit alle erforderlichen Voraussetzungen fir eine kompetenz-
orientierte Hochschule geschaffen werden. Einerseits braucht es also die Unterstiitzung bei der Anpassung von
bestehenden und ggf. die Gestaltung neuer Prozesse und andererseits die Schaffung von Weiterbildungsange-
boten und unterstiitzenden Rahmenangeboten, um alle Mitarbeitenden bei der Umsetzung zu begleiten — und
das muss aufeinander abgestimmt erfolgen.

Dabei muss klar sein, dass ein Kulturwandel sich meist nicht rasant und vollstindig vollzieht. Neben den Bil-
dungserfahrungen der unterschiedlichen Akteur_innen innerhalb der Hochschule, die sich oft nicht mit den
neuen didaktischen Ansatzen decken und den Zugang zum Thema erschweren, sind auch deren unterschiedli-
chen Fachtraditionen und Perspektiven der Bildungserfahrungen zu bericksichtigen. Wenn Kompetenzorien-
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tierung, die Uber Lehre hinausgeht, in der gesamten Hochschule umgesetzt werden soll, sind die Schliisselfak-
toren in diesem Wandel Reflexion, Evaluation und Kommunikation, die auf allen Ebenen und an allen Stellen
dieses Verdanderungsprozesses behutsam, aber offen und klar erfolgen sollten. Durch verschiedene bildungspo-
litische Bestrebungen und Initiativen vollzieht sich aktuell der beschriebene Wandel an den Hochschulen.
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Kompetenzorientierung in der Studienberatung beruflich Qualifizierter —
Anforderungen und Herausforderungen an hochschulische Beratungs-
und Unterstiitzungsstrukturen

Denise Schulz

Abstract

Die mit der Offnung von Hochschulen einhergehende zunehmende Kompetenzorientierung spielt an Hochschu-
len nicht nur im Bereich der Lehre eine entscheidende Rolle, sondern geht auch mit veranderten Anforderun-
gen an hochschulische Beratungs- und Unterstiitzungsstrukturen einher. Insbesondere beruflich Qualifizierte,
die Uber keine schulische Hochschulzugangsberechtigung verfiigen?!, entwickeln sich seit einigen Jahren zu
einer bedeutsamen Zielgruppe der Hochschulen. Dabei zeigt sich, dass sich fir Angehdrige dieser Zielgruppe
Herausforderungen beim Ubergang vom Beruf in die Hochschule ergeben. Gleichzeitig zeichnen sich die Studie-
renden durch ein hohes MaR an Motivation und Zielorientierung aus und verfiigen aufgrund ihrer Berufserfah-
rung Uber spezifische fachliche sowie personale Kompetenzen.

In dem vorliegenden Beitrag soll der Frage nachgegangen werden, welche motivationalen Voraussetzungen
und Kompetenzen beruflich Qualifizierte in das Studium einbringen und welchen Beratungs- und Unterstut-
zungsbedarf diese Zielgruppe aufweist. Am Beispiel der Beratungsangebote im Rahmen des Projekts Die duale
Hochschule an der Hochschule Niederrhein soll dargestellt werden, wie ein kompetenzorientiertes Beratungs-
angebot gestaltet werden kann, welche Anforderungen an Inhalte, Rahmenbedingungen und Beratende beste-
hen und welche Herausforderungen sich bei der Umsetzung ergeben.

Beruflich Qualifizierte als Zielgruppe von Hochschulen

Mit der Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte riickt diese Zielgruppe mit ihren spezifischen Studi-
envoraussetzungen in den Blick. Im Jahr 2015 studieren rund 51.000 beruflich Qualifizierte an deutschen Hoch-
schulen, ihr Anteil an allen Studierenden betrdgt etwa 1,9 Prozent. Es handelt sich somit um eine vergleichs-
weise kleine Zielgruppe, welche in den vergangenen Jahren jedoch stark gewachsen ist (Nickel & Schulz, 2017).
Es stellt sich somit die Frage, inwiefern sich die Zielgruppe hinsichtlich ihrer Studienmotivation, studienspezifi-
schen Herausforderungen und Kompetenzen von traditionell Studierenden unterscheidet und wie die Entwick-
lung zielgruppenspezifischer Angebote dazu beitragen kann, den Ubergang vom Beruf in das Studium zu beglei-
ten und zu unterstitzen.

Studienmotivation beruflich Qualifizierter

Studien zur Motivation beruflich Qualifizierter zeigen, dass die Entscheidung fir ein Studium bei dieser Ziel-
gruppe Uberwiegend aus berufsbezogenen Motiven erfolgt (Jirgens & Zinn, 2015), die sich entweder auf eine
berufliche Umorientierung beziehen oder bei denen der berufliche Aufstieg sowie das Interesse an einer Ver-
besserung der finanziellen Situation im Mittelpunkt stehen (Otto & Kamm, 2016). Uberwiegend studieren be-
ruflich Qualifizierte fachaffin, die Studienwahl ist somit eng mit der bisherigen beruflichen Laufbahn und den in
diesem Rahmen erworbenen Kompetenzen verknipft (Jlirgens & Zinn, 2015; Kamm, Spexard & Wolter, 2016).
Auch der Wunsch nach personlicher Weiterentwicklung und sozialer Anerkennung sowie das allgemeine Inte-
resse an Weiterbildung spielen eine bedeutsame Rolle bei der Studienentscheidung (Jirgens & Zinn, 2015;
Kamm et al., 2016; Otto & Kamm, 2016).

! Der vorliegende Beitrag bezieht sich auf die Zielgruppe der beruflich Qualifizierten im engeren Sinne, welche nicht iber
Abitur oder Fachhochschulreife verfligen. In Nordrhein-Westfalen (NRW) ist der Hochschulzugang entweder Uber eine
abgeschlossene Aufstiegsfortbildung oder eine Berufsausbildung und anschlieBende Berufstatigkeit moglich.
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Da bei dieser Gruppe die konkrete Entscheidung fir ein Studium im Unterschied zu traditionellen Studierenden
in der Regel nicht unmittelbar nach dem Schulbesuch erfolgt, ist diese haufig mit Unsicherheit verbunden
(Kamm et al., 2016; Jirgens & Zinn, 2015; Otto & Kamm, 2016). Studieninteressierte wagen daher in der Regel
genau ab, welchen Nutzen ein Studium fir sie bringt und ob sich der Studienwunsch realistisch umsetzen lasst
(Otto & Kamm, 2016).

Studienerfolg und Herausforderungen wahrend des Studiums

Vergleicht man den Studienerfolg traditioneller Studierender und beruflich Qualifizierter, so fallt auf, dass kei-
ne wesentlichen Unterschiede zwischen beiden Studierendengruppen bestehen (Gierke, 2013; Kamm et al.,
2016). Auf dem Weg zum vergleichbaren Studienerfolg stehen beruflich Qualifizierte jedoch insbesondere in
der Studieneingangsphase vor Herausforderungen. Auf fachlicher Ebene handelt es sich um fehlende Grundla-
genkenntnisse, insbesondere im Fach Mathematik, in naturwissenschaftlichen Fachern und Fremdsprachen
(Gierke, 2013; Jurgens & Zinn, 2015; Kamm et al., 2016). Facherubergreifend entstehen durch den in der Regel
langer zuriickliegenden Schulbesuch Schwierigkeiten bei der Orientierung im Hochschulsystem, bei der Ent-
wicklung von Lernstrategien sowie im Umgang mit umfangreichen Studieninhalten und der wissenschaftlichen
Arbeitsweise in einem Hochschulstudium (Kamm et al., 2016; Hanft, Maschwitz & Hartmann-Bischoff, 2013;
Otto & Kamm, 2016; Jiirgens & Zinn, 2015). Zudem ist der Ubergang vom Beruf in das Studium mit einer grund-
legenden Verdnderung der Lebenssituation verbunden (Gierke, 2013; Jirgens & Zinn, 2015). Insbesondere die
Finanzierung des Studiums sowie eine haufige Mehrfachbelastung aufgrund beruflicher und familiarer Ver-
pflichtungen stellen Herausforderungen dar (Gierke, 2013; Kamm et al., 2016; Otto & Kamm, 2016; Hanft et al.,
2013; Jurgens & Zinn, 2015).

Zielgruppenspezifische Kompetenzen

Beruflich Qualifizierte erwerben wahrend ihrer Ausbildung und beruflichen Tatigkeit Kompetenzen, die auch im
hochschulischen Kontext zur Bewaéltigung studienspezifischer Herausforderungen eingesetzt werden kdnnen.
Zum einen kénnen insbesondere fachaffin Studierende bei der Bewaltigung von Studieninhalten auf theoreti-
sche Fachkenntnisse und berufspraktische Erfahrungen zurickgreifen (Kamm et al., 2016), zum anderen zeigt
sich, dass die Studierenden allgemein in hohem MaRe (iber die Fahigkeit verfiigen, praktische und theoretische
Inhalte zu verknipfen und inhaltliche Bezlige herzustellen. Dies kann sich ebenfalls positiv auf die Auseinander-
setzung mit Studieninhalten auswirken (Kamm et al., 2016).

Weitere Starken beruflich Qualifizierter zeigen sich im Bereich personaler und sozialer Kompetenzen. So verfu-
gen die Studierenden liber ein hohes Mal’ an Belastbarkeit (Kamm et al., 2016), Teamfahigkeit sowie die Fahig-
keit zur Ubernahme von Verantwortung (Berg, 2015). Dariiber hinaus schitzen sie die durch die Berufstitigkeit
erworbene Lebenserfahrung als positiv ein und geben an, hierdurch persénliche Reife gewonnen zu haben
(Otto & Kamm, 2016).

Aufgrund der bewussten und vergleichsweise spaten Studienentscheidung verfiigen beruflich Qualifizierte
zudem Uber ein hohes MaR an intrinsischer Motivation und fachlichem Interesse (Kamm et al., 2016; Jirgens &
Zinn, 2015). Mit dem Studium ist oftmals eine klare berufliche Perspektive verbunden, was dazu fuhrt, dass
beruflich Qualifizierte in der Regel sehr zielgerichtet studieren (Otto & Kamm, 2016) und sich durch hohe An-
strengungsbereitschaft sowie Selbstwirksamkeitserwartung auszeichnen (Jirgens & Zinn, 2015; Kamm et al.,
2016). Dies erleichtert den Umgang mit Herausforderungen im Studium (Kamm et al., 2016).

Beratungs- und Unterstiitzungsbedarf beruflich Qualifizierter

Beratungs- und Unterstiitzungsangebote fiir beruflich Qualifizierte kénnen dazu beitragen, die Transparenz
beim Hochschulzugang zu verbessern, Unsicherheiten abzubauen und Strategien zur Bewaltigung von Heraus-
forderungen im Studium zu entwickeln. In groRen Teilen entspricht der Bedarf dabei dem traditioneller Studie-
render, dennoch lassen sich auch zielgruppenspezifische Unterschiede erkennen (Brunner, Kretschmer, Hoff-
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mann & Zawacki-Richter, 2015). Da bislang vergleichsweise wenig Uber Studienmdoglichkeiten flr beruflich
Qualifizierte bekannt ist, erfolgt die Erstinformation oft eher zufallig. Hier konnen ein Ausbau des Informati-
onsangebots und Multiplikatorinnen in der Region dazu beitragen, den Bekanntheitsgrad zu erhéhen und den
Zugang zu den Hochschulen zu verbessern. Im Rahmen der Studienorientierung besteht ein besonderer Bedarf
an Informationen zu konkreten Zugangsvoraussetzungen, zur Anrechnung auBerhochschulisch erworbener
Kompetenzen, zur Studienorganisation sowie zur Vereinbarkeit des Studiums mit verschiedenen Verpflichtun-
gen. Hier kann personliche Beratung die Auseinandersetzung mit eigenen Voraussetzungen, Interessen und
Kompetenzen sowie die Reflexion der Umsetzbarkeit eines Studiums fordern und Unsicherheiten abbauen
(Brunner et al., 2015).

Zur Studienvorbereitung besteht Bedarf an fachlichen, aber auch berfachlichen Kursangeboten, etwa zum
wissenschaftlichen Arbeiten und zu Lernstrategien (Kamm et al., 2016). Neben der fachlichen Vorbereitung
dienen solche Kursangebote auch der sozialen Integration beruflich Qualifizierter in das Hochschulleben und
erleichtern die erste Orientierung an der Hochschule (Banscherus, Kamm & Otto, 2016).

Schwierigkeiten bei der Nutzung von Angeboten ergeben sich durch mangelnde Transparenz bei bestehenden
Angeboten, unklare Zustdndigkeiten sowie dadurch, dass die Studienberatung in ihren Inhalten und Rahmen-
bedingungen bislang vor allem auf traditionell Studierende ausgelegt ist. Zuséatzlich erschweren mangelnde
zeitliche Ressourcen den Besuch von Angeboten (Banscherus et al., 2016; Hanft et al., 2013). Es besteht somit
ein Bedarf an flexiblen Beratungs- und Unterstitzungsstrukturen (Banscherus et al., 2016).

Aktuelle Ansdtze zur Beratung und Unterstiitzung beruflich qualifizierter Studieninteressierter zeichnen sich
durch eine verstarkte Verzahnung von allgemeinen Informationsangeboten, Online Self-Assessment, personli-
cher Beratung und individualisierten Angeboten wie etwa Tutorien aus (Banscherus et al., 2016; Brunner et al.,
2015). Dariber hinaus werden Kooperationen mit Bildungstragern entwickelt, um den Bekanntheitsgrad des
Hochschulzugangs zu steigern und eine gezielte Beratung und Studienorientierung im Kontext der eigenen
Bildungsbiografie zu erméglichen (Hanft et al., 2013).

Beratung beruflich Qualifizierter an der Hochschule Niederrhein

Im Rahmen des Projekts Die duale Hochschule werden an der Hochschule Niederrhein verschiedene Beratungs-
und Unterstitzungsangebote fur beruflich Qualifizierte entwickelt. Grundlage hierfiir bilden die genannten
empirischen Ergebnisse sowie eine Bedarfsanalyse, in deren Rahmen im Wintersemester 2014/15 zwolf Studie-
rende aus sieben Fachbereichen der Hochschule mittels leitfadengestiitzter Interviews befragt wurden. Auch
hier zeigte sich, dass sich die Befragten durch ein hohes Maf} an Motivation und Zielorientierung auszeichnen.
Die Studienentscheidung erfolgte Uberwiegend aus berufsbezogenen Motiven, entweder mit dem Ziel der
berufsfeldbezogenen Weiterqualifizierung oder der Neuorientierung. Darliber hinaus spielte auch der Wunsch
nach personlicher Weiterentwicklung eine wichtige Rolle.

Vor dem Hintergrund heterogener Studienvoraussetzungen, Interessen und zeitlicher Ressourcen wird vor
allem die Entwicklung individualisierter Angebote als bedeutsam angesehen. Im Rahmen der Studienorientie-
rung wird personliche Beratung gewiinscht, zur Studienvorbereitung hingegen E-Learning-Formate, da diese
zeit- und ortsunabhangig genutzt werden konnen. Auch Peer-Learning-Formate werden als positiv angesehen,
da diese einen realistischen Einblick in den Studienalltag bieten sowie eine individuelle Betreuung wahrend der
Studieneingangsphase ermdglichen.

Entwicklung zielgruppenspezifischer Angebote

Im Mittelpunkt der Angebotsentwicklung steht ein Beratungsangebot fir Studieninteressierte, die sich durch
ein Bachelorstudium akademisch weiterqualifizieren mochten. Diese werden persoénlich, telefonisch und per E-
Mail beraten. Das Angebot ist fachbereichsiibergreifend ausgerichtet und unterstiitzt darin, das Interesse an
einer Weiterbildung in Form eines Studiums zu klaren, und stellt Anforderungen sowie Rahmenbedingungen
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eines Studiums transparent dar. Im Sinne einer Verweisberatung werden zudem Hinweise zu weitergehenden
Angeboten gegeben.

Die Beratung erfolgt I6sungsorientiert sowie ergebnisoffen und orientiert sich an individuellen Fragestellungen
der Ratsuchenden. Ein thematischer Schwerpunkt ist die Reflexion eigener Voraussetzungen, Kompetenzen
und Ressourcen fir ein Studium. Mogliche Fragestellungen, die sich hierbei ergeben, kdnnen unter anderem

sein:

Was sind meine Interessen und Fahigkeiten? Welche Ziele méchte ich mit einem Studium erreichen?
Welche Studiengange passen zu meinen Interessen und beruflichen Zielen?

Erfllle ich die formalen Voraussetzungen fir ein Hochschulstudium?

Welche Moglichkeiten zur Studienfinanzierung gibt es?

Welche fachlichen Anforderungen stellt der gewlinschte Studiengang an mich und (iber welche Vor-
kenntnisse verfuge ich? Wie kann ich Grundlagenkenntnisse aufarbeiten?

Welche personalen Kompetenzen kann ich im Studium einbringen, um herausfordernde Situationen zu
meistern?

Eine Auswertung der Beratungsinhalte zeigt, dass sich zielgruppenspezifische Besonderheiten und somit auch
spezielle Anforderungen an die Gestaltung einer kompetenzorientierten Beratung ergeben. In der Regel duRern
die Ratsuchenden bereits einen konkreten Studienwunsch, der aus einem beruflichen Ziel resultiert. Im Mittel-
punkt der Beratung steht daher weniger die allgemeine Orientierungsberatung, sondern die Klarung der Um-
setzbarkeit des Studienwunsches im Hinblick auf die Erflllung formaler Voraussetzungen, fachlicher und per-
sonaler Kompetenzen sowie zeitlicher und finanzieller Ressourcen. Dies entspricht auch den empirischen Er-
gebnissen zur Studienmotivation und den Beratungsbedarfen beruflich Qualifizierter.

Einen besonderen Schwerpunkt nimmt die Klarung formaler Voraussetzungen fiir ein Studium ein. Viele der
Ratsuchenden verfligen nicht lber eine geradlinige Bildungs-und Berufsbiografie oder erfiillen zum Zeitpunkt
der Beratung noch nicht die notwendigen Anforderungen, um sich flr ein Studium bewerben zu kénnen. Im
Rahmen des Gespréachs erfolgt somit haufig eine biografieorientierte Auseinandersetzung mit eigenen berufli-
chen Erfahrungen und moglichen Optionen zum Erreichen der Hochschulzugangsberechtigung. Hierbei werden
auch Alternativen zum Hochschulzugang mit beruflicher Qualifikation, wie etwa das Nachholen der Fachhoch-
schulreife sowie Alternativen zum Hochschulstudium, thematisiert.

Dariiber hinaus besteht seitens der Ratsuchenden haufig Unsicherheit, ob sie Gber notwendige Grundlagen-
kenntnisse fiir ein Studium verfiigen. Ziel einer kompetenzorientierten Beratung ist es hier, nicht die Defizite
der Ratsuchenden in den Mittelpunkt zu stellen, sondern Kompetenzen und Starken herauszuarbeiten und bei
der Entwicklung von Strategien zu unterstiitzen, um bestehende Kompetenzen zu erweitern und zur Bewalti-
gung von Herausforderungen in der Studieneingangsphase einzusetzen.

Im Hinblick auf die Vereinbarkeit des Studiums mit beruflichen und familidren Verpflichtungen ergibt sich hin-
gegen ein anderes Bild. Hier zeigt sich, dass der zeitliche Aufwand eines Studiums tendenziell eher unterschatzt
wird, insbesondere in Teilzeit- und berufsbegleitenden Studiengdngen. Es gilt somit, ein realistisches Bild vom
Zeitumfang eines Studiums zu vermitteln und dabei zu unterstiitzen, Konzepte fiir ein individuelles Zeitma-
nagement zu entwickeln. Ein weiterer Ansprechpartner fiir die Studienverlaufsplanung wahrend des Studiums
ist die an den Fachbereichen angesiedelte Studienverlaufsberatung.

Im Rahmen der Beratung findet in der Regel eine erste Auseinandersetzung mit eigenen Kompetenzen und
Ressourcen statt. Eine Moglichkeit zur Vertiefung besteht in der Studieneingangsphase durch eine Workshop-
Reihe. Diese findet einige Wochen vor Vorlesungsbeginn statt und enthalt thematische Workshops zur Studi-
enmotivation sowie zu den Themen wissenschaftliches Arbeiten, Zeitmanagement und zu studienbezogenen
Arbeitstechniken.



Kompetenzorientierung in der Studienberatung beruflich Qualifizierter

17

Weitere besondere Anforderungen ergeben sich in der Gestaltung der Rahmenbedingungen der Angebote. Da
viele der Studieninteressierten berufstatig sind, werden haufig Termine zur persénlichen Beratung am spateren
Nachmittag und Abend nachgefragt. Hier hat sich auch gezeigt, dass die Moglichkeit zur individuellen Termin-
vereinbarung gegeniber festen Sprechzeiten bevorzugt wird. Zudem wurde ein Online Self-Assessment fir
beruflich Qualifizierte entwickelt, das zeit- und ortsunabhangig genutzt werden kann. Das Programm ermog-
licht eine erste Auseinandersetzung mit eigenen Studienvoraussetzungen und -interessen sowie den Anforde-
rungen eines Studiums. Auch die Workshop-Reihe findet an Wochenendterminen statt, um maoglichst vielen
berufstatigen Studierenden eine Teilnahme zu ermdoglichen.

Aufgrund der zielgruppenspezifischen Inhalte und Rahmenbedingungen ergeben sich auch spezielle Anforde-
rungen an Beratende. Diese sollten Gber Kenntnisse zu den formalen Voraussetzungen fiir den Hochschulzu-
gang mit beruflicher Qualifikation, liber den zweiten Bildungsweg und Uber die regionale Weiterbildungsland-
schaft verfiigen. Dariiber hinaus ist der Ubergang in ein Studium fiir beruflich Qualifizierte haufig mit finanziel-
len Herausforderungen verbunden, gleichzeitig sind spezielle Mdglichkeiten der Studienfinanzierung dieser
Zielgruppe nur in geringem Male bekannt. Kenntnisse hierzu kénnen somit zu einem Abbau von Unsicherhei-
ten beitragen. Wie bereits erwahnt, spielen fiir diese Zielgruppe auch berufsbegleitende Studienformate eine
wichtige Rolle, sodass Kenntnisse Uber entsprechende Studienformate und die Vereinbarkeit des Studiums mit
weiteren Verpflichtungen von besonderer Bedeutung sind.

Herausforderungen und Gelingensbedingungen

An der Hochschule Niederrhein existiert eine Vielzahl von Beratungsangeboten, welche sich hinsichtlich ihrer
Zielgruppen, inhaltlichen Schwerpunkte und der Einbindung in organisationale Kontexte der Hochschulverwal-
tung und der Fachbereiche voneinander unterscheiden. Die Beratung beruflich Qualifizierter ist dabei am Ress-
ort fiir Studium und Lehre angesiedelt, es ergeben sich jedoch immer wieder inhaltliche Uberschneidungen mit
anderen Beratungsstellen, beispielsweise bei rechtlichen Fragestellungen zum Hochschulzugang, Fragen zum
Studienverlauf oder zur Vereinbarkeit des Studiums mit familidaren Verpflichtungen. Dies erfordert eine enge
Zusammenarbeit mit den einzelnen Beratungseinrichtungen der Hochschule, insbesondere mit dem Studieren-
denbiro und der Zentralen Studienberatung. Als besonders hilfreich hat sich die regelmaRige Teilnahme an
einem Round Table aller Beratenden der Hochschule erwiesen, welcher einmal pro Semester stattfindet. Fur
Studieninteressierte wurde zudem ein Leitfaden entwickelt, der neben Fragestellungen zur Studienorientierung
auch Hinweise und Kontakte zu verschiedenen Beratungsstellen enthilt.

Im Zuge der Nutzung der verschiedenen Angebote zeigte sich die Problematik, dass beruflich Qualifizierte liber
begrenzte zeitliche Ressourcen verfiigen. Die Einfliihrung des Online Self-Assessment sowie individueller Bera-
tungsstrukturen, welche sich gezielt an Berufstatige richten, haben sich dabei als positiv erwiesen, da diese
zeitlich flexibel nutzbar sind. Auch in Bezug auf die Workshops hat sich die Durchflihrung an Wochenendtermi-
nen einige Wochen vor dem offiziellen Vorlesungsbeginn als sinnvoll erwiesen, da fiir die meisten Studierenden
aufgrund der Mehrfachbelastung durch Beruf und Familie ein Besuch wahrend der Vorlesungszeit nicht mog-
lich ware. Dennoch ergeben sich immer wieder Herausforderungen, den unterschiedlichen Bedirfnissen und
zeitlichen Voraussetzungen der Zielgruppe gerecht zu werden. Zudem hat sich gezeigt, dass Transparenz hin-
sichtlich der Inhalte, Ziele sowie des Nutzens der Angebote von groRRer Bedeutung ist. Waren diese im Vorfeld
bekannt, wurden die Angebote in der Regel auch besser angenommen.

Von der Zielgruppe als besonders hilfreich wahrgenommen wurden auch Peer-Learning-Formate, an denen sich
beruflich qualifizierte Tutorlnnen aus hoheren Semestern beteiligt haben. Dies reichte von Erfahrungsberichten
fur Studieninteressierte liber die Gestaltung eines Workshops fir Studienanfangerinnen bis hin zur Begleitung
der Studieneingangsphase durch regelmafRige Austauschtreffen. Die Tutorinnen geben Einblick in den Studien-
alltag und zu Herausforderungen wahrend der Studieneingangsphase, beantworten Fragen der Studieninteres-
sierten und Studierenden und begleiten diese beim Ubergang vom Beruf in das Studium. Positiv eingeschatzt
werden dabei insbesondere der niedrigschwellige Zugang sowie die Mdglichkeit der Beratung auf Augenhdhe.
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Fazit

Empirische Ergebnisse, aber auch Erfahrungen in der Beratung zeigen, dass sich fir beruflich Qualifizierte beim
Ubergang vom Beruf in das Studium Herausforderungen auf fachlicher Ebene, bei der Orientierung im Hoch-
schulsystem und bei der Vereinbarkeit verschiedener Verpflichtungen ergeben. Gleichzeitig handelt es sich um
sehr motivierte und zielorientierte Studierende, welche aufgrund ihrer beruflichen Erfahrung liber unterschied-
liche fachliche, personale und soziale Kompetenzen verfiigen, um diesen Herausforderungen zu begegnen. Eine
personliche Beratung sowie zusatzliche begleitende MalRnahmen kénnen dazu beitragen, die Umsetzbarkeit
des Studienwunsches zu reflektieren, individuelle Kompetenzen zu identifizieren und dabei unterstiitzen, diese
zur Bewadltigung von Herausforderungen wahrend der Studieneingangsphase einzusetzen.

Da beruflich Qualifizierte oftmals Gber begrenzte zeitliche Ressourcen verfiigen, ist bei der Angebotsentwick-
lung auf flexible Strukturen mit Abend- und Wochenendterminen sowie Angeboten, die zeit- und ortsunabhén-
gig genutzt werden kénnen, zu achten.

Eine grundsatzliche Herausforderung ist, dass der Bekanntheitsgrad des Hochschulzugangs auf dem dritten
Bildungsweg sowie diverser Unterstiitzungsmoglichkeiten trotz gestiegener Studierendenzahlen bislang ver-
gleichsweise gering ist und haufig Unklarheiten beziiglich formaler Voraussetzungen bestehen. Eine enge Zu-
sammenarbeit mit Multiplikatorinnen wie etwa Berufskollegs, Weiterbildungstrdgern, Kammern oder Bil-
dungsberatungsstellen ist daher unumganglich, um eine gezielte Beratung zu ermdoglichen und die Hochschulen
fiir diese Zielgruppe weiter zu 6ffnen.
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Heterogenitat in der wissenschaftlichen Weiterbildung gezielt begleiten

Heike Thiele, Alexander K. Wolf, Markus Haar und Andrea Braun von Reinersdorff

Abstract

Der Beitrag fokussiert auf nicht-traditionell Studierende mit Berufspraxis im Gesundheitsumfeld, wobei sich die
Erkenntnisse durchaus auch auf nicht-traditionell Studierende aus anderen Berufsgruppen lbertragen lassen.
Die Zielgruppe ist sehr heterogen strukturiert, da Personen in unterschiedlichen Lebensphasen mit vielfaltigen
Kompetenzen und Fertigkeiten das Hochschulangebot wahrnehmen und damit unterschiedlichste Interessen
verfolgen. Gemeinsam ist ihnen der Wunsch, dass zuvor erworbene Kompetenzen im Rahmen des Zuganges zu
den Zertifikatsangeboten und bei einem eventuellen Eintritt in das Studium gewiirdigt werden.

Das Projekt Anrechnung von akademischen und beruflichen Leistungen durch innovative Formate zur Uberprii-
fung von Zugangskompetenzen (AnZuK) bedient sich eines spezifischen Prototyps eines Reflexionsportfolios zur
Validierung von Gesamtkompetenzen, mit der Intention, die derzeit vorherrschende getrennte Betrachtung
verschiedener Aneignungswege (formal, non-formal, informell) zu Gberwinden. Die Validierung wird im Rah-
men von neuen Zertifikatsangeboten erprobt und in diesem Beitrag vorgestellt. So erfolgt eine Erfassung und
Bewertung der erworbenen Kompetenzen im Kontext einer fachspezifischen Berufssituation durch Férderung
u.a. der Selbstreflexionsfahigkeit, die Starkung des Wissens Uber das eigene Lernen und die Lernentwicklung,
den Ausbau von Kommunikationsfahigkeiten und die Entwicklung einer akademischen, iterativen Reflexions-
haltung. Dabei wird die individuelle Begleitung durch die Lehrenden und letztendlich eine holistische Wiirdi-
gung der Gesamtkompetenz durch das Zertifikat und die Vergabe von Leistungspunkten sichergestellt.

Wissenschaftliche Weiterbildung fiir Gesundheitsberufe

Der Bereich der zukiinftigen Gesundheitsversorgung steht vor groBen Herausforderungen. Der demografische
Wandel macht sich nicht nur in Form von zukinftig vermehrt auftretenden Krankheitsbildern bemerkbar, son-
dern auch in Form von Versorgungsengpassen aufgrund fehlender Fachkrafte und fehlender Versorgungsleis-
tungen bei gleichzeitigem Anstieg des Bedarfs an Pflegepersonal. Arbeitgeber im Gesundheitswesen sind daher
bestrebt, vorhandenes Personal moglichst langfristig an das Unternehmen zu binden und fiir die neuen Arbeits-
felder weiter zu qualifizieren. Der Wissenschaftsrat (2012, S. 7f.) kommt zu dem Schluss, dass eine Akademisie-
rung der Gesundheitsberufe in Form wissenschaftlicher Weiterbildung eine sinnvolle und zielfihrende Mal3-
nahme darstellt, um die Beschaftigten in der Gesundheitsversorgung von morgen mit den nétigen Kompeten-
zen auszustatten.

Die Vielfalt der Zielgruppe

Das Gesundheitspersonal, welches gegenwirtig eine Weiterbildung an Hochschulen anstrebt, weist unter-
schiedliche Lern- und Bildungsbiografien auf. Das dementsprechend heterogene Bild dieser sogenannten nicht-
traditionell Studierenden (Hanft, Knust, Miskens & Gierke, 2008, S. 298) hebt sich deutlich von den traditionell
Studierenden ab, die ihr Studium direkt an die Schule oder die Ausbildung anschlieRen.

Nicht-traditionell Studierende verfiigen lber wertvolle Kenntnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen aus ihrem
Berufsumfeld, denen man bisher in den Hochschulen kaum Beachtung geschenkt hat. Vielmehr strebte man
eine deutliche Abgrenzung zwischen ,Betrieb” und Praxis auf der einen Seite sowie ,Hochschulbetrieb” und
Wissenschaft auf der anderen Seite an. Gerade im Briickenschlag vom Lernort Hochschule zum Lernort Unter-
nehmen liegt die besondere Herausforderung der wissenschaftlichen Weiterbildung. Gelingt es ihr, den Lernort
Hochschule erfolgreich mit dem Lernort Unternehmen zu verknipfen, schafft sie nicht nur die Voraussetzung
fiir eine Wirdigung von im Beruf erworbenen Kompetenzen und Fahigkeiten, sondern sie schafft auch die Basis
fiir eine zukinftige Organisationsentwicklung des Unternehmens mittels einer Personalentwicklung durch
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wissenschaftliche Weiterbildungsformate, die den Lernort Unternehmen systematisch integrieren (Arens-
Fischer, Biedendieck, Braun von Reinersdorff, Dinkelborg & Wolf, 2016, S. 72).

Die Interessenlagen dieser ,neuen” Studierenden sind ebenso vielfiltig wie ihre Lern- und Bildungsbiografien.
So mochten sich einige Studierende aus intrinsischer Motivation oder aber durch den Arbeitgeber motiviert an
der Hochschule fir ihr aktuelles Tatigkeitsfeld weiterbilden, andere wiederum méchten sich fir einen anderen
Arbeitsplatz auRerhalb des jetzigen Unternehmens weiterqualifizieren. Im Rahmen der Entscheidungsfindung,
welches Weiterbildungsformat zu den eigenen Ausrichtungswiinschen passt, ist die Vereinbarkeit von Beruf,
Familie und Weiterbildung eine zwingende Voraussetzung. Dabei prifen die Weiterbildungsinteressierten sehr
genau, ob das Studienformat nicht nur inhaltlich passend, sondern auch zeitlich realisierbar erscheint.

Neben einem passenden Studienformat sind fiir die Zielgruppe aber auch verlassliche Durchlassigkeitsoptionen
entscheidend (Benning & Miuiller, 2008, S. 348), d.h. Anrechnungsmoglichkeiten von auRerhochschulisch er-
worbenen Kompetenzen (siehe Beitrag Wachendorf in dieser Handreichung). Die Zielgruppe wiinscht sich, dass
ihre bisherigen erworbenen Kompetenzen aus dem beruflichen Umfeld neben einer woméglich langjahrig zu-
rickliegenden Schulausbildung eine entsprechende Wertschatzung erfahren (Wolf, Thiele, Haar, Kortekamp &
Braun von Reinersdorff, 2016, S. 65), um einerseits mehr Zeit fir die erfolgreiche Teilnahme an anderen Modu-
len sowie fiir das eigene berufliche oder private Tatigkeitsumfeld zur Verfiigung zu haben und um andererseits
von moglichen finanziellen Einsparungen zu profitieren (Benning & Mdiller, 2008, S. 354).

Wiirdigung von Heterogenitit und Kompetenzen im Sinne von Lebenslangem Lernen

Hinsichtlich auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen gibt es fur formal erworbene Kompetenzen be-
wahrte Anrechnungsprozesse auf Basis von vorliegenden Dokumenten, z.B. Zeugnissen. Informell erworbene
Kompetenzen hingegen sind wenig bis gar nicht durch entsprechende Nachweise belegbar, da sie in keinem
strukturierten Lernsetting erworben werden. Allenfalls lassen Arbeitszeugnisse, Arbeitsproben oder die Vita
der Person Rickschlisse zu und nur aufwendige, zeitintensive Verfahren wie z.B. Portfolioverfahren, Lerntage-
biicher oder entsprechende Beurteilungsgesprdche (Cendon et al., 2015, S. 10) kénnen helfen, diese Kompe-
tenzen im Anrechnungskontext zu berticksichtigen.

An dieser Stelle setzt das Forschungsteilprojekt Anrechnung von akademischen und beruflichen Leistungen
durch innovative Formate zur Uberpriifung von Zugangskompetenzen (AnZuK) des Forschungsverbundes
»Kompetenzentwicklung von Gesundheitsfachpersonal im Kontext des Lebenslangen Lernens (KeGL)“ an und
widmet sich an der Hochschule Osnabriick der Entwicklung eines innovativen Formates, welches eine Anrech-
nung von bisher wenig bis gar nicht bericksichtigten auBerhochschulisch erworbenen Kompetenzen aus dem
Bereich des non-formalen und informellen Lernens ermdglicht. Die zentrale Forschungsfrage war, wie diese
Kompetenzen sichtbar und ihre Bewertung und Anrechnung in einen standardisierten und qualitdtsgesicherten
Prozess bei gleichzeitiger Ressourcenentlastung umgesetzt werden kann.

Befragung von Studierenden, Absolventinnen und Expertinnen

Fir die Entwicklung eines passenden Losungsszenarios wurde zunachst eine Online-Befragung zur Anrechnung
von formal, non-formal und informell erworbenen Kompetenzen durchgefiihrt, in der 3262 Alumni und Studie-
rende (final verwendet: 443) aus insgesamt 20 berufsbegleitenden Studiengangen mit Gesundheitsbezug an
vier KeGL-Verbundhochschulen und zusatzlich an der FH der Diakonie in Bielefeld befragt wurden. Die Auswer-
tung der Online-Befragung ergab, dass eine geringere Bekanntheit und Nutzung von Anrechnungsmoglichkei-
ten fiir non-formal und informell erworbene Kompetenzen gegeniiber formal erworbenen Kompetenzen vor-
liegt (Wolf, Thiele, Haar & Braun von Reindersdorff, 2017, S. 11). Gleichwohl finden die Befragten die Beriick-
sichtigung ihrer informell erworbenen Kompetenzen wichtig und beflirworten eine entsprechende Moglichkeit
und Wirdigung durch Anrechnung. Viele befragte Personen sind sich jedoch der Wertigkeit ihrer auBerhoch-
schulisch erworbenen Kompetenzen fir das Studium nicht vollumfanglich bewusst und ziehen daher eine An-
rechnungsberatung und spatere Antragstellung gar nicht erst in Betracht (Wolf et al., 2016, S. 66).
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Ergdanzend zu den Ergebnissen der Online-Befragung ergaben flankierende Expertinneninterviews konkretere
Ansatzpunkte und Einschatzungen zum Thema Anrechnung (Wolf et al., 2016, S. 61f.). Die Expertinnengespra-
che bestatigten das Ergebnis der Online-Befragung, dass der Prozess zur Anrechnung formal erworbener Kom-
petenzen durchaus an den Hochschulen verankert ist, eine Berlicksichtigung von non-formal und informell
erworbenen Kompetenzen aber eher wenig Beriicksichtigung findet. Griinde dafiir sind mangelnde Kenntnisse
seitens der Hochschulorganisation im Themenfeld Anrechnung, fehlende valide Bewertungsmechanismen,
teilweise intransparente Prozesse sowie vor allem fehlende Ressourcen zur Abwicklung von Antrdagen oder zur
Beratung von Antragstellenden und Interessierten.

Darliber hinaus erfahrt der Mehraufwand seitens der Lehrenden keine spezifische Wiirdigung, beispielsweise in
Form von Vergiitung oder Anrechnung auf das Lehrdeputat. Auch Akzeptanzprobleme hinsichtlich der Qualitat
und des Niveaus auBerhochschulisch erworbener Kenntnisse und Fahigkeiten wurden genannt. Gleichzeitig ist
jedoch zu erkennen, dass Lehrende, die Giber umfangreiche Erfahrung mit der Zielgruppe der berufsbegleitend
Studierenden verfiigen, wesentlich offener dem Thema ,, Anrechnung von Kompetenzen” gegeniiberstehen als
Lehrende aus dem grundstdandigen Bereich. Einig waren sich die Expertinnen und Experten dariiber, dass man
von der Differenzierung in formal, non-formal und informell erworbene Kompetenzen abweichen und stattdes-
sen die Bewertung der Gesamtkompetenzen der Personen in den Mittelpunkt stellen sollte.

Zentrales Ergebnis: Beriicksichtigung der Gesamtkompetenzen

Zusammenfassend konnten aus der Online-Erhebung und den Expertinneninterviews hinsichtlich eines mogli-
chen Anrechnungsszenarios im Wesentlichen die im Folgenden genannten Kernaspekte abgeleitet werden; im
Mittelpunkt steht dabei die Zusammenfiihrung von auf unterschiedlichen Wegen erworbenen Kompetenzen:

Waiirdigung aller auBerhochschulisch erworbenen Kompetenzen

keine differenzierte Anrechnungslogik, sondern Berlicksichtigung der Gesamtkompetenzen
Ressourcen entlastendes, valides und transparentes Verfahren

Vergltung des Aufwandes fiir den/die Lehrende/n

Begleitung der Zielgruppe durch individuelle Beratung

Vorherrschende Denkweise: Differenzierte Anrechnungslogik Ziel: L A hi i
Kompetenzen bleiben teilweise unbertcksichtigt Ko 1 werden heitlich berGcksichtigt
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Abbildung 1: Anrechnungslogik aufSerhochschulisch erworbener Kompetenzen (Thiele, Wolf, Haar & Braun von Reinersdorff,
2015)
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Auf Basis der Forschungsergebnisse und erganzender Literaturanalyse, konnte ein Prototyp eines Reflexions-
portfolios fiir die Validierung auch informell erworbener Kompetenzen entwickelt werden. Im Rahmen dieses
Prototyps wird die Validierung von Kompetenzen curricular eingebunden und erstmalig in der Pilotierungspha-
se neu entwickelter Zertifikatsmodule aus anderen KeGL-Teilprojekten PatSiM* und KeGMI? erprobt. Ziel ist,
wesentliche Erkenntnisse (iber die Akzeptanz des Reflexionsportfolios aufseiten der Lehrenden und der teil-
nehmenden Personen zu gewinnen sowie seine Umsetzbarkeit im Rahmen der Verschrankung mit den Modu-

! Neue Aufgabenprofile von Gesundheitsfachberufen fiir eine zukiinftige Versorgung: Patientensicherheitsmanagement
(PatSiM)

2 Bedarfsermittlung, Konzeption und Implementation von Weiterbildungsangeboten in der Praxis der Medizin- und Ge-
sundheitsinformatik (KeGMI)



Heterogenitat in der wissenschaftlichen Weiterbildung gezielt begleiten

len zu ermitteln. Gleichzeitig soll der individuelle Beratungs- und Unterstlitzungsbedarf der teilnehmenden
Personen festgestellt werden, um daraus den benétigten Ressourcenbedarf abzuleiten, dies zum einen zur
Sicherstellung einer Verstetigung des Prozesses, aber zum anderen auch im Hinblick auf einen spater extrahier-
ten Anrechnungsprozess.

Erfassung und Priifung von Kompetenzen sowie individuelle Begleitung der
Kompetenzentwicklung

Reflexionsportfolio — Methode zur Erfassung und Priifung von Kompetenzen

Je nach verfligbaren Ressourcen und vorhandenen Prozessen konnen fiir die Bewertung von Kompetenzen
unterschiedliche Methoden zugrunde gelegt werden (Cedefop, 2009, S. 67f.). In Deutschland wird im Bereich
der individuellen Anrechnung vielfach die Portfolio-Methode angewandt (ANKOM 2010, S. 16), da das Portfolio
als eine Art Sammelmappe all jene Dokumente enthilt, die eine umfassende Darlegung aller auRerhochschu-
lisch erworbenen Kompetenzen ermdglicht, die im Rahmen einer Anrechnung nutzbar waren.

Das Forschungsprojekt AnZuK nutzt eine spezielle Art von Portfolio: das Reflexionsportfolio. Schwerpunkt die-
ses Portfolios ist die Reflexion wissenschaftlicher Erkenntnisse im Themenkomplex der Gesundheitsberufe und
in dem jeweiligen Versorgungsumfeld der teilnehmenden Personen. Aus dem Portfolio sollen Erkenntnisse z.B.
tiber den Grad und die Tiefe der vorhandenen Kompetenzen, die wissenschaftliche Transferfahigkeit und das
Kompetenzniveau der Personen abgeleitet, anhand eines Bewertungsrasters bewertet und das Ergebnis durch
ein anschlieBendes Beurteilungsgesprach abschliefend verifiziert werden. Derzeit kommt das Reflexionsportfo-
lio als Basis fiir einen generellen Anrechnungsprozess noch nicht vollstandig zum Einsatz, da zunachst einzelne
Elemente im Rahmen der Verschrankung mit den Pilotmodulen auf ihre Umsetzbarkeit und den individuell
benétigten Beratungs- und Begleitungsbedarf der teilnehmenden Personen erprobt werden. So werden die
Modulstudierenden schrittweise daran herangefiihrt, die einzelnen Elemente des Portfolios (Lebenslauf, Moti-
vationsschreiben, Selbsteinschatzung und Versorgungsfeldreflexion) zu bearbeiten, sich dabei ihrer eigenen
Kompetenzen im Rahmen ihres pflegerischen Alltags bewusst zu werden und diese im Sinne einer wissen-
schaftlichen Versorgungsfeldreflexion zu prasentieren.

Elemente des Portfolios

Fir die Validierung der Gesamtkompetenzen (Thiele, Wolf, Haar, Braun von Reinersdorff, 2017, S. 21ff.) — im
Sinne einer Uberwindung der derzeit vorherrschenden getrennten Betrachtung verschiedener Aneignungswege
(formal, non-formal, informell) — werden zunéachst die Eingangskompetenzen der Modulteilnehmenden ermit-
telt: Sie erhalten schon im Rahmen der Bewerbungsphase fiir das Pilotmodul die Aufgabe, sich anhand ihrer
Biografie der einzelnen Lern- und Berufsstationen bewusst zu werden und einen darauf abgestimmten Lebens-
lauf zu verfassen sowie ein Motivationsschreiben mit Bezug auf das Modul einzureichen. In diesem Motivati-
onsschreiben sollen (sofern vorhanden) Erfahrungen mit dem Modulthema in ihrem eigenen Versorgungsum-
feld benannt und nach Moglichkeit eine exemplarische Situation, z.B. aus dem Bereich Patientensicherheits-
management, geschildert werden, in der weitergehende, wissenschaftlich fundierte Kompetenzen dienlich
gewesen waren.

Vor dem Modul-Kick-off erhalten die Studierenden einen Selbsteinschétzungsbogen, der hilft, ihre bereits er-
worbenen Kompetenzen mit den beschriebenen Lernergebnissen des Moduls abzugleichen. Die Lernergebnisse
orientieren sich dabei an den Wissensdimensionen des Qualifikationsrahmens fiir Deutsche Hochschulab-
schliisse (HQR) (Wissensvertiefung, Wissensverbreiterung, systemische Kompetenz, instrumentale Kompetenz
und kommunikative Kompetenz). Bei der Bearbeitung dieses Fragebogens kdnnen die Befragten ihre bereits
vorhandenen Kompetenzen in die Kategorien ,trifft nicht zu“, , trifft eher nicht zu”, , trifft eher zu”, ,trifft vollig
zu“ oder ,kann ich nicht einschatzen” einstufen. Dabei werden die Fragen der Sprache der Zielgruppe ange-
passt, damit sie einen Wiedererkennungswert haben und leichter beantwortet werden kdnnen. So ergibt sich
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bereits vor dem Modul-Kick-off ein Bild der Studierendengruppe hinsichtlich ihrer eventuell bereits vorhande-
nen modulrelevanten Kenntnisse und Fahigkeiten, die ggf. auch bereits den Lernergebnissen entsprechen
kdnnten. Der gleiche Fragebogen wird von den Studierenden nochmals in der Mitte und zum Ende des Moduls
beantwortet werden. Zu jedem Zeitpunkt steht die lehrende Person des Moduls — als Teil ihres Lehrauftrages —
fur eventuelle Riickfragen oder zur beratenden Begleitung zur Verflgung.

Auf Basis der eingereichten Dokumente (Lebenslauf und Motivationsschreiben) werden die Teilnehmenden
gebeten, nach dem Modul-Kick-off, aber noch vor dem Beginn der eigentlichen Prasenzphase, eine berufssitua-
tive Fragestellung aus dem Gesundheitsumfeld zu formulieren, die im Verlauf des Moduls als Fallbeispiel fiir
eine individuelle Versorgungsfeldreflexion aufgegriffen werden kann. Die Identifikation von méglichen Fallbei-
spielen wird zuvor im Rahmen des Modul-Kick-offs mit den Teilnehmenden erprobt.

Kompetenzfeststellung

Die Auswertung des Fragebogens vor, wahrend und zum Ende des Moduls allein ermdglicht noch keine Verifi-
zierung vorhandener Kompetenzen, da es sich um eine reine Selbsteinschatzung der jeweiligen Person handelt.
Die Auseinandersetzung mit den Fragebogen fordert jedoch die individuelle Selbstreflexionsfahigkeit und ver-
deutlicht den individuellen Lernfortschritt. Erst im Verlauf des Moduls, z.B. im Rahmen der begleitenden Bear-
beitung der Versorgungsfeldreflexion und eines entsprechenden iterativen Austausches und Feedbacks auf
individueller und Studierendengruppenebene, kdnnen die Kompetenzen letztendlich bewertet werden.

Individuelle Anschlussfahigkeit und Durchlassigkeit

Zertifikate
der wissenschaftlichen
Weiterbildung

Identifikation und Bewertung der
individuellen Eingangskompetenzen

Individuelle Begleitung
Individuelle

Offnung fiir nicht-traditionell Studierende
durch Zertifikatsordnung

)

Heterogenitat der Zielgruppe
(verschiedene Lebens-/ Lernbiografien und Zielsetzungen)

A: Qualifizierung fir den Beruf -> Verbleib beim Arbeitgeber
B: Anschlussméglichkeit ins Studium

C: Ruckfallebene fir Studienabbrecher

D: Qualifikation fuir den Beruf -> Wechsel des Arbeitgebers

Abbildung 2: Individuelle Anschlussfdhigkeit von Zertifikaten im Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung (eigene Darstel-
lung)

Dieses Vorgehen ermdoglicht es, den individuellen Lernfortschritt gezielt zu fordern und die wiederholte Selbst-
einschatzung durch Abgleich mit der Fremdeinschatzung von Studierendengruppe und Lehrenden sowie der
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vorliegenden Dokumentenlage zu verifizieren oder ggf. zu korrigieren. Eine gezielte und individuelle Feedback-
kultur (Hobohm, Pfeffing, Imhof & Groeneveld, 2015, S. 183) ist dabei eine wesentliche Voraussetzung dafir,
dass die Studierenden einen Erkenntnisgewinn hinsichtlich ihrer vorhandenen Kompetenzen, ihrer Lernent-
wicklung und damit auch ihrer Selbsteinschatzungsfahigkeit erzielen. Zudem werden die individuellen Kommu-
nikationsfahigkeiten und die Entwicklung einer wissenschaftlichen Haltung im Kontext der eigenen Versor-
gungsfeldreflexion geférdert. Gerade Letzteres ist wiederum fiir die eingangs erwahnte Gestaltung der zukiinf-
tigen Gesundheitsversorgung von entscheidender Bedeutung. Neben dem Aufbau gezielten Expertinnenwis-
sens werden die Kompetenzen der teilnehmenden Personen nach erfolgreich abgeschlossener Prifungsleis-
tung mit entsprechenden ECTS-Leistungspunkten holistisch gewirdigt und kdnnen im Hochschulkontext zur
Durchlassigkeit (z.B. Anrechnung im Rahmen von Studiengangen) genutzt werden.

Begleitung der Kompetenzentwicklung

Die Bearbeitung einzelner Elemente des Reflexionsportfolios im Rahmen des jeweiligen Moduls dient auch als
Basis fiir eine gezielte individuelle Lernfortschrittsberatung, die gerade fiir berufsbegleitend Studierende eine
wichtige Orientierung und Hilfestellung bietet (Béggemann, Braun von Reinersdorff, Hotze, Thiele & Zapp,
2014). So haben die Studierenden unter Umstanden bereits ein fundiertes Expertinnenwissen, wenn sie die
Module belegen und bendtigen daher gegebenenfalls weniger Zeit und Unterstitzung, um das Kompetenzziel
des Moduls zu erreichen. Die Erfassung ihrer Kompetenzen ist somit wesentliche Voraussetzung fir eine geziel-
te Lernfortschrittsberatung.

normaler Workload zur Erreichung des Kompetenzzieles

\ 4

kein bis wenig
Vorwissen

geringerer Workload zur Erreichung des Kompetenzzieles

gutes
Vorwissen
Erreichung gleicher Kompetenzziele,
gleicher Befdhigungen

weniger Workload zur Erreichung des Kompetenzzieles

solides
Vorwissen

Abbildung 3: Ausgangs- und Abschlusskompetenzen der Zielgruppe (Braun von Reinersdorff et al., 2016, S. 36)

Verwertung und Entwicklungsaufgaben

Die curriculare Verschrankung des Prototyps eines Reflexionsportfolios zur Validierung der Kompetenzen mit
den Pilotmodulen der neuen Zertifikatsprogramme wird in der derzeitigen Pilotierungsphase wichtige Erkennt-
nisse aus unterschiedlichen Blickwinkeln flr einen spateren extrahierten Anrechnungsprozesses liefern, der
formal sowie non-formal und informell erworbene Kompetenzen gleichermaRen berlicksichtigt. So wird der
Umgang der Studierendengruppe mit den verschiedenen Portfolio-Elementen ,Lebenslauf”, ,Motivations-
schreiben”, ,Selbsteinschatzung” und ,Versorgungsfeldreflexion“ fiir die Gestaltung und Akzeptanz dieser
Methode von wesentlicher Bedeutung sein.
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Aus dem individuellen Beratungs- und Begleitungsaufwands der einzelnen Teilnehmenden, welcher separat
von den Lehrenden erfasst wird, kénnen bendétigte Personalressourcen abgeleitet und Hinweise fiir eine wei-
testgehend selbsterklarende Antragsbearbeitung ermittelt werden. Gleichzeitig wird im Rahmen der Pilotie-
rung auch die Akzeptanz bei den Lehrenden erhoben, die eine gezielte Anleitung, Begleitung und Beratung
dieser Arbeitspakete sicherstellen missen. Letzteres wird fiir die Verstetigung dieses Modells unter dem As-
pekt ,Freiheit von Forschung und Lehre” wichtig. Ein Ergebnis konnte sein, dass eine curriculare Verschrankung
nur in Form eines separaten Anrechnungsmoduls umsetzbar erscheint, welches als eine Art Service- und Bera-
tungsdienstleistung zusatzlich zu dem eigentlichen Anrechnungsantrag und dem damit verbundenen Prozess
von der Hochschule angeboten wird. Dabei ist zu klaren, wer die Kosten fiir ein derartiges Modul Gbernimmt
und ob ein derartiges Modul gerade unter dem Aspekt der zeitlichen Einschrankung von der Zielgruppe ange-
nommen wiirde. Fande jedoch die Verschriankung des Prototyps und der damit verbundenen qualitdtsgestiitz-
ten Kompetenzerfassung und -bewertung mit dem Aufbau von gezieltem Expertinnenwissen im Rahmen des
Moduls auf Ebene der Studierendengruppe und bei den Lehrenden gleichermalien Zuspruch, so kénnten viele
Vorbehalte fir die Etablierung eines individuellen Anrechnungsprozesses fiir non-formal und informell erwor-
bene Kompetenzen ausgerdumt werden. Der zeitliche Aufwand fir die Bearbeitung und Bewertung der einzel-
nen Elemente wird in das Modul integriert und entsprechend mit Leistungspunkten gewiirdigt bzw. im Rahmen
des Lehrdeputats — als Bestandteil der Lehrtatigkeit — verglitet. Wahrend des gesamten Prozesses werden die
Studierenden individuell begleitet und entsprechend beraten, sodass der oder die Lehrende jenseits der vorlie-
genden Dokumente die vorhandenen Kompetenzen der jeweiligen Person sehr gut beurteilen kann. Letztend-
lich erfolgt die Lehre auf Hochschulniveau und kann damit eventuelle Qualitdatsvorbehalte ausrdumen und die
Durchlassigkeit in andere Hochschulformate ebnen.
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Vom Anrechnungsverfahren zur Anrechnungskultur: Anerkennung und
Anrechnung in Hochschulen qualitatsgesichert verankern und leben

Nina Maria Wachendorf

Abstract

Die Auseinandersetzung mit Kompetenzorientierung ist eng verkniipft mit der Anrechnung und Anerkennung?
anderweitig erworbener Kompetenzen, also von Kompetenzen, die entweder im aulRerhochschulischen Bereich
oder in einem anderen Studiengang an in- und ausldndischen Hochschulen erworben wurden. Diese Wirdigung
von Leistungen aus dem (auBer-) hochschulischen Bereich ist rechtlich in den verschiedenen Landeshochschul-
gesetzen verankert. Um ebendiese Kenntnisse und Fahigkeiten in ein Studium zu integrieren, haben die Hoch-
schulen verschiedene Verfahren und Prozesse entwickelt, die in der taglichen Umsetzung jedoch grofRe Unter-
schiede auch innerhalb einer Hochschule aufweisen. Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich, ausgehend von
den Erfahrungen der Hochschule Niederrhein (HN) mit der Frage, wie Anrechnung und Anerkennung an Hoch-
schulen qualitatsgesichert verankert werden und eine positive Haltung — eine ,Anerkennungs- und Anrech-
nungskultur” —an der Hochschule etabliert werden kann.

Dafiir ist nicht nur ein Umdenken aufseiten der Hochschulmitarbeitenden, sondern auch seitens der Studieren-
den erforderlich. Der Beitrag fokussiert auf die an der HN entwickelten Malnahmen zur Schaffung von Akzep-
tanz im Bereich von Anrechnung und Anerkennung, deren Grundlage die Entwicklung einer hochschulweiten
Anrechnungsordnung ist (Wachendorf, 2014, 2015a & 2015b).

Bisherige wissenschaftliche Begleitforschung und Erkenntnisse

Die Frage, wie Anrechnung und Anerkennung an Hochschulen mit Leben gefiillt werden und wie die Akzeptanz,
insbesondere fiir die Anrechnung, gestarkt werden kann, ist wissenschaftlich bisher wenig untersucht. Im Rah-
men des Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” befassen sich Hanak und Sturm (2015a
und 2015b) in ihrer Analyse zu ,Erfahrungen mit dem Umgang von Anerkennung und Anrechnung aulRerhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen”“ damit. Datengrundlage der Analyse sind qualitative Expertinneninter-
views mit Hochschullehrenden verschiedener deutscher und europaischer Hochschulen, aus denen sie sechs
Dimensionen von Akzeptanz ableiten (Hanak & Sturm, 2015a). Neben der Erweiterung des Wissens gehoren
dazu die Steigerung der finanziellen und zeitlichen Ressourcen, die Steigerung der Motivation, die Schaffung
hochschulischer Rahmenordnungen sowie die Sicherung des Niveaus.

Eine weitere Studie, die sich mit der Frage der Akzeptanz von Anrechnung und Anerkennung auseinandersetzt,
ist die empirische Studie Anrechnungspraxis in Hochschulstudiengédngen der Universitdt Oldenburg. Diese fo-
kussiert auf die drei gangigen Verfahren der individuellen, pauschalen und kombinierten Anrech-
nung/Anerkennung und untersucht u.a. die Akzeptanz der verschiedenen Verfahren bei Hochschullehrenden
und Studierenden (Hanft, Brinkmann, Gierke & Miskens, 2014). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die
Akzeptanz aufseiten der Lehrenden und die Inanspruchnahme durch die Studierenden umso gréRer sind, je
starker die Verfahren strukturiert sind und je besser die Qualititssicherung der Aquivalenzentscheidungen ist.

Erfahrungen und Umsetzung an der Hochschule Niederrhein

Die Erfahrungen der HN im Bereich der Entwicklung und Umsetzung der Anerkennungsordnung decken sich mit
den Ergebnissen der genannten Studien. In Gesprachen mit den Prifungsausschiissen wurden, neben der Frage

! Die Begriffe Anrechnung und Anerkennung werden in diesem Beitrag systemorientiert verwendet. D.h. Anrechnung be-
zeichnet das Ersetzen von Studienleistungen durch Kompetenzen, die im auRerhochschulischen Kontext erworben wurden.
Von Anerkennung wird dagegen gesprochen, wenn das Ersetzen von Studienleistungen durch Kompetenzen gemeint ist, die
an anderen Hochschulen im In- und Ausland erworben wurden.
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der Qualitatssicherung, die Unklarheiten beziiglich der Begrifflichkeiten und Zustandigkeiten sowie der zeitli-
chen und finanziellen Ressourcen diskutiert. Die diversen Bedenken fiihren zu einer eher geringen Akzeptanz
von Anrechnung bzw. Anerkennung. Aus diesem Grund wurden die am Anrechnungs- und Anerkennungspro-
zess beteiligten Personen in die Entwicklung der Rahmenordnung mit einbezogen. Hierdurch wurde den Pri-
fungsausschissen, den Prifungsamtern sowie dem Studierendenservice und dem Justiziariat die Mdoglichkeit
eroffnet, Bedenken und Herausforderungen zu diskutieren und Anregungen im Rahmen des rechtlich Mogli-
chen einzubringen. Mit dieser Einbeziehung ist ein erster Schritt zu mehr Akzeptanz erreicht worden. Zudem
konnten aus den Gesprachen und Diskussionen weitere Bereiche und MaRnahmen identifiziert werden, die zur
Akzeptanzsteigerung beitragen.

Die Etablierung eines strukturierten Verfahrens sowie die klare rechtliche Regelung fiir Anrechnungs- und An-
erkennungsverfahren an der HN bilden die Grundlage fiir die Steigerung von Akzeptanz, da sie allen handeln-
den Personengruppen einen klaren Handlungsrahmen bieten und als Grundlage flr weitere Handlungsempfeh-
lungen herangezogen werden kénnen. Die geduerten Bedenken, die sich weitestgehend mit den Dimensionen
von Hanak und Sturm (2015a und 2015b) decken, konnen jedoch durch die Schaffung einer solchen Rahmen-
ordnung alleine nicht abgedeckt werden.

Dariiber hinaus zeigen erste Erfahrungen der HN, dass die Studierenden in den grundstdndigen Studienangebo-
ten bisher nur sehr zégerlich das Angebot der Gleichwertigkeitspriifung fiir auRerhochschulische Kompetenzen
nutzen. Hierzu wurde eine Befragung unter den beruflich Qualifizierten (bQ) durchgefiihrt. Die ersten Ergebnis-
se dieser Befragung werden in den jeweiligen Dimensionen kurz erlautert.

Dimensionen und MaBnahmen zur Steigerung der Akzeptanz

Basierend auf den Expertinnengesprachen mit Lehrenden und den Befragungen der Studierenden ist, in Anleh-
nung an die Darstellung von Hanak und Sturm (2015a und 2015b), ein Modell entwickelt worden, das firr die
relevanten Dimensionen — in der Abbildung als Sdulen dargestellt — die erforderlichen MaBnahmen zur Steige-
rung von Akzeptanz und zum Aufbau einer Anrechnungskultur beschreibt (vgl. Abbildung 1). Die Dimensionen,
werden im Folgenden erldutert und um Good-Practice-Beispiele der HN ergénzt.

Abbildung 1: Dimensionen der Akzeptanz und Anrechnungskultur (eigene Darstellung in Anlehnung an Hanak & Sturm,
2015a und 2015b)
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Zeitliche Ressourcen

Wie bereits erwahnt, brauchen die Steigerung der Akzeptanz und der Aufbau einer Anrechnungskultur die
Bereitschaft sowohl vonseiten der Hochschulmitarbeitenden als auch vonseiten der Studierenden. Bedenken,
die beide Seiten teilen, beziehen sich unter anderem auf zeitliche Ressourcen. Wahrend Studierenden haufig
der Aufwand fir die individuelle Anrechnung bzw. Anerkennung anderweitig erworbener Kompetenzen bei
ungewissem Ausgang als zu hoch erscheint, herrschen bei den Lehrenden Beflirchtungen vor, dass die Nachfra-
ge nach Anrechnung bzw. Anerkennung durch die Einfihrung von rechtlichen Rahmungen stark steigt und
Studierende vermehrt Antrage einreichen.

Eine Moglichkeit, diesen Bedenken auf beiden Seiten zu begegnen, ist die Einrichtung einer zentralen Beratung
zu Anrechnungs- und Anerkennungsmdglichkeiten. Hier kann grundlegend zu den Prozessen und Verfahren
beraten werden und die Studierenden erhalten Unterstiitzung bei der Erstellung der Antragsunterlagen sowie
der kompetenzorientierten Zuordnung anderweitig erworbener Kompetenzen zu den jeweiligen Studienmodu-
len und damit eine erste unverbindliche Einschdtzung zu méglichen Erfolgsaussichten des Antrags. Fir die Pri-
fungsausschisse bedeutet ein solches Vorgehen, dass die Antrage in der Regel vollstindig vorliegen und die
Zuordnung zwischen Kompetenzen und Modulen klar ersichtlich ist. An der HN erfolgt eine solche Beratung im
Rahmen der allgemeinen Studienberatung fir beruflich Qualifizierte.

Eine weitere Moglichkeit ist die Einrichtung von pauschalen Anrechnungsverfahren. Bei Aus- und Fortbildun-
gen, die haufig mit einem Studiengang kombiniert werden, bieten sich solche Verfahren an. Nach einer einma-
ligen Priifung werden mogliche Module, die sich zur Anrechnung aus einer bestimmten Aus- oder Fortbildung
eignen, identifiziert und festgeschrieben. Studierende kénnen die Anrechnung dieser Module durch die Vorlage
ihres Aus- oder Fortbildungszeugnisses direkt beim Prifungsamt beantragen. Auch wenn die einmalige Prifung
und ldentifikation von moglichen Anrechnungsmodulen einen erhdhten zeitlichen Aufwand im Vergleich zu
einem individuellen Verfahren aufweist, lohnt sich ein solches Vorgehen, wenn sich herausstellt, dass bestimm-
te Antrage immer wiederkehren. Die pauschale Anrechnung unterliegt dabei denselben Qualitatskriterien wie
die individuelle Anrechnung. Hier konnte die HN insbesondere bei der Neugestaltung von Studienangeboten
positive Erfahrungen sammeln. Dariiber hinaus ist es in zwei bestehenden Studienangeboten gelungen, durch
Kooperationen mit Weiterbildungstragern pauschale Anrechnung zu ermaoglichen.

Die Einrichtung von zentralen hochschulweiten Datenbanken, in denen Anrechnungs- und Anerkennungs-
entscheidungen hinterlegt werden, kann ebenfalls zur Schonung zeitlicher Ressourcen beitragen, insbesondere,
wenn in der Datenbank neben positiv beschiedenen Antragen auch Ablehnungsbegriindungen hinterlegt wer-
den. Sie bietet sowohl Prifungsausschiissen als auch Studierenden die Mdoglichkeit, nach bisher getroffenen
Entscheidungen zu recherchieren und so den Zeitaufwand fir die Erstellung bzw. Priifung des Antrags zu mini-
mieren. Im besten Fall ist die Datenbank mit der Software zur Verwaltung von Priifungsleistungen kompatibel,
sodass Anrechnungen und Anerkennungen bzw. Ablehnungen aus der Datenbank heraus generiert werden
koénnen. Ein weiterer Vorteil ist, dass Entscheidungen personenunabhangig hinterlegt sind. Sollten sich die
Zustandigkeiten z.B. der Prifungsausschiisse dndern, ohne dass sich die Lernziele des Studienmoduls oder das
Curriculum der Aus-/Fortbildung geandert haben, konnen die neuen Verantwortlichen auf bestehende Verfah-
ren und Entscheidungen zuriickgreifen. Die Erfahrungen der HN haben jedoch auch gezeigt, dass die Entwick-
lung und Programmierung einer solchen Datenbank sehr komplex ist, da neben den technischen Voraussetzun-
gen und Schnittstellen auch datenschutzrechtliche Fragen geklart werden missen. In der Projektlaufzeit konnte
keine Pilotphase mit einer solchen Datenbank gestartet werden.

Finanzielle Ressourcen

Die Priifung von individuellen Antrdgen und pauschalen Verfahren bedeutet einen hohen personellen Auf-
wand, der von den Lehrenden, nur bedingt getragen werden kann. Die Hochschulen und Einrichtungen miissen
daher Strategien entwickeln, wie die durch Anrechnung und Anerkennung gestiegene Mehrbelastung kompen-
siert und in bestehende Strukturen integriert werden kann. Die in der Dimension ,zeitliche Ressourcen” be-
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schriebenen Losungsvorschldge, insbesondere die Einrichtung einer zentralen Datenbank sowie von zentralen
Service-/Beratungsstellen, ist mit einem beachtlichen finanziellen (Mehr-) Aufwand verbunden, der durch die
Hochschule getragen werden muss.

Eine Moglichkeit, die finanziellen Belastungen gering zu halten, ist die Akquise von Drittmitteln, Uber die u.a.
die Einfihrung einer Anrechnungs-/Anerkennungsordnung, aber auch die Priifung pauschaler Anrechnungsver-
fahren und/oder die Einrichtung einer zentralen Servicestelle finanziert werden kann. Jedoch muss die Hoch-
schule nach Projektende die nachhaltige Implementierung in die Hochschulstrukturen sicherstellen.

Bei kostenpflichtigen, weiterbildenden Studienangeboten kann je nach Landeshochschulgesetz eine Finanzie-
rung durch die Erhebung von Bearbeitungsgebiihren erfolgen bzw. kénnen die Kosten fir die Bereitstellung von
Anrechnungsmoglichkeiten in die Studiengebiihren der Studienangebote eingerechnet werden. Bei grundstan-
digen Studienangeboten ist diese Moglichkeit der Finanzierung nicht moglich. Hier muss jede Hochschule pri-
fen, inwieweit Strukturen nach einer Anschubfinanzierung idbernommen werden kénnen.

Sicherung des Niveaus

Die Sicherung des hochschulischen Niveaus ist die zentrale Sdule zur Akzeptanzsteigerung. Wie bereits er-
wahnt, ist die Beflirchtung groR, dass durch Anrechnung das Selbstverstéandnis der Institution Hochschule ge-
schadigt wird. Zentrale Herausforderung ist dabei, transparente und qualitétsgesicherte Kriterien zur Niveau-
priifung heranzuziehen. Neben den verschiedenen Qualifikationsrahmen, welche die Einstufung beruflicher
und akademischer Abschliisse vornehmen, kénnen z.B. Taxonomien zum Niveauvergleich herangezogen wer-
den. Voraussetzung hierfir ist, dass sowohl aufseiten der Hochschule wie auch aufseiten der beruflichen Bil-
dung kompetenzorientierte Lernergebnisbeschreibungen vorliegen, die sich einem Vergleichssystem zuordnen
lassen. Dabei ist nicht nur seitens der beruflichen Bildung noch Handlungsbedarf. Vielfach sind die Modulhand-
biicher der Studienangebote zwar Outcome-orientiert, jedoch lassen sich die beschriebenen Kompetenzen
nicht klar einem Vergleichsrahmen bzw. einem Niveau zuordnen. Fiir den Nachweis der Aquivalenzpriifung sind
eine klare Benennung der Kompetenzen sowie die Niveauzuordnung dringend erforderlich.

Die HN hat gemeinsam mit einem externen Trainer ein Schulungs- und Beratungskonzept fiir Hochschullehren-
de entwickelt. Ziel dieses Angebotes ist, die Lehrenden im Bereich der kompetenzorientierten Lernergebnisbe-
schreibung anhand von Qualifikationsrahmen und Taxonomien zu schulen und fiir die Niveaueinstufung von
Kompetenzen und Lernergebnissen zu sensibilisieren. Die Erfahrung hat gezeigt, dass mit einem solchen Ange-
bot die Lehrenden erreicht werden, die sich bereits freiwillig aktiv mit dieser Thematik auseinandergesetzt
haben. Um auch Lehrende zu erreichen, die sich bisher nicht aktiv mit der Thematik beschaftigt haben, ist ein
weiteres Beratungsangebot entwickelt worden, das die Fachbereiche bei der kompetenzorientierten Uberar-
beitung der Modulhandblicher fiir (Re-) Akkreditierungen unterstitzt.

Vertrauen aufbauen

Die oben genannten Diskussionen haben sehr deutlich gezeigt, dass vielen Lehrenden das Vertrauen in das
Niveau der auBerhochschulisch erworbenen Kompetenzen fehlt. Hier ist insbesondere die Angst vor einer Ab-
senkung des hochschulischen Niveaus durch Anrechnung zu nennen. Aufseiten der Hochschule steht dabei die
Beflirchtung im Vordergrund, dass Anrechnung den Eindruck erwecken kann, mit wenig Aufwand einen hoch-
schulischen Abschluss erwerben zu kénnen. Hier muss die Hochschule sicherstellen, dass nur solche Kompeten-
zen angerechnet werden kénnen, die dem Niveau der im Zielmodul zu erwerbenden Kompetenzen entsprechen.
Dazu koénnen in Rahmenordnung und Handreichung Priifkriterien benannt werden, die zur Sicherung des wis-
senschaftlichen Niveaus beitragen.

Ein Grund fir die oben genannten Beflirchtungen ist, dass gerade bei individuellen Anrechnungsverfahren in
der Regel eine Beurteilung der Gleichwertigkeit auf der Grundlage von vorgelegten Zeugnissen und Curricula
stattfindet, die haufig nicht kompetenzorientiert formuliert sind. Hier missen Unterstlitzungsmaterialien und
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Hilfsmittel, wie z.B. Lehrunterlagen oder Klausuren herangezogen werden, was den zeitlichen Aufwand des
Verfahrens erhoht, jedoch zur Niveausicherung beitragt.

Durch die Definitionen von Anrechnung, Anerkennung und Kompetenz sowie durch die Festlegung der Bewer-
tungskriterien sollen Unsicherheiten der Lehrenden, Mitarbeitenden und insbesondere bei den Prifungsaus-
schiissen abgebaut und Wissen in diesem Bereich generiert werden. Mit der Festlegung der rechtlichen Rah-
menbedingungen und durch die Festlegung eines einheitlichen Kompetenzverstandnisses sowie durch die Ent-
scheidung fiir eine einheitliche Begriffsdefinition und die Benennung von Bewertungskriterien zur Aquivalenz-
priifung hat die HN eine klare Position zur Offnung der Hochschulen bezogen und den Lehrenden und Mitarbei-
tenden der Hochschule einen fest umrissenen und strukturierten Handlungsrahmen an die Hand gegeben.

Ein weiterer Aspekt, um Unsicherheiten und Befilirchtungen aufseiten der Lehrenden abzubauen, sind Exper-
tinnengesprdche mit Berufsfachschulen und Verbdnden. Solche Gesprache bieten sich insbesondere bei der
Neuentwicklung von Studienangeboten an oder wenn gréoRere Kohorten von Studieninteressierten einer be-
stimmten Aus-/Fortbildung in einen Studiengang eingeschrieben werden mdchten. Insbesondere der Aus-
tausch Gber die Kompetenzen gibt einen besseren Einblick und ein besseres Gespiir fiir die auBerhochschulisch
erworbenen Kompetenzen und fiihrt haufig zur Identifikation mehrerer anrechenbarer Module sowie zu einem
pauschalen Anrechnungsverfahren.

Auch aufseiten der Studierenden zeigt sich ein gewisser Zweifel, ob die in der beruflichen Bildung erworbenen
Kompetenzen dem Niveau der im Studiengang zu erwerbenden Kompetenzen entsprechen. Befragungen der
HN unter beruflich qualifizierten Studierenden zeigen, dass nur rund ein Drittel von Anrechnungsmaéglichkeiten
Gebrauch macht. Die haufigste Begriindung hierfiir sind Unsicherheiten, ob gleichwertige Kompetenzen aus
der beruflichen Bildung vorhanden sind bzw. die Aussage, dass die Kompetenzen nicht gleichwertig seien. Hier
kénnen transparente Informationen (iber Anrechnungsméglichkeiten sowie Beratungsangebote dazu beitragen,
diese Zweifel abzubauen. Die Befragung sowie die bisher gemachten Erfahrungen zeigen jedoch auch, dass die
Zielgruppe der beruflich qualifizierten grundstdndig Studierenden sich bewusst fiir ein wissenschaftliches Stu-
dium entscheidet und von pauschalen Anrechnungsmoglichkeiten nur selten Gebrauch macht. Ein haufig ge-
nanntes Argument ist in diesem Zusammenhang, dass die beruflich Qualifizierten gerne ihre beruflichen Erfah-
rungen mit den Mitstudierenden teilen und diese unter wissenschaftlichen Aspekten beleuchten mochten.

Bereitschaft und Motivation in der Hochschule wecken

Die mangelnde Bereitschaft aufseiten der Hochschulmitarbeitenden, sich mit der Frage von Anrechnung und
Anerkennung auseinanderzusetzen, ist eng verbunden mit dem mangelnden Vertrauen in die Vermittlung von
Kompetenzen durch andere Institutionen und Hochschulen. Hinzu kommt, dass die Notwendigkeit, sich mit der
Offnung fir neue Zielgruppen — und damit verbunden mit der Frage nach Anrechnung — zu beschéftigen, nicht
gesehen wird. Aufgrund der aktuell hohen Studierendenzahlen und der hohen Auslastung der Fachbereiche
wird keine Veranlassung gesehen, sich fiir Studierende mit beruflichem Erfahrungshintergrund zu 6ffnen. Eine
Befragung im Rahmen des Projektes Lernen im Netz — Aufstieg vor Ort (Rheinldnder, unverdffentlicht?) unter
Lehrenden, u.a. der HN, zeigt deutlich, dass die Anrechnung auBerhochschulischer Kompetenzen sowie die
Erleichterung des Ubergangs zwischen der beruflichen und akademischen Bildung fiir die Lehrenden nur eine
sehr untergeordnete Rolle spielen.

Die Herausforderung besteht darin, die Notwendigkeit fiir eine solche Offnung der Hochschule deutlich heraus-
zustellen und mégliche Vorteile fiir die Lehre herauszuarbeiten. Hier hat es sich als hilfreich erwiesen, den Leh-
renden deutlich zu machen, dass es bei der Offnung der Hochschulen und der Anrechnung auBerhochschuli-
scher Kompetenzen nicht darum geht, moglichst viel auf ein Studium anzurechnen, sondern darum, qualitats-

2 Rheinldnder, Kathrin: Ergebnisse der Studie. Offnung der Hochschule fiir nicht-traditionell Studierende und Anrechnung von
auflerhochschulisch, zertifizierten Kompetenzen. Randauszdhlung Hochschule Niederrhein. Europa-Universitat Flensburg.
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gesichert zu priifen und einen moéglichen Mehrwert fiir die grundstédndige Lehre, wie z.B. Kleingruppenarbeit
mit Expertinnen oder die Integration von Erfahrungsberichten, zu generieren.

Auswertungen der HN (unveroffentlicht) zu den Studienverldufen der beruflich Qualifizierten zeigen, dass diese
— abgesehen von einigen Startschwierigkeiten, sich im Wissenschaftssystem Hochschule zurechtzufinden — sehr
motivierte und engagierte Studierende sind, die ihre Erfahrungen und Praxisbeispiele gerne in die Lehre ein-
bringen und diese dadurch bereichern.

Fazit

Die Erfahrungen der HN zeigen, dass die Implementierung einer Rahmenordnung und eines Verfahrens zwar
zur Steigerung der Akzeptanz und zum Aufbau einer Anrechnungs- bzw. Anerkennungskultur beitragt, dartber
hinaus aber verschiedene weitere MaRnahmen von zentraler Stelle aus ergriffen werden missen.

Neben den in den meisten Veroffentlichungen im Fokus stehenden Lehrenden, spielen dabei die Studierenden
sowie —im Falle von Anrechnung — auch die Weiterbildungstrager eine entscheidende Rolle.

Klare, transparente Regelungen und Verfahren sowie die Positionierung der Hochschule zu Offnung und Durch-
Iassigkeit bilden dabei die Grundlage fiir den Aufbau einer solchen Kultur, die hochschulseitig durch verschie-
dene Beratungsangebote fiir Lehrende und Studierende gestiitzt werden muss.

Weitere unterstiitzende MaRRnahmen, wie z.B. der Aufbau einer hochschulweiten Datenbank, die Einrichtung
zentraler Beratungseinrichtungen (siehe Beitrag von Schulz in dieser Handreichung) oder die Entwicklung und
Umsetzung von UnterstitzungsmalRnahmen im Hinblick auf Kompetenzorientierung und Niveauprifung, sind
zeit- und kostenintensiv. Es hat sich jedoch gezeigt, dass die beschriebenen Angebote und Verfahren sich posi-
tiv auf die Akzeptanz bei Lehrenden und Studierenden auswirken und dazu fiihren, dass Anrechnung und Aner-
kennung vermehrt an der Hochschule gelebt werden.
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Kompetenzraster als Instrument der Kompetenzorientierung an Hochschulen:
Konstruktion, Nutzungsméglichkeiten und Diskussion

Ellen Eidt

Abstract

Kompetenzraster stellen Lernergebnisse auf unterschiedlichen Niveaustufen dar. Sie eréffnen dadurch ver-
schiedene Anwendungshorizonte fur kompetenzorientierte Lehr-, Lern- und Anrechnungsprozesse. Der folgen-
de Beitrag beginnt mit einleitenden Hinweisen zur Konstruktion von Kompetenzrastern fiir den Bereich hoch-
schulischer Bildung. Verschiedene Nutzungsmoglichkeiten dieses Instrumentes werden danach an einem Kom-
petenzraster aus dem Projekt StuDiT. Studium Diakonat! in Teilzeit (EHL, 2014) entfaltet und diskutiert. Ab-
schlieBend werden die Grenzen der Reichweite dieses Instrumentes umrissen und Perspektiven fiir eine ver-
tiefte theoretische Diskussion aufgezeigt.?

Kompetenzraster — Konstruktion des Instrumentes fiir den Hochschulbereich

Die Idee der Kompetenzorientierung? versteht sich als eine Antwort auf die Frage, wie dem ,Lehr-Lern-
Kurzschluss”, also der Unterstellung, dass das ,Lehren das Lernen der Belehrten” immer schon impliziere (Holz-
kamp, 1996, S. 21), zu entkommen sei. Die Formulierung von Lernergebnissen gilt als ein erster Schritt auf dem
Weg zur Kompetenzorientierung in Lehr-Lern-Prozessen (Morth, 2016).

Im Bereich der hochschulischen Bildung wurde in Deutschland zunachst der Qualifikationsrahmen fiir Deutsche
Hochschulabschliisse entwickelt, der Kompetenzziele fiir die verschiedenen Niveaustufen der Abschlisse der
gestuften Studienstruktur (Bachelor-, Master-, Promotionsstudium) formuliert (KMK, 2005). Die dort darge-
stellten Kompetenzziele missen erst noch in differenziertere Lernergebnisbeschreibungen auf den verschiede-
nen curricularen Ebenen (fachspezifische Qualifikationsrahmen, einzelne Studienprogramme, Module eines
Studienganges und einzelne Lehrveranstaltungen) Ubersetzt werden. Die aktuellen Standards fiir ein entspre-
chendes Vorgehen wurden fiir den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung zuletzt von Anita Morth
(2016) umfassend beschrieben.

Im Folgenden wird es ausschlieBlich um das Instrument des Kompetenzrasters auf Modulebene gehen. In klas-
sischen Modulbeschreibungen werden in der Regel Kompetenzziele bzw. Lernergebnisse auf dem Niveau des
angestrebten Studienabschlusses beschrieben. In einem modulbezogenen Kompetenzraster hingegen werden
Lernergebnisse fir verschiedene Kompetenzdimensionen auf mehreren Niveaustufen dargestellt. Erst diese
weitgehende und detaillierte Operationalisierung von Lernergebnissen ermdoglicht deren umfassende Nutzung
flir kompetenzorientierte Lehr-, Lern- und Anrechnungsprozesse. Die dafiir notwendige Darstellung der ver-
schiedenen Kompetenzdimensionen und Niveaustufen erfolgt meist matrixformig (vgl. Tabelle 1). Dabei wer-
den in der Regel die Kompetenzdimensionen senkrecht libereinander aufgelistet, wahrend die Lernergebnisse

1 Studium Diakonat” meint hier die beiden Bachelorstudienginge Religions-und Gemeindepidagogik (BA-RP/GP) sowie
Diakoniewissenschaft (BA-DW). Diese sind an der Evangelischen Hochschule Ludwigsburg so konzipiert, dass jeweils etwa
60 Prozent der Module polyvalent sind mit Modulen des Bachelorstudienganges Soziale Arbeit (BA-SA).

2 Da die Entfaltung und vertiefte Diskussion grundlegender theoretischer Uberlegungen den Rahmen einer Arbeitshilfe
sprengen wirde, sei hier schon jetzt auf eine noch zu erwartende Publikation des Projekts StuDiT. Studium Diakonat in
Teilzeit verwiesen.

3 Der Kompetenzbegriff wird im vorliegenden Beitrag im Sinne des Deutschen Qualifikationsrahmens fiir Lebenslanges
Lernen (DQR) verwendet. Einen Uberblick {iber verschiedene Kompetenzverstidndnisse und Details zum Kompetenzmodell
des DQR bietet der Beitrag von Weyer, Wachendorf & Morth in dieser Handreichung.
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waagerecht den jeweiligen Kompetenzdimensionen zugeordnet werden. Die in den Blick genommenen Niveaus

der Lernergebnisse werden dabei von links nach rechts ansteigend dargestellt.*

Tabelle 1: Grundform eines Kompetenzrasters (eigene Darstellung)

Kompetenzdimension 1

Kompetenzdimension 2

Kompetenzdimension 3

Niveaustufe 1

Lernergebnisbeschreibung
Niveau 1

Lernergebnisbeschreibung
Niveau 1

Lernergebnisbeschreibung
Niveau 1

Niveaustufe 2

Lernergebnisbeschreibung
Niveau 2

Lernergebnisbeschreibung
Niveau 2

Lernergebnisbeschreibung
Niveau 2

Niveaustufe 3

Lernergebnisbeschreibung
Niveau 3

Lernergebnisbeschreibung
Niveau 3

Lernergebnisbeschreibung
Niveau 3

Um Lernergebnisse im Uberschneidungsbereich von beruflicher und wissenschaftlicher Bildung beschreiben
und den wachsenden Grad der Selbststandigkeit im Umgang mit wissenschaftlichen Methoden und for-
schungsbasiertem Wissen im Laufe eines Bachelorstudiums ndherungsweise darstellen zu kénnen, wird vor
allem zweierlei benétigt: Ein Qualifikationsrahmen, der alle Kompetenzlevels dieses Uberschneidungsbereiches
abbildet und der im gesamten Uberschneidungsbereich sowohl beruflich als auch wissenschafts- und for-
schungsorientierte Lernergebnisbeschreibungen ausweist. Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) erfullt
diese Anforderungen weitgehend, aber noch nicht vollstandig. Er umfasst alle acht im Européischen Qualifika-
tionsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (EQR) (Européische Union, 2008) vorgesehenen Kompetenzlevels und
differenziert ab Niveau 6 zwischen wissenschafts- und berufsorientierten Kompetenzauspragungen. Diese Dif-
ferenzierung ab Niveau 6 des DQR reicht jedoch fiir die anvisierten Anwendungsbereiche noch nicht aus. Des-
halb wurden im Projekt StuDiT. Studium Diakonat in Teilzeit auch auf den Kompetenzniveaus 4 und 5 des DQR
(BMBF & KMK, 2017) wissenschafts- und forschungsorientierte Lernergebnisformulierungen hinzugefiigt:

Dem Kompetenzniveau 4 des DQR wird ein Lernergebnis zugeordnet, wenn der Umgang mit wissen-
schaftlichen Theorien und Forschungsthemen (iberwiegend rezeptiv-darstellend und lediglich unter An-
leitung auch reflektierend gelingt und Umsetzungsprozesse in der Praxis angeleitet werden und in Gber-
schaubaren und vertrauten Handlungsfeldern verortet sind.

Entsprechend wird ein Lernergebnis dem Kompetenzniveau 5 des DQR zugeordnet, wenn im Kontext
von Wissenschaft und Forschung bereits selbststdndige Analysefdhigkeiten gezeigt werden, diese jedoch
noch auf Kriterien, Fragestellungen oder Strukturvorgaben zur Orientierung und Unterstlitzung ange-
wiesen sind und ihr Praxisbezug noch (iberwiegend in klar strukturierten Situationen in vertrauten
Handlungsfeldern mit geringer Veranderungsdynamik artikuliert werden kann.

Auf Kompetenzniveau 6 bietet der DQR selbst sowohl berufspraktisch als auch wissenschaftlich orien-
tierte Kompetenzbeschreibungen an, sodass fiir dieses Niveau relativ leicht die dort vorgegebenen For-
mulierungen zur weiteren Operationalisierung fir Kompetenzraster auf Modulebene im hochschuli-
schen Bereich genutzt werden kénnen.

Diese Zuordnung wurde im Sinne theoretischer Analogiebildungen vorgenommen, die durch entsprechende
Beobachtungen in Lehr-Lern-Prozessen und in der beruflichen Praxis gestitzt sind. Das hier vorgestellte Kon-
zept bedarf jedoch zukiinftig einer laufenden Evaluation und weiterer empirischer Forschung zu dessen Absi-

cherung.

4 Vergleichbare Kompetenzraster wurden bereits zu Beginn des Jahrtausends fiir die schulische Bildung und den Bereich der
dualen Berufsausbildung entwickelt. Sie sollen seitdem die Binnendifferenzierung von Lehr-Lern-Prozessen und die Entwick-
lung metakognitiver Fahigkeiten der Lernenden unterstiitzen. Fir den Bereich der hochschulischen Bildung wurden sie in
diesem Differenzierungsgrad bisher eher selten verwendet.
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Tabelle 2: Ausschnitt aus dem Kompetenzraster fiir das Modul: ,,Diakonisches Handeln in Theorie und Praxis“ (veréndert
nach EHL, 2017, S. 15f.)

WISSEN

FERTIGKEITEN

PERSONALE
KOMPETENZEN

SOZIALE

SELBSTSTAN-

DIGKEIT KOMPETENZEN

Inhaltsbereich

Gegenstandsbe-
reich

Verhaltnis zu
Bezugsdisziplinen

Kompetenzbegriff

Kompetenzen in
verschiedenen
Handlungsfeldern

Personliche Glau-
bensbiografie und
biblische Begriin-
dungen

Berufsbilder und
Berufsrollen

Handlungskon-
zeption

DQR 4

Studierende sind in der Lage,
verschiedene Definitionen fir
Diakonie darzulegen.

...die Bedeutung der verschie-
denen Bezugsdisziplinen flr
die Diakoniewissenschaft zu
beschreiben.

Studierende kennen ver-
schiedene Kompetenzver-
standnisse und kénnen sie
darstellen.

... kennen die vier grundle-
genden Handlungsfelder der
Kompetenzmatrix und kénnen
die jeweils typischen Kompe-
tenzen flr die zentralen Beru-
fe im Diakonat konkretisieren.

Studierende kdnnen ihre
personliche Glaubensbiografie
erfassen und unter Anleitung
in Beziehung setzen zu bibli-
schen Begriindungen diakoni-
schen Handelns.

Studierende kennen ver-
schiedene Berufsrollenbe-
schreibungen und Berufsbil-
der und kénnen diese in
eigenen Worten darstellen.

Studierende kennen ver-
schiedene Zielformulierungen
fir professionelles diakoni-
sches Handeln und kénnen
diese unter Anleitung fur die
verschiedenen Handlungsfel-
der konkretisieren.

DQR 5

... verschiedene Definitionen
von Diakonie darzulegen und
diese miteinander anhand
von vorgegebenen Kriterien
zu vergleichen.

... verschiedene Gruppen von
Bezugsdisziplinen zu unter-
scheiden und deren Bedeu-
tung fur die Diakoniewissen-
schaft darzustellen.

... kennen verschiedene Kom-
petenzverstandnisse und
konnen deren Funktionalitat
im Hinblick auf die professio-
nelle Tatigkeit in der sozialen
Arbeit und der Diakonie ver-
gleichend abwagen.

... kénnen die Uberschnei-
dungsbereiche der vier grund-
legenden Handlungsfelder der
Kompetenzmatrix diskutieren
und fir berufstypische Einzel-
situationen die jeweils not-
wendigen Kompetenzen
selbststandig identifizieren.

... kbnnen ihre persoénliche
Glaubensbiografie erfassen
und selbststandig begriindet
in Beziehung setzen zu bibli-
schen Begriindungen diakoni-
schen Handelns.

... kennen verschiedene Be-
rufsbilder und konnen Gber
praktische Vernetzungsmog-
lichkeiten in typischen Situa-
tionen Auskunft geben.

... kennen konkurrierende
Zielformulierungen fir pro-
fessionelles diakonisches
Handeln und kénnen diese
selbststandig fur die verschie-
denen Handlungsfelder kon-
kretisieren und typische Kon-
fliktlinien benennen.

DQR 6

... verschiedene Definitionen
von Diakonie darzulegen,
vergleichend zu analysieren
und selbststandig Kriterien fur
deren Reichweite zu formulie-
ren.

... verschiedene Gruppen von
Bezugsdisziplinen zu unter-
scheiden und deren Relevanz
situationsbezogen zu bewer-
ten.

... kbnnen Kompetenzanfor-
derungen fiir die professionel-
le Tatigkeit in der sozialen
Arbeit und der Diakonie auf
der Basis eines reflektierten
Kompetenzbegriffs selbst-
standig formulieren.

... kbnnen fir verschiedene —
auch untypische — diakonische
Herausforderungen die not-
wendigen Kompetenzen in
allen vier Handlungsfeldern
zuordnen und daraus spezifi-
sche Handlungskonzepte
ableiten.

... kbnnen ihre personliche
Glaubensbiografie erfassen
und selbststandig begriindet
in Beziehung setzen zu bibli-
schen Begriindungen diakoni-
schen Handelns und dabei
aktuelle Herausforderungen
bericksichtigen.

... kbnnen aufgrund ihrer
Kenntnis verschiedener Be-
rufsbilder vernetzte Konzepte
fir diakonische Handlungsfel-
der entwickeln und umsetzen.

... kbnnen in diakonischen
Handlungsfeldern selbststan-
dig Ziele definieren und Hand-
lungskonzepte ableiten sowie
Umsetzungsprozesse beurtei-
len.

AuRerdem ist es wichtig, dass die im Kompetenzraster dargestellten Kompetenzdimensionen tatsachlich geeig-

net sind, die angestrebten Studiengangziele auch auf Modulebene umfassend abzubilden. Deshalb wurde im

nachfolgenden Beispiel - abweichend vom Kompetenzmodell des DQR - ,Personale Kompetenz“ nicht als

> Das vollstindige Kompetenzraster fir dieses Moduls findet sich hier: EHL, 2017, S. 15f. Grau hinterlegt sind die fir das
Bestehen der Modulprifung minimal erwarteten Lernergebnisse.
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Uberschrift (bzw. umfassendere Kategorie) der ,Sozialen Kompetenz“ und der ,Selbststandigkeit” iibergeord-
net, sondern als zusatzliche, eigenstandige Kompetenzdimension ausgewiesen (vgl. Tabelle 2). Dieses Vorgehen
wurde flr die Bachelorstudiengange Religions- und Gemeindepadagogik sowie Diakoniewissenschaft gewahlt,
um der fiir diesen Studienbereich und die entsprechenden beruflichen Handlungsfelder sehr wichtigen Selbs-
treflexivitat besonderes Gewicht zu verleihen. Fiir andere Studienbereiche kann hier selbstverstandlich auch
anders verfahren werden.

Moglichkeiten der Nutzung von Kompetenzrastern

Kompetenzraster fir alle Module eines Studienganges und womoglich sogar fiir einzelne Lehrveranstaltungen
und Seminarsitzungen zu erstellen, ist fiir Ungelibte ein verhaltnismaRig aufwendiges Unterfangen und lohnt
sich nur, wenn anschlieRend auch verschiedene, moglichst weitreichende Nutzungsmoglichkeiten zu erwarten
sind. Am Beispiel der Erarbeitung und Nutzung eines Kompetenzrasters fiir eine Lehrveranstaltung im ersten
Semester des Bachelorstudiengangs Diakoniewissenschaft und fiir die Schulung von Dozierenden an der Evan-
gelischen Hochschule Ludwigsburg werden nachfolgend verschiedene Nutzungsmoglichkeiten von Kompetenz-
rastern dargestellt.

Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen im Sinne des Constructive Alignment

Das hier dargestellte Kompetenzraster (vgl. Tabelle 2) wurde von der Autorin fir ein ihr bereits vertrautes Mo-
dul erstellt. Bereits zu Beginn des Semesters wird es genutzt, um den Studierenden die Kompetenzziele in die-
sem Seminar zu erldutern und die Untergrenze flr das Bestehen des Moduls zu verdeutlichen (graue Markie-
rungen). Im Sinne des Constructive Alignment (Biggs, 1996) erhalten sie zusammen mit dem Kompetenzraster
auch bereits ihre Aufgabe fir die mindliche Priifung am Ende des Seminars: Eine individuelle Praxishospitation
muss von den Studierenden Schritt fiir Schritt zu den verschiedenen Themen- und Kompetenzbereichen, die im
Laufe des Seminars erarbeitet werden und im Kompetenzraster abgebildet sind, in Bezug gesetzt, kritisch re-
flektiert, evaluiert und fiir erste eigenstiandige konzeptionelle Uberlegungen genutzt werden. Die Fragen in der
miindlichen Priifung beziehen sich zu Beginn der Priifung auf die selbststandig erarbeiteten Reflexionen und
das darin sichtbare Kompetenzniveau. Am Ende der Priifung wird ausgelotet, welches maximale Kompetenzni-
veau die Einzelnen mithilfe entsprechender Impulse erreichen. Auf diese Weise kann das langfristige, an kom-
plexen Handlungsanforderungen orientierte Lernen von Studierenden unterstiitzt und zugleich deren Pri-
fungsorientierung konstruktiv aufgenommen werden. Diese Arbeitsweise erlaubt auRerdem eine laufende
Scharfung der Formulierungen des Kompetenzrasters und eine Prazisierung der Erwartungshorizonte im Hin-
blick auf den Kompetenzaufbau von Studierendenden.

Selbstgesteuerte Lernprozesse

Zu Beginn des Semesters werden die Studierenden anhand des Kompetenzrasters auch dazu eingeladen, ihre
individuell bereits vorhandenen Kompetenzen zu analysieren und darauf aufbauende, individuelle Kompetenz-
ziele festzulegen. Verschiedenfarbige Markierungen fiir das bereits erreichte und das anvisierte Lernergebnis
helfen bei der Visualisierung. Nach einer entsprechenden Einfihrung in diese Arbeitsweise kénnen die Studie-
renden selbst Aufgabenstellungen fiir den individuellen Lern- und Ubungsweg aus den im Kompetenzraster
dargestellten Lernergebnissen generieren, da diese ja bereits Tatigkeiten beschreiben, die gelibt werden kon-
nen. AuBerdem kann die Arbeit mit Kompetenzrastern dazu beitragen, die Sprachféhigkeit fir eigene Kenntnis-
se und Fahigkeiten zu erweitern. Die ersten Studierenden, die mit einer Vorform des hier dargestellten Kompe-
tenzrasters kurz vor ihrem Studienabschluss gearbeitet hatten, berichteten, dass sie davon in Bewerbungsge-
sprachen erheblich profitiert hatten.

Aquivalenzvergleich in Anrechnungsprozessen

Um im Rahmen von Anrechnungsprozessen fiir den jeweils notwendigen Aquivalenzvergleich nutzbar zu sein,
muss ein Kompetenzraster Markierungen fiir die schlechtesten, gerade noch mit ,bestanden” bewerteten
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Priifungsleistungen® ausweisen. Anzurechnende Kompetenzen miissen dann einen zuvor festgelegten Grad
inhaltlicher und niveaubezogener Aquivalenz aufweisen.

Bei der Markierung der Niveauuntergrenzen fir die Lern- und Prifungsergebnisse ist mit Widerstand zu rech-
nen, sobald diese ehrlicherweise unterhalb der Niveaustufe 6 angesiedelt sind. Es wird beflirchtet, dass diese
Form der Transparenz dem Ruf der Hochschule schaden oder zu Schwierigkeiten in Akkreditierungsverfahren
fliihren kdnnte. AuBerdem gehen Dozierende doch immer wieder davon aus, dass sie ihre Lehre auf dem Kom-
petenzniveau 6 ausbringen. Daran zeigt sich, dass die hochschulpolitische Diskussion zu dieser Thematik noch
nicht abgeschlossen ist.” [dealerweise wird in diesem Zusammenhang jedoch ein vertieftes Nachdenken {ber
Qualitat und Qualitatssicherung in der Lehre angeregt.

Pauschale Anrechnung

Pauschale Anrechnung beruht in der Regel auf Aquivalenzvergleichen zwischen hochschulischen Curricula und
solchen von auBerhochschulischen Aus-, Fort- und Weiterbildungseinrichtungen oder Lehrgdngen. Idealerweise
liegen fur die zu vergleichenden Lernergebnisse niveaukonkretisierte Beschreibungen vor, die sich auf densel-
ben Referenzrahmen beziehen. Fiir diesen Aquivalenzvergleich werden die fachschulischen Lernergebnisbe-
schreibungen virtuellen Modulen zugeordnet, die sich in ihrem Zuschnitt an den entsprechenden hochschuli-
schen Modulen orientieren. Die pauschale Anrechnung von auBerhochschulisch erworbenen Kompetenzen ist
dann moglich, wenn die virtuellen Module der auRerhochschulischen Bildungseinrichtung eine ausreichende
Aquivalenz mit den Hochschulmodulen hinsichtlich Inhalt und Niveau ausweisen. Auf diese Weise sind Anrech-
nungsentscheidungen transparent darzustellen. Die Erarbeitung der niveaukonkretisierten Kompetenzbe-
schreibungen hilft bei der Bewusstseinsscharfung im Hinblick auf Gemeinsamkeiten und spezifische Unter-
schiede zwischen beruflich und wissenschaftlich-forschend orientierten Lernergebnissen.

Individuelle Anrechnung

Das Instrument des Kompetenzrasters ist auch fiir die Anrechnung individueller Kompetenzen aus formalen,
non-formalen und informellen Bildungsprozessen geeignet, sofern diese in einer sprachlich vergleichbaren
Weise dargestellt sind und durch entsprechende Arbeitsproben und Zeugnisse oder in einem Prifungsgesprach
validiert werden konnen. Bei der angemessenen sprachlichen Darstellung werden Studieninteressierte im Pro-
jekt StuDiT. Studium Diakonat in Teilzeit im Rahmen eines Kompetenzfeststellungs-Workshops angeleitet und
unterstutzt.

Hochschuldidaktischer Kompetenzaufbau bei Lehrenden

Am Beispiel des hier dargestellten Kompetenzrasters konnte dem Team des Projekts StuDiT. Studium Diakonat
in Teilzeit und spater der ganzen Dozierendenschaft der Evangelischen Hochschule Ludwigsburg das Konstruk-
tionsprinzip von Kompetenzrastern erldutert werden. In kleinen Workshops und vielen Einzelberatungen, im
Rahmen der selbststiandigen Weiterarbeit und in kontroversen Gremiendiskussionen wurde bei Dozierenden
das Bewusstsein fiir die verschiedenen Kompetenzdimensionen und Kompetenzniveaus sowie fir Lehr-Lern-
Prozesse im Sinne des Constructive Alignment gescharft.

Grenzen der Reichweite von Kompetenzrastern

Die Entwicklung und Nutzung von Kompetenzrastern kann auf dem Weg zu einer umfassenden hochschuli-
schen Kompetenzorientierung zum roten Faden werden. Dennoch sind Kompetenzraster nicht mehr als ein
Instrument und Hilfsmittel auf diesem Weg. Auch dieses Instrument kann und darf nicht dartiber hinweg tdu-
schen, dass ein Haltungswandel in Richtung Kompetenzorientierung nur in einem langeren Prozess von den

6 vgl. graue Markierungen im Beispiel.
7Vgl. Wissenschaftsrat (2017, S. 65ff.). Hier wird die Anrechnung von auBerhochschulisch erworbenen Kompetenzen auf
den DQR-Niveaus 3 bis 6 auf Grundlage eines sachgerechten Aquivalenzvergleichs nicht beanstandet.
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daran beteiligten Akteurinnen und Akteuren eingeiibt werden kann. Damit dies nachhaltig gelingen kann, sind
noch eine ganze Reihe von Stolpersteinen zu bedenken, hochschulpolitische Diskurse zu fiihren und For-
schungswege zu verfolgen. Einige davon sollen hier noch kurz angesprochen werden.

Kompetenzraster kénnen im Sinne einer reinen Zweckorientierung von Lernprozessen missbraucht werden und
es bedarf stéandiger Reflexion auf grundlegende Bildungsorientierungen, um dieser Gefahr vorzubeugen. Auch
gelingt die Vertiefung studentischer Lernprozesse mit diesem Hilfsmittel nicht zwangslaufig und gerade hier
sind weitere hochschuldidaktische Forschungen notwendig. Es wére auch eine komplette Uberforderung dieses
Instruments, wenn damit die Erwartung verknipft wiirde, eine vollstdndige Abbildung aller in einem Studien-
programm zu erwerbenden Kompetenzen zu leisten. Lern- und Bildungsprozesse kbnnen zwar im Sinne des
»Navigierens beim Driften” (Simon & Weber, 2009) mit dem Instrument des Kompetenzrasters zielgerichteter
gestaltet werden. Dies dndert jedoch nichts daran, dass die empirische Forschung zum Kompetenzerwerb (Eidt
& Schulz, 2015; Reis, 2012) noch in den Kinderschuhen steckt und die bisherigen Ergebnisse der empirischen
Bildungsforschung eher von einem rhizomartigen Anwachsen von Kompetenzen als von einem linearen Kom-
petenzaufbau ausgehen. Nicht zuletzt deshalb ist auch das ausgefeilteste Kompetenzraster fiir eine exakte
Kompetenzmessung ungeeignet. Auch die hochschulpolitische Diskussion um die Qualitatssicherung von Lern-
ergebnissen im Kontext der Durchlassigkeit zwischen verschiedenen Bildungsbereichen, wie sie im Zusammen-
hang mit Akkreditierungsprozessen stattfindet, wird ihren Beitrag dazu leisten, dass der nachhaltige Kultur-
wandel im Sinne der Kompetenzorientierung in allen hochschulischen Arbeitsbereichen nach und nach Raum
gewinnen kann.
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Kompetenzorientierung im Bereich Pflege. Konzeption, Implementierung und
Evaluation von Kontaktstudiengangen

Anke Simon, Caroline Hahn, Katrin Heeskens und Ulrike Kienle

Abstract

Das Konzept des Lebenslangen Lernens stellt eine zentrale Verdnderung in der Hochschullandschaft dar und
gewinnt im Zuge des Bologna-Prozesses seit 2001 zunehmend an Bedeutung. In der Folge etablieren sich ver-
mehrt wissenschaftliche Weiterbildungsangebote an deutschen Hochschulen. Eine primare Zielsetzung des
Lebenslangen Lernens liegt in der Vermittlung von berufsrelevanten Kernkompetenzen und der Anschlussfa-
higkeit an berufliche Tatigkeitsfelder. Zur Erreichung dieses Ziels ist die Ausrichtung von Weiterbildungsange-
boten an Hochschulen an zu definierenden Kompetenzzielen erforderlich.

An der Dualen Hochschule Baden-Wirttemberg (DHBW) in Stuttgart werden im Projekt OPEN — OPen Educati-
on in Nursing ein- und zweisemestrige Zertifikatskurse, sogenannte Kontaktstudiengénge, fir beruflich qualifi-
zierte Pflegefachkrafte entwickelt, erprobt und langfristig implementiert. Der folgende Beitrag beschreibt de-
ren an den Learning Outcomes und an bestehenden sowie zu erwerbenden Kompetenzen orientierte Entwick-
lung und Ausgestaltung. Zudem wird die Wirkung dieser Weiterbildungsangebote auf die Durchldssigkeit von
Hochschule sowie die selbsteingeschatzte Kompetenzentwicklung der Studierenden dargestellt.

Lebenslanges Lernen im Kontext veranderter gesellschaftlicher Rahmenbedingungen

Globalisierung, Digitalisierung und rasante Veranderungen in der Beschaftigungsstruktur fihren zunehmend zu
komplexeren beruflichen Anforderungen und erfordern dementsprechend eine kontinuierliche Weiterqualifi-
zierung und -bildung von Arbeitnehmenden. Um diesen verdanderten Rahmenbedingungen gerecht werden zu
konnen und Beschaftigungsfahigkeit langfristig zu gewahrleisten, erlangen das Konzept des Lebenslangen Ler-
nens (Pellert, 2016, S. 69ff.; Prager Kommuniqué, 2001) sowie die Durchldssigkeit beziiglich des Hochschulzu-
gangs und des Ubergangs zwischen Erwerbstatigkeit und Bildung zentrale Bedeutung (Europdische Kommissi-
on, 2000). Seit der Anderung des Landeshochschulgesetzes in Baden-Wiirttemberg im Jahr 2014 steht nun auch
Studien- bzw. Weiterbildungsinteressierten ohne Abitur, wenn sie lUber Berufserfahrung verfiigen, die Teil-
nahme an Kontaktstudiengingen offen'. Fiir den Bereich der Pflegeausbildung ist diese Durchlissigkeit von
besonderer Relevanz, da der tiberwiegende Teil der Pflegefachkréafte keinen formalen Hochschulzugang besitzt.

Gleichzeitig sind Weiterqualifizierungen der Pflegefachkrafte sowie eine verstarkte Etablierung wissenschaftli-
cher Weiterbildung auf hochschulischem Niveau dringend geboten, da es aufgrund des demografischen Wan-
dels einerseits zu einem stetig ansteigenden Bedarf an Pflegefachkraften kommt und sich andererseits die
Anforderungen an diese Berufsgruppe immer komplexer gestalten. Der Bedarf an hochschulischem Wissen
wurde seitens der Politik in der Empfehlung des Wissenschaftsrates artikuliert, kiinftig zehn bis 20 Prozent
eines Jahrgangs in den Pflege- und Therapieberufen sowie im Hebammenwesen auf hochschulischem Niveau
auszubilden (Wissenschaftsrat, 2012).

Die kompetenzorientierte Ausgestaltung der Kontaktstudiengange an der DHBW Stuttgart

Entsprechend der zunehmenden Kompetenz- und Lernergebnisorientierung an Hochschulen (Bologna Working
Group, 2005; Europaische Kommission, 2008) liegt bei der Entwicklung von Studienangeboten der Fokus auf
Kompetenzen, Uber die Studierende und Teilnehmende wissenschaftlicher Weiterbildungen nach Abschluss der

1 Nach § 31 Landeshochschulgesetz (LHG) Baden-Wiirttemberg dient das Kontaktstudium ,der wissenschaftlichen oder
kinstlerischen Vertiefung und Ergdnzung berufspraktischer Erfahrungen. [...] Die Hochschulen sollen fir die Teilnahme am
Kontaktstudium nach erfolgreicher Ablegung einer Abschlusspriifung ein Zertifikat ausstellen.”
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jeweiligen Programme verfligen sollen. Die Ausrichtung auf sogenannte Learning Outcomes ist dabei in der
wissenschaftlichen Weiterbildung von besonderer Bedeutung, da so die konkreten zu erwerbenden Fahigkeiten
fiir die Berufspraxis deutlich werden und eine groRere Transparenz fiir potenzielle Teilnehmende sowie Arbeit-
gebende geschaffen wird (Mérth, 2016, S. 122).

Bei den Kontaktstudiengdngen handelt es sich um Module aus dem ebenfalls im Projekt entwickelten Bachelor-
Studiengang Angewandte Pflegewissenschaft (DHBW, 2017), die in Form von ein- oder zweisemestrigen Kon-
taktstudiengdngen studiert werden konnen und die Moglichkeit einer spateren Leistungsanrechnung beinhal-
ten. Studieninteressierte erhalten ein niedrigschwelliges Angebot, Hochschule und konkrete Anforderungen
eines Studiums kennenzulernen. Je Semester besuchen zwischen 80 und 100 Teilnehmende einen der vier bis
flinf Kontaktstudiengdnge aus unterschiedlichen pflegespezifischen Themenbereichen.

Bei der Konzeptualisierung des berufsbegleitenden Studienganges Angewandte Pflegewissenschaft wurde eine
stringente Orientierung an Lernergebnissen verfolgt (ausfiihrlich dazu: Simon, Flaiz & Heeskens, 2015), welche
ebenfalls umfangliche Berlicksichtigung bei der Entwicklung und Implementierung der angebotenen Kontakt-
studiengidnge findet. Kompetenzorientierung wird in allen relevanten Phasen des Weiterbildungsprogramms
umgesetzt: bei der Entwicklung des Curriculums, bei der Gestaltung entsprechender Lehr-Lern-Arrangements
sowie der jeweiligen Priifungsformate, auerdem durch Maoglichkeiten der Anrechnung von Leistungen sowie
bei der Qualitatssicherung und Evaluation der Angebote.

Bedarfsanalyse — Definition von Kompetenzprofilen

Mit der im Bologna-Prozess angestrebten Zielsetzung der Employability wird die Anschlussfahigkeit hochschu-
lisch vermittelter Inhalte und Methoden an berufliche Kontexte gefordert (Leuven/Louvain-la-Neuve Kommu-
niqué, 2009; Wolter & Banscherus, 2012). Zu erwerbende Kompetenzen sollen daher starker an den Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes und den jeweiligen beruflichen Tatigkeitsfeldern ausgerichtet werden (Schaper,
2012, S. 22). Um dieser Forderung gerecht zu werden, erfolgte die Konzeptualisierung der entwickelten Studi-
enangebote im Projekt OPEN in enger Zusammenarbeit von Hochschule und Praxis. Grundlage der Modulent-
wicklung bildete zundchst eine Bedarfsanalyse. Dabei wurden 13 explorative Interviews mit Entscheidungstra-
gern bzw. Personen in Leitungspositionen aus Kliniken, Bildungszentren sowie Fachverbanden gefiihrt. Gefragt
nach den Kompetenzen, liber die hochschulisch qualifizierte Pflegefachkrafte nach Abschluss eines Studiums
verfligen sollten, betonten die Expertinnen und Experten insbesondere die Bedeutung von berufsrelevanten
tibergreifenden Handlungskompetenzen, wie Fiihrungs- und Kommunikationskompetenz sowie die Fahigkeit zu
evidenzbasiertem, analytischem und konzeptionellem Arbeiten (Simon & Flaiz, 2015, S. 164ff.). Ausgehend von
den Ergebnissen dieser Bedarfsanalyse und den daraus entwickelten Kompetenzprofilen hochschulisch qualifi-
zierter Pflegekrafte erfolgte die curriculare Ausgestaltung der einzelnen Module, welche im Rahmen des Ba-
chelorangebotes und in Kontaktstudiengdangen umgesetzt werden.

Entwicklung des Curriculums — Formulierung von Kompetenzzielen in den Kontaktstudiengdngen

Zur Modulentwicklung wurde jeweils eine Arbeitsgruppe initiiert, bestehend aus Expertinnen und Experten der
dualen Partnerunternehmen, wissenschaftlichen Mitarbeitenden der DHBW und ausgewdhlten Vertretenden
aus Fachgesellschaften und Verbdnden. Durch die Arbeitsgruppen wurden bei der Ausgestaltung der modulbe-
zogenen Kompetenzziele und Lehrveranstaltungen einerseits die hochschulischen Standards einer wissen-
schaftlichen Weiterbildung beriicksichtigt, andererseits die aktuellen und zentralen praxis- und berufspolitisch
relevanten Thematiken und Schwerpunkte einbezogen. Bei der inhaltlichen Entwicklung der Modulinhalte
fanden berufsgruppenrelevante gesetzliche Vorgaben sowie zum Teil entsprechende Weiterbildungsverord-
nungen und -richtlinien Bertcksichtigung.

Anlehnend an die Ergebnisse der Bedarfsanalyse wurden von der Arbeitsgruppe konkrete themenspezifische
Kompetenzziele fiir die Module identifiziert. Neben einer allgemein formulierten tibergreifenden Handlungs-
kompetenz, beinhalten diese Zielsetzungen:
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Fachkompetenzen, welche die zielgerichtete Anwendung (Fertigkeiten) aktueller wissenschaftlicher Er-
kenntnisse umfasst sowie Modelle und Methoden in der pflegerischen Praxis (Wissen), themenspezi-
fisch ausgerichtet auf das jeweilige Modul;

personale Kompetenz einschlieflich der Fahigkeit, in interdisziplinaren Teams zu arbeiten, Kommunika-
tionskompetenz, Férderung und Einbeziehung von Patientinnen und Patienten (Sozialkompetenz) und
beispielsweise kritische Reflexionsfahigkeit sowie der bewusste Umgang mit eigenen Ressourcen und
Belastungen (Selbstkompetenz bzw. Selbststandigkeit).

Kompetenzorientierte Ausgestaltung der Lehr-Lern-Arrangements und Priifungsformate

Die Realisierung der formulierten Kompetenzziele im unmittelbaren Studierendenkontakt wird durch die kom-
petenzorientierte Ausgestaltung der Lehrveranstaltungen in den Kontaktstudiengangen gewahrleistet. Dazu
werden zum einen die Kurse im Rahmen eines Blended-Learning-Konzeptes umgesetzt und damit die eigen-
standige Erarbeitung von Lehrstoff und Problemldsungen im Selbststudium geférdert. Zum anderen werden im
Rahmen der Prdsenzveranstaltungen kompetenzorientierte Lehr-Lern-Methoden eingesetzt, beispielsweise
durch die Arbeit mit Fall- und Praxisbeispielen, Simulationen oder Gruppenarbeiten. Da es sich bei den Teil-
nehmenden der Kontaktstudiengdnge ausschlieflich um Pflegefachkrafte mit abgeschlossener Berufsausbil-
dung und mehrjahriger Berufserfahrung handelt, kdnnen die Studierenden Fallbeispiele aus der eigenen Be-
rufspraxis einbringen und anhand dieser gemeinsam spezifische Problemldsungen erarbeiten. Des Weiteren ist
z.B. im Kontaktstudium Gesundheitsmanagement ein Planspiel zur Kostenrechnung im Krankenhaus integriert,
in dem die Teilnehmenden Inhalte und Erlerntes aus den Lehrveranstaltungen spielerisch anwenden und um-
setzen missen. Die Sozialkompetenz wird beispielsweise durch Gesprachstraining und Gruppenarbeit im Rah-
men von Kommunikationsseminaren erweitert.

Neben den Lehr-Lern-Arrangements spielt die Kompetenzorientierung eine ebenso groRRe Rolle bei der Gestal-
tung der Priifungsformate. Die Studierenden missen eigenstandig, unter Einhaltung wissenschaftlicher Stan-
dards und Kriterien, eine pflegewissenschaftliche Fragestellung entwickeln, bearbeiten und entweder in Form
einer Seminararbeit verschriftlichen oder im Rahmen einer miindlichen Prasentation vorstellen.

Offnende Wirkung von Kontaktstudiengingen

Ein weiterer Aspekt bei der kompetenzorientierten Ausgestaltung der Kontaktstudiengange stellt die Durchlds-
sigkeit dar: den Zugang zu, aber auch die Anerkennung von wissenschaftlicher Weiterbildung (Mérth, 2016,
S. 133; Pellert, 2016, S. 75). Mit Abschluss der Kontaktstudiengdnge erwerben die Teilnehmenden 10 ECTS-
Punkte, die bei Aufnahme des Studiums der Angewandten Pflegewissenschaft der DHBW Stuttgart sowie ande-
rer Studiengange im Bereich Pflege angerechnet werden kénnen. Der positive Effekt eines niedrigschwelligen
Einstiegs in ein Bachelor-Studium wird weiterhin anhand der Ubergangszahlen im Studiengang Angewandte
Pflegewissenschaft deutlich. So nahmen im Jahrgang 2015 25 Studierende ein Studium auf, von denen 15 be-
reits vor Studienstart einen Kontaktstudiengang besucht und erfolgreich abgeschlossen hatten. Im vergange-
nen Wintersemester 2016/17 hatten bereits zwei Drittel der Studienanfinger vor Beginn des Bachelor-
Studiums einen oder mehrere Kontaktstudienkurse abgeschlossen. Zudem zeigt sich, dass sich seit Einfiihrung
der Kontaktstudiengénge der Anteil an Studierenden ohne formale Hochschulzugangsberechtigung? im Studi-
engang Angewandte Pflegewissenschaft fast verdoppelt hat. Die Zahlen belegen sehr deutlich die 6ffnende
Wirkung der Kontaktstudiengange.

2 Zur Aufnahme eines grundstindigen Studiums kénnen nach § 58 LHG Baden-Wiirttemberg neben Bewerberinnen mit
allgemeiner und fachgebundenen Hochschulreife sowie Fachhochschulreife (nach Deltapriifung) auch beruflich Qualifizierte
nach einer Eignungsprifung oder mit Nachweis einer Aufstiegsfortbildung von mindestens 400 Stunden nach einem Bera-
tungsgesprach zugelassen werden.
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Um die unterschiedlichen Ausgangssituationen, Bildungsbiografien und bestehenden Fahigkeiten sowie unter-
schiedliches Vorwissen zu berticksichtigen, konnen die Teilnehmenden der Kontaktstudiengange verschiedene
fakultative Angebote belegen. Dabei werden tberfachliche Schlisselqualifikationen (etwa Lern- und Selbstma-
nagement, Ein- und Ausblicke in die aktuelle Pflegeforschung, Prasentationskompetenz) vermittelt und die
Studierenden entscheiden selbst, welche Lerneinheiten sie bendtigen und ob sie diese wahrnehmen oder
nicht. Es handelt sich dabei um Unterstiitzungsangebote, die parallel zum Kontaktstudium angeboten werden,
um die Anforderungen der wissenschaftlichen Weiterbildung besser einschatzen und bewaltigen zu kénnen.

Kompetenzorientierte Evaluation der Kontaktstudiengange

Um die erfolgreiche Umsetzung einer kompetenzorientierten Lehr-Lern-Gestaltung zu tberprifen, werden die
Teilnehmenden am Ende der Kontaktstudiengange schriftlich befragt. Die Erhebung geht tber die konventio-
nelle Lehr- und Studienevaluation hinaus, der Fokus liegt auf der Ergebnisqualitdt (Simon, Eckstein, Heeskens,
Flaiz & Kienle, 2016). Zur Erhebung des Kompetenzgewinns wird das reliable und valide Berliner Evaluations-
instrument fiir selbsteingeschdtzte, studentische Kompetenzen (BEvaKomp) genutzt (Braun, Gusy, Leidner &
Hannover, 2008). Die Kompetenzbereiche, die durch BEvaKomp erfasst werden, stimmen dabei sowohl mit
theoretischen Vorarbeiten und aktuellen Modellen zu Kompetenzen als auch mit politischen Vorgaben tberein
(Vervecken, Ulrich, Braun & Hannover, 2010, S. 156f.). Seit der Einfihrung 2013 wurden insgesamt 19 Kurse
der Kontaktstudiengénge evaluiert, insgesamt liegen 249 ausgefiillte Fragebégen von Studierenden vor3. Die
Teilnehmenden der Kontaktstudiengange waren dabei aufgefordert, ihre persénliche Entwicklung durch den
Besuch der Kontaktstudiengdnge in den Bereichen Fach-, Methoden-, Kommunikations- und Personalkompe-
tenz mithilfe einer flinfstufigen Likert-Skala einzuschatzen.
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Abbildung 1: Mittelwert* der subjektiv eingeschétzten Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden der Kontaktstudiengénge
im Vergleich mit BEvaKomp (eigene Darstellung)

3 Response-Rate: 72,8 Prozent.
4 Die Einschitzung erfolgt mithilfe einer fiinfstufigen Likert-Skala mit den folgenden Skalenwerten: 1=trifft gar nicht zu,
2=trifft wenig zu, 3=teils/teils, 4=trifft ziemlich zu, 5=trifft vollig zu.
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Subjektiv eingeschitzte Kompetenzentwicklung in den Kontaktstudiengangen

Die Ergebnisse belegen, dass die Teilnehmenden der unterschiedlichen Kontaktstudiengange fiir sich person-
lich einen Kompetenzgewinn feststellen (vgl. Abbildung 1). In der Abbildung sind zum Vergleich auch die Refe-
renzwerte sichtbar, die im Rahmen der Entwicklung des BEvaKomp-Instrumentes erhoben wurden. Diese ent-
stammen einer Vergleichsgruppe von liberwiegend traditionell Studierenden, das sind in der Regel Studierende
ohne berufliche Qualifizierung, die ihr Studium im Anschluss an das Abitur bzw. die Fachhochschulreife auf-
nehmen. Es zeigt sich, dass bei fast allen Items im Durchschnitt ein groRerer Kompetenzgewinn bei den Kon-
taktstudierenden im Vergleich zu den traditionell Studierenden zu verzeichnen ist. Angesichts der Tatsache,
dass die Berufsgruppe der Pflegenden als eher zuriickhaltend und tendenziell selbstkritisch eingeschéatzt wird,
erscheint dies Uberraschend. Aufgrund fehlender vergleichbarer Untersuchungen mit nicht-traditionell Studie-
renden konnen diese Studienergebnisse jedoch nicht verglichen werden und erfordern weiterfiihrende Studien
zum Beleuchten der Hintergriinde fiir den unterschiedlichen und Gberdurchschnittlich hoch selbst eingeschatz-
ten Kompetenzzuwachs (Simon, Flaiz & Heeskens, 2015, S. 95). Dieser Befund kdnnte zum Teil darauf zuriickzu-
flihren sein, dass berufstatige Kontaktstudierende ihre erworbenen Kompetenzen aus den Lehrveranstaltungen
direkt in die Praxis transferieren, dort anwenden und so diese dementsprechend gefestigt werden kénnen.

Bei den Teilnehmenden des Kontaktstudiums wird der Zuwachs der Personalkompetenzen als besonders hoch
eingeschatzt. Die Befragten bestatigen, dass sie Spall an der Aufgabenbearbeitung hatten (M=3,96; SD=0,910),
Sachen gelernt haben, die sie begeistern (M=4,05; SD=0,902) und sich auch weiterhin mit dem Gegenstandsbe-
reich beschaftigen (M=3,66; SD=1,054) sowie das Thema nun interessanter finden (M=3,82; SD=1,167). Hier
wird die hohe eigenstandige Motivation der Teilnehmenden deutlich, die sich in der Regel aus individuellem
Interesse, neben Beruf und privaten Verpflichtungen, fiir die Teilnahme an einer wissenschaftlichen Weiterbil-
dung entscheiden. AuBerdem wird der positive Effekt von Kontaktstudiengangen auf die Durchldssigkeit der
Hochschule bestatigt. Nach Abschluss der Kurse hat sich bei vielen Kontaktstudierenden das Interesse an den
Thematiken sogar erhoht, und es konnten Impulse gesetzt werden, sich weiter mit den Inhalten des Kurses zu
beschaftigen, moglicherweise sogar im Rahmen eines Studiums.

Ahnlich stark wie der Personal- wird auch der Fachkompetenzgewinn beurteilt. Die Befragten geben an, dass
sie aufgrund des Kontaktstudiums Begriffe und Sachverhalte der behandelten Thematik wiedergeben (M=3,89;
$D=0,762) und anschaulich darstellen (M=3,57; SD=0,819) sowie einen Uberblick iiber das Thema geben
(M=4,25; SD=0,754) konnen. Des Weiteren sind sie in der Lage, eine typische Fragestellung des Gegenstands-
bereichs zu beurteilen (M=3,78; SD=0,804), Widerspriiche und Ahnlichkeiten der Lerninhalte herauszuarbeiten
(M=3,77; SD=0,816) sowie die Qualitat von Fachartikeln besser zu beurteilen (M=3,74; SD=0,926).

Bezliglich der Entwicklung der Kommunikationskompetenz verzeichnen die Kontaktstudierenden zwar eben-
falls eine Zunahme, diese féllt allerdings geringer aus als in den anderen untersuchten Kompetenzbereichen.
Der Beitrag der Kontaktstudienkurse zur Fahigkeit, eigene Eindriicke bzw. die eigene Meinung zu dulRern
(M=3,41; SD=1,161), bei fehlendem Verstdandnis nachzufragen (M=3,40; SD=1,773), verstandliche Wortbeitrage
zu formulieren (M=3,24; SD=1,065) und auf den Punkt zu bringen (M=3,14; SD=1,080) sowie besser Gesprache
zu fuhren (M=3,24; SD=1,131), werden im Durchschnitt eher mittelmaRig mit teils/teils eingeschatzt. Die eher
geringfligige Einschatzung der Entwicklung der Kommunikationskompetenz kénnte damit erkldart werden, dass
es sich bei den Teilnehmenden der Kontaktstudiengange um Personen mit mehrjahriger pflegeberuflicher Er-
fahrung handelt, das Ausgangsniveau in diesem Bereich daher bereits relativ hoch ist und der eigene Kompe-
tenzgewinn entsprechend niedrig eingeordnet wird.
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Abbildung 2: Mittelwerte® der subjektiv eingeschétzten Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden der Kontaktstudiengén-
ge im Vergleich mit BEvaKomp-Kompetenzkategorien (eigene Darstellung)

Der groRte Unterschied in den subjektiv eingeschatzten Kompetenzen der Kontaktstudierenden mit der Ver-
gleichsgruppe der traditionell Studierenden findet sich bezliglich der Methodenkompetenz (vgl. Abbildung 2).
Die Teilnehmenden der Kontaktstudiengdnge geben an, nun besser nach Informationen suchen (M=3,83;
SD=1,009) sowie ihre Arbeit organisieren (M=3,43; SD=1,052) zu kdnnen, weiterhin konnten sie ihre Arbeits-
techniken verbessern (M=3,42; SD=1,054). Es kann angenommen werden, dass bezlglich dieser Items die fa-
kultativen Unterstiitzungsangebote sowie die Briickenkurse einen positiven Effekt erzeugen.

Fazit und Forschungsbedarf

Die Implementierung der Kontaktstudiengange, welche im Rahmen des Projektes OPEN an der DHBW Stuttgart
entwickelt, erprobt und durchgefiihrt werden, erfolgt durchgangig nach dem Prinzip der Kompetenzorientie-
rung. Eine erfolgreiche Umsetzung kann aufgrund der positiven Kompetenzselbsteinschatzung bzw. des tber-
durchschnittlichen Kompetenzzuwachses der Teilnehmenden bestéatigt werden.

Des Weiteren zeigen verschiedene Durchldssigkeitsindikatoren, wie die anteilig hohe Zahl der Kontaktstudie-
renden, die in den reguldren Bachelor-Studiengang libergehen, oder der zunehmende Anteil von Personen
ohne formale Hochschulzugangsberechtigung im Studiengang Angewandte Pflegewissenschaft, dass die Einfiih-
rung von Kontaktstudiengingen eine positive Wirkung auf die Offnung von Hochschulen hat. Diese Erfahrun-
gen und Ergebnisse bestatigen die Forderung und die Notwendigkeit eines verstarkten Ausbaus von Angeboten
wissenschaftlicher Weiterbildungen an deutschen Hochschulen.

Weiterer Forschungsbedarf besteht beziiglich der Implementierung von hochschulisch erworbenen Kompeten-
zen in die pflegeberufliche Praxis. Auch wenn die internationale Studienlage Nachweise zur Wirksamkeit von
hoheren Pflegekompetenzen in der Patientenversorgung erbracht hat (Aiken et al., 2016), stehen entsprechen-
de empirische Erkenntnisse und Belege fiir Deutschland noch aus (Deutscher Pflegerat (DPR)/Deutsche Gesell-
schaft fur Pflegewissenschaft (DGP), 2014, S. 2).

> Die Einschatzung erfolgt mithilfe einer fiinfstufigen Likert-Skala mit den folgenden Skalenwerten: 1=trifft gar nicht zu,
2=trifft wenig zu, 3=teils/teils, 4=trifft ziemlich zu, 5=trifft vollig zu.
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Kompetenzorientierte Weiterentwicklung von Studienangeboten und
nachhaltiger Nutzen von Kompetenzprofilen

Janina Burger und Veronika Scheuermann

Abstract

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Erstellung von Kompetenzprofilen fiir bestehende Studienangebote am
Distance and Independent Studies Center (DISC) der TU Kaiserslautern im Rahmen des Projektes Offene Kom-
petenzregion Westpfalz (OKWest). Ausgehend von der Auseinandersetzung mit typischen Berufs- und Tatig-
keitsfeldern sowie Anforderungen an Absolventinnen und Absolventen des jeweiligen Fachs wurde in Zusam-
menarbeit mit den fir den Studiengang zustandigen Mitarbeitenden ein Kompetenzprofil entwickelt, das dar-
stellt, was die Absolventinnen und Absolventen nach Abschluss des Studiums ,konnen” sollen. In einem weite-
ren Schritt ermoglicht das Kompetenzprofil die Weiterentwicklung und Anpassung von Studienangeboten, was
vor allem im Rahmen von Re-Akkreditierungen eine sinnvolle Unterstiitzung darstellen kann. So kénnen Kon-
sequenzen fiir die Studiengangentwicklung und -gestaltung abgeleitet und curriculare Anderungen begriindet
werden, was in diesem Beitrag am Beispiel des Master-Fernstudiengangs , Nachhaltige Entwicklungszusam-
menarbeit” gezeigt wird. Zusatzlich dient das Kompetenzprofil als Element fir Unterstlitzungsangebote zur
(Weiter-) Entwicklung von Angeboten, die nachhaltig in die Strukturen des DISC integriert werden sollen.

Die Erstellung von Kompetenzprofilen fiir Studiengange in OKWest |

Das Projekt Offene Kompetenzregion Westpfalz ist ein Verbundprojekt der Hochschule (HS) Kaiserslautern, der
Technischen Universitat (TU) Kaiserslautern mit dem Distance and Independent Studies Center (DISC) und des
Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz (VCRP). Wihrend der ersten Projektphase stand die Offnung der Hochschu-
len fiir nicht-traditionelle Studierendengruppen und damit verbunden die kompetenzorientierte Gestaltung
von Bildungsprozessen an den Hochschulen im Vordergrund. Ziel der zweiten Projektphase ist, die Ergebnisse
und Produktentwicklungen der ersten Phase weiterzufiihren, zu Gberprifen und nachhaltig zu implementieren.

In der ersten Projektphase wurden mithilfe einer hochschulibergreifenden Vorgehensweise (HS und TU Kai-
serslautern) studiengangspezifische Kompetenzprofile entwickelt, auf deren Basis neue Studienangebote ent-
standen. Die Kompetenzprofile orientieren sich am , Outcome” und spiegeln das berufsfeldbezogene Hand-
lungsvermaogen der Absolventinnen und Absolventen wider (Donner, Schusterova & Wiemer, 2015). Mithilfe
des Kompetenzprofils wurde also beschrieben, iber welche Kompetenzen Absolventinnen und Absolventen
verfligen sollen, um das Curriculum darauf aufbauend zu entwickeln. Dabei wurden wissenschaftliche Inhalte,
die Anwendung relevanter Methoden, generische Dispositionen und die Fahigkeit, verantwortlich und selbst-
standig zu handeln, verbal miteinander verbunden, um eine Fahigkeit zum Handeln (ability to act) auszudri-
cken (Vogel, 2014). Auf Grundlage des im Projekt entwickelten KERN-Modells erfolgte in einem ersten Schritt
die Auseinandersetzung mit typischen Berufs- und Tatigkeitsfeldern mithilfe leitfadengestitzter Expertinnenin-
terviews und Dokumentenanalysen (Konfrontation). AnschlieRend wurden die identifizierten Anforderungen
im Sinne der Logik des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) systematisiert (Elaboration) (fir weiterfihren-
de Informationen siehe DQR, 2013) und daraus durch Formulierung von wesentlichen Kompetenzen ein (iber-
geordnetes Kompetenzprofil entwickelt (Rekonstruktion). In einem letzten Schritt ergeben sich daraus Konse-
quenzen fur die (Weiter-) Entwicklung von Studienangeboten (Nachhaltigkeit) (Wanken & Vogel, 2015). In der
ersten Projektphase entstanden auf Basis dieses Modells unter anderem der Bachelor-Studiengang ,,Medizin-
und Biowissenschaften” an der Hochschule Kaiserslautern und der Master-Fernstudiengang ,Sozialwissen-
schaften: Organisation und Kommunikation“ am DISC der TU Kaiserslautern (Donner et al., 2015). Am DISC
wurde in der ersten Projektphase weiterhin ein bereits bestehender Studiengang (,Management von Gesund-
heits- und Sozialeinrichtungen”) weiterentwickelt, wobei die stringente Ausrichtung des Curriculums an der
Kompetenzorientierung im Vordergrund stand (Pielach, 2015).



Kompetenzorientierte Weiterentwicklung von Studienangeboten und nachhaltiger Nutzen von Kompetenzprofilen

51

Modifizierung und Anwendung des Modells in der zweiten Projektphase

Mit dem Ziel einer breiteren Anwendung des KERN-Modells fir bereits bestehende Studienangebote am DISC
wurde das methodische Vorgehen in der zweiten Projektphase modifiziert (vgl. Abbildung 1). Am Anfang der
Entwicklung fand ein Workshop mit allen Programmmanager_innen der Studiengadnge statt, fir die ein studi-
engangspezifisches Kompetenzprofil entwickelt werden sollte. In diesem Workshop ging es in erster Linie da-
rum, die Verantwortlichen {iber die Vorgehensweise zu informieren, ihre Rolle im Prozess zu klaren und rele-
vante Informationen zu den einzelnen Studiengdngen zu erhalten (vgl. Abbildung 1, Schritt A).

Konfrontation

Die leitfadengestiitzte Befragung der beruflichen und wissenschaftlichen Expertinnen und Experten in der K-
Phase (Konfrontation) erfolgte in der zweiten Projektphase durch eine Online-Befragung statt durch Expertin-
neninterviews. Dies ermdglichte zeitgleiche Befragungen in mehreren Studiengangen und fiihrte zu einer Mi-
nimierung des zeitlichen und personellen Aufwands im Projektteam, da keine Interviews gefiihrt und transkri-
biert werden mussten. Zusatzlich erlaubt der Einsatz einer Online-Befragung die zeit- und ortsunabhangige
Beantwortung der Fragen durch die Expertinnen und Experten. Aufgrund der Analyse bereits bestehender
Studienangebote entschied man sich aulRerdem fiir eine Anpassung der Zielgruppe der Befragung. Wahrend in
der ersten Projektphase auch externe Expertinnen und Experten befragt wurden, umfasste der Teilnehmerkreis
in der zweiten Projektphase, welche der Weiterentwicklung und Uberarbeitung dient, ausschlieRlich Personen
aus dem direkten Umfeld des Studiengangs, darunter fachliche Leitung, Lehrende (u.a. externe Dozentinnen
und Dozenten mit langjdhriger Berufserfahrung und Personen aus dem jeweiligen Fachbereich), Priifende,
Autorinnen und Autoren der Studienmaterialien, Programmmanagerinnen und Programmmanager (Studien-
gangkoordination am DISC), Studierende sowie Absolventinnen und Absolventen. Ziel dieser Entscheidung war,
die vorhandenen Ressourcen und die Expertise dieses Personenkreises fiir die Weiterentwicklung des jeweili-
gen Studiengangs zu nutzen. Auch hier zeigen sich die Vorteile einer Online-Befragung, da das DISC als Fernstu-
dienzentrum zu groRen Teilen mit Honorarkrédften aus dem gesamten Bundesgebiet zusammenarbeitet. Zusatz-
lich wurde, wie auch in der ersten Projektphase, eine Dokumentenanalyse durchgefiihrt, welche in der zweiten
Projektphase Stellenausschreibungen, Fachliteratur und das bereits bestehende Modulhandbuch umfasste (vgl.
Abbildung 1, Schritte B-D).

Der Fokus bei der Erstellung des Kompetenzprofils lag auf den Ergebnissen der Expertinnenbefragung. Die
Ergebnisse der Dokumentenanalyse als Blick nach aufRen wurden ergdnzend dazu betrachtet und — angepasst
an die vorhandenen (personellen) Ressourcen sowie unter Berlicksichtigung der Zielgruppe und der Ausrich-
tung des Studiengangs — fiir die Weiterentwicklung der Angebote beriicksichtigt. Die Auswahl der Expertinnen
und Experten fur die Online-Befragung sowie der geeigneten Fachliteratur und der Portale fiir die Suche nach
Stellenausschreibungen erfolgte nach dem ersten Workshop durch die Programmmanagerinnen und -manager.

Elaboration und Rekonstruktion

Die Elaborationsphase (E-Phase) wurde im Wesentlichen nicht verandert. Die Ergebnisse der Analyse wurden
zunachst vorstrukturiert und mithilfe von Codes und Sub-Codes in verschiedene Aufgaben- und Themenberei-
che unterteilt, um eine lbersichtliche Darstellung der Ergebnisse zu ermdglichen. So konnte bereits zu diesem
Zeitpunkt ein grober Vorschlag fiir das studiengangspezifische Kompetenzprofil erstellt werden (vgl. Abbildung
1, Schritt E). Dieses diente als Basis fiir die darauffolgenden studiengangspezifischen Workshops mit den zu-
stdndigen Programmmanagerinnen und -managern, die aulRer fir die Betreuung und Beratung der Studieren-
den auch fiir die Auftragsvergabe an Referentinnen und Referenten sowie Autorinnen und Autoren und zudem
auch fur die inhaltliche und didaktische Weiterentwicklung der Angebote mitverantwortlich sind.

Im Rahmen der Workshops wurden die Analyseergebnisse erneut gesichtet und fiinf bis acht Kernkompetenzen
formuliert, tber die Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs nach erfolgreichem Abschluss verfiigen
sollen (R-Phase, Rekonstruktion). Da zuvor eine Strukturierung nach Aufgaben- und Themenfeldern stattfand,
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wurden die Befragungsergebnisse erst nach der Formulierung der Kernkompetenzen in die Kompetenzbereiche
nach DQR untergliedert und den jeweiligen Kernkompetenzen zugeordnet (vgl. Abbildung 1, Schritt F).
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Dabei wurde auch Bezug auf die bereits bestehenden Inhalte des Studiums genommen. So wurden fiir jede der
formulierten Kompetenzen Wissensinhalte, methodische Fahigkeiten und personale Eigenschaften gesammelt,
die zur Entwicklung der Kompetenz als notwendig angesehen werden und daher im Studiengang bericksichtigt
werden mussen.

Wahrend die Kompetenzprofilerstellung in der ersten Projektphase hauptsachlich durch die Projektmitarbei-
tenden durchgefiihrt wurde, hatten diese im Rahmen der Workshops in der zweiten Projektphase hauptsach-
lich eine beratende und begleitende Funktion. Ziel und Zweck der Workshops war somit, die Studiengangver-
antwortlichen mit dem KERN-Modell vertraut zu machen, um eine nachhaltige Implementierung der Kompe-
tenzprofilerstellung in die Strukturen des DISC auch im Anschluss an die Projektlaufzeit zu ermdglichen. In der
praktischen Arbeit zeigte sich, dass eine klare Trennung der E- und R-Phase nicht moglich ist, da sich die Phasen
teilweise Uberschneiden.

Nachhaltigkeit

In einer letzten Phase dient das Kompetenzprofil der Weiterentwicklung des Studiengangs, da sich daraus Kon-
sequenzen, wie curriculare Anderungen oder die Wahl kompetenzorientierter Lern- und Priifszenarien, fiir das
jeweilige Studienangebot ableiten lassen (Nachhaltigkeit). Das studiengangspezifische Kompetenzprofil findet
anschlieRend auBerdem Einsatz in einem Online-Studienwahl-Assistenten und einem Reflexions-Tool in Form
eines E-Portfolios, die beide ebenfalls im Projekt entwickelt wurden (siehe weiter unten).

Angewendet wurde das KERN-Modell in der zweiten Projektphase vorrangig bei Studienangeboten, die aktuell
im Re-Akkreditierungsverfahren sind, da zu diesem Zeitpunkt die beste Méoglichkeit besteht, Anderungen vor-
zunehmen und den Studiengang an aktuelle Herausforderungen anzupassen und weiterzuentwickeln. Durch
die Anforderungsanalyse konnte auBerdem die Relevanz bestehender Uberlegungen zu neuen Themen und
Schwerpunkten fir den jeweiligen Studiengang tGberpriift und die Umsetzung in die Praxis angestofRen werden.

Beispiel: Weiterentwicklung des Master-Fernstudiengangs ,,Nachhaltige Entwicklungszusammenarbeit”

Der Kreis der angefragten Fachexpertinnen und Fachexperten fiir den Studiengang ,,Nachhaltige Entwicklungs-
zusammenarbeit” setzte sich aus 13 Personen zusammen, von denen sechs an der Befragung teilnahmen. Die
Analyse der Befragungsergebnisse, die Dokumentenanalyse sowie die Vorstrukturierung der Ergebnisse erfolg-
ten durch die Projektmitarbeiterinnen und Projektmitarbeiter. Dabei wurden die Ergebnisse der Dokumen-
tenanalyse den Ergebnissen der Online-Befragung gegeniibergestellt und durch diese ergdnzt, wenn sie rele-
vant flr die Weiterentwicklung des Studiengangs erschienen. In einem ersten Gesprach mit dem zustandigen
Programmmanager wurden nun zunichst bereits vorhandene Uberlegungen zur Weiterentwicklung des Studi-
engangs gesammelt. Als mégliche neue Inhalte wurden unter anderem die Themen ,,interkulturelle Kompetenz
bzw. interkulturelle Kommunikation” und , partizipative Methoden” festgehalten. Bei der Sichtung der Analy-
seergebnisse zeigte sich, dass der professionelle Umgang mit Interkulturalitat und das Anwenden partizipativer
Methoden auch hier als relevante Kompetenzen fiir Absolventinnen und Absolventen des Studiengangs ermit-
telt wurden. Somit wurden diese in das libergeordnete Kompetenzprofil integriert, welches anschliefend im
Rahmen mehrerer Workshops erstellt wurde (,,Absolventinnen und Absolventen sind in der Lage, Besonderhei-
ten interkultureller Interaktion angemessen zu berlicksichtigen und dabei partizipative Methoden und Ansatze
anzuwenden.”). Das entwickelte Kompetenzprofil wurde anschlieBend der fachlichen Leitung des Studiengangs
vorgelegt und daraus resultierende Verbesserungswiinsche und -vorschlage in das Endprodukt eingearbeitet.

Um eine starkere Verankerung dieser Kompetenz im Studium zu gewabhrleisten, wird nun im Rahmen der Re-
Akkreditierung ein neues Modul (,Interkulturelle Kommunikation und partizipative Methoden”) entwickelt.
Dazu werden folgende Studienbriefe erstellt:

»Interkulturelles Management und interkulturelle Kommunikation zur Gestaltung von nachhaltiger Ent-
wicklung“
»Partizipative Methoden und Ansatze in der Entwicklungszusammenarbeit”
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Bei der Entwicklung des Profils zeigte sich, dass nicht alle Analyseergebnisse berlicksichtigt werden kdénnen.
Dies betraf besonders im Fall des Studiengangs ,Nachhaltige Entwicklungszusammenarbeit” die Analyseergeb-
nisse aus Stellenausschreibungen, da viele Anforderungen zu spezifisch und somit nicht fir die (gesamte) Ziel-
gruppe des Studiengangs relevant waren und/oder die genannten Kompetenzen nicht im Rahmen eines wis-
senschaftlichen Studiums erworben werden kdnnen. Gerade bei der Bewertung der Ergebnisse aus Stellenaus-
schreibungen ist zudem zu beachten, dass die Analyse eine Momentaufnahme darstellt und genannte Anforde-
rungen schon in naher Zukunft im Berufsfeld nicht mehr unbedingt von Bedeutung sein missen. Daher gilt es
abzuwagen, welche Anforderungen tatsachlich zukiinftig relevant sind und bleiben und somit sinnvoll in den
Studiengang integriert werden kdnnen.

Nachhaltige Verankerung des Kompetenzprofils

Neben der kompetenzorientierten Weiterentwicklung der Studienangebote dient das Kompetenzprofil Lehren-
den sowie Autorinnen und Autoren der Studienmaterialien als Orientierungshilfe, um ihre eigenen Veranstal-
tungen oder Studienbriefe im Gesamtrahmen des Studiengangs zu verorten, Querverweise zu anderen Veran-
staltungen und Modulen herzustellen und eine insgesamt starkere Kompetenzorientierung zu gewahrleisten.

Des Weiteren ist das Kompetenzprofil im Online-Studienwahl-Assistenten (OSA) integriert, der im Rahmen des
Projektes entwickelt wurde. In der ersten Projektphase wurde bereits ein OSA zum Studiengang ,,Management
von Gesundheits- und Sozialeinrichtungen” erstellt (fiir weitere Infos: Hardt & Marx, 2015), aktuell werden
weitere OSA entwickelt, die bis Projektende verdffentlicht werden sollen. Der OSA verfolgt mehrere Zielsetzun-
gen: Zum einen stellt er Studieninteressierten wichtige Informationen tiber das Fernstudium am DISC allgemein
und zum ausgewahlten Studiengang insbesondere zur Verfligung, zum anderen haben Studieninteressierte die
Moglichkeit, ihre Erwartungen und Vorstellungen mit den tatsachlichen Inhalten und Anforderungen des Studi-
ums abzugleichen. Im OSA des jeweiligen Studiengangs befindet sich ein Abschnitt zum Thema , Kompetenz-
entwicklung im Studium®, in dem das Kompetenzprofil des jeweiligen Studiengangs verankert ist. Daran kon-
nen Studieninteressierte sehen, was sie vom Studium erwarten kénnen und welche spezifischen Kompetenzen
sie durch das Studium entwickeln kénnen bzw. was sie nach dem Studium ,kdnnen“ sollten. Der Online-
Studienwahl-Assistent bietet damit eine Entscheidungshilfe bei der Frage, ob der Studiengang den persoénlichen
Anspriichen und Anforderungen des oder der Interessierten gerecht wird und als Studiengang infrage kommt.

Aktuell wird im Rahmen des Projekts auRerdem an einem E-Portfolio-Konzept gearbeitet, das den Fernstudie-
renden als Unterstitzungsangebot zur Verfligung gestellt werden soll. Mithilfe des Tools soll den Studierenden
eine Moglichkeit geboten werden, ihre eigenen Kompetenzentwicklungsprozesse im Verlauf des Studiums zu
reflektieren, Lerntagebuch zu fiihren und sich stetig neue Entwicklungsziele zu setzen. Als Grundlage dient
auch hier das studiengangspezifische Kompetenzprofil, an dem sich die Studierenden zu Beginn eines neuen
Semesters selbst einschatzen und somit ihre Entwicklung im Laufe des Studiums dokumentieren kénnen.

Fazit und Ausblick

Mit dem KERN-Modell in modifizierter Form steht dem DISC ein Instrument zur Verfligung, welches eine kom-
petenzorientierte Weiterentwicklung der bestehenden Studiengdnge auf Basis der vorhandenen personellen
Ressourcen und Expertise unterstiitzt und vor allem im Rahmen von Re-Akkreditierungen hilfreich sein kann,
um die Studienangebote regelmaRig zu verbessern und den aktuellen Anforderungen anzupassen. Um den
Einsatz des KERN-Modells und die daraus resultierenden Kompetenzprofile fiir das gesamte und breit gefacher-
te Studienangebot des DISC auch nach der Projektlaufzeit zu gewahrleisten, konnte eine weitere Modifizierung
des Modells oder eine Anpassung der methodischen Vorgehensweise notwendig werden. Ziel einer erneuten
Anpassung kdnnte eine weitere Minimierung des Zeit- und Arbeitsaufwands sowie die Vereinfachung des Ana-
lyseverfahrens sein, um Programmmanagerinnen und -managern sowie anderen Akteurinnen und Akteuren in
der Studiengangentwicklung die Anwendung auch ohne Begleitung und Beratung des Projektteams zu ermaogli-
chen. Zu priifen ist auch, inwiefern die Art der Dokumente fiir die Analyse des Berufsfeldes angepasst werden
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misste, da sich insbesondere in Stellenausschreibungen Anforderungen finden, die nur kurzfristigen Bestand
haben, und daher in einem Studiengang nicht berticksichtigt werden kénnen.

Die Implementierung von Kompetenzprofilen und ganzheitlicher Kompetenzorientierung setzt Offenheit ge-
geniliber Veranderungen sowie ein einheitliches Kompetenzverstindnis von allen Beteiligten voraus. Um die
Anwendung des Modells auch nach Projektlaufzeit weiterzufiihren, ist es unbedingt erforderlich, die Vorge-
hensweise mithilfe von Leitfaden und Handreichungen transparent festzuhalten und somit eine einheitliche
Anwendung zu gewahrleisten.

In der praktischen Arbeit hat sich auerdem gezeigt, dass die Entwicklung von Kompetenzprofilen in den studi-
engangspezifischen Workshops auch fir die jeweiligen Programmmanagerinnen und Programmmanager einen
groBen Mehrwert darstellt, da diese sich noch intensiver als in der taglichen Arbeit mit den Inhalten und Zielen
des Studienprogramms auseinandersetzen, ein besseres Verstandnis fur die Notwendigkeit der Kompetenzori-
entierung entwickeln und ldeen zur Weiterentwicklung in die Praxis transferieren konnten. Die Bereitschaft
und aktive Mitarbeit der Programmmanagerinnen und Programmmanager ist in diesem Prozess eine unab-
dingbare Gelingensbedingung.

Zusatzlich stellt das Kompetenzprofil ein informatives Marketing-Element dar, da es einen groben Uberblick
liber die zu erwerbenden Kompetenzen fiir Studieninteressierte bietet und bei der Wahl des geeigneten Studi-
engangs unterstitzen kann.
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Kompetenzorientierte Didaktik konkret

Eva Weyer

Abstract

Studierende wollen mit ihrer (Berufs-) Erfahrung ernst genommen werden. Unternehmen wiinschen sich so-
wohl kritisch als auch kreativ denkende Absolvent_innen, die nicht nur Fachwissen haben, sondern es auch in
komplexen Problemstellungen anwenden kénnen. Hochschulen haben sich durch die Bologna-Reform und
Akkreditierungsbedingungen an die Lernergebnisorientierung gewdhnt. All dies passt unter dem Stichwort
Kompetenzorientierung zusammen. Was haufig noch fehlt, sind kompetenzorientierte Methoden fiir die Lehre,
denn in vielen Bereichen haben sich Hochschulen bisher mehr auf die Lehrenden als auf die Lernenden und
deren Kompetenzen konzentriert. Dieser Beitrag zeigt auf, was eine kompetenzorientierte Didaktik bewirken
kann und erldautert an ausgewahlten Beispielen, wie sie umgesetzt wird.

Weg vom Vermitteln - hin zu individuellen Lernprozessen

,Die Uberschitzung des ,Vermittelns’ ist eher eine lernkulturelle Gewohnheit mit einer oft skandalds geringen

Nachhaltigkeit” (Arnold & Erpenbeck, 2015, S. 3)
Bisher hat sich die gesellschaftliche Vorstellung von Lehren und Lernen sehr stark auf die Lehrinhalte und die
lehrende Person konzentriert (Arnold & Erpenbeck, 2015). Das heil3t, dass Lehrende als Ausgangspunkt jegli-
chen Lernens gesehen wurden und noch werden. Dies zeigt sich etwa daran, dass Nachweise (iber Qualifikatio-
nen starker an den Lernort gebunden sind als an die individuellen Erfahrungen und Fahigkeiten der Lernenden.
Non-formal und noch starker informell erworbene Kompetenzen werden bislang in vielen Bereichen kaum
angerechnet oder Uiberhaupt als relevant eingeschatzt.

Die in Universitaten und Hochschulen oft {ibliche Hierarchie der Kompetenzdimensionen? ldsst sich gut illust-
rieren am Beispiel der Vorlesung (vgl. Tabelle 1): Im Zentrum steht das Wissen, das durch eine_n Professor_in
yvermittelt” werden soll und auch in der abschlieRenden Klausur geprift wird. Relevante Fertigkeiten fir die
Umsetzung oder Anwendung des Wissens werden entweder in die Selbstlernzeit verschoben und den Studie-
renden selbst (berlassen oder in einem Tutorium gelibt, das i.d.R. von studentischen Mitarbeiter_innen gelei-
tet wird. Personale Kompetenzen werden in diesem Modell nicht erfasst, es wird aber mit Beendigung des
Studiums davon ausgegangen, dass die Studierenden Uber einige sogenannte Soft Skills verfligen, in denen
auch personale Kompetenzen enthalten sind.

Tabelle 1: Lernen in der Vorlesung (eigene Darstellung)

Lernsetting Art des Verbindlichkeit Kompetenzdimensionen
Kompetenzerwerbs
Vorlesung formal verpflichtend Wissen
Tutorium non-formal freiwillig Wissen und Fertigkeiten
Selbstlernzeit, alleine informell selbstorganisiert Wissen, Fertigkeiten,
oder in Lerngruppen soziale Kompetenzen, Selbst-
standigkeit

Nach dem Bologna-Prozess riicken Kompetenzen und Lernergebnisse bei der Vergabe von Hochschul-
Qualifikationen in den Vordergrund (z.B. Morth, 2016). Das bedeutet, dass Lernergebnisse in den verschiede-
nen Dimensionen wichtiger werden und das rein abstrakte Fachwissen nicht mehr im Zentrum steht. Es bedeu-

! Diesem Text liegt das Kompetenzmodell des Deutschen Qualifikationsrahmens zugrunde (vgl. Beitrag von Weyer, Wa-
chendorf & Mérth in dieser Handreichung).
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tet auch, dass Lernende mit ihren Bedarfen, ihren Fahigkeiten und ihrer Lernbiografie starker bericksichtigt
werden (vgl. Beitrag von Weyer, Wachendorf & Mérth in dieser Handreichung). Eine kompetenzorientierte
Hochschule stellt das Lernen und damit auch die individuellen Lernenden in den Mittelpunkt. Durch einen um-
fassenden Kompetenzbegriff werden Lernprozesse, die bisher eher informell liefen, mit erfasst: Neben Wissen
auch Fertigkeiten und insbesondere soziale Kompetenz und Selbststdandigkeit zu trainieren, wird inzwischen als
Aufgabe des von Professor_innen gestalteten Lernangebots gesehen. Die Frage nach passenden didaktischen
Formaten und Methoden ist damit im Zentrum der Kompetenzwende?.

Die Vorstellung von der ,Vermittlung” von Wissen durch die Lehrenden wird dabei abgel6st von der Begleitung
individueller Lernprozesse. Dem liegt ein konstruktivistisches Verstandnis zugrunde: Damit die Lernenden
Kompetenzen aufbauen, reicht die Lehrtatigkeit nicht aus. Die Lernenden missen selbst aktiv werden, sich mit
dem Gegenstand aktiv auseinandersetzen und das Wissen inklusive zugehdoriger Orientierungen, Bewertungen,
Erfahrungen etc. selbst konstruieren. Dabei wird das Gelernte umso handlungswirksamer, je besser es vernetzt
wird:
»Am wichtigsten ist also das Gegenteil von Pauken, ndamlich das selbststdndige Durchdringen des Stoffes. Dies
bedeutet im Gedachtnis, dass bei der Konsolidierung der entsprechenden Gedachtnisinhalte Verbindungen zu
anderen Wissensschubladen hergestellt und sogar neue Schubladen angelegt werden, in denen das Wissen
abstrahiert, systematisiert und damit viel leichter auf andere Falle Ubertragbar wird. Intelligenz ist zum groBen Teil

angeboren, Expertenwissen kann man sich anpauken, klug [bzw. kompetent; Anm. d. Autorin] wird man nur durch
hochgradige Vernetzung des eigenen Wissens.” (Roth, 2009, S. 67)

Die Methoden der kompetenzorientierten Hochschuldidaktik sollten daher darauf abzielen, dass

Studierende selbst aktiv werden,

Studierende neue Lerninhalte mit vorhandenem Wissen und Erfahrungen verkniipfen kénnen,

die personliche Relevanz fiir die Studierenden deutlich wird,

es einen Handlungsbezug gibt sowie

verschiedene Zugange geboten werden, die unterschiedliche Sinne und Praferenzen ansprechen
(sprachlich oder visuell, auf Papier oder im Internet, im Seminarraum oder drauBen, in der Gruppe
oder alleine).

Wo kompetenzorientierte Didaktik bereits etabliert ist

Ceylan, Fiehn, Paetz, Schworm und Harteis (2011) stellen in einer empirischen Studie fest, ,dass im vorhande-
nen Lehrkorper der Hochschulen kaum Vorstellungen existieren, wie kompetenzorientierte Lehre und Priifung
zu realisieren sind” (S. 114). Dennoch ist Kompetenzorientierung an der Hochschullehre nicht ganz neu. Insbe-
sondere die Universities of Applied Sciences, friiher Fachhochschulen genannt, haben seit jeher einen besonde-
ren Praxisbezug und daher oft entsprechende didaktische Formate.

In der hochschulischen Weiterbildung finden Cendon, Morth und Schiller (2016) in Interviews mit Lehrenden
die zentrale Kategorie ,,an Erfahrungen ankniipfen” (S. 203), welche durch verschiedene kompetenzorientierte
Strategien wie Lernen im Austausch und Anregung zur Reflexion erreicht wird.

In der Berufs- und Erwachsenenbildung (Arnold & Erpenbeck, 2015) wird schon langer kompetenzorientiert
gearbeitet, und auch die kindheitspadagogischen Studiengange sind sehr stark kompetenzorientiert ausgerich-
tet — insbesondere, da hier Parallelen zwischen ihrem Arbeitsfeld und dem Lernen in der Hochschule bestehen
(Weyer, Volkel & Ribeiro, 2015).

2 Mit dem Begriff Kompetenzwende ist ein pddagogischer Diskurs gemeint, in dem Kompetenz in den Vordergrund tritt und
dabei andere Begriffe, wie Bildung, zurlickdréngt (Nuissl, Schiersmann & Siebert, 2002). Die Kompetenzwende bezeichnet
aber auch MaRnahmen, die ergriffen werden, um Kompetenzorientierung umzusetzen, und Veranderungen, die sich
dadurch ergeben.
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Ayad Al-Ani (2016) illustriert eindriicklich, wie Lernende bereits heute daran gewohnt sind, Gber verschiedene
(meist Gber das Internet) vernetzte Angebote selbst Inhalte zu kreieren, sich eigene Lernwege zu suchen, die
ihnen am besten passen und kooperativ Produkte herzustellen. Was sich hier ungesteuert in Bezug auf Lehr-
Lern-Kulturen etwa im Bereich Technik und IT entwickelt, hat in relativ kurzer Zeit ein enormes Potenzial frei-
gesetzt und die Hochschulen als behabige staatliche Institutionen vielfach abgehdngt. Um an den Bedarf von
Unternehmen, das Innovationspotenzial kleinerer Netzwerke sowie die Lerngewohnheiten junger Menschen
anschlussfahig zu sein, ist Aufholbedarf angesagt, der sich in derzeit unzidhligen Konferenzen, Plattformen (z.B.
das Hochschulforum Digitalisierung des Stifterverbandes) und Dokumenten (z.B. Kultusministerkonferenz,
2016) zum Thema Digitalisierung abzeichnet.

Ausgewabhlte didaktische Methoden fiir vielfiltige Lernkontexte

Selbstgesteuertes, vernetztes und handlungsorientiertes Lernen ist unter anderem — aber nicht nur — mit digi-
talen Hilfsmitteln moglich. Daher werden im Folgenden ausgewahlte kompetenzorientierte Methoden und ein
kompetenzorientiertes Format vorgestellt, die besonders wandelbar sind und sich fiir unterschiedliche Fachkul-
turen und heterogene Teilnehmende eignen.

Methoden, um einen einheitlichen Wissensstand herzustellen

Fast immer sind Lehrende zu Beginn Ihrer Veranstaltungen damit konfrontiert, dass ihre Teilnehmenden sich
mit den Inhalten schon unterschiedlich stark auseinandergesetzt haben. Statt mit einem Vortrag, Text oder
Video die Grundlagen fir alle zu wiederholen und dabei zu riskieren, dass die Erfahreneren innerlich ausstei-
gen, ldsst sich diese Heterogenitat auch methodisch einsetzen.

,Die Teilnehmenden konnen in Kleingruppen ihr Fachwissen zusammentragen. Die Ergebnisse der Zusammenarbeit

konnen dann in unterschiedlicher Form prasentiert und veranschaulicht werden, wobei die Gruppen sich
gegenseitig erganzen. Dieses Verfahren hat mehrere Vorteile:

Das Wissensspektrum der gesamten Gruppe wird veranschaulicht.
Die Teilnehmenden, die bereits Gber umfangreiche Kenntnisse verfligen, sind aktiv und kénnen diese im Diskurs
vertiefen [...].

Die Teilnehmenden, die weniger Vorwissen haben, kénnen in der Kleingruppe eher ihre Fragen und Ideen
einbringen als im Plenum [...].

Die Teilnehmenden kooperieren miteinander und lernen sich noch besser kennen. Gleichzeitig werden

Uberfachliche (Sozial-)Kompetenzen gestarkt.” (Weyer & Ribeiro, im Druck, S. 17)
Durch die Notwendigkeit, sich gegenseitig Ideen, Fragen und Erfahrungen verstandlich zu machen, kommen bei
allen Teilnehmenden die vier verschiedenen Kompetenzdimensionen (Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz
und Selbststandigkeit) zusammen. Die Kompetenzen werden vertieft, denn hier muss nicht nur erinnert, son-
dern auch verstanden und in sozialer Interaktion analysiert oder bewertet werden. Entsprechend der
Bloom’schen Taxonomie (z.B. Bergstermann et al., 2013) werden dadurch hohere kognitive Niveaus angespro-
chen. Dies gilt auch fir Arbeitsgruppen und Lerntandems, die Aufgaben gemeinsam Iésen.

In kleineren Gruppen mit weniger als 40 Teilnehmenden bietet sich eine Ecken-Diskussion an, bei der in den
vier Ecken des Raumes eine kontroverse These diskutiert, eine Frage beantwortet oder eine Aufgabe gel6st
wird.

In jeder GruppengroRe bieten sich Murmelgruppen an, eine Methode, bei der sich ohne weiteren Aufbau die
Studierenden mit ihren Nachbar_innen zu einer Frage austauschen. Hier wird der Wissensstand zwar nur zwi-
schen zwei oder drei Menschen ausgeglichen, aber durch die Methode lasst sich ohne Aufwand ein individuel-
ler Bezug zum Thema herstellen.
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Formative Zwischenpriifungen zur Erfassung des Lernfortschritts

Wenn sich die Studierenden nicht nur am Ende des Lernangebots, sondern bereits in dessen Verlauf mit ihrem
eigenen Lernfortschritt auseinandersetzen, kdnnen sie diesen Zwischenstand fiir den weiteren Lernprozess
nutzen. Zwischenpriifungen dienen den Teilnehmenden als Moglichkeit zur Wiederholung des bereits Gelern-
ten. Zudem geben sie sowohl den Lehrenden als auch den Lernenden Aufschluss dartiber, welche Inhalte be-
reits verinnerlicht wurden und wo noch Fragen sind bzw. eventuell Bedarf nach zusatzlichen Lernangeboten
besteht. Solche formativen Priifungen sind verpflichtender Bestandteil des Seminars, werden aber nicht be-
notet. Stattdessen niitzt ein gegenseitiges Feedback oder die Auswertung durch die Studierenden selbst der
eigenen Einschatzung des selbstverantworteten Lernprozesses.

Als formative Zwischenprifungen eignen sich zum Beispiel die Classroom Assessment Techniques (CAT) (Walzik,
2012). Sie geben mit relativ wenig Aufwand einen Uberblick tiber die erreichten Lernergebnisse und kritische
Themen. Zwei Beispiele hierfiir sind das ,,Minutenpapier” und die ,, dynamische Fragenliste”. Bei dem Minuten-
papier schreiben die Teilnehmenden innerhalb von jeweils einer Minute auf zwei verschiedene Blatter, welches
die wichtigsten Erkenntnisse sind, die sie aus der Veranstaltung gewonnen haben und welche Punkte noch
besonders unklar sind. In der dynamischen Frageliste schreiben die Teilnehmenden anonym regelmaRig z.B. vor
einer Pause auf, was sie noch nicht verstanden haben. Die Lehrperson verschafft sich wahrend der Pause einen
Uberblick und nimmt anschlieBend wichtige Themen noch einmal auf. Die Listen werden dann zuriickgegeben
und weiter verwendet. Die Liste ist dynamisch: Geklartes wird gestrichen, anderes prazisiert, dann kann sie
wieder eingesetzt werden.

Weitere Beispiele fiir formative Prifungsformen sind Umfragen mit einem elektronischen Abstimmungssystem
(z.B. EduVote), Simulationen, Fallstudien, Rollen- und Planspiele, Lerntagebiicher oder Probeklausuren mit
gegenseitiger Auswertung bzw. Selbstauswertung. Dabei kommt es jeweils darauf an, dass die Lernenden Hin-
weise zum Stand ihrer persénlichen Kompetenzentwicklung bekommen und den eigenen Lernprozess dadurch
besser nachsteuern kénnen.

Methoden fiir den Transfer

Fiir eine moglichst gute Vernetzung des Gelernten ist es wichtig, dieses immer wieder auf Handlungssituatio-
nen oder auf zukiinftige Einsatzbereiche zu beziehen. Relativ tblich sind solche Methoden am Ende einer Lern-
veranstaltung, sie konnen jedoch auch zwischendurch eingesetzt werden.

Beispiele fur Transfermethoden sind Rollenspiele, Fallarbeit und Simulationen. Dabei werden die Lernergebnis-
se konkret auf den praktischen Arbeitsbereich angewandt. Je realistischer die Situation ist, desto hoher ist oft
der Erkenntnisgewinn. Die Anwendung sollte begleitet sein durch Feedback und Reflexion, damit der Bezug
zum Fachwissen noch deutlicher wird. Hilfreich ist auch, zusammenzutragen, was sich zukinftig in Bezug auf
die Arbeit mit dem Kursthema andern soll, wie sich Erfolge erkennen lassen und was dafiir getan werden kann.

Spielerischer kann das Thema mit einem Brief in die Zukunft oder einem , Zukunftsspaziergang” (Weidenmann,
2008, S. 258) angegangen werden. Beim Brief in die Zukunft schreiben Studierende Ratschlage an sich selbst,
die sich aus dem Gelernten ergeben. Die Lehrperson sendet die Briefe einige Monate nach Abschluss des Kur-
ses zur Erinnerung an die Studierenden. Beim Zukunftsspaziergang schreiten die Studierenden in ihrer Vorstel-
lung oder tatsachlich alle Raume des Arbeitsplatzes ab und stellen sich vor, was sich durch das Seminar dndert.

Projektseminar als ganzheitliches, anwendungsorientiertes Format

Didaktische Methoden, wie sie oben beschrieben sind, lassen sich in verschiedene Formate wie Vorlesungen
und Seminare integrieren. Noch einen Schritt weiter geht ein Format, das mit dem Fokus auf Kompetenzorien-
tierung entwickelt wurde. Denn um vielfaltige Kompetenzen zu erwerben, die zur Losung komplexer Probleme
benotigt werden, muss genau das gelibt werden: Komplexe Probleme stellen sich etwa in der Projektarbeit, die
Lernen, Zusammenarbeit und Anwendung verbindet und so auf die spatere berufliche Arbeit vorbereitet.


http://www.eduvote.de/en/
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Im Projekt Bezert sind Zertifikatskurse im Bereich Forschungsmethoden als Projektseminar entwickelt und
erprobt worden (Weyer & Ribeiro, im Druck). Hier fihren die Lernenden in der Selbstlernzeit Giber mehrere
Monate ein Forschungsprojekt durch, wahrend sie im Prdsenzteil Methodenkenntnisse erwerben bzw. vertie-
fen, die sie dafiir bendtigen. Auf diese Weise wird Wissen {iber Forschungsmethoden direkt mit den Praxiser-
fahrungen verkniipft.

Zudem werden Wissen und Fertigkeiten tUber Projektmanagement und Teamarbeit erworben: Die Forschungs-
projekte werden in der Regel von einer Gruppe durchgefiihrt. Diese erstellt zu Beginn einen Projektplan und
handelt Rollen3 und Regeln fiir die Zusammenarbeit aus. Von eigenen schlechten Erfahrungen mit Gruppenar-
beit ausgehend, werden Strategien entwickelt, um solchen Erfahrungen vorzubeugen.

Weil sehr viel Methodenwissen vorausgesetzt wird, um das Forschungsprojekt korrekt durchzufiihren, benennt
die Gruppe unterschiedliche Expert_innen fiir einzelne Themen wie Datenerhebungs- und Auswertungsmetho-
den, Dateneingabe etc. Hier kdnnen sich zusatzlich zu den Forschungsgruppen Lernteams bilden, die zusam-
men eine Methode erarbeiten, die sie anschlieBend in ihren jeweiligen Forschungsgruppen einsetzen. Dafir
werden Lernmaterialien in Form von Texten, Lernvideos, Arbeitsblattern und kleinen Selbsttests von der Semi-
narleitung zur Verfligung gestellt.

Der Gruppenprozess wird ebenso wie der Forschungsprozess von der Seminarleitung begleitet. In der Aushand-
lung, der Umsetzung und der Reflexion der Zusammenarbeit werden zusatzlich fir die meisten Arbeitsfelder
sehr relevante personale Kompetenzen entwickelt.

Am Ende des Projektseminars kdnnen Forschungskompetenzen, ebenso wie Projektmanagement und die er-
forderlichen personalen Kompetenzen bescheinigt werden, weil diese benétigt wurden, um am Projektseminar
teilzunehmen und es erfolgreich abzuschliefRen.

Projektseminare eignen sich fiir eine Présenzveranstaltung wie oben geschildert, als Blended-Learning-Angebot
und als Weiterbildung. Ein Blended Learning Design fir die berufliche Weiterbildung nutzt z.B. Sauter (2013).
Dabei werden in einer Kick-off-Veranstaltung Projektziele und Seminarstruktur vereinbart. Wahrend langerer
Lernphasen setzen die Teilnehmenden ihre Projekte direkt am Arbeitsplatz als Pilotprojekte um. Dabei beglei-
ten sie sich in Lerntandems und , Koping-Gruppen” (Sauter 2012) gegenseitig, um einander zu unterstitzen,
Wissen auszutauschen und zu motivieren. Der jeweilige Lern- und Projektfortschritt wird auf einer Lernplatt-
form festgehalten und ausgetauscht. Die Seminarleitung kann zu vereinbarten Zeitpunkten und/oder nach
Bedarf Riickfragen stellen, Feedback geben und zusatzliche Ressourcen bereitstellen. In Prasenzphasen werden
die Erfahrungen reflektiert, gemeinsame Themen bearbeitet und Transferaufgaben gestellt.

Durch die Blindelung in Lerngruppen oder -tandems sind Projektseminare auch mit hoher Anzahl von Studie-
renden moglich, denn begleitet werden nicht z.B. 100 Individuen, sondern 15 Projekte. Die Selbststeuerung der
Einzelnen und der Gruppe wird lehrmethodisch genutzt: Dadurch, dass die Inhalte von den Lernenden mithilfe
der bereitgestellten Ressourcen groRtenteils selbst erarbeitet werden, gewinnt die Seminarleitung Zeit, die sie
in die passende Begleitung der Gruppen investieren kann. Dabei werden von ihr weitere gemeinsame Lernbe-
darfe identifiziert, die im Plenum angegangen werden kdnnen.

Relevante Akteur_innen und Gelingensbedingungen

In diesem Beitrag ist illustriert worden, wie vielfaltig didaktische Mittel aussehen kdnnen, die bei den Lernen-
den eine moglichst ganzheitliche Kompetenzentwicklung anregen. Uber unterschiedliche Formate kénnen
Studierende angeregt werden, selbst aktiv zu werden, einen Bezug zu sich selbst, ihren Erfahrungen und ihren
(zuklinftigen) Handlungsfeldern aufzubauen und so ganzheitlicher und nachhaltiger zu lernen. Die Lehr-Lern-
Angebote stehen in der Hochschule jedoch nicht allein. Abschliefend werden hier daher Bedingungen in ver-

3 Mégliche Rollen sind: Moderator_in, Protokollant_in, Zeitmanager_in etc., die dauerhaft oder regelmiRig wechselnd
vergeben werden kdnnen.
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schiedenen Bereichen der Hochschule aufgezeigt, die zur Umsetzung solcher kompetenzorientierter Angebote
beitragen.

Da sie in ihrer eigenen Biografie meist wenige Beispiele kompetenzorientierter Lehre kennengelernt haben,
fehlt vielen Lehrenden eine Vorstellung davon, wie sie die Erfahrungen und Kompetenzen der Lernenden sinn-
voll und zeiteffizient einbinden kénnen. In diesem Beitrag sind einige ldeen zur Umsetzung gegeben. Doch
dariiber hinaus sollten Lehrende bei der Ubernahme verinderter Rollen selbst kompetenzorientiert begleitet
werden (Beitrag von Ribeiro in dieser Handreichung). Sie missen Uber bestimmte Kompetenzen verfiigen (Bei-
trag von Baldauf-Bergmann, Gabel, Jankow & Miiller in dieser Handreichung) und dazu ggf. selbst an Weiterbil-
dungsveranstaltungen teilnehmen. ,Fiir die Hochschuldidaktik in der Hochschulweiterbildung wird es eine
Herausforderung sein, einen vertrauensvollen Rahmen zu schaffen, in dem sich Lehrende [...] liber ihre eigenen
Haltungen austauschen kdnnen” stellen Cendon et al. (2016, S. 221) fest. Dies gilt auch fir die kompetenzori-
entierte Didaktik in der grundstandigen Lehre.

Auch Studierende haben in ihrem bisherigen Leben meist viele an Vermittlung orientierte Lehrangebote und
wenige kompetenzorientierte Lernangebote kennengelernt und fremdeln anfangs oft, wenn sie starker einge-
bunden werden. Viele Studierende sind von sich aus motiviert, zu lernen und ihre Kompetenzen zu vertiefen.
Ihnen kommt eine kompetenzorientierte Didaktik nach kurzer Gewéhnung schnell entgegen. Fiir andere steht
der Erwerb einer formalen Qualifikation im Vordergrund. Um sie ebenfalls zur aktiven Teilnahme zu motivie-
ren, missen die erarbeiteten Inhalte prifungsrelevant sein. Constructive Alignment fihrt daher dazu, dass die
Akzeptanz von kompetenzorientiertem Lernen steigt.

Dafir sollte die Kompetenzorientierung nicht nur in der einzelnen Lehrveranstaltung, sondern im ganzen Studi-
engang (Beitrag von Burger & Scheuermann in dieser Handreichung), im Fachbereich oder am besten hoch-
schulweit verankert sein. Entsprechend wird auch schon vor Beginn eines Studiums eine andere Studienbera-
tung benotigt (Beitrag von Schulz in dieser Handreichung).

Fiir das vernetzte, anwendungsorientierte Lernen muss auch der Campus entsprechende Moglichkeiten bieten.
Erfahrungsraume fiir Studierende brauchen auch tatsachliche rdumliche Moglichkeiten, die zu den Bedirfnis-
sen der Studierenden passen und in denen sie sich wohlfiihlen (Brandt & Bachmann, 2014). Labore oder Maker
Spaces (Al-Ani, 2016) bzw. von Studierenden nutzbare Arbeits-, Freizeit- und Kommunikationsrdume sind An-
haltspunkte fir ein kompetenzorientiertes Facility Management.

Durch diese verschiedenen Faktoren kann zur Kompetenzwende in der Hochschule beigetragen werden. Das
heil3t konkret, dass die Studierenden in eine kompetenzorientierte Kultur sozialisiert werden, sodass es im Ver-
lauf des Studiums nur noch wenig Reibungspunkte gibt und am Ende selbststandige, kritisch und kreativ den-
kende Absolvent_innen auf den Arbeitsmarkt kommen, die auBerdem motiviert sind, Gber das Studium hinaus
lebenslang weiter zu lernen.
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We work and learn together — Interprofessionelles Lehren und Lernen zur
Erweiterung beruflicher und akademischer Kompetenzen

Katrin Schulenburg, Eva-Maria Beck, Christine Bliimke, Wibke Hollweg, Jutta Rdbiger, Elke Kraus und
Theda Borde

Abstract

Verdnderte Bedarfe der Gesundheitsversorgung riicken die Bedeutung von berufsgruppenibergreifenden
Kompetenzen der Gesundheitsberufe mit dem Ziel einer besseren Gesundheitsversorgung weiter in den Vor-
dergrund. Monodisziplindre Ausbildungssysteme, wie sie in Deutschland Ublich sind, unterstiitzen diesen An-
spruch nur bedingt. International (z.B. in Kanada) findet der Aufbau von berufsgruppenibergreifenden Kompe-
tenzen durch interprofessionelles Lehren und Lernen in Verbindung mit verschiedenen Berufsgruppen seit
vielen Jahren statt. Hierbei werden unterschiedliche Berufsdisziplinen, welche in ihrer Berufspraxis zusammen-
arbeiten, zu gemeinsamen Lerninhalten aus- und weitergebildet. In Deutschland verbreitet sich interprofessio-
nelles Lehren und Lernen mittlerweile seit zehn Jahren, dennoch ist der Ausbau bei weitem noch nicht ausrei-
chend. Hochschulische Studienangebote existieren vereinzelt. Im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung
entwickelt das an der Alice Salomon Hochschule Berlin angesiedelte Projekt Health Care Professionals seit 2014
einen interdisziplindren Bachelorstudiengang fiir vier Berufsgruppen des Gesundheitswesens. Dieser hat, auf-
bauend auf die Ausbildung und Berufserfahrung ihrer Studierenden, interprofessionelles Lehren und Lernen als
Querschnittsthema curricular verankert.

Einleitung

Der Ausbau von hochschulischen Qualifizierungsangeboten im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung
bringt zunehmend berufserfahrene Studierende an deutsche Hochschulen. Diese Studierenden verfiigen neben
einer beruflichen und/oder akademischen Ausbildung haufig auch Uber langjdhrige Berufserfahrungen. Eine
Moglichkeit, berufliche Kompetenzen auch in die Hochschullehre miteinzubeziehen und die Entwicklung be-
rufsgruppeniibergreifender Kompetenzen zu fordern, ist das im Gesundheitswesen verankerte interprofessio-
nelle Lehren und Lernen. Hierbei arbeiten Studierende gemeinsam gezielt an Problemstellungen unter Einbe-
ziehung ihres Vorwissens und im Austausch mit anderen Professionen. Im Folgenden wird die Bedeutung inter-
professionellen Lehrens und Lernens im Kontext einer Kompetenzorientierung fir die hochschulische Aus- und
Weiterbildung dargestellt.

Interprofessionelles Lernen zur Verbesserung der Praxis

Der demografische Wandel und damit die Zunahme von chronisch kranken und multimorbiden Patient_innen
stellt das deutsche Gesundheitssystem vor Herausforderungen, die u.a. die Forderung nach mehr interprofes-
sioneller Zusammenarbeit haben laut werden lassen (Sachverstiandigenrat, 2007; Wissenschaftsrat, 2012). Der
Sachverstandigenrat zur Begutachtung der Entwicklung im Gesundheitswesen hatte sich bereits im Jahre 2007
fiir eine starker integrierte Versorgung und eine verstarkte Kooperation der Gesundheitsberufe ausgesprochen
(Sachverstandigenrat, 2007). Der Wissenschaftsrat griff dieses gesundheitspolitische Ziel in seiner bildungspoli-
tischen Forderung nach mehr studiengangilibergreifenden Lehrveranstaltungen an den Hochschulen auf (Wis-
senschaftsrat, 2012).

Die World Health Organisation (WHO) definierte 2010 interprofessionelle Zusammenarbeit wie folgt:

,Collaborative practice in health-care occurs when multiple health workers from different professional backgrounds
provide comprehensive services by working with patients, their families, carers and communities to deliver the
highest quality of care across settings” (WHO, 2010, S. 13).
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Waihrend diese Definition sehr umfassend ist, findet sich bei Mitzkat, Berger, Reeves und Mahler (2016) die
Beschreibung einer konkreteren Versorgungssituation mit dem Einbezug der Sozialberufe:

»Interprofessionelle Zusammenarbeit bezieht sich auf unterschiedliche Gesundheits- und Sozialberufe, die sich in

regelmaRigen Treffen austauschen, um auszuhandeln wie komplexe Versorgungsprobleme gel6st oder Leistungen

bereitgestellt werden kénnen“ (Mitzkat et al., 2016, S. 29).
Jedoch konzentriert sich diese Definition auf komplexe Versorgungssettings, wobei interprofessionelle Zusam-
menarbeit auch in der Primarversorgung eingesetzt, eine effiziente und effektive Zusammenarbeit verspricht
(Sottas, 2016). Bisher wird in Deutschland die gesundheitliche Versorgung meist von mehreren Berufsgruppen
wie z.B. Arzt_innen, Pflegepersonen, Therapeut_innen, Sozialarbeiter_innen etc. geleistet, welche uber
unterschiedliche Kompetenzen und Erfahrungen verfiigen und monoprofessionell ausgebildet sind
(Bundesministerium fur Bildung und Forschung, 2014; Robert Bosch Stiftung, 2013). Kenntnisse Uber die
berufsspezifischen Kompetenzen der anderen Berufsgruppen fehlen haufig. Studienergebnisse aus Kanada, den
USA, GroRbritannien und Skandinavien weisen darauf hin, dass durch eine gut abgestimmte Zusammenarbeit
der Gesundheitsberufe, insbesondere von Mediziner_innen, Pflegepersonen und Therapeut_innen, die Versor-
gungsqualitat, die Patientensicherheit sowie die Zufriedenheit der Patient_innen und der Mitarbeiter_innen
gesteigert werden kénnen (Zwarenstein, Goldman & Reeves, 2009; Hammick, Freeth, Koppel, Reeves & Barr,
2007; Reeves, Perrier, Goldman, Freeth & Zwarenstein, 2013; Barr, 2013; Sottas, 2016).

Eine Moglichkeit, interprofessionelle Zusammenarbeit in der Praxis zu starken, ist die Anwendung interprofes-
sionellen Lehrens und Lernens in der Aus- oder Weiterbildung der betreffenden Gesundheitsberufe. In der
Literatur wird hierzu zwischen interprofessionellem Lehren und Lernen unterschieden. Interprofessionelles
Lehren beschreibt ein eher generelles Lehr-Lern-Szenario: ,,[...] occasions when two or more professions learn
with, from and about each other to improve collaboration and the quality of care [...]” (Freeth, Hammick,
Reeves, Koppel & Barr, 2005, S. XV). Hingegen versteht sich das interprofessionelle Lernen als ein Teil der inter-
professionellen Lehre: ,Learning arising from interaction between members (or students) of two or more
professions. This may be a product of interprofessional education or happens spontaneously in the workplace
or in education settings [...]“ (ebd.). Deutlich wird jedoch, dass beim interprofessionellen Lehren und Lernen
immer mindestens zwei Berufsgruppen vertreten sein missen. Des Weiteren impliziert es ein Lernverstandnis,
welches den Lehrenden nicht mehr in den Mittelpunkt des Lerngeschehens stellt. Das Lernen von-, mit- und
Uibereinander steht im Fokus und damit der Austausch unter den Lernenden. Der oder die Lehrende hat die
Aufgabe, Lernanreize zu geben und das Lernen zu begleiten. Dieser Lernansatz verstarkt das Ziel, zu einer bes-
seren Gesundheitsversorgung zu gelangen, da diese Professionen auch in ihrer spateren Berufspraxis zusam-
menarbeiten werden.

Lerntheoretisch betrachtet, wird interprofessionelles Lehren und Lernen je nach Ausgestaltung der Lehre
liberwiegend mit den beiden Lerntheorien Behaviorismus und Konstruktivismus in Zusammenhang gebracht
(Hean, Craddock & O’Halloran, 2009). Die Autoren Hean et al. (2009) machen den Behaviorismus beispielsweise
an der Festlegung von konkreten Lernergebnissen in Curricula fest. Interprofessionelle Kompetenzen, wie
Teamarbeit, Konfliktmanagement oder die Einbeziehung unterschiedlicher Professionen bei der Versorgung,
werden hier u.a. genannt. Der Lernprozess als solches steht hierbei weniger im Fokus, sondern eher das Erler-
nen der festgelegten Kompetenzen (ebd.). Hingegen fokussiert der Konstruktivismus den Lernprozess. Dieser ist
gekennzeichnet durch eine starke Selbststeuerung der Lernenden und knipft an bereits erworbene Kompeten-
zen sowie aktuelle Fragestellungen an. Fir das interprofessionelle Lehren und Lernen bedeutet dies, dass die
Lernenden beispielsweise in Kleingruppen eigenstandig an Fallen arbeiten und Lésungen generieren. Interpro-
fessionelle Kompetenzen und Wissenserweiterungen werden hierbei durch die gemeinsame Bearbeitung und
den Austausch gestarkt (Hean et al., 2009).
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Kompetenzaufbau beim interprofessionellen Lehren und Lernen

Die Absicht, mehrere Berufsgruppen in einem Lehr-Lern-Angebot zu vereinen, erfordert zunachst die Identifi-
zierung gemeinsamer Lerninhalte. Einen ersten Anhaltspunkt bietet hierfiir ein Rahmenpapier der WHO (2010)
zu Aktivitdten im Bereich interprofessioneller Lehre und interprofessionellen Lernens sowie kollaborativer
Praxis, welches sechs Lernbereiche identifiziert. Diese sollten generell bei curricularen Entwicklungen Einfluss
und Berticksichtigung finden und damit die Forderung von interprofessionellen Kompetenzen bei der Lernge-
staltung in den Fokus nehmen. Der erste Lernbereich beschreibt die Zusammenarbeit. Das Augenmerk liegt
hierbei auf dem standigen Rollenwechsel als Teamleitung, aber auch als Mitglied eines Teams. Kenntnisse tber
Grenzen einer Zusammenarbeit werden zusatzlich erlangt. Ein zweiter identifizierter Bereich sind Rollen und
Verantwortlichkeiten. Insbesondere Kenntnisse der eigenen Profession, aber auch der anderen Berufsgruppe
missen in Bezug auf Rolle, Verantwortlichkeiten und Expertise verinnerlicht werden. Daher ist die Kommunika-
tion ein wichtiger Bestandteil. Interprofessionell Arbeitende miissen ihre eigenen Standpunkte kompetent
darlegen und die Techniken des aktiven Zuhdrens anwenden kénnen. Dazu gehort, die eigene Position im Team
zu reflektieren und interprofessionelles Wissen im Berufsalltag anzuwenden (Lernen und kritische Reflexion).
Hinzu kommt das Verstehen eigener und fremder Stereotypen der an der Versorgung beteiligten Berufsgrup-
pen und das Anerkennen verschiedener Sichtweisen in ihrer Gultigkeit (ethische Praxis). Wahrend die bisheri-
gen Lernbereiche die Berufsgruppen und die Zusammenarbeit in den Fokus nehmen, beschreibt ein weiterer
den Beziehungsaufbau zu Patient_innen und die Wahrnehmung ihrer Bediirfnisse. Das betrifft nicht nur die
gemeinsame Zusammenarbeit im Interesse des oder der Patient_in, sondern dariiber hinaus auch die Einbezie-
hung weiterer, an der Versorgung beteiligter Akteur_innen wie Angehorige, soziale Gemeinschaften, Gemein-
den. Ahnliche Lernbereiche, nur mit anderer Schwerpunktsetzung, weisen auch das kanadische Kompetenz-
modell (Canadian Interprofessional Health Collaborative, 2011) und ein amerikanisches Expertengremium (In-
terprofessional Education Collaborative Expert Panel, 2011) auf, welches sich mit interprofessionellem Lehren
und Lernen befasste (Reichel & Herinek, 2017).

Noch in der Diskussion befindet sich die Frage, zu welchem Zeitpunkt interprofessionelles Lehren und Lernen in
der Ausbildung eingesetzt werden sollte. Einige Vertreter_innen behaupten, dass zunachst erst eine Berufsrolle
bzw. Berufsidentitat entwickelt werden muss, bevor Gberhaupt der Blick auf andere Berufsgruppen gedffnet
werden kann. Eine zu spate Begegnung und ein zu spater Austausch mit anderen Professionen férdern aller-
dings die Bildung von Stereotypen und Vorurteilen (ebd.), was wiederum fir einen moglichst frihzeitigen Aus-
tausch spricht. Von dieser Diskussion ausgenommen ist die (wissenschaftliche) Weiterbildung. Wenn Lernende
an solchen Angeboten teilnehmen, haben sie bereits eine i.d.R. monodisziplindre Ausbildung in einem der Ge-
sundhbeitsberufe abgeschlossen. Hier werden zuerst die ausgebildeten Stereotypen bewusst gemacht und
kritisch reflektiert, damit der Gedanke der interprofessionellen Zusammenarbeit entwickelt werden kann.

Interprofessionelles Lehren und Lernen an Hochschulen

Mittlerweile ist interprofessionelles Lehren und Lernen weltweit in der hochschulischen Ausbildung der Ge-
sundheitsberufe, insbesondere im angloamerikanischen Sprachraum, in Skandinavien und in Japan verankert,
wobei die Programme sowohl hinsichtlich der Inhalte und der beteiligten Berufsgruppen als auch in Bezug auf
Umfang und Angebotsformen variieren. Uberwiegend wird interprofessionelles Lehren und Lernen fiir Studie-
rende der Medizin, der Pflege und der sozialen Arbeit angeboten, seltener jedoch fir die therapeutischen Ge-
sundheitsfachberufe (Hammick et al., 2007; Abu-Rish et al., 2012). Der zeitliche Umfang schwankt zwischen
Kursen mit wenigen Stunden und Lerneinheiten, die sich Gber mehrere Semester erstrecken. Zumeist handelt
es sich um Prasenzveranstaltungen in Horsdlen, Seminarrdumen oder Laboren, z.T. werden die Lerneinheiten
auch in der Praxis durchgefihrt (Hammick et al., 2007; Abu-Rish et al., 2012).

In Deutschland findet interprofessionelles Lehren und Lernen seit etwa zehn Jahren eine wachsende Verbrei-
tung (Walkenhorst et al., 2015). Im Gesundheitsbereich existieren bereits einzelne Studienangebote, welche
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mehrere Berufsgruppen in einem Studiengang vereinen, so z.B. ,Interprofessionelle Gesundheitsversorgung”
an der Universitat Heidelberg oder ,Ergo- und Physiotherapie” an der Alice Salomon Hochschule Berlin (ASH)
(Universitat Heidelberg, 2017; ASH, 2017). Beide Bachelorstudiengénge sind ausbildungsintegrierend und ver-
einen mindestens zwei Berufsgruppen. Im Zuge der laufenden Akademisierung der Gesundheitsfachberufe
werden vermehrt auch Studienangebote fiir bereits Berufstatige geschaffen, so beispielsweise ,,Interdisziplina-
re Gesundheitsversorgung und Management” an der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Hamburg
(HAW). Dieser wird fir die funf Berufsgruppen Pflege, Logopéadie, Physio- und Ergotherapie sowie Hebammen
angeboten (HAW, 2017). Weitere Studienangebote mit dem Ziel, die interprofessionelle Zusammenarbeit in
der Praxis zu starken, sind u.a. an der Alice Salomon Hochschule Berlin aktuell in Planung (Hollweg et al., 2016).

Dennoch machen Walkenhorst et al. in einem Positionspapier von 2015 sehr deutlich, dass der Ausbau inter-
professioneller Lehr- und Lernformen in Deutschland bei weitem noch nicht ausreichend ist. Sie fordern eine
nachhaltige Implementierung in den Ausbildungskonzepten der jeweiligen Berufsgruppen und eine Berlicksich-
tigung des didaktischen Konzepts bei der Entwicklung von Curricula. Interprofessionelles Lehren und Lernen
erfordert verschiedene didaktische Ansdtze wie ,[...]JKompetenzorientierung, Problemorientierung, Handlungs-
orientierung und Situationsorientierung” (Walkenhorst et al., 2015, S. 15), welche in Verbindung mit fallorien-
tiertem Lernen zur Anwendung kommen sollten. Zur Entwicklung und Durchfiihrung adaquater Lehrkonzepte
und der Identifizierung gemeinsamer Lerninhalte und Kompetenzen missen diese demnach in der Verantwor-
tung von mehreren Lehrenden aus unterschiedlichen Berufsdisziplinen liegen (ebd.).

Trotz aller Bemihungen konnte aufgezeigt werden, dass in Deutschland fiir die Weiterentwicklung des inter-
professionellen Lehrens und Lernens noch Handlungsbedarf besteht. Wenn Hochschulen dieses Konzept in
ihren Gesundheitsstudiengangen umsetzen wollen, sollten zundchst die Curricula und Studienordnungen etc.
angepasst werden, um strukturelle Barrieren zu reduzieren. Die groBRte Herausforderung konnte allerdings bei
den Lehrenden liegen. Diese sollten nach Walkenhorst et al. (2015) ihre Lehre in interprofessionellen Teams
planen und durchfiihren und diese mit unterschiedlichsten Lehrmethoden anreichern. Eine Besonderheit ist die
starke Heterogenitat der Lernenden. Aufgrund unterschiedlicher Professionen muss ein_e Lehrende_r die be-
rufsgruppenspezifischen Kompetenzen und Vorkenntnisse beriicksichtigen und in die Lehre einbinden. Je nach
Vielfalt der vertretenen Berufsgruppen kann das zu einer didaktischen Herausforderung werden.

Entwicklung eines interprofessionellen Studiengangs an der ASH

Seit 2014 entwickelt das vom BMBF geforderte Projekt Health Care Professionals den interdisziplindren und
online-basierten Bachelorstudiengang , Interprofessionelle Versorgung und Management” fir die vier Berufs-
gruppen Logopadie, Pflege, Ergo- und Physiotherapie. Die Zielgruppe des geplanten Studienangebots sind aus-
gebildete Therapeut_innen und Pflegekrafte mit mindestens einjahriger Berufserfahrung. Bereits bei der Aus-
wahl der Mitarbeiter_innen des Projektteams wurde mit Blick auf die interprofessionelle Ausrichtung auf eine
interdisziplindre Zusammensetzung geachtet. Jede Berufsgruppe des spateren Studiengangs ist durch eine
Projektmitarbeiterin, welche lber eine Berufsausbildung und -erfahrung in einer der Disziplinen verfiigt, ver-
treten. Fir die inhaltliche Ausrichtung des Studiengangs wurden drei Expert_innen-Workshops im Rahmen des
Projekts durchgefiihrt. Teilnehmende der Workshops waren Reprasentant_innen der Berufsgruppen aus unter-
schiedlichen Arbeitsfeldern (Beck, Hollweg, Schulenburg, Trock, Kraus & Borde, 2016). Zusatzlich wird das Pro-
jekt seit Beginn von einem Praxisbeirat begleitet, welcher ebenfalls aus Vertreter_innen der beruflichen Praxis,
von Berufsverbanden, Krankenkassen sowie Expert_innen der einzelnen Berufsdisziplinen zusammengesetzt
ist. Dieser tagt zweimal im Jahr und berat das Projektteam u.a. hinsichtlich der inhaltlichen Ausrichtung.

Nach Auswertung der Workshops und der Beratung des Praxisbeirats wurde interprofessionelle Kompetenz-
entwicklung als Querschnittsthema fiir alle Module festgelegt, was bedeutet, dass alle Module interdisziplinar
stattfinden missen. Dazu wurden gemeinsame Inhalte der Berufsgruppen vom Projektteam identifiziert und in
den Modulbeschreibungen festgelegt. Bei der Auswahl der Modulentwickler_innen und zukiinftigen Lehrenden
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wurde ebenso auf eine interdisziplindare Zusammensetzung geachtet. Dariiber hinaus sollten diese nach Mog-
lichkeit bereits Uber Erfahrungen mit interprofessionellen Teams und interdisziplindrer Lehre verfligen. Auf-
grund des Online-Formats des Studiengangs wird zu jedem Modul ein multimediales Studienbegleitheft mit
kollaborativen Lernaufgaben von den Modulentwickler_innen erstellt. Fiir die interprofessionelle Ausrichtung
werden diese Begleithefte vom interdisziplindr zusammengesetzten Projektteam im Dialog mit den Entwick-
ler_innen reflektiert. Eine Besonderheit des geplanten Studienangebots ist die starke thematische Festlegung
der Studieninhalte und, damit einhergehend, eine vertikale und horizontale Abstimmung der einzelnen Module
im Curriculum. Dieses Vorgehen soll das interprofessionelle Lehren und Lernen sicherstellen und damit die
interprofessionelle Kompetenzvermittlung gewahrleisten.

Kollaborative Lehr- und Lernformen bilden die methodische Ausrichtung des Studienangebots. Die Bearbeitung
gemeinsamer Fragestellungen wird in jedem Modul gefordert. Zusatzlich wird zur starkeren Férderung berufs-
gruppenibergreifender Kompetenzen in ausgewadhlten Modulen mit dem problemorientierten Lernansatz
(POL) gearbeitet werden. Hierflir bekommen die Studierenden praxisorientierte Falle zugewiesen, welche sie in
interdisziplindren Kleingruppen nach der Methode POL bearbeiten werden.

Fazit

Trotz verschiedener Bemiihungen und politischer Forderungen befinden sich interprofessionelles Lehren und
Lernen in Deutschland im hochschulischen Bereich noch im Aufbau. Das Verstdndnis von Kompetenzorientie-
rung in den Gesundheitsberufen wurde bisher von den meisten Hochschulen im Rahmen von monoprofessio-
nellen Kompetenzen vermittelt. Die berufliche Praxis zeigt jedoch die Notwendigkeit interprofessioneller Zu-
sammenarbeit und damit auch den Bedarf an berufsgruppenibergreifender Kompetenzentwicklung. Interpro-
fessionelles Lehren und Lernen verbindet berufliche Praxis und erworbene Kompetenzen mit neuen theoriege-
leiteten Erkenntnissen. Den Studierenden bietet sich die Moglichkeit, eigene Fragestellungen oder Probleme
aus der beruflichen Praxis im Hochschulkontext zu bearbeiten und diese mit ihren Mitstudierenden unter neu-
en Gesichtspunkten einer interprofessionellen patientinnenzentrierten Versorgung zu diskutieren. Neben dem
partizipativen Ansatz zur Lehrgestaltung kann auch eine enge Theorie-Praxis-Verzahnung hergestellt und die
Heterogenitat der Studierenden starker beriicksichtigt werden. Der Aufbau von berufsgruppeniibergreifenden
Kompetenzen, welche durch das gemeinsame Bearbeiten von Lehrinhalten geférdert werden, steht dabei im
Mittelpunkt. Allerdings beinhaltet die Verbreitung dieser Lehr- und Lernform auch einen Paradigmenwechsel
im Ausbildungssystem, da die bisherigen monoprofessionellen Ausbildungsstrukturen damit aufgebrochen
werden. Mit dem Ziel, die Zusammenarbeit verschiedener Professionen in der Gesundheitsversorgung in
Deutschland nachhaltig zu verbessern, sind curriculare Anpassungen der Ausbildungs- und Prifungsverordnun-
gen zu den Berufsgesetzen, die Neu- und Umgestaltung der Lerninhalte, die Einbeziehung neuer Lehrmethoden
und ein verdndertes Rollenverstandnis der Lehrenden notwendig.
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Kompetenzorientiert priifen durch partizipative Formate

Cara H. Kahl und Sénke Knutzen

Abstract

Dieser Beitrag widmet sich der Frage, wie betriebliche und personliche Ziele in Priifungen einbezogen werden
kénnen. Am Beispiel des Projekts ContinuING@TUHH der Technischen Universitat Hamburg (TUHH) wird auf-
gezeigt, dass Prifen in der wissenschaftlichen Weiterbildung eine gemeinsame Aufgabe verschiedener Stake-
holder ist. Wenn Lehrende, finanzierende Arbeitgeber und teilnehmende Mitarbeitende die Lernergebnisse der
Weiterbildung miteinander formulieren und dazu passende Prifformate auswahlen, kann die so entworfene
Kompetenzdiagnostik Bedarfe in der betrieblichen und der personlichen Entwicklung der Teilnehmenden be-
ricksichtigen. Im Beitrag werden Leitfragen zur Formulierung von Lernergebnissen und zur Auswahl von Pri-
fungen vorgestellt. Ihre Anwendung erfordert eine Beratung fiir die drei Stakeholder und eine Moderation
ihrer Zusammenarbeit.

Wer gestaltet Priifungen in der wissenschaftlichen Weiterbildung?

Obwohl es vielfaltige Definitionen von Kompetenz gibt (z.B. Arnold & Schissler, 2008; AK DQR, 2011; DIN
33430, 2016; Fischer, 2010; Schaper, 2012; Weinert, 2014), stimmen sie in ihrem Fokus auf das Individuum
liberein. Demnach nimmt das Prinzip der Kompetenzorientierung Einzelpersonen in den Blick (Schaper, 2014).
Wie Hanft (2014) beschreibt, liegt das Hauptaugenmerk bei der Kompetenzorientierung unter anderem auf den
»,von ihnen angestrebten Lernergebnissen” (S. 87). Ein wesentlicher Moment, in dem Lernergebnisse realisiert
werden, ist das Prifen.

In traditionellen Studienformaten sind Lehrende fir die Gestaltung von Priifungen verantwortlich. Wie dndert
sich diese Aufgabe, wenn eine Hochschule die Kompetenzorientierung wortlich — namlich individuell — nimmt?
Oder wenn neue, in diesem Fall weiterbildende, Studienformate entwickelt werden, um auch den Anforderun-
gen und Bedarfen des Arbeitsmarktes zu gentigen? Diese Fragen regen die Mitbestimmung weiterer Personen
bei der Umsetzung kompetenzorientierten Prifens an.

Auf der einen Seite handelt es sich um die lernende Person, an deren Kompetenzentwicklungsbedarf sich eine
Prifung orientieren kann. Als sogenannte nicht-traditionelle Studierende unterscheiden sie sich von traditio-
nellen Studierenden in den Ressourcen, die sie in ein Studium investieren konnen (Cendon & Pellert, 2011;
Seitter, Schemmann & Vossebein, 2015; Wolters & Geffers, 2013). Wahrend traditionelle Studierende sich
(idealerweise) ganztags dem Studium widmen, teilen nicht-traditionelle Studierende beispielsweise ihre Zeit
und ihre Energie auf mehrere Rollen im Leben auf. Diese umfassen neben der Studierendenrolle auch die Rol-
len als berufstatige oder Firsorge leistende Person (PraBler, 2015). Herkdmmliche Studienangebote erkennen
nicht zwingend die Lebens- bzw. Arbeitswirklichkeit nicht-traditioneller Studierender an (Faulstich & Oswald,
2010; Schaper, 2012). Dabei kann der persénliche Entwicklungsbedarf bei ihrer Investition in (Weiter-) Bildung
unbericksichtigt bleiben. Dies zeigt sich besonders in einer fir ihren Studienerfolg entscheidenden Herausfor-
derung: den Priifungen.

Auf der anderen Seite gibt es ,den Arbeitsmarkt”. Er kann bei der Entwicklung von Angeboten wissenschaftli-
cher Weiterbildung durch verschiedenste Akteur_innen verkorpert werden (Banscherus, 2013). In diesem Bei-
trag wird er als die Gesamtheit der Arbeitgeber, die Weiterbildung fiir ihre Mitarbeitenden beauftragen und
bezahlen, verstanden. Weiterbildung gehort zu den gangigen MaRnahmen der Personalentwicklung (Schuler &
Kanning, 2014). Arbeitgeber fordern die Weiterbildung ihrer Mitarbeitenden aus diversen Grinden. Einerseits
kann die Verbesserung fachlicher Qualifikationen, andererseits die Entfaltung tGberfachlicher Kompetenzen bis
zur allgemeinen Personlichkeitsentwicklung im Vordergrund stehen (Greif, 2013). Die Erhéhung der organisati-
onalen Effizienz oder Effektivitat steht in der Regel als Ziel im Hintergrund (ebd.). Mit der Beauftragung und
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Finanzierung von Weiterbildung verfolgen Arbeitgeber im weitesten Sinne betriebliche Entwicklungsziele fir
ihre Mitarbeitenden (Braun, 2014; Lermen, 2014).

Ausgehend von den bisherigen Uberlegungen widmet sich dieser Beitrag folgender Frage: Wie kénnen betrieb-
liche und persénliche Ziele in Priifungen einbezogen werden? Inhaltlich kénnen sich diese Ziele tGiberschneiden.
Die Bezeichnungen sind so gewdhlt, um die Perspektive des Arbeitgebers (betrieblich) und die Perspektive der
sich weiterbildenden Person (personlich) zu unterscheiden. Potenzielle Losungen werden mithilfe folgender
Leitfragen beschrieben (Billerbeck, Tscheulin & Salden, 2014; DIN 33430, 2016; Schaper & Hilkenmeier, 2013;
Westhoff et al., 2010):

Was wird gepriift?
Wozu wird gepriift?
Womit wird geprift?
Wie wird bewertet?
Wer prift?

Wann wird gepruft?

Wie kénnen betriebliche und personliche Ziele in Priifungen einbezogen werden?

Die Weiterbildungsangebote des Projekts ContinuING@TUHH richten sich an aktuell erwerbstétige Personen
aus technischen Berufsfeldern und darunter insbesondere an diejenigen, die Familienpflichten haben oder
nach Sorgezeiten in den Beruf zuriickkehren (Bauhofer, 2015; Bauhofer, Kahl, Sieben & Knutzen, 2015). Die
Weiterbildung besteht hauptsachlich aus einem Forschungs- und Entwicklungsprojekt (FUE-Projekt). Bei Bedarf
konnen Teilnehmende zuséatzliche Qualifikationsbausteine, die die Durchfiihrung des FuE-Projekts unterstit-
zen, wahlen.

Das FuE-Projekt entsteht aus einer Kooperation zwischen einem Unternehmen und einem Forschungsinstitut
der TUHH. Das Unternehmen wahlt Teilnehmende aus, die wahrend des FuE-Projekts als Gastwissenschaft-
ler_innen im Forschungsinstitut mitarbeiten. Die Mitarbeit findet wahrend der reguldren Arbeitszeit der Teil-
nehmenden statt. Jedes FUE-Projekt hat einen zeitlich sowie inhaltlich variablen Aufbau, der zwischen der Lei-
tung des Forschungsinstituts, der Unternehmensvertretung sowie der teilnehmenden Person verhandelt wird.
Das Ergebnis einer solchen Verhandlung ist ein individualisierter Qualifizierungspfad, der fur alle Seiten leistbar
und zielfihrend im Sinne der Kompetenzentwicklung der teilnehmenden Person ist (Kahl, Bauhofer & Knutzen,
2016). Diese Art Individualisierung von Weiterbildung wird derzeit in dhnlichen Formen an anderen deutschen
Hochschulen entwickelt und angeboten (Bramer, Vieback & Maretzki, 2016; Jankowski, Juhnke, Krossing &
Lengsfeld, 2016; Koster, Schiedhelm, Schéne & Stettner, 2016).

Das Fallbeispiel ,IT”

Wie betriebliche und personliche Ziele in Priifungen einbezogen werden kénnen, wird anhand des Fallbeispiels
LT aus dem Projekt ContinuING@TUHH beschrieben?. Ein Forschungsinstitut aus dem Studiendekanat Elekt-
rotechnik, Informatik und Mathematik und ein IT-Unternehmen beschlieRen, ein weiterbildendes Fuk-Projekt
durchzufiihren. Dafir stellt die Institutsleitung zwei wissenschaftliche Mitarbeitende als Lernbegleitende zur
Verfligung. Eine Vertretung des Unternehmens wahlt zwei Mitarbeitende fiir die Teilnahme aus. Sie haben
unterschiedliche Aufgabenbereiche im Unternehmen. AuRerdem unterscheiden sie sich in ihren Bildungsab-
schliissen und im Alter. Die Institutsleitung und die Unternehmensvertretung einigen sich vorab darauf, dass
das weiterbildende FuE-Projekt ein Semester dauern soll. Dafiir werden die teilnehmenden Mitarbeitenden
einen Arbeitstag pro Woche freigestellt. Somit findet die Prasenzzeit der Weiterbildung wahrend ihrer regula-

! Dieses Fallbeispiel stellt ein Hybrid aus mehreren Fallbeispielen dar, um einerseits die Anonymitit der Beteiligten zu ge-
wahrleisten und andererseits méglichst viele Lernerfahrungen, die wahrend der Durchfiihrungen entstanden sind, zu ver-
anschaulichen.
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ren Arbeitszeit an 14 Werktagen statt. Fir ein erfolgreich abgeschlossenes FUuE-Projekt inklusive Qualifikations-
bausteine wird eine Teilnahmebescheinigung vergeben?.

ContinuING@TUHH
Weiterbildende FuE-Projekte

Klarung J Planung @ Durchfiihrung Q Abschluss

o Was wird geprift? o Womit wird gepruft? o Prifungen finden statt. o Prifungen werden reflektiert.
o Wozu wird geprift? o Wie wird bewertet?
o Wer pruft?

o Wann wird gepruft?

Abbildung 1: Vier Phasen eines weiterbildenden FuE-Projekts (eigene Darstellung)

Was wird gepriift?

Die Antwort auf die Frage, was geprift werden soll, wird im Projekt ContinuING@TUHH durch Lernergebnisse
konkretisiert (Groblinghoff, 2013; Morth, 2016; Schréder, 2015). In der Freien und Hansestadt Hamburg wird
empfohlen, die Kompetenzentwicklungsziele von WeiterbildungsmaRnahmen als Lernergebnisse zu formulie-
ren und diese am Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (DQR) auszurichten (Holbing &
Reglin, 2010; Miersch, Paschke, Kestner & Binda, 2016). Somit werden pro Bildungsangebot Lernergebnisse
sowohl fiir Fachkompetenz (Wissen, Fertigkeiten) als auch fur personale Kompetenz (Sozialkompetenz, Selbst-
standigkeit) formuliert.

Im Fallbeispiel ,IT“ formulieren die zwei Lernbegleitenden nach einem Kick-off-Gesprach in der Klarungsphase
Lernergebnisse in den Bereichen Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz und Selbststandigkeit fiir mogliche
weiterbildende FuE-Projekte (Abbildung 1). Die Unternehmensvertretung priift diesen Vorschlag und andert
daran nichts, weil die FuE-Projekte zur allgemeinen Personlichkeitsentwicklung der Mitarbeitenden dienen
sollen. Die zwei teilnehmenden Mitarbeitenden (,Herr A“ und , Herr B“) studieren den Vorschlag und stellen
fest, dass sie unterschiedliche Bedarfe im Kompetenzbereich ,Fertigkeiten“ haben. Herr A mdchte sich in eine
ihm noch fremde Programmiersprache einarbeiten, wahrend Herr B sich sehr fiir wissenschaftliches Arbeiten
interessiert. Nach einer Einfihrung in die Formulierung von Lernergebnissen schreiben sie jeweils, wozu sie
nach dem FuE-Projekt im Bereich ,Fertigkeiten” in der Lage sein wollen. Daraus entstehen zwei weiterbildende
FuE-Projekte, denen unterschiedliche Lernergebnisse je nach Teilnehmer zugrunde liegen.

Wozu wird gepriift?

Nachdem Lernergebnisse pro Teilnehmer gemeinsam formuliert und abgestimmt worden sind, werden Lernbe-
gleitende, Unternehmensvertretung und Teilnehmende gefragt, wozu diese Kompetenzentwicklungsziele ge-
prift werden sollen. Die einen interessieren sich fur die Projektergebnisse, die anderen wiinschen sich eine
Rickmeldung zum Entwicklungsstand. Es wird eine summative Erfassung der Lernergebnisse vereinbart.

Womit wird gepriift?

Zur Uberpriifung der Lernergebnisse beider Teilnehmenden schlagen die Lernbegleitenden Vortrige im insti-
tutseigenen Forschungskolloquium vor. Diskutiert wird, ob Vortrage sich dafiir eignen, die individuellen Lerner-
gebnisse von Herrn A und Herrn B im Bereich Fertigkeiten zu erfassen. SchlieRlich entscheiden sich beide Teil-
nehmenden, zusatzlich zu den Vortragen eine individuelle Priifung abzulegen. Herr A wird, um seine Einarbei-
tung in die neue Programmiersprache darzulegen, eigenen Code zeigen, laufen lassen und erklaren. Herr B wird

2 Bei der nachhaltigen Verankerung dieses Weiterbildungsangebots an der TUHH ist die Vergabe eines Hochschulzertifikats
(6 ECTS) avisiert.



Kompetenzorientiert prifen durch partizipative Formate

73

sein Experiment vorfiihren und erklaren, um seine Lernerfahrung im wissenschaftlichen Arbeiten unter Beweis
zu stellen.

Wie wird bewertet?

Es wird bei beiden Teilnehmenden auf eine quantitative Bewertung bzw. Benotung ihrer Priifungsleistungen
verzichtet. lhre Lernergebnisse werden von den Priifenden in einem individuellen Feedbackgesprach reflek-
tiert. Dabei haben die Priifenden den Auftrag, fur jedes Lernergebnis zu beschreiben, woran deren Erreichung
erkannt wird und wie deren Weiterentwicklung zukiinftig angestrebt werden kdnnte.

Wer priift?

Herr A und Herr B werden gebeten, Priifende vorzuschlagen. Beide wahlen die Institutsleitung und ihre Unter-
nehmensvertretung. Herr A wahlt zusatzlich seine Lernbegleitung aus dem Institut und einen versierten Pro-
grammierer aus seinem Unternehmen. Herr B wahlt zusatzlich seine Lernbegleitung aus dem Institut.

Wann wird gepriift?

Herr A und Herr B bestimmen bereits in der Planungsphase die Prifungstermine mit (Abbildung 1). Sie werden
jeweils fir die Dauer einer Stunde geprift: 20 Minuten Vortrag, 20 Minuten Diskussion und 20 Minuten Pri-
fung individuell gewahlter Fertigkeiten. Es wird ein Prifungsnachmittag im Umfang von 3 Stunden zum Ende
ihrer Weiterbildung vereinbart: Zuerst finden die Vortrdage und Diskussionen statt (2 x 40 Minuten). Es folgt
eine Kaffeepause (15 Minuten). Die individuellen Priifungen schlieBen sich an (2 x 20 Minuten). Daraufhin fol-
gen die Reflexionsgesprache unter Ausschluss anwesender Institutsmitglieder dieses ,,Forschungskolloquiums*
(2 x 15 Minuten). Zum Schluss ist eine feierliche Abschlussrunde geplant (15 Minuten).

Wie geht das Fallbeispiel ,,IT” aus?

Am Ende der Durchfiihrungsphase der weiterbildenden Fuk-Projekte findet das Priifen statt. In der Abschluss-
phase werden in einem Reflexionsgesprach Lehrende, Teilnehmende und Unternehmensvertretung gebeten,
ihr Erleben der gemeinsamen Lernergebnisbestimmung und -prifung zu schildern sowie Empfehlungen zur
Verbesserung des Angebots ,weiterbildendes FUE-Projekt” auszusprechen.

Wie gelingt die Einbeziehung betrieblicher und persénlicher Ziele in diese Priifungen?

Im Folgenden wird pro Leitfrage reflektiert, wie im Fallbeispiel ,,IT“ betriebliche und personliche Ziele einbezo-
gen wurden.

Leitfrage 1: Was wird gepriift?

Die Formulierung von Lernergebnissen stellt eine MaRnahme dar, um Kompetenzorientierung in die Praxis
umzusetzen (Schaper, 2013). Die Besonderheit hier ist, dass drei unterschiedliche Parteien sich an ihrer Formu-
lierung beteiligen. Bisher klappte die Einigung schnell. Gleichwohl stellt sich die Frage, was bei Zielkonflikten zu
tun ist. Dieser Arbeitsschritt bedurfte bislang einer externen Koordinierung. Momentan wird diese von ,,Bera-
tenden fur Weiterbildung” bewerkstelligt. Denkbar ist, dass diese Personen Methoden bereithalten, um bei
Zielkonflikten zu vermitteln. Ferner zeigt sich, dass es den Beteiligten leichter fillt, Lernergebnisse fur Fach-
kompetenz als fir personale Kompetenz zu formulieren. Hier bewahrt sich bisher die externe Beratung, die
behutsam auf die Bedeutsamkeit von Sozialkompetenz und Selbststandigkeit hinweist und bei weiterbildenden
FuE-Projekten ihre potenziellen Anzeichen aufzeigt. Die personliche Begleitung der gemeinsamen Formulierung
von Lernergebnissen lasst sich bei der momentan kleinen Fallzahl gut umsetzen. Sollte das Angebot weiterbil-
dender Fuk-Projekte in groRerer Fallzahl bzw. fiir groRere Gruppen erfolgen, stellt sich die Frage der Machbar-
keit von persénlicher Begleitung (und vergleichsweise aufwendiger Prifungsverfahren). Denkbar wéare der
Einsatz eines kollaborativen Online-Tools, in dem eine Moderation den Prozess orts- und zeitunabhangig be-
gleitet (Knauf, Durkop & Knutzen, 2014).
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Leitfrage 2: Wozu wird geprift?

Alle Beteiligten waren sich einig, dass es im weiterbildenden FuE-Projekt eine Art Prifung geben soll. lhre Vor-
stellungen zu deren Zweck gingen jedoch auseinander. Es lohnt sich, allen Beteiligten diese Frage zu stellen und
sie mit ihnen zu diskutieren. Dadurch kann ein gemeinsames Verstandnis flr die Funktion einer Priifung entwi-
ckelt werden. Im Fallbeispiel ,IT” fragt sich, ob eine formative Prifung zur Riickmeldung angestrebter Kompe-
tenzstande glinstiger sei. Klinftig wird ein E-Portfolio zur Dokumentation und Reflexion der Lernprozesse ange-
boten (Elsholz, 2016; Howe & Knutzen, 2015). Dadurch kann die Umsetzung formativer Assessments unter-
stutzt werden.

Leitfrage 3: Womit wird geprift?

Die gewahlten Prifformate (Vortrage, Diskussionen mit Expert_innen, Demonstrationen) kénnen als passende
Instrumente zur Erfassung der Lernergebnisse angesehen werden (Billerbeck et al., 2014). Im Fallbeispiel ,IT“
stellen sie Handlungen dar, die Herr A und Herr B im beruflichen Alltag ohnehin ausfihren (wiirden). Durch
eine berufsnahe Priifung kann die Angst vor dieser Kompetenzerfassung reduziert und damit die Giiltigkeit der
Prifung erhoht werden (ebd.). Die Auswahl kompetenzorientierter Prifformate gelingt bisher nicht ohne Bera-
tung. Daflir empfiehlt sich ein ,Priifungskatalog”, damit die Beteiligten konkrete Ideen fiir kompetenzorientier-
te Prufformate bekommen (DIN 33430, 2016; Lissmann, 2011).

Leitfrage 4: Wie wird bewertet?

Ausgehend von dem Lehrformat ,weiterbildendes FuE-Projekt” und den dafiir formulierten Lernergebnissen
erscheint es sinnvoll, dass die Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden weder benotet noch quantitativ
erfasst worden ist. Bei einer qualitativen Bewertung bedarf es bislang einer Hilfestellung bei der Formulierung
der Riickmeldung. So fllt es nicht jeder beurteilenden Person leicht, in konkreten Beispielen fiir Lernergebnis-
se —sowohl was deren Erreichung als auch deren Weiterentwicklung betrifft — zu denken. Kiinftig werden Beur-
teilungsbogen inkl. Feedback-Tipps als Grundlage fir die Rickmeldungsgesprache angeboten. Denkbar ist
auch, die eigene Riickmeldung zu visualisieren (Knauf et al., 2014).

Leitfrage 5: Wer pruft?

Die Zusammenstellung der Priifenden geht nicht ohne die Zustimmung der Institutsleitung. Ratsam ist es da-
her, die grundsatzliche Auswahl weiterer Priifender zuerst mit dieser Person abzustimmen. Ist deren Einver-
standnis vorhanden, wird eine Beratung zur Auswahl von weiteren Priifenden streng empfohlen. Zum einen ist
die Frage nach den Personen, die die eigenen Lernergebnisse gut diagnostizieren kénnen (d.h., objektiv, zuver-
lassig und giiltig; Billerbeck et al., 2014; DIN 33430, 2016), nicht immer eine leichte fir Weiterbildungsteilneh-
mende. Zum anderen kann die Beurteilung der personalen Kompetenz zu einem heiklen Erlebnis fir Teilneh-
mende werden. Ein Risiko ist, diese Lernergebnisse bei der Auswahl der Priifenden gar nicht zu thematisieren.

Leitfrage 6: Wann wird geprift?

Der gemeinsam vereinbarte Prifungstermin sowie -ablauf erzeugte Transparenz fir Herrn A und Herrn B. lhre
Mitbestimmung ermdoglichte zudem die Berticksichtigung ihrer zeitlichen Ressourcen. Bei dem Priifungsablauf
werden kinftig Beurteilungsbégen angeboten, um Gedéachtniseffekte zu minimieren und die Konzentration auf
die Lernergebnisse zu fordern. Zudem wird eine Moderation fiir ein solches Priifungskolloquium angeregt. Da
die Institutsleitung bzw. deren wissenschaftlich Mitarbeitende die Durchfihrung von Prifungen verantworten,
wird die Rollenlibernahme von einer dieser Personen empfohlen. Sinn der Moderation ist, auf das Zeitma-
nagement und die Ansprache aller Lernergebnisse in den Riickmeldungsgesprachen zu achten, um die Glltig-
keit des Priifungskolloquiums zu erhéhen.
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Fazit

Die Einbeziehung betrieblicher und personlicher Ziele in kompetenzorientiertes Priifen, wie sie in diesem Bei-
trag vorgestellt wird, muss fiir eine nachhaltige Verankerung an der Hochschule den rechtlichen Vorgaben
entsprechen. Diese umfassen das Grundgesetz, das Hochschulrahmengesetz, das Landeshochschulgesetz, die
Allgemeine Studien- und Prifungsordnung sowie fachspezifische Studien- und Priifungsordnungen (Billerbeck
et al., 2014). Neue Priifungskonzeptionen gilt es mit der Vertretung des hochschulischen Priifungswesens abzu-
stimmen, sollten sie Gber die momentane Erprobungsphase hinaus bestehen.

Die Funktion der Prifung im Projekt ContinuING@TUHH ist die individuelle Kompetenzentwicklung der Teil-
nehmenden. Im Aushandlungsprozess lber Lernergebnisse und Prifformate tragen drei Seiten etwas zu dazu
bei: Lernbegleitung, Unternehmen und Teilnehmende (Harney & Rahn, 2000; Severing, 2011). Wahrend die
Lernbegleitung eine Sicht aus der Bildung ermdéglicht, bietet die Unternehmensvertretung eine Sicht bezliglich
gewiinschter Qualifikationen fiir den Betrieb (Braun, 2014; Lermen, 2014). Auch die teilnehmende Person ist
gefragt, ihre gewlinschten Kompetenzen zu konkretisieren und mit zu erkennen. Auf diese Weise wird sie ange-
regt, Verantwortung fir die eigene Entwicklung zu Gbernehmen (Faulstich, 2015).

Die hier vorgestellten Leitfragen sind ein erster Schritt zur Unterstitzung der Beteiligten auf dem Weg zur Um-
setzung weiterbildender FuE-Projekte. In unserer Praxis werden sie durch Handreichungen, Leitfaden und Face-
to-Face-Beratungen fiir die Beteiligten erweitert. Zudem sind sie einem kontinuierlichen Verbesserungsprozess
unterworfen, damit die Beratenden flir Weiterbildung lernen, die Zielgruppen noch besser zu unterstiitzen. Vor
dem Hintergrund rechtlicher Vorgaben, didaktischer Prinzipien und unterschiedlicher Gutekriterien fir Prifun-
gen bleibt es in der Praxis herausfordernd, das optimale Kompetenzerfassungsverfahren zu entwickeln (Billerb-
eck, Barnat & Knutzen, 2016; Billerbeck et al., 2014; DIN 33430, 2016).
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Abstract

Mit der bildungspolitischen MaRgabe, die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung zu
erhohen, kommt der Kompetenzorientierung in der wissenschaftlichen Weiterbildung eine besondere Rolle zu:
Es gilt, die beruflichen Kompetenzen der Lernenden von Beginn an als produktive Ressource zu nutzen. In die-
sem Beitrag wird der Frage nachgegangen, was Lehrende kdnnen muissen, um ihre Lehre moglichst kompe-
tenzorientiert zu gestalten. Grundlage fiir diese Uberlegungen ist eine Bedarfserhebung in Form von Lehrbe-
obachtungen, die im Rahmen des Projekts Qualifizierung, Unterstiitzung, Professionalisierung zur Gestaltung
des demografischen Wandels (QUP) durchgefiihrt wurde. Ziel ist es, konzeptionelle Anhaltspunkte fiir eine
hochschuldidaktische Unterstiitzung von Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu gewinnen.

Einleitung

In der Initiative , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” steht die Aufgabe im Zentrum, Angebote der
wissenschaftlichen Weiterbildung fur Studierende zu entwickeln, die bereits beruflich qualifiziert sind und mit
denen sie sich fiir bestimmte berufliche Handlungsfelder qualifizieren oder ihre Qualifizierung ausbauen kon-
nen. Dies geschieht im Rahmen der bildungspolitischen Zielstellung, im Hochschulsystem Optionen des Lebens-
langen Lernens zu er6ffnen und damit neben traditionellen Studierenden auch neue Zielgruppen anzusprechen
(Banscherus & Pickert, 2013, S. 5). Daraus ergeben sich, lber die allgemeine Kompetenzorientierung in der
Hochschullehre hinaus, spezifische Aspekte, die eine gelingende Kompetenzorientierung? in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung im Kontext offene Hochschulen ausmachen. Dies betrifft (1) die Moglichkeit der Anrech-
nung beruflich erworbener Kompetenzen fir die Studienzulassung, (2) die Berlicksichtigung der Lebenssituati-
on und Studienvoraussetzungen im Hinblick auf die Studienanforderungen und (3) die Moglichkeit der berufli-
chen Kompetenzerweiterung entlang von Studieninhalten, mit denen die eigene Beruflichkeit und das wissen-
schaftliche Wissen der Weiterbildung in ein produktives Verhaltnis gesetzt werden kénnen:
»Neben der Orientierung an fachwissenschaftlichen Erkenntnissen und Fahigkeiten tritt ein an den Berufsfeldern
der Teilnehmenden orientiertes Verstandnis von wissenschaftlicher und beruflicher Handlungskompetenz. Dieses
ist der Kern eines sich an zentralen Arbeits- und Geschaftsprozessen orientierenden und auf einer spezifischen
Vermittlung von Beruflichkeit und Wissenschaftlichkeit aufbauenden Bildungskonzeptes, aus dem heraus sich auch
beruflich-fachliche Standards ableiten lassen, die der Institution der wissenschaftlichen Weiterbildung auch ein
Alleinstellungsmerkmal gegeniliber anderen Wettbewerbern geben kénnen.” (Kaebaum, 2017, S. 207)
Damit eine an der beruflichen Handlungskompetenz ausgerichtete wissenschaftliche Weiterbildung an den
Bedirfnissen und Interessen der Lernenden ansetzen kann, missen die beruflich erworbenen Kompetenzen
der Studierenden von Beginn an konzeptionell als produktive Ressource eingebunden werden. Die gelingende
Umsetzung dieser spezifischen Kompetenzorientierung hat im Kontext offene Hochschule noch einmal eine
besondere Relevanz, weil sie entscheidenden Einfluss auf den Erfolg der Weiterbildungsangebote und das Le-
benslange Lernen an der Hochschule hat. Kompetenzorientierung ist deshalb ein Schliisselkonzept fir die Lehre
in den Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung stehen somit vor der Herausforderung, im Rahmen dieser
bildungskonzeptionellen Aufgaben und der dafiir zu schaffenden organisationalen Veranderungen in Hoch-
schulen eine kompetenzorientierte Lehrgestaltung zu entwickeln, die dazu beitragt, die leitenden Zielsetzungen
umzusetzen (Cendon, Grassl & Pellert, 2013; Hanft, Zawacki-Richter & Gierke, 2015). Auf diese Herausforde-

L Wir beziehen uns auf das von Weyer, Wachendorf & Mérth in dieser Handreichung entfaltete Kompetenzverstindnis.
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rung sind Lehrende durch ihre reguldre Lehrfunktion oder Berufspraxis allein nicht vorbereitet. Deshalb erfor-
dert eine kompetenzorientierte Lehre eine spezifische akademische Personalentwicklung.

Doch der Weg zu einer kompetenzorientierten, offenen Hochschule ist lang und durch die Umstellung auf
kompetenzorientierte Modulbeschreibungen allein noch nicht getan. Er umfasst viele Facetten, von der Pla-
nung der Studienangebote, der Anrechnung beruflicher Kompetenzen und der Beriicksichtigung der Heteroge-
nitdt der Studierenden bis hin zur Planung und Durchfiihrung der Module, der einzelnen Lehreinheiten und
alternativer Prifungsformen (Schaper, 2012, S. 30f.).

Um Lehrende und Studiengangverantwortliche im Sinne der akademischen Personalentwicklung in diesen Auf-
gaben zu unterstiitzen, haben Mitarbeiter_innen des Arbeitsbereichs Potsdam Transfer?, die an der Universitét
Potsdam wissenschaftliche Weiterbildungen fur Berufspraktiker_innen entwickeln, gemeinsam mit Expertinnen
fiir Hochschuldidaktik vom Netzwerk Studienqualitdt Brandenburg (sgb)3 bereits einige unterstiitzende Ange-
bote und Instrumente erarbeitet. Beispiele sind der Leitfaden zur Formulierung und Nutzung von Lernergebnis-
sen (Baldauf-Bergmann, Mischun & Miiller, 2013) sowie der Workshop zur Anrechnung aulRerakademisch er-
worbener Kompetenzen. Im nachsten Schritt wird nun von sgb eine hochschuldidaktische Weiterbildung fir
Lehrende in wissenschaftlichen Studiengadngen entwickelt, die Lehrende auf ihre Lehre im Rahmen des Projek-
tes QUP* vorbereitet und auch zukiinftig als Weiterbildungsangebot zur Verfiigung stehen soll.

Entwicklung eines hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebots fiir Lehrende

Ziel

In der wissenschaftlichen Weiterbildung arbeiten haufig Lehrende mit sehr unterschiedlichen Hintergriinden,
was ihre Funktionen, berufspraktischen Bezlige sowie Lehrerfahrungen betrifft. Neben Professor_innen aus
Universitaten und Fachhochschulen und deren wissenschaftlichen Mitarbeiter_innen wird die Lehre auch von
externen Lehrenden gestaltet, die aus der Berufspraxis kommen.

Ziel einer hochschuldidaktischen Weiterbildung fir Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung ist es,
Lehrende in ihren unterschiedlichen Funktionen und Professionalitdten anzusprechen und diese fiir die Beson-
derheiten ihrer Lehre in diesem Kontext zu sensibilisieren, d.h.

fiir die besonderen bildungspolitischen Ziele wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote,

fur die Spezifik der Studienziele und -inhalte der konkreten Angebote (im Verhéltnis zwischen Beruflich-
keit und Wissenschaft), in denen sie Lehre durchfiihren,

fiir eine Kompetenzorientierung der Lehre, die als Schliisselkonzept zur Erreichung dieser besonderen
Ziele und zum Ausbau des Lebenslangen Lernens an Hochschulen beitragen kann,

fiir eine entsprechend kompetenzorientierte Entwicklung und Ausgestaltung der eigenen, konkreten
Lehrpraxis in den Modulen und Lehrveranstaltungen und

fiir die Besonderheit der Zielgruppe hinsichtlich der Heterogenitat beruflicher Vorerfahrung, Studienmo-
tivation und Erwartungen an das Studienangebot.

Fir die Gestaltung einer kompetenzorientierten Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung, die spezifisch
auf das Lernen beruflich qualifizierter Studierender ausgerichtet ist, liegen allerdings bisher noch wenig ausge-
wiesene hochschuldidaktische Ansatze vor (Seidel, 2015, S. 74). Die didaktisch-methodische Gestaltung der
Lehre fiur diese Zielgruppe ist empirisch und theoretisch noch nicht ausreichend erforscht, und die verschiede-
nen empirischen Befunde zu Motivation und Lernerfahrungen berufserfahrener Studierender stehen noch
weitgehend unverbunden neben modellhaft erprobten Lehr-Lern-Konzepten in der Praxis akademischer Wei-

2

3

4Im Projekt QUP werden wissenschaftliche Weiterbildungsangebote zur Gestaltung des demografischen Wandels entwi-
ckelt;


http://www.potsdam-transfer.de/
https://www.faszination-lehre.de/
http://qup.potsdam-transfer.de/

Kompetenzorientierung als Schliisselkonzept fiir Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung

81

terbildung® (Dittmann, Kreutz & Meyer, 2014, S. 12). Dabei kénne ,die Hochschuldidaktik starker als bisher
auch auf Vorwissen und Kompetenzen aus der Berufs- und Arbeitspadagogik zuriickgreifen und so Anregungen
zu Handlungsorientierung, Kompetenzorientierung, Reflexivitat und Selbststeuerung erhalten” (Seidel, 2015,
S. 76; zur didaktischen Ausgestaltung: Walber & Jitte, 2015, S. 55).

Insofern stellt sich fir die Entwicklung einer hochschuldidaktischen Weiterbildung eine zentrale Leitfrage: Was
mussen Lehrende kénnen, um in der wissenschaftlichen Weiterbildung kompetenzorientiertes Lehren insbe-
sondere mit Studierenden, die beruflich qualifiziert sind, zu gestalten und durchzufiihren?

KontexterschlieBung und exemplarische Bedarfserhebung

Vor dem Hintergrund, dass die Kompetenzorientierung in Hochschulen verschiedene meso- und mikrodidakti-
sche Facetten von der Studiengangplanung bis hin zur mikrodidaktischen Lehrgestaltung umfasst, kann die
Entwicklung einer hochschuldidaktischen Weiterbildung nicht ohne Beriicksichtigung des Kontextes erfolgen.

Im Projekt QUP sollen zur Umsetzung der neuen Studienangebote die Erfahrungen aus bereits etablierten An-
geboten an der Universitat Potsdam genutzt werden. Fir die Konzeption der hochschuldidaktischen Weiterbil-
dung bedeutete das, auf die Lehrpraxis in den laufenden Studiengédngen zuriickzugreifen. Um moglichst be-
darfsnah Eindriicke zu gewinnen, was Lehrende fiir eine kompetenzorientierte Lehre kdnnen miissen, wurden
bei Lehrenden in bestehenden Studiengidngen Lehrbeobachtungen durchgefiihrt®, die durch vertiefende Ge-
sprache erganzt wurden. Ziel war es, exemplarische Einblicke zu bekommen, wie die Lehrpraxis vor dem Hin-
tergrund zielgruppenspezifischer Besonderheiten in berufsbegleitenden Studiengdngen gestaltet werden kann,
welche Herausforderungen bestehen und wie didaktisch damit umgegangen wird.

Mit Seitter (2017, S. 216) ist davon auszugehen, dass das lernrelevante Hauptmerkmal von Studierenden in
berufsbegleitenden Studiengangen die je unterschiedlichen beruflichen Hintergriinde und Handlungsperspekti-
ven sind. Anders als in Vollzeitstudiengdngen spielen diese in berufsbegleitenden Studiengangen eine grolle
Rolle, weil die Motivation, ein solches Studium aufzunehmen, oftmals von dem Wunsch nach beruflicher Wei-
terentwicklung im jeweiligen Berufsfeld gepragt ist. Insofern stellt das Ankniipfen an berufliche Erfahrungen
die Spezifik der kompetenzorientierten Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung dar, wie Cendon, Moérth
und Schiller (2016) in ihrer Studie zum Selbstverstiandnis von Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung belegen.

Bei den Lehrbeobachtungen sollte dementsprechend, unter Beriicksichtigung der Heterogenitat der berufli-
chen Hintergriinde dieser Zielgruppe, auf die Herausforderungen und die sich daraus ergebenden Gestaltungs-
ansatze geachtet werden, um zentrale Kompetenzen fiir Lehrende zu erschlieRen.

Herausforderungen und abzuleitende Lehrkompetenzen

Als Resultat ergaben sich drei zentrale Themen, die die Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung
beschaftigen:

der Umgang mit der Heterogenitat der Studierenden, speziell mit deren beruflichen Vorerfahrungen, In-
teressen und Erwartungen

die Gestaltung von Wissensvermittlung und -transfer im Spannungsfeld von Theorie und Praxis

die Sicherung der Lernergebnisse und die Gestaltung angemessener Prifungsformate

> Hervorzuheben seien an dieser Stelle etwa die entwickelten Angebote im Verbundprojekt WM3;

6 Anzumerken sei an dieser Stelle, dass die drei Lehrbeobachtungen als exemplarischer Zugang zur Lehrpraxis zu verstehen
sind und sich dazu nur auf einen Ausschnitt der wissenschaftlichen Weiterbildung beziehen. Sie stellen einen ersten Schritt
zur Ermittlung von Herausforderungen und Kompetenzen von Lehrenden aus der Lehrpraxis der wissenschaftlichen Weiter-
bildung dar und haben keinen reprasentativen Anspruch.


http://www.wmhoch3.de/lehrende
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In einer ersten Auswertung der Herausforderungen und didaktischen Gestaltungsansatze wurden daraus zent-

rale Kompetenzen fiir Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung abgeleitet (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Herausforderungen der Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung (eigene Darstellung)

Herausforderungen

Umgang mit Heterogenitat

thematisierte Aspekte, z.B.:
berufliche Hintergriinde
Beziige zum Lerngegenstand
Relevanz fiir unterschiedliche
Handlungsfelder

Gestaltung von Wissensvermittlung
und -transfer zwischen Theorie und
Praxis

thematisierte Aspekte, z.B.:
Relevanz und Anwendbarkeit
des Wissens
Umgang mit ,viel Stoff” / Inhalt
in knapper Prdsenzzeit
Aufrechterhalten der Aufmerk-
samkeit
Aktivierung der Studierenden

Unterstitzung bei der Sicherung
der Lernergebnisse und Gestaltung
angemessener Priifungsformate

thematisierte Aspekte, z.B.
Lernergebnisse in den verschie-
denen Lernphasen sichern und
abrufen
geeignete Priifungsformate
durchfiihren
Kommunikation zu Leistungs-
und Priifungsanforderungen

Beobachtete didaktische
Gestaltungsansatze

Vorstellungsrunde
Gruppenphasen

Lehrvortrage verbunden mit
Praxisberichten
Methodenwechsel
Gruppenarbeit / Ubungen

Gestaltung der Priifungen
Prifungsvorbereitung
Lehr-Lern-Materialien

Abgeleitete zentrale Kompetenzen
fiir Lehrende

Heterogenitatsorientierte Lehr-
Lern-Gestaltung

Gestaltung der Lehre in Bezug auf
die unterschiedlichen studenti-
schen Perspektiven auf den Lern-
gegenstand

Verknipfung Theorie & Praxis

Analyse und Strukturierung
zielgruppenspezifischer Lehrge-
staltung

Methoden, mit denen Studie-
rende Bezilige zwischen Theorie
und Praxis herstellen und disku-
tieren kénnen

Wissenstransfer

Zielgruppenorientierte Leistungsan-
forderungen und Prifungsvarian-
ten

studierendenzentriertes und
kompetenzorientiertes Priifen
studienbegleitende Priifungs-
formate und -leistungen

Als Querschnittsthema stellte sich die Gestaltung der Lehr-Lern-Kommunikation als Basis didaktisch-

methodischen Handelns heraus (vgl. Tabelle 2). Dies umfasst sowohl die Kommunikation tGber die Rahmenbe-

dingungen und Studienstrukturen als auch die Verstandigung in den konkreten Lehrveranstaltungen.

Tabelle 2: Lehr-Lern-Kommunikation als Querschnittsthema (eigene Darstellung)

Herausforderungen

Lehr-Lern-Kommunikation tiber
gesamtes Weiterbildungsangebot
a) zwischen Lehrenden
b) zwischen Lehrenden und Studie-
renden
Studiengangstruktur
Modulstruktur
Koordination der Lehre im Modul
Kommunikation iber berufliche
Belastungen/Studienorganisation

Beobachtete didaktische
Gestaltungsansatze

Abgeleitete zentrale Kompetenzen
fiir Lehrende

Ansprechbarkeit & Betreuung Zielgruppenorientierte Lehr-Lern-

Struktur von Selbstlern- und
Prasenzphasen
gemeinsames Erarbeiten der
Bedeutung und Beziige zum
Thema / Lerngegenstand

Kommunikation
transparente Gestaltung der
Studien-, Modul- und Lehr-Lern-
Ziele
Transparenz liber die Struktur
der Veranstaltung
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Weiterfiihrende Expertisen durch fachlichen Austausch

Der Frage, was Lehrende fir eine kompetenzorientierte Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung konnen
missen, wurde auf der Arbeitstagung ,Kompetenzorientierte Hochschule” (EHB, 2017) mit Fachkolleg_innen
im Rahmen eines Workshops weiter nachgegangen. Dabei wurden folgende Herausforderungen und Kompe-
tenzen fir Lehrende ergénzt:

interdisziplindr lehren kénnen: In Studiengangen mit explizit interdisziplindren Kompetenzzielen sollte
insbesondere die fachliche Heterogenitat der Studierenden nicht nur wahrgenommen werden, um das
wechselseitige Verstehen und Lernen zu férdern. Vielmehr soll der Dialog zu heterogenen fachlichen Er-
fahrungen und Kontexten es den Studierenden ermoglichen, interdisziplindre Ziele kooperativ zu gestal-
ten. Die produktive Férderung interdisziplindren Lernens sollte konzeptionell im Studiengang verankert
und von den Lehrenden in der Lehrgestaltung umgesetzt werden.

Freiréume fiir das gemeinsame Lernen an Unterschieden gestalten und begleiten kénnen: Lehrende in
der wissenschaftlichen Weiterbildung sollten so moderieren kénnen, dass der aktive Umgang mit Hete-
rogenitat ermoglicht wird. Sie sollten zielgruppenadaquate Lehr-Lern-Prozesse, die die Kompetenzziele
der Studierenden in berufsbegleitenden Studiengangen in den Fokus riicken, gestalten, moderieren und
begleiten kdnnen. Dariiber hinaus gilt es einen Raum zu schaffen, in dem sich die Studierenden mit ih-
ren je unterschiedlichen Erfahrungen und Hintergriinden einbringen und ausprobieren kénnen. Umso
bedeutsamer wird die Lehrkompetenz, die Vielfalt in der Zielgruppe ,wertschitzend wahr- und anzu-
nehmen und Rahmenbedingungen, Struktur, Methoden und Inhalte fiir heterogene Studierendengrup-
pen lernforderlich zu gestalten” (Fleischmann, Jager & Strasser, 2014, S. 20).

Theorie-Praxis-Vermittlung: Um wissenschaftliches Wissen praxisorientiert aufzubereiten bzw. Praxisbe-
zlige in wissenschaftliche Fragestellungen und Klarungen zu transformieren, sind Lehrende in doppelter
Weise als Expert_innen angesprochen. Einerseits mussen sie berufspraktische Themen vor dem Hinter-
grund ihres wissenschaftlichen Wissens betrachten und analysieren kdnnen, andererseits missen sie ih-
re Expertise aus der Praxis einsetzen, um die berufsspezifischen Verstehens-Hintergriinde ihrer Studie-
renden methodisch-didaktisch einbinden zu kénnen (Cendon et. al., 2016).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich mit den ermittelten Herausforderungen und didaktischen
Gestaltungsaspekten bestimmte Themen verdichten lassen, die fir die Lehre in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung besonders relevant sind. Weitgehend offen bleibt allerdings die Frage, wie die verschiedenen einzelnen
Themen strategisch zueinander in Beziehung zu setzen sind, um eine kompetenzorientierte Lehre zu gestalten,
die in mehrfacher Hinsicht systematisch an die beruflichen Erfahrungen ihrer Studierenden anzuschlieBen ver-
mag. Genau diese Licke sollte eine hochschuldidaktische Weiterbildung aufgreifen, um den Lehrenden einen
konstruktiven Rahmen fiir deren Bearbeitung zu bieten. Welche Konsequenzen sich daraus fur die Weiterbil-
dung und die Ansprache der Lehrenden ergeben, soll abschlieRend skizziert werden.’

Fazit und Ausblick

Im Anschluss an die aufgezeigten Ergebnisse sollte die hochschuldidaktische Weiterbildung es den Lehrenden
ermoglichen, konkrete Ansatzpunkte fiir die eigene Lehrpraxis zu identifizieren, an denen eine spezifische
Kompetenzorientierung erforderlich ist. ,,Um die eigene Lehrpraxis zu professionalisieren, ist es nétig, das ei-
gene, meist unbewusste Erfahrungswissen explizit zu machen und durch hochschuldidaktisches Fachwissen zu
systematisieren — und es dann gegebenenfalls gezielt zu erweitern” (Fleischmann, Jager & Strasser, 2014, S. 5).
Dafir gilt es, didaktische Optionen fir die Entwicklung, Gestaltung und Erprobung einer kompetenzorientierten
Lehrpraxis aufzuzeigen. Die hochschuldidaktische Weiterbildung sollte dazu wie eine ,Lehrenden-Werkstatt”

7 Interessante und wichtige Anregungen verdanken wir ebenfalls dem Austausch mit den Fachkolleg_innen.
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konzipiert werden, in der Lehrende gemeinsam ihre Lehrpraxis in Bezug auf die Studiengangs-/ Modulziele
reflektieren kénnen (vgl. dazu die Beispiele von Schiller, Heese, Rheinldnder, Rundnagel & Wanken, 2016).

Durch solch ein Format konnen die Lehrenden als Expert_innen respektive in ihrer jeweiligen Expertise ange-
sprochen und fiir eine Professionalisierung zur Ausgestaltung neuer Studiengiange gewonnen werden. Von
vornherein sollte das Angebot in die Umsetzung eines neuen Studiengangs oder Moduls integriert sein und die
Lehrenden sollten als beteiligte, mitgestaltende Akteur_innen einbezogen werden

Um mit der hochschuldidaktischen Weiterbildung bzw. ,Lehrenden-Werkstatt” nicht nur kurzfristige, sondern
kontinuierliche Entwicklungen der Lehrpraxis anzustoRen, die zudem die Heterogenitat der Lehrenden bertck-
sichtigt und produktiv nutzt, sollten der kollegiale Austausch unter Lehrenden und die Zusammenarbeit auf der
kommunikativ-kooperativen Ebene in der wissenschaftlichen Weiterbildung angeregt und unterstiitzt werden.
Sinnvoll erscheint es, bereits in der Entwicklungsphase des Studienangebots das Format des kollegialen Aus-
tauschs einzufiihren und als Basis flir die Weiterbildung zu implementieren.

In diesem Sinne kénnte eine , Lehrenden-Werkstatt” zu einem integrativen Bestandteil der wissenschaftlichen
Weiterbildungsangebote werden und den Lehrenden die Moglichkeit bieten, ihre Lehrpraxis durch eine spezifi-
sche Kompetenzorientierung, wie sie in der wissenschaftlichen Weiterbildung erforderlich ist, in besonderer
Weise auszubauen und zu profilieren.
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Unterstiitzungsangebote fiir Lehrende in der kompetenzorientierten Lehre

Kassandra Ribeiro

Abstract

Welche Rolle nehmen Lehrende in der kompetenzorientierten Lehre ein? Welche Herausforderungen ergeben
sich aus dieser Rolle, und wie kénnen Lehrende im Umgang mit diesen Herausforderungen unterstiitzt wer-
den? In dem folgenden Beitrag werden einige Losungsvorschldge zu diesen zentralen Fragen erarbeitet. Es
werden zunachst grundlegende Aspekte der kompetenzorientierten Lehre herausgearbeitet, die die Rolle und
damit einhergehend die Aufgaben von Lehrenden in der kompetenzorientierten Lehre verdndern und besonde-
re Unterstiitzungsangebote erforderlich machen. So werden konkrete Beispiele von erprobten Unterstiitzungs-
angeboten aus der wissenschaftlichen Weiterbildung dargestellt und reflektiert sowie erfolgsfordernde und
erfolgshemmende Faktoren in der Zusammenarbeit mit Lehrenden beleuchtet. Sowohl die konkreten Beispiele
als auch die anschlieBRenden Reflexionen lassen sich auf die kompetenzorientierte Lehre im Allgemeinen Uber-
tragen. Dabei wird auf die Chancen und die Herausforderungen eingegangen, die bei der Unterstiitzung von
Lehrenden auftreten (kdnnen).

Kompetenzorientierte Lehre fiir heterogene Studierende

Bei der konkreten Umsetzung von Kompetenzorientierung in der wissenschaftlichen Weiterbildung besteht ein
wichtiger und immer wieder zu erwahnender Aspekt darin, dass sich die Weiterbildungsteilnehmenden durch
eine hohe Heterogenitat auszeichnen: Sie bringen diverse Lebens- und Arbeitserfahrungen mit, méchten an
konkreten Anliegen aus ihren verschiedenen Tatigkeitsfeldern arbeiten und stellen dementsprechend unter-
schiedliche Erwartungen an die Weiterbildung.

Auch in der grundstandigen Lehre besteht immer mehr Einigkeit dariiber, dass die Studierenden nicht langer
als eine homogene Gruppe zu betrachten sind. Hochschulen miissen sich bereits seit einigen Jahren verstarkt
mit der , durch berufliche Erfahrungen ausgel6ste[n] Heterogenitat” (Hanft, 2015, S. 18) der Studierenden aus-
einandersetzen. Es ist also davon auszugehen, dass auch in der grundstandigen Lehre die Studierenden mit
auBerhochschulischen Erfahrungen und konkreten unterschiedlichen Vorstellungen in die Lehr-Lern-
Veranstaltungen gehen.

Das Ziel der kompetenzorientierten Lehre liegt nun genau darin, an den unterschiedlichen Vorerfahrungen und
Ausgangslagen der Teilnehmenden bzw. der Studierenden anzukniipfen und unter Einbeziehung der Kompe-
tenzen, die sie bereits aufweisen, ihre (berufliche) Handlungsfahigkeit zu starken bzw. zu erweitern. Das heif3t,
Lehrende tragen malgeblich dazu bei, dass sich die Lernenden ,[...] in ihren jeweiligen Berufen und Professio-
nen kiinftig erfolgreicher bewegen kénnen” (Cendon, 2016, S. 193).

Der Schwerpunkt liegt folglich auf den Lernergebnissen, den sogenannten Learning Outcomes, in Form von
Kompetenzen und nicht mehr ausschlieBlich auf den von den Lehrenden vorgegebenen Lehrinhalten und
-zielen. Die Grundvoraussetzung fir eine Outcome-basierte Lehre ist ein kompetenzorientiertes Selbstver-
standnis der Lehrenden (Gaigl, 2014).

Selbstverstandnis von Lehrenden in der kompetenzorientierten Lehre

Das Selbstverstandnis von Lehrenden zeigt sich einerseits im Verstandnis, das sie von der eigenen Rolle im
Lehr-Lern-Prozess haben und andererseits in der Rolle, die sie den Lernenden zusprechen (Gaigl, 2014). In der
kompetenzorientierten Lehre bilden die Lernenden den Ausgangpunkt fir ihre eigenen Lernprozesse. Sie wer-
den als Gestaltende ihrer eigenen Bildungsbiografie anerkannt und es gilt, ihre selbstbestimmten Lernprozesse
durch geeignete Rahmenbedingungen zu ermdglichen und aufmerksam zu begleiten. Daraus ergibt sich ein
Perspektivenwechsel und damit eine verdnderte Rolle fir Lehrende, die bisher als Hauptverantwortliche fiir den
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Wissenserwerb und die Kompetenzentwicklung galten. Wenn sich Lehrende zunehmend als Begleiter_innen
und Mitgestalter_innen von Lernprozessen begreifen, dann liegt der Fokus ihrer Aufgaben nun verstarkt auf
der Gestaltung von Lernarrangements, die das selbstgesteuerte Lernen erméglichen und die Lernenden mit
ihren Bedirfnissen, Interessen, Zielen sowie ihren Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Mittelpunkt ihrer eige-
nen Kompetenzentwicklung stellen (Arnold & Erpenbeck, 2015).

Ein solcher Perspektivenwechsel und die damit verbundenen veranderten Anforderungen, vollziehen sich al-
lerdings nicht unvermittelt und oft auch nicht ohne einen Impuls sowie entsprechende Begleitung. Die Arbeit
an der eigenen Haltung lauft innerhalb eines Prozesses ab und bedarf kontinuierlicher Selbstreflexion (Weyer,
Volkel & Ribeiro, 2015). Gerade fiir ,klassische” Hochschullehrende, die ihre bisherige Rolle als alleinige Ex-
pert_innen gesehen haben und die mittels reiner Wissensvermittlung ihre Fachkenntnisse an die Studierenden
weitergeben, bedeutet Kompetenzorientierung auch, ein Stiick ihrer Macht abzugeben und sich selbst nicht
nur als Lehrende, sondern eben auch als Lernende zu sehen (FaRnacht, 2009).

Hinzu kommt, dass Hochschullehrende groRRtenteils einer Mehrfachbelastung ausgesetzt sind. Sie sind entwe-
der bereits als festangestellte Professor_innen in der grundstdndigen Lehre der Hochschule tatig und damit
meist voll ausgelastet bzw. haufig Gberbeansprucht. Oder aber sie kommen als externe Lehrende an die Hoch-
schule und sind in diesem Fall in anderen Bereichen berufstatig (Schiller, Heese, Rheinldnder, Rundnagel &
Wanken, 2016). Daher bieten sich Unterstitzungskonzepte an, die sich aus mehreren niedrigschwelligen Teil-
angeboten zusammensetzen, sodass die Lehrenden je nach ihren Bedarfen und zeitlichen Ressourcen die Un-
terstiitzung wahrnehmen kénnen, die sie tatsachlich bendétigen.

Niedrigschwellige Unterstiitzungsangebote im Baukastensystem

Das nachfolgend dargestellte Unterstiitzungskonzept wurde im Rahmen des Projekts Bezert an der Evangeli-
schen Hochschule in Berlin entwickelt. Das Projektteam hat Zertifikatskurse in den Bereichen Kindheitspadago-
gik, Forschung und Migration zur Erprobung entwickelt. Die Lehrenden sind ebenso wie die Teilnehmenden
heterogen, da sie unterschiedliche Lebensldufe sowie Bildungs- und Berufsbiografien aufweisen, wie im vorhe-
rigen Abschnitt beschrieben. Fiir sie wurde zur Unterstiitzung ein Konzept entwickelt, das sich wie ein Baukas-
ten aus mehreren unterschiedlichen Formaten zusammensetzt:

Vor Kursbeginn Kursdurchfihrung Kursende

Unterstltzende Materialien, Wissenschaftliche Leitung, E-Learning-Unterstiitzung, Individuelle
Beratung, Teilnehmendenverwaltung

: . . ) Austauschrunde )
Online-Meeting Didaktik-Workshop Evaluation

(2zwischenevaluation)

Abbildung 2: Konzept zur Unterstiitzung von Lehrenden im Projekt Bezert (eigene Darstellung)

Das dargestellte Konzept besteht zum einen aus begleitenden Angeboten, die den Lehrenden wahrend der
gesamten Kurskonzeption, -durchfiihrung und -evaluation unterstiitzend zur Verfiigung stehen. Dazu gehdren
die Bereitstellung von Materialien und Handreichungen in Form eines Rahmenkonzeptes sowie einer Informa-
tionsbroschiire, dauerhafte fachliche Unterstitzung durch eine wissenschaftliche Leitung, Begleitung im E-
Learning-Bereich, individuelle Beratung sowie die Verwaltung der Teilnehmenden. Zum anderen werden auch
punktuelle Angebote zu verschiedenen Zeitpunkten der gesamten Entwicklungs- und Durchfiihrungsphase
bereitgestellt, so ein einflihrendes Online Meeting, ein Didaktik-Workshop, eine Zwischenevaluation in Form
einer Diskussionsrunde und die abschlieBende Kursevaluation.



88

Die kompetenzorientierte Hochschule

Sowohl bei den langerfristigen begleitenden als auch bei den punktuellen Angeboten wurde grofRer Wert auf
die Unterstitzung der Lehrenden bereits weit vor dem eigentlichen Kursbeginn gelegt. Auf diese Weise sollte
ihnen ausreichend Mdoglichkeit gegeben werden, sich mit dem Kompetenzverstandnis vertraut(er) zu machen
und dieses dann auch in der Konzeption und Durchfiihrung ihrer Kurse umzusetzen.

Das Projekt hat bewusst kompetenzorientierte Unterstitzungsformate konzipiert, damit die Lehrenden nach
dem ,,Doppeldecker”-Prinzip (Wahl, 1991 zit. nach Sauter, 2013) die Wirksamkeit von solchen Lernangeboten
aus der Perspektive der Lernenden selbst erleben und die so gewonnen Erkenntnisse direkt auf ihre eigene
Arbeit als Lernbegleitung tibertragen kénnen.

Cendon (2016) betont die Notwendigkeit einer vertrauensvollen Lernumgebung und einer persénlichen Bezie-
hung zwischen Studierenden und Lehrenden, damit die Studierenden ,,[...] an selbstgesteuertes Lernen und die
damit verbundene Eigenverantwortung herangefiihrt werden [...]“ (S. 193) und sich auf die Lernprozesse ein-
lassen konnen. Dieser Aspekt lasst sich jedoch auch auf die Zusammenarbeit mit den Lehrenden tbertragen: Im
Prinzip sind der Perspektivenwechsel und die damit veranderten Aufgaben auch ein Lernprozess, in dem die
Lehrenden ebenso wie die Studierenden beim Kompetenzerwerb unterstiitzt werden miissen. Sie agieren in-
nerhalb dieses Prozesses als Lernende, die ihre (Lehr-) Kompetenzen erweitern. Deshalb wird im Projekt bei der
Unterstitzung der Lehrenden viel Wert auf eine Vertrauensbasis gelegt und die Zusammenarbeit mit den Leh-
renden basiert auf einer wertschitzenden und ressourcenorientierten Grundhaltung. Die Unterstltzungsange-
bote kniipfen ebenso wie die kompetenzorientierte Lehre an den bereits vorhandenen Kompetenzen der Leh-
renden an und beziehen diese in der gesamten Zusammenarbeit stark mit ein.

Begleitende Unterstiitzungsangebote

Rahmenkonzept

Bei dem Rahmenkonzept Zertifikatskurse (Weyer & Ribeiro, im Druck) handelt es sich um eine Handreichung
fir die Planung und Gestaltung von Zertifikatskursen an der Weiterbildungseinrichtung der Evangelischen
Hochschule Berlin. Es soll Lehrende bei der kompetenzorientierten Kurskonzeption unterstiitzen und kann
ihnen als Handbuch und Nachschlagewerk dienen. In einer tabellarischen Kurziibersicht sind die Themen des
Konzeptes kurz und knapp zusammengefasst und kdnnen so auch von ,eiligen” Lesenden z.B. zur Auffrischung
genutzt werden. AnschlieRend werden genau diese Themen noch einmal ausfihrlich erldutert und bieten so
Moglichkeiten zum vertieften Lesen. Folgende Themen rund um die Kurskonzeption, -durchfiihrung und
-evaluation werden beispielsweise behandelt:

Erstellung eines Kursplans bzw. Curriculums
Kompetenzbegriff, Lehr- und Lernziele
Kursplanung nach Constructive Alignment
Blended-Learning-Strategie

Umfang (Prasenz- und Selbstlernzeit) und Credits
Prifung und Zertifikat

Lehrplanung

Das Rahmenkonzept wird den Lehrenden unmittelbar nach deren Tatigkeitsbeginn in digitaler und auf Wunsch
auch in Papierform zur Verfiigung gestellt. In dem darauffolgenden Online Meeting sowie im Didaktik-
Workshop wird es weiter thematisiert. Diese Handreichung ist fur die Konzeption kompetenzorientierter Lern-
angebote sinnvoll, da sie zu der Entwicklung eines gemeinsamen Kompetenzverstandnisses beitragt und kon-
krete Umsetzungstipps anhand von Beispielen fiir die kompetenzorientierte Lehre bereithalt.

Informationsbroschiire fiir Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Wahrend das Rahmenkonzept vor allem eine inhaltlich-konzeptionelle Unterstiitzung darstellt, ist die Informa-
tionsbroschire fiir die Lehrenden eher eine organisatorische Hilfestellung. Sie hilft den Lehrenden dabei, sich
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an der Evangelischen Hochschule Berlin zurechtzufinden und gibt wichtige Hinweise zu der Ausgestaltung der
Lehrveranstaltungen vor Ort, wie zum Beispiel zu den zur Verfligung stehenden Lehr-Lern-Materialien. AuBer-
dem enthdlt sie eine erste Einfihrung in den E-Learning-Bereich sowie Kontaktdaten der wichtigsten An-
sprechpersonen der Hochschule. Durch diese organisatorische Unterstiitzung kdnnen sich die Lehrenden vor-
rangig auf die inhaltliche Konzeption und Durchfiihrung der Kurse fokussieren und haben so mehr Ressourcen
zur Verfligung, um die Kompetenzorientierung in ihrer Lehre umzusetzen.

Bereitstellung von Materialien

Die Lehrenden haben die Moglichkeit, vor Kursbeginn und vor jeder einzelnen Veranstaltung in ihrem Lehrplan
die bendtigten Lehr-Lern-Materialien anzugeben und diese Aufstellung dem Projektteam zukommen zu lassen.
Dieses stellt dann die entsprechenden Materialien fiir die jeweilige Veranstaltung bereit. Das beinhaltet auch
Druck- und Kopierauftrage. Zusatzlich erhalten die Lehrenden die entsprechenden Formatvorlagen fiir die Kurs-
und die Lehrplanung, damit alle Kurse wie ,,aus einem Guss“ konzipiert werden. Alle Materialien, der Kursplan,
die einzelnen Lehrplane, die Arbeitsmaterialien, verwendete Literatur und Arbeitsergebnisse werden im Pro-
jekt dokumentiert und archiviert, damit der Kurs auch bei weiteren Durchgangen und ggf. auch von anderen
Lehrenden durchgefiihrt werden kann. Da alle diese Vorlagen die kompetenzorientierten Grundorientierungen
des Rahmenkonzepts aufnehmen und auf das konkrete Lernangebot beziehen, wird auf diese Weise dazu bei-
getragen, dass die Kompetenzorientierung nicht wahrend weiterer Kursdurchldufe verloren geht.

Wissenschaftliche Leitung

Jeder vom Projekt entwickelte Zertifikatskurs hat eine Professorin oder einen Professor der Hochschule als
wissenschaftliche Leitung, nicht zuletzt, um die wissenschaftlichen Standards der EHB einzuhalten. Diese steht
den Lehrenden fachlich zur Seite, begleitet sie bei der Kurs-, Lehr- und Prifungsplanung und begriiRt die Teil-
nehmenden bei Kursbeginn.

E-Learning-Unterstiitzung

Die Lehrenden erhalten zunachst eine schriftliche Anleitung zur Nutzung der E-Learning-Plattform an der Hoch-
schule. Zeitgleich werden Online-Kurse eingerichtet, die so aufgebaut sind wie die spateren Online-Kurse der
einzelnen Lehr-Lern-Veranstaltungen, und in denen die Lehrenden untereinander und mit den Projektmitarbei-
terinnen kommunizieren kénnen. Hier werden dann auch weitere kurs- und hochschulbezogene Materialien
hochgeladen. Auf diese Weise kann die Nutzung der E-Learning-Plattform bereits vor Kursbeginn ausprobiert
werden, und die Lehrenden gewinnen mehr Sicherheit in der Gestaltung ihrer E-Learning-Phasen. Auch nach
Kursbeginn werden die Lehrenden in diesem Bereich weiter unterstiitzt, wenn Fragen oder Probleme auftre-
ten. Durch die Einnahme der Lernenden-Perspektive entwickeln die Lehrenden zudem ihre Kompetenzen im
Bereich E-Learning weiter und kénnen diese in ihre eigene Arbeit Ubertragen.

Individuelle Beratung

Je nach Bedarf werden individuelle Einzel- oder Gruppenberatungstreffen mit den Lehrenden vereinbart. Diese
Form der Beratung wird besonders haufig genutzt, da sie auch spontane Treffen ermoglicht, um dringende
inhaltliche und organisatorische Anliegen zu bearbeiten.

Teilnehmendenverwaltung und -kommunikation

Die Verwaltung der Teilnehmenden und zu einem gréBeren Anteil auch die Kommunikation mit ihnen werden
von Beginn an durch das Projektteam (ibernommen, um die Lehrenden auch in dieser Hinsicht zu entlasten.
Nach dem Anmeldeverfahren werden z.B. E-Mails zur BegriiRung an die Teilnehmenden verschickt, die alle
Informationen zum gewahlten Kurs und zur Hochschule enthalten. Auch im weiteren Verlauf werden die Teil-
nehmenden vom Projektteam Uber alle organisatorischen Angelegenheiten, anstehenden Termine etc. infor-
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miert. Den Lehrenden wird so der organisatorische Mehraufwand groRtenteils abgenommen, und sie konnen
sich auf die Durchfiihrung ihrer kompetenzorientierten Lernangebote konzentrieren.

Punktuelle Unterstiitzungsangebote

Online Meeting

Zu Beginn der Kurskonzeption wird mit den Lehrenden ein Online Meeting in Adobe Connect durchgefiihrt, um
das vorher verschickte Rahmenkonzept zu besprechen, terminliche Absprachen zu treffen, die weitere Kurspla-
nung zu besprechen und dabei erstmalig gemeinsam die E-Learning-Plattform der Hochschule kennenzulernen.
GemdaR dem bereits erwahnten Doppeldecker-Prinzip erleben die Lehrenden so anhand der eigenen gelebten
Erfahrung, wie sie solche Online-Sequenzen in lhrer eigenen Lehre gestalten und nutzen kénnen.

Didaktik-Workshop

In der Konzeptionsphase wird mit den Lehrenden aller Kurse ein Didaktik-Workshop durchgefiihrt, in dem die
Themen Kurskonzeption nach Constructive Alignment, aktivierende didaktische Methoden sowie Kompetenzen
und Kompetenzerwerb bearbeitet werden. Dieser Workshop richtet sich allerdings nicht ausschlieflich an die
Lehrenden der wissenschaftlichen Weiterbildung. Er wird bewusst fiir alle Lehrenden der Hochschule geéffnet,
da auch sie mit diesen Themen in Berihrung kommen. Der Workshop selbst ist kompetenzorientiert gestaltet,
sodass die Lehrenden die Moglichkeit erhalten, im Kontext Ihrer eigenen Lehr-Lern-Konzepte Methoden der
konkreten Umsetzung von Kompetenzorientierung kennenzulernen, selbst zu entwickeln und auszuprobieren.

Austauschrunde

Nach ungefahr der Halfte der Kursdurchfiihrung findet eine Austauschrunde statt, in der sowohl die Lehrenden
als auch die Projektmitarbeiterinnen Feedback zum bisherigen Kursverlauf sowie zur Zusammenarbeit geben
koénnen. Diese Austauschrunde wird aufgezeichnet und dient im Projekt als eine Art Zwischenevaluation fir die
Kurse. AuBerdem wird sie fur die weitere Verbesserung der Zusammenarbeit mit den Lehrenden genutzt.

Evaluation

Fir die Evaluation des Kursangebotes und jedes einzelnen Kurses kommt ein umfangreiches mehrstufiges De-
sign zum Einsatz. Die Hauptverantwortung bei der Durchfiihrung der Evaluation liegt im Projektteam. Die Er-
gebnisse der Evaluation, die die Lehrenden betreffen, werden ihnen zur Verfiigung gestellt, damit sie die
Rickmeldung der Teilnehmenden in ihrer weiteren Arbeit berticksichtigen kdnnen.

Tatsachliche Nutzung der Angebote und Gelingensbedingungen fiir die Zusammenarbeit
mit Lehrenden

Die einzelnen Angebote des Gesamtkonzeptes werden unterschiedlich genutzt, wobei hier der groRte Unter-
schied vor allem zwischen den internen Lehrenden der EHB und den externen Lehrbeauftragten zu finden ist.
Wahrend die externen Lehrbeauftragten mit deutlich weniger Berufserfahrung die Unterstitzungsangebote in
einem hohen Male nutzen, geschieht dies bei den festangestellten hochschulinternen Lehrenden mit deutlich
mehr hochschulischer Lehrerfahrung eher selektiv. So wurden vor allem die Handreichungen, der Didaktik-
Workshop und die Betreuung im E-Learning-Bereich von externen Lehrbeauftragten haufiger wahrgenommen
als von den internen Lehrenden. Ein Grund dafiir konnte sein, dass sich die Lehrenden, die bereits Uber lang-
jahrige Lehrerfahrungen verfiigen, sicherer in ihrer Arbeit fihlen und folglich weniger Beratungsbedarf fiir sich
selbst sehen. Ahnlich, wie bereits von Schiller et al. (2016, S. 226) beschrieben, hat sich jedoch auch im Projekt
Bezert ,[...] gezeigt, dass bei vielen Lehrenden Informationsbedarf darliber besteht, was genau Kompetenzori-
entierung fir Lehren und Priifen konkret bedeutet”. Auch Ceylan, Fiehn, Paetz, Schworm & Harteis (2011) be-
statigen in ihrer empirischen Studie ein kaum vorhandenes Verstdndnis von der konkreten Umsetzung der
Kompetenzorientierung in der Lehre.
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Die vorgestellten Unterstiitzungsangebote sind inhaltlich auf die gesamte Lehre an der Hochschule {ibertrag-
bar. Sie lieRen sich, je nach Format, mit mehr oder weniger finanziellem und personellem Aufwand von der
wissenschaftlichen Weiterbildung auf die grundstdandige Lehre ausweiten. Eine Voraussetzung hierfur ware
jedoch, die wissenschaftliche Weiterbildung und die grundstandige Lehre nicht getrennt voneinander zu den-
ken, sondern die vielen Schnittstellen zu nutzen, um Synergieeffekte zu erzeugen. Insbesondere die begleiten-
den Unterstitzungsangebote, wie die Informationsbroschiire und das Rahmenkonzept, kdnnten mit relativ
wenigen Anderungen an Lehrende in den Studiengingen weitergegeben werden. In Zusammenarbeit mit dem
E-Learning-Bereich der Hochschule kénnten beispielsweise die Ubungskurse auf der Online-Plattform ebenfalls
von allen Lehrenden genutzt werden.

Auch lieRen sich die punktuellen Angebote auf die grundstandige Lehre Ubertragen, was in regelmaRiger
Durchfiihrung allerdings mit einem erheblichen strukturellen, personellen und damit finanziellen Mehraufwand
verbunden wire. Die hochschulweite Offnung dieser Formate wiirde wahrscheinlich einen starken Anstieg der
Teilnehmendenzahlen nach sich ziehen. Aber auch hier wiirde es sich lohnen, die vorhandenen Schnittstellen
zu nutzen, um die Lehrenden an der gesamten Hochschule noch besser zu unterstiitzen und die kompetenzori-
entierte Lehre zu fordern.

Wenn die angebotenen UnterstlitzungsmaRnahmen jedoch nur selektiv genutzt werden, wird sich der oben
beschriebene erforderliche Perspektivwechsel ebenfalls nur selektiv vollziehen. Es gilt also, auch die Lehrenden
ins ,, Kompetenzboot” zu holen, die sich bisher noch nicht mit Kompetenzorientierung identifizieren konnten
oder noch keine konkrete Vorstellung von deren Umsetzung in der Lehre haben. Gelingen wird dies wahr-
scheinlich nur Uber die Entwicklung einer hochschulweiten kompetenzorientierten Lehr-Lern-Kultur, die nicht
nur die Lehrenden und die Studierenden, sondern alle Akteur_innen an der Hochschule mit einbezieht und so
einen gemeinsamen Konsens und eine Neuausrichtung der Lehre schafft (Schaper, 2012).

Eine solche Neuausrichtung verlangt, wie oben bereits beschrieben, einen Perspektivenwechsel und ein veran-
dertes Selbstverstandnis der Lehrenden. Und selbst wenn der Perspektivenwechsel vollzogen und eine positive
Einstellung zur Kompetenzorientierung entwickelt wurde, heilt das noch nicht, dass diese auch tatsachlich
,gelebt” und in der Lehre umgesetzt wird. Dieser letzte Schritt hin zur kompetenzorientierten Lehre erfordert
je nach bisherigen Erfahrungen und damit zusammenhangenden Einstellungen und Werten, viel Zeit und vor
allem auch reflexive Phasen. Solche Phasen der Selbstreflexion missten wahrend der Verstetigung des Unter-
stiitzungskonzeptes noch weiter ausgebaut werden. Hier wiirden sich beispielsweise Methoden der Biografie-
arbeit anbieten. Je nachdem, wie hoch hier der Anspruch gesetzt wird, muss jedoch bedacht werden, wer aus
dem Team solche reflexiven Unterstitzungsangebote mit den Lehrenden durchfiihren kann, da es sich bei den
Mitarbeiterinnen um keine ausgebildeten Supervisorinnen und Coaches handelt.

AuRerdem wiirde sich eine Analyse des Unterstiitzungsbedarfes der Lehrenden anbieten, um die Lehrenden
von Anfang an in die Planung der Angebote mit einzubeziehen. Mittels einer Befragung konnte erfasst werden,
was, wann und in welchem Umfang sich die Lehrenden an UnterstiitzungsmafRnahmen wiinschen, damit diese
im Sinne der Kompetenzorientierung noch starker an der Ausgangslage der Lehrenden ansetzen und ihre be-
reits vorhanden Kompetenzen und Vorerfahrungen mit einbezogen werden.
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Kompetenzorientierung in der Personalentwicklung fiir die Anndherung von
Wissenschaft und Verwaltung in Hochschulen

Marie-Luise Glander

Abstract

Wie kann ein gegenseitiges Verstandnis fur die Arbeit der unterschiedlichen Statusgruppen einer Hochschule
hergestellt werden, um den gemeinsamen Auftrag von Forschung, Lehre, Studium und Weiterbildung zu erful-
len? Soll zukiinftig die Lehr-Lern-Kultur kompetenzorientiert gestaltet sein, so muss auch die Organisation da-
hinter die Kompetenzen ihrer Mitglieder dahingehend fordern, in dieser neuen Hochschulkultur handlungsfahig
zu sein. Essenziell fir das Gelingen von kompetenzorientierter Hochschule ist die Anndherung der kulturell
stark unterschiedlichen Bereiche Wissenschaft und Verwaltung. Um dies zu erreichen, wird in diesem Beitrag
fir einen strategischen Einsatz von Personalentwicklung pladiert, die sich an den Kompetenzen aller Status-
gruppen in Hochschulen orientiert, indem sie an individuelle Erfahrungen anknupft, die Gber den eigenen Ar-
beitsbereich hinausreichen. Als Briicke sollten der sich herausbildende Hybridbereich in Hochschulen und die
dort entwickelten Kompetenzen starker einbezogen werden.

Organisation Hochschule: vom Nebeneinander zum Miteinander in der Hochschulkultur

Was macht die Organisation Hochschule so besonders? Der von Wilkesmann und Schmid (2012) herausgege-
bene Sammelband Hochschule als Organisation nahert sich dieser Frage, und insbesondere Sigrun Nickel ent-
wirft darin ein fur das Verstandnis der innerhalb der Hochschule agierenden Akteur*innen interessantes Bezie-
hungsgeflecht (Nickel, 2012, S. 279ff.). Sie versteht Hochschule als soziales System mit dem Ziel, ,,Wissen zu
schaffen”, das die drei Organisationsbereiche Forschung, Lehre und Verwaltung unter einem Dach vereine. Die
jeweiligen Funktionslogiken von Wissenschaft (Lehre und Forschung) einerseits und Verwaltung andererseits,
konnten gegensatzlicher kaum sein: Wahrend sich die ,,wissenschaftlichen Arbeitsbereiche von Hochschulen
[...] in erster Linie als akademische Interessensgemeinschaften [verstehen], deren Mitglieder dem Kollegialprin-
zip folgend in flachen Hierarchien agieren und ihre Flhrungskrafte mit entsprechend geringen Kompetenzen
ausstatten” (ebd., S. 281), zeichnet sich die Verwaltung der Hochschule ausschlieRlich durch das ,Prinzip der
Arbeitsorganisation” aus: ,Sie agiert weisungsgebunden innerhalb klarer arbeitsteiliger Strukturen und Abldufe
sowie auf hoch formalisierten Verhaltensregeln in Form von Gesetzen und Vorschriften” (ebd., S. 282).

Auf der Handlungsebene bedeutet dies fiir die jeweiligen Akteur*innen eine quasi gegenteilige Orientierung.
Wissenschaftler*innen als einzelne ,Experten und Expertinnen” (Pellert & Widmann, 2008) verfligen liber eine
hohe individuelle Autonomie, ihr Handeln ist mit einem hohen MaR an (Entscheidungs-)Freiheit ohne konkrete
Rechenschaftspflicht ausgestattet. Das Handeln der Verwaltungsmitarbeiter*innen demgegeniber ist nach
dem Prinzip des ,Alternationsschemals] von Anordnung und Erledigen, als ritualisiertes Strukturmuster rekon-
struiert, mit welchem sich Vorgesetzte und Untergebene die Giiltigkeit der Herrschaftsordnung wechselseitig
anzeigen” (Pongratz, 2002, S. 255). Aber nicht nur die Art und Weise des Handelns ist gegensatzlich, auch das
sich in Beziehung setzen und die Wahrnehmung der Akteur*innen des jeweils anderen Bereichs fiir die eigene
Arbeit wird von Meister-Scheytt und Scheytt (2004) als konfliktbehaftet beschrieben. So wiirden beispielsweise
Mitglieder des Academic Staff ,,[i]n nicht wenigen Féllen [...] das Verwaltungs- und Managementhandeln als die
eigene Arbeit storend, ineffizient und Uberfliissig betrachte[n], dessen ungeachtet, dass eine funktionierende
Organisation erst das eigene Arbeiten ermoglicht” (Meister-Scheytt & Scheytt, 2004, S. 145). Dennoch missen
zur Zielerreichung die unterschiedlichen Bereiche zueinander in Beziehung treten, und dies tun sie nach Weick
(1998, zitiert nach Nickel 2012, S. 283) in Form ,loser Koppelung”. Durch diese wird ,,das Hauptziel, Wissen zu
schaffen, [...] erreicht, ohne dass die Hochschulorganisation aufgrund zu grol3er interner Diskrepanzen funkti-
onsuntiichtig wird. Ein weiterer Vorteil der losen Koppelung besteht darin, dass sie ,das Potential fiir Flexibilitat
ebenso wie fiir Stabilitat’ liefert und ,Dauerhaftigkeit des Verhaltens’ fordert” (ebd.).
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In den letzten 20 Jahren haben verschiedene Reformanforderungen, ausgeldst von einer ,Krise des Wissens“?
einerseits und einer ,Krise des Staates“? andererseits, zu einer Situation gefiihrt3, in der die bisher als erfolg-
reich zu bezeichnende ,lose Koppelung” nicht mehr funktioniert. Denn die ,,Hochschulen mussen sich als kor-
porative Akteure neu formieren, was eine engere interne Kooperation und Koordination erfordert. Eine beson-
dere Herausforderung stellt in diesem Zusammenhang die Weiterentwicklung der Beziehung von Wissenschaft
(Lehre und Forschung) und Verwaltung dar, welche durch eine besonders groRe Unterschiedlichkeit gekenn-
zeichnet ist” (Nickel 2012, S. 279). In diesem Prozess der zunehmenden Koppelung missten jedoch alte Muster
und Vorstellungen durchbrochen werden, da Wissenschaft und Verwaltung in ihrer bisherigen Beschaffenheit
schwerlich miteinander verbunden werden kénnten (ebd., S. 288).

Zentrale Elemente in dieser ,starker gemeinschaftlich handelnden, zielgerichtet agierenden Hochschulorgani-
sation” (ebd., S. 287), wiirden weiterhin Forschung und Lehre sein, denn an ihnen misst sich der Erfolg der
jeweiligen Hochschule. Die Rolle der Verwaltung und der Leitung hingegen, durften (und missten) sich deutlich
andern: ,Deren Tatigkeiten sind in dem neuen Organisationsmodell darauf ausgerichtet, gute institutionelle
Rahmenbedingungen fur die Durchfihrung der wissenschaftlichen Arbeitsprozesse zu gewadhrleisten und
dadurch die Kernarbeitsbereiche bei der Erfiillung des Organisationszwecks zu unterstiitzen” (ebd., S. 287).
Damit stehen insbesondere die Mitarbeiter*innen des Verwaltungsbereichs vor der groRBen Herausforderung,
ihre Rollen neu zu definieren. Sie sind jedoch keine homogene Gruppe: Traditionell wird hier auf die Personal-
kategorie des ,nichtwissenschaftlichen Personals” zurlckgegriffen. Blimel, Kloke, Kricken und Netz (2010)
konstatieren fiir die Entwicklung des nichtwissenschaftlichen Personals in Deutschland in den letzten Jahren
zwei wesentliche Prozesse: Einerseits habe sich in allen Bereichen der nichtwissenschaftlichen Tatigkeiten der
Anteil des formal hoch qualifizierten Personals erhoht (ebd., S. 165) und andererseits sei ein neuer Hybridbe-
reich zwischen klassischer Hochschulverwaltung und Wissenschaft entstanden: In diesem sei Personal mit ei-
genen Forschungserfahrungen beschaftigt und dessen Tatigkeit schliefe durchaus Forschungsanteile ein — etwa
in den Bereichen Evaluation und Qualitdtssicherung (ebd., S. 168). Diese Liste lasst sich beispielsweise um Ta-
tigkeiten in Stabsstellen fir Forschung und Entwicklung, Career Services, Transfer- oder Weiterbildungseinrich-
tungen in Hochschulen erganzen. Diese neue Berufsgruppe der sogenannten ,Wissenschaftsmanager” (Nickel
& Ziegele, 2010, zitiert nach Nickel, 2012, S. 287) oder ,Hochschulprofessionellen” (Kehm et al., 2010, zitiert
nach Nickel, 2012, S. 287), im Folgenden Wissenschaftsmanager*innen genannt, sieht auch Nickel (2012) als
Indiz dafiir, dass Wissenschaft und Verwaltung dichter aneinander heranriicken (ebd., S. 287).

Um den, durchaus potenziell konfliktbehafteten, Organisationsentwicklungsprozess hin zu einer kooperativen
Hochschulkultur zu unterstitzen, pladieren sowohl Pellert und Widmann (2008) sowie Nickel (2012) als auch
Hanft, Brinkmann, Kretschmer, Maschwitz und Stoter (2016) fiir eine systematische Personalentwicklung in
Hochschulen. Da Universitaten (und Hochschulen im Allgemeinen — Anm. d. Verf.) personenzentrierte Systeme
seien, sind laut Pellert (2004, S. 162) ,,Organisations- und Personalentwicklung eng miteinander verflochten”.
Exemplarisch schreibt Nickel (2012), dass ,es erforderlich [wére], die Verdanderung der professionellen Rollen
und Tatigkeitsbereiche in den Hochschulen systematisch zu begleiten und die Weichen méglichst frihzeitig so
zu stellen, dass bei der Reform der Kooperationsbeziehungen zwischen Wissenschaft und Verwaltung tatsach-
lich etwas Neues entstehen kann“ (Nickel, 2012, S. 288). Das wiederum bedeutet einen Kulturwandel.

L Unter der ,Krise des Wissens” versteht Nickel (2012) den in Verbindung mit dem Bologna-Prozess stattfindenden ,tiefgrei-
fenden strukturellen und methodischen Wandel” (ebd., S. 285). Der liberwiegende Teil der Beitrdge in dieser Handreichung
beschaftigt sich mit der daraus resultierenden Kompetenzorientierung fir Studium und Lehre, sodass in diesem Beitrag
darauf nicht ndher eingegangen wird.

2 Die ,Krise des Staates” fasst Nickel (2012) zusammen mit einer Zunahme von Komplexitit und Wettbewerb und einem
Zurlckfahren des fursorgenden Schutzes des Staates (ebd., S. 285).

3 Bisher unberiicksichtigt blieb eine Differenzierung unterschiedlicher Hochschultypen. In einem wesentlichen Punkt aber
sind sich sowohl Universitaten als auch anwendungsorientierte Hochschulen gleich: Sie sehen sich mit denselben Refor-
manforderungen konfrontiert (ebd., S. 284).
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Neugestaltung der Beziehungen: Moglichkeiten der Personalentwicklung

Das Personal an Hochschulen gehort laut Meister-Scheytt und Scheytt (2004) aus unterschiedlichen Griinden
keiner ,,idealen’ Zielgruppe flr Personal- und Organisationsentwicklung” (S. 145) an. Die Autor*innen bieten
eine erweiterte Unterteilung an, die neben dem Gegensatz von wissenschaftlich und nicht-wissenschaftlich die
Asymmetrie im Hinblick auf Dauerhaftigkeit und hierarchische Stellung der Arbeitsverhaltnisse hervorhebt und
in den Kategorien ,starres” vs. ,schwaches” Personal aufgeht: ,,Das Personal besteht in ganz wesentlichem
Umfange aus Funktionstragern mit (Quasi-) Beamtenstatus oder dhnlichen Arbeitsverhéltnissen bzw. aus Mit-
arbeitern [...] mit befristeten und/oder schlecht bezahlten Dienstvertragen” (ebd.). Zur ersten Gruppe zdhlen
sowohl klassische Arbeitsverhaltnisse in Verwaltung als auch in Wissenschaft, zur zweiten Gruppe oftmals die
Arbeitsverhaltnisse der Mitarbeiter*innen des Hybridbereichs oder auch der wissenschaftlichen Projektarbeit.
In Bezug auf die Moglichkeiten der Personal- und Organisationsentwicklung heiflt es weiter: ,,Wahrend bei der
ersten Gruppe prinzipiell mangelnde Veranderungswilligkeit aufgrund hochster Stabilitdt der dienstrechtlichen
Position ein potenzielles Problem darstellt, erschwert die ,Flexibilitat’ der dienstrechtlichen Position von Mit-
gliedern der zweiten Gruppe langfristig zu vollziehende und wirksame Verdanderungen” (ebd., S. 146).

Damit ist fur die Formatentwicklung zur Neugestaltung der Beziehungen zwischen Wissenschaft und Verwal-
tung auch die Asymmetrie der Arbeitsverhaltnisse zu beriicksichtigen. Fir erstere Gruppe bedarf es vor allem
Personalentwicklungsformate, die auf Motivation und Offenheit ausgelegt sind. Fiir die zweite Gruppe steht die
Forderung nach besseren Rahmenbedingungen, sowohl im Sinne der Mitarbeiter*innen als auch der Organisa-
tion, im Vordergrund. Allerdings kann die Personalentwicklung auch hier auf der personalen Ebene mit Weiter-
bildungsangeboten die Mitarbeiter*innen in der Entwicklung ihres Kompetenzprofils unterstiitzen, um ihre
personlichen Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu erhéhen.

Neben der personalen Ebene flieBt aber auch hier die organisationale Ebene ein: Angenommen werden kann,
dass diese Akteur*innen in ihrer Gratwanderung zwischen den unterschiedlichen Hochschulbereichen zur Aus-
gestaltung ihrer bisher wenig konturierten beruflichen Rolle auf biografische Erfahrungen aus anderen Berei-
chen und anderswo erworbene Kompetenzen zuriickgreifen. Diese durch individuelle Lernprozesse angeeigne-
ten Kompetenzen sind potenziell auch fiir die Entwicklung der Gesamtorganisation von grofRem Interesse, um
die einzelnen Hochschulbereiche enger aneinander zu koppeln. Sie zu erheben, weiterzuentwickeln und auf
andere Bereiche der Hochschule zu Uibertragen, ist eine Moglichkeit, durch systematische Personalentwicklung
den sich herausbildenden Hybridbereich in Hochschulen zu starken und darlber eine bewusste Anndaherung
der unterschiedlichen Hochschulbereiche zu erreichen, deren Personal, wie oben beschrieben, eher als veran-
derungsunwillig gilt.

Kompetenzorientierte Personalentwicklung: Offenheit der Hochschulmitarbeiter*innen als
Voraussetzung fiir Organisationsentwicklung

Fir die Personalentwicklung missen zudem Formate gefunden werden, in denen sich die Teilnehmer*innen
sowohl mit ihrer eigenen Rolle auseinandersetzen (kdnnen) als auch eine Offenheit dem jeweils anderen Be-
reich gegeniber geférdert wird. Hier konnen die bereits herausgebildeten Hybridbereiche eine Art Briicken-
funktion einnehmen. Im Folgenden werden zwei mogliche Formate vorgestellt, die analog zu einem Artikel von
Cendon, Morth und Schiller (2016) tber die Rollen von Lehrenden fiir die Personalentwicklung der Verwal-
tungsmitarbeiter*innen abgeleitet wurden. Als Ergebnis der Datenauswertung zu ihrer explorativen Studie
iber die Rolle von Lehrenden in der Hochschulweiterbildung wird als das zentrale Phanomen ,,das Ankniipfen
an die Erfahrungen von Studierenden” (Cendon et al., 2016, S. 201) herausgearbeitet, ,das als standiger Be-
zugspunkt fur alle anderen Handlungsstrategien” (ebd., S. 203) ausgemacht wird. Dabei wird dem Prinzip ,,an
Erfahrungen ankniipfen” fir das kompetenzorientierte Lernen eine doppelte Bedeutung zugeschrieben: Zum
einen werde damit eine Anforderung der Lehrenden an sich selbst ausgedriickt, dahingehend, dass sie an ihre
eigenen Erfahrungen in der Praxis anknlpfen und diese in ihre Lehre einbringen (ebd.). Es bedeutet aber auch,



96

Die kompetenzorientierte Hochschule

,die Studierenden mit ihren Praxiserfahrungen ernst zu nehmen und ihre Erfahrungen als Ansatz- und Aus-
gangspunkte fir Lehre zu nutzen” (ebd.). Das zentrale Phanomen ,.an Erfahrungen anknipfen” als Element
kompetenzorientierter Personalentwicklung wird fiir die zwei Beispielformate Workshop zum Perspektivwech-
sel und Hochschulwerkstatt aufgegriffen.

Workshop-Weiterbildung: Perspektivwechsel

In diesem turnusmafig angebotenen Workshop soll Giber den Hybridbereich der hochschulischen Weiterbil-
dung eine Annaherung von Verwaltungsmitarbeiter*innen an die Lehre (als wissenschaftlicher Tatigkeitsbe-
reich) erreicht werden. Darliber soll es ihnen gelingen, ihre neue Rolle als ,interne Dienstleister” (Nickel, 2012,
S. 287) zu definieren. Im Vergleich zu anderen Hybridbereichen zeichnet sich die hochschulische Weiterbildung
dadurch aus, dass sie Parallelen zu individuellen Erfahrungen in anderen Weiterbildungskontexten aufweist:
Die Erwerbsbiografien von Verwaltungsmitarbeiter*innen weisen i.d.R. Weiterbildungserfahrungen beziglich
ihrer eigenen Arbeitsbereiche aus, sodass die Personalentwicklung an bereits gemachten Erfahrungen ansetzen
und sich damit konkret an den Kompetenzen ihrer Zielgruppe orientieren kann. Ziel des Workshops ist in erster
Linie, an diese Erfahrungen im Kontext Lebenslangen Lernens anzukniipfen und einen Perspektivwechsel zu
provozieren, indem sich die Teilnehmer*innen zunachst bewusst mit ihrer Rolle als Lernende in Weiterbil-
dungsveranstaltungen auseinandersetzen und dann dariber einen Prozess des Verstehens der Funktionslogik
,Lehre als Teil des Bereichs Wissenschaft” erfahren.

Zielgruppe sind Verwaltungsmitarbeiter*innen, die z.B. innerhalb der letzten zwolf Monate an einer Weiterbil-
dungsveranstaltung teilgenommen haben. Dabei sind Form und Inhalt zweitrangig, wichtig ist, dass sie diese
Veranstaltung als Lernsituation wahrgenommen haben, sodass die Gestaltung des Workshops sich im Sinne
von ,,an Erfahrungen ankniipfen” an den Weiterbildungserfahrungen dieser Teilnehmer*innen orientiert.

Geleitet wird der Workshop, als situativer Rahmen fir die Lernsituation, im besten Fall von mit der Organisati-
on hochschulischer Weiterbildung beschaftigter Mitarbeiter*innen. Die hier tatigen Personen kénnen der Ak-
teursgruppe der Wissensmanager*innen zugeordnet werden, denn ,Weiterbildung [...] lasst sich aufgrund ihrer
strukturellen Besonderheiten weder dem Teilsystem Verwaltung noch dem Teilsystem Wissenschaft vollstandig
zuordnen, nimmt gleichwohl aber Elemente beider Teilsysteme auf” (Hanft et al., 2016, S. 31). In Abhangigkeit
von der jeweiligen organisatorischen Verankerung der Weiterbildung bewegen sich die Mitarbeiter*innen
unterschiedlich stark im Spannungsfeld von Wissenschaft, Verwaltung und Markt, der als ein dritter Bezugs-
punkt dazukommt (ebd.). Sie kdnnen in der Gestaltung des Workshops auf ihre Erfahrungen als Anbieter*innen
hochschulischer Weiterbildung ebenso zuriickgreifen wie auf ihre Rollenausgestaltung innerhalb der Hoch-
schulorganisation und hier als Botschafter*innen fiir die Teilnehmenden agieren. Zusatzlich sollten sie Gber
Moderationserfahrungen verfiigen und sich ihrer Rolle als Lernbegleitungen® bewusst sein.

Der Ablauf des Workshops orientiert sich an der zentralen Frage des Workshops, an der mit unterschiedlichen
Methoden gearbeitet werden kann (je nach Gruppenzusammensetzung und Zielen, die eventuell auBerdem
verfolgt werden?®) ist: Inwieweit hat lhre letzte Weiterbildungsveranstaltung Ihre Handlungsféahigkeit bezogen
auf lhre berufliche Tétigkeit erweitert?

In einem nachsten Schritt kommt es zu einer moderierten Ursachenanalyse, also welche Faktoren fiir eine posi-
tive bzw. negative Einschatzung der letzten Weiterbildung relevant sind. Wichtig ist eine anschliefende Unter-
teilung in inhaltlich-didaktische Faktoren und Faktoren, die sich auf die Rahmenbedingungen (Zeit, Ort, Dauer,
Finanzierung, Betreuung etc.) beziehen. Damit wird zum einen der Blick geweitet auf die Inhalte, mit denen sich
Parallelen zum Wissenschaftsbereich herstellen lassen. Andererseits eréffnet die Analyse und Bewertung der

4 siehe Beitrag Ribeiro in dieser Handreichung.

5> Je nach Bedarf und Personalentwicklungsstrategie der Hochschule kann der Workshop auch so gestaltet werden, dass er
gleichzeitig als Evaluationsinstrument genutzt werden kann, und zwar sowohl aus der Perspektive der Hochschule als Ab-
nehmerin als auch als Anbieterin von Weiterbildungsveranstaltungen.
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Rahmenbedingungen von Weiterbildungsveranstaltungen die Mdglichkeit einer Selbstreflexion der eigenen
Rolle im Hochschulbereich als ,interne Dienstleister” (Nickel, 2012, S. 287), etwa wenn es um die Bereitstellung
von Infrastrukturen, die finanzielle Abwicklung, Serviceleistungen in Bezug auf Beratung und Information o.A.
geht: Die Teilnehmer*innen identifizieren sich mit den Lernenden und kénnen abschlieRend, ausgehend von
eigenen Bedirfnissen, Moglichkeiten identifizieren, wie sie selbst zu gelingender hochschulischer Weiterbil-
dung und dariiber hinaus zu anderen Wissenschaftsbereichen an der eigenen Hochschule beitragen kénnen.

Vordergriindige Voraussetzung fiir dieses Format ist eine vertrauensvolle Atmosphére, in der Weiterbildung
nicht defizitar konnotiert wird, sondern sowohl als positiv fur die personliche Entwicklung bewertet als auch als
selbstverstandlich fir das Erreichen der Organisationsziele angesehen wird.

Hochschulwerkstatt (Weiter-) Entwicklung Hybridbereiche

Ein weiteres Format, das ebenfalls an Erfahrungen ankniipft und vor allem auch dazu geeignet ist, das wissen-
schaftliche Personal der Hochschulen einzubeziehen, ist die Hochschulwerkstatt. Neben dem Ankniipfen an
Erfahrungen zeichnet sich die Kompetenzorientierung hier durch den gezielten Austausch der unterschiedli-
chen Statusgruppen der Hochschule aus.

Im Fokus steht die Frage der (Weiter-) Entwicklung der unterschiedlichen Hybridbereiche der jeweiligen Hoch-
schule unter Einbeziehung der bereichsspezifischen Kompetenzen. Zielgruppe sind alle Hochschulmitarbeiten-
den, sowohl diejenigen der Verwaltung als auch die akademischen Mitglieder, die Wissenschaftsmana-
ger*innen sowie die Leitungsebene. Sie konnen jeweils zu ganz konkreten Fragestellungen ihre Fachexpertise
einbringen und gleichzeitig miteinander ins Gesprach kommen.

Als Fragen werden den Hybridbereich der Hochschulen betreffende Themen aufgegriffen, wie etwa die Verbes-
serung von Kommunikationswegen, die Finanzierung von Weiterbildungseinrichtungen, die Entwicklung neuer
Beratungskonzepte fiir den Career-Service oder Fragen zu Kooperation und Transfer. Wichtig ist, dass zur Be-
antwortung dieser Fragen sowohl wissenschaftliche als auch verwaltungsfachliche Expertise gefragt ist. Damit
findet ein Austausch auf Augenhéhe statt, und die in den Fakultdten und Studiengangen sowie in der Verwal-
tung generierte Fachexpertise wird zur Entwicklung der eigenen Organisation herangezogen. Insbesondere im
Hinblick auf das wissenschaftliche Personal wird eventuellen Hemmnissen, an einer solchen Hochschulwerk-
statt teilzunehmen, Genlige getan, indem der Bezug zur eigenen Fachdisziplin hergestellt wird. Denn die ,,Do-
minanz der Disziplin“ (Pellert & Widmann, 2008, S. 22), die dem eigenen Fach Prioritdt gegenliber der Zugeho-
rigkeit zur Hochschule einrdumt, findet in diesem Format Berlicksichtigung als Anreiz zur Teilnahme.

Fazit

Zentral fiir die hier vorgestellten Formate ist ein Anknlpfen an bereits gemachte Erfahrungen und Vorwissen
der Teilnehmenden ungeachtet ihres Status’ in der Hochschule. Dies mit der Intention, ihnen eine Tir fir die
jeweils anderen Hochschulbereiche zu 6ffnen und behutsame Wege zu finden, traditionell tief verankerte Rol-
len und Kulturen neu zu definieren. Sie ermdoglichen es, unterschiedliche Perspektiven auf die verschiedenen
und dennoch voneinander abhangigen Arbeitsbereiche von Hochschule einzunehmen und dabei ein geteiltes
Verstdndnis einer neuen kooperativen Hochschulkultur zu entwickeln. Sie erfiillen so die nach Nickel (2012)
»wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen des weiteren Entwicklungsprozesses [...], dass die in der Wissen-
schaft und Verwaltung tatigen Personen einerseits mehr voneinander wissen, andererseits aber auch verste-
hen, warum sich ihre Tatigkeitsbereiche derzeit so massiv verdndern und mehr Schnittstellen entstehen” (ebd.,
S. 289). In erster Linie geht es also darum, Offenheit gegeniiber den jeweils anderen Hochschulbereichen her-
zustellen, Schnittstellen herauszuarbeiten und die eigene Rolle in dieser neuen Hochschulkultur zu definieren
und auszugestalten.
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Kristine Baldauf-Bergmann

Dr. Kristine Baldauf-Bergmann, Dipl.-Psychologin und promovierte Erziehungswissenschaftlerin, ist Geschéafts-
flihrerin des Netzwerks Studienqualitét Brandenburg (sqb). Ihre Arbeitsgebiete sind u.a. Hochschuldidaktik,
Lebenslanges Lernen und subjektwissenschaftliche Lerntheorie. sqb entwickelt in einem Teilprojekt des Bund-
Lander-Wettbewerbs einen hochschuldidaktischen Workshop fiir Lehrende in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung.

Eva-Maria Beck

Dr. Eva-Maria Beck, Pflegemanagerin, Lehrerin fiir Pflege und promovierte Sozialwissenschaftlerin mit Schwer-
punkt Soziologie, ibernahm 2014 die Koordination an dem an der Alice Salomon Hochschule Berlin angesiedel-
ten Forschungsprojekt Health Care Professionals. Schwerpunkte ihrer wissenschaftlichen Arbeit sind Begleitfor-
schung, interprofessionelles Lernen und Lehren sowie die Modulentwicklung.

Christine Bliimke

Christine Blimke, B.Sc. Physiotherapie, M.Sc. Management und Qualitadtssicherung im Gesundheitswesen, ist
seit 2014 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt Health Care Professionals an der Alice Salomon Hochschu-
le Berlin. Schwerpunkte ihrer Arbeit sind die Forschung und Entwicklung eines online-basierten, interprofessio-
nellen Bildungsangebotes fiir Gesundheitsfachberufe, der Theorie-Praxis-Transfer sowie die Akademisierung
und Professionalisierung der Gesundheitsfachberufe.

Theda Borde

Prof. Dr. Theda Borde studierte Politologie und Gesundheitswissenschaften an der FU Berlin und promovierte
in Public Health an der TU Berlin. Seit 2004 ist sie Professorin an der Alice Salomon Hochschule Berlin, deren
Rektorin sie von 2010-2014 war. Ihre Arbeitsschwerpunkte sind Migration und Gesundheit sowie Versorgungs-
forschung. Seit 2014 leitet sie das Projekt Health Care Professionals, welches sich mit der Entwicklung eines
online-basierten Bachelorstudiengangs fiir Gesundheitsfachberufe befasst.
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Prof. Dr. Andrea Braun von Reinersdorff ist Professorin fiir allg. BWL und Krankenhausmanagement, insbes.
Personalmanagement, an der Hochschule Osnabriick. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich strategi-
sches Management, Leadership, Innovations- und Change Management, insbesondere im Gesundheitswesen.
In ihrer Funktion als Studiendekanin und Leiterin der Forschungsgruppe Strategisches Versorgungsmanage-
ment sammelte sie umfassende Expertise im Bereich des Lebenslangen Lernens.
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Janina Burger, M.A. Integrative Sozialwissenschaft (Schwerpunkt Kompetenzentwicklung), ist wissenschaftliche
Mitarbeiterin im Verbundprojekt Offene Kompetenzregion Westpfalz am Distance and Independent Studies
Center (DISC) an der TU Kaiserslautern. Schwerpunkte ihrer Arbeit sind die Entwicklung von studiengangspezifi-
schen Kompetenzprofilen sowie die Konzeption eines Online-Unterstiitzungsangebots fiir Studierende zur Bi-
lanzierung von Kompetenzen.

Eva Cendon

Dr. Eva Cendon, Bildungswissenschaftlerin, ist seit 2016 an der FernUniversitat in Hagen und mit der Gesamt-
leitung der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Ldnder-Wettbewerbs betraut. Bis Ende 2015 war sie im
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Wettbewerbs als Projektleiterin fiir die Deutsche Universitat fir
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Weiterbildung tatig. lhre Forschungsschwerpunkte sind u.a. Lebenslanges Lernen, Kompetenz- und Lernergeb-
nisorientierung, reflexives Lernen, die Rolle der Lehrenden sowie Praxisforschung.

Uwe Elsholz
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tisch-curricularer Hinsicht, beruflich-betriebliche Weiterbildung, Anwendung digitaler Medien in der berufli-
chen Bildung sowie Anerkennung informell erworbener Kompetenzen und Lernen im Prozess der Arbeit.

Ellen Eidt
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burg. In diesem Kontext entwickelt und implementiert sie kompetenzorientierte Lehr-, Lern- und Anrech-
nungsprozesse und forscht seit 2008 empirisch und theoretisch zu Diakonie und Diakonat in Gesellschaft, Or-
ganisationen, Projekten, Bildung und Beruf.
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Cornelia Gabel, M.A. Erziehungswissenschaft (Erwachsenenbildung), ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im
Netzwerk Studienqualitdt Brandenburg (sgb) und fir die hochschuldidaktische Programmplanung,
-entwicklung, -umsetzung und Evaluationsprojekte zustdndig. Sie bringt ihre Erfahrungen in einen hochschuldi-
daktischen Workshop fiir Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung ein, den sqb fiir ein Teilprojekt des
Bund-Lander-Wettbewerbs erarbeitet.
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Noémi Donner ist Kulturwissenschaftlerin und war bis Mai 2017 Teilprojektkoordinatorin fiir die Hochschule
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sationsentwicklung und kreativen Umsetzungsideen fir Kompetenzorientierung in Bildungseinrichtungen. Seit
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schwerpunkt ist die Erforschung und Entwicklung von Modellen zur Anrechnung hochschulisch und auBerhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen auf ein Hochschulstudium und deren rechtliche Ausgestaltung.

Caroline Hahn

Caroline Hahn, M.A. in empirischer Politik und Sozialforschung, ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt
OPEN am Studienzentrum Gesundheitswissenschaften & Management an der DHBW Stuttgart. lhr Themen-
schwerpunkt ist die Begleitforschung der Studienangebote des Studiengangs Angewandte Pflegewissenschaft
sowie der Zielgruppe beruflich qualifizierte Pflegefachkrafte.

Katrin Heeskens

Katrin Heeskens, M.A. Management von Gesundheits- und Sozialeinrichtungen, Gesundheitswissenschaftlerin
B.Sc., ist stellv. Projektleiterin und wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt OPEN am Studienzentrum Ge-
sundheitswissenschaften & Management an der DHBW Stuttgart. Themenschwerpunkte sind Management des
Studiengangs Angewandte Pflegewissenschaft, Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildung am Studienzent-
rum sowie die Offnung fiir andere Zielgruppen.
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Wibke Hollweg

Wibke Hollweg, Dipl. Logopéadin, studierte Lehr- und Forschungslogopddie an der Rheinisch-Westfilischen
Technischen Hochschule Aachen. Seit 2014 ist sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Alice Salomon
Hochschule Berlin im Forschungsprojekt Health Care Professionals beschéftigt. Ihre Arbeitsschwerpunkte sind
die Entwicklung interprofessioneller Bildungsangebote im Gesundheitswesen und die Verzahnung von Theorie
und Praxis.

Annabelle Jandrich

Annabelle Jandrich, M.A. Padagogik und Germanistik, ist Mitarbeiterin im Center fiir lebenslanges Lernen (C3L)
der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg und dort fur die didaktische Beratung bei E-Learning- und Blen-
ded-Learning-Formaten zustandig. Als wissenschaftliche Mitarbeiterin ist sie innerhalb des Bund-Ldnder-
Wettbewerbs im Projekt PuG durch didaktische Beratungen sowie durch die Konzeption und Realisierung un-
terschiedlicher Medienformate tatig.

Henriette Jankow

Henriette Jankow, Sozialwissenschaftlerin M.A., Kommunikations-, Diversity/Social Justice-Trainerin, ist wissen-
schaftliche Mitarbeiterin im Netzwerk Studienqualitét Brandenburg (sqb) und entwickelt hochschuldidaktische
Angebote zum Umgang mit Heterogenitat in der Lehre. Sie bringt ihre Expertise in einen hochschuldidaktischen
Workshop fiir Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung ein, den sqb fiir ein Teilprojekt des Bund-
Lander-Wettbewerbs erarbeitet.

Cara H. Kahl

Dr. Cara H. Kahl ist Dipl.-Psych., systemische Supervisorin (SG) und in der Ausbildung zur psychologischen Psy-
chotherapeutin. Sie arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt ContinuING@TUHH, welches im
Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs gefordert wird. Ihre Schwerpunkte dort sind Kompetenzerfassung und
-entwicklung sowie Studienberatung fiir Weiterbildungsteilnehmende.

Ulrike Kienle

Ulrike Kienle, Dipl.-Pad., Krankenschwester, ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt OPEN am Studien-
zentrum Gesundheitswissenschaften & Management an der DHBW Baden-Wirttemberg Stuttgart. lhr The-
menschwerpunkt ist die Etablierung padagogisch-didaktischer Ansatze mit neuen Medien und deren praktische
Anwendung im Blended-Learning-Konzept des Studiengangs Angewandte Pflegewissenschaft.

Sonke Knutzen

Prof. Dr. Sonke Knutzen, seit 2012 Vizeprasident fiir Lehre der TUHH, ist Initiator von Lehrinnovationspro-
grammen, z.B. der individualisierten Studieneingangsphase (mytrack), der Hamburg Open Online University
(HOOU) oder des BMBF-Projekts ContinuING@TUHH, in dem forschungsorientierte Weiterbildungsangebote
entwickelt und erprobt werden. Er leitet das Institut iTBH sowie das hochschuldidaktische Zentrum (ZLL) und ist
in vielen hochschuldidaktischen Netzwerken aktiv.

Elke Kraus

Prof. Dr. Elke Kraus studierte Ergotherapie sowie Erwachsenenbildung an der Universitdt Kapstadt und promo-
vierte an der La Trobe University in Melbourne. Seit 2005 ist sie Professorin fiir Ergotherapie an der Alice Salo-
mon Hochschule Berlin. Zu ihren Forschungsinteressen gehéren u.a. Austestung der Handigkeit und der Moto-
rik, diagnostische Verfahren in der Padiatrie und evidenzbasierte Ergotherapie. Im Projekt Health Care Profes-
sionals ist sie seit 2014 stellvertretende Projektleiterin.
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Anita Morth

Mag. Anita Morth, Bildungswissenschaftlerin, ist seit 2016 wissenschaftliche Mitarbeiterin an der FernUniversi-
tat in Hagen und Projektkoordinatorin der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs. Von
2009 bis 2015 verantwortete sie an der Deutschen Universitat fiir Weiterbildung u.a. den Bereich Qualitdtsma-
nagement und Akkreditierung. Ihre Schwerpunkte sind Gender & Diversity, Qualititsmanagement, Lehren und
Lernen mit neuen Medien sowie organisationale Verankerung von Innovationen.

Magnus Miiller

Dr. Magnus Miiller ist akademischer Mitarbeiter in der Zentralen Wissenschaftlichen Einrichtung fir Griindung,
Innovation, Wissens- und Technologietransfer der Universitdat Potsdam im Projekt QUP — Qualifizierung, Unter-
stiitzung, Professionalisierung zur Gestaltung des demografischen Wandels. Seine Interessenschwerpunkte sind
Bildungsmanagement, E-Learning und Bildungspartizipation.

Jutta Rabiger

Prof. Dr. Jutta Rabiger, Volkswirtin mit dem Schwerpunkt Gesundheitsékonomie, war von 2000-2015 Hoch-
schullehrerin fiir Gesundheitsokonomie und -politik an der Alice Salomon Hochschule Berlin, bis 2012 Leiterin
der Studiengange Physio- und Ergotherapie sowie Gesundheits- und Pflegemanagement und 2003-2006 Pro-
rektorin der ASH. Seit 2006 ist sie Vorstandsmitglied des Hochschulverbundes Gesundheitsfachberufe (HVG)
e.V. Dem Projekt Health Care Professionals steht sie als beratende Professorin zur Seite.

Kassandra Ribeiro

Kassandra Ribeiro, Kindheitspadagogin (B.A.) und Sozialforscherin (M.A.), ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im
Projekt Bezert an der Evangelischen Hochschule Berlin. Ihre Tatigkeitsschwerpunkte liegen in der Konzeption
und Organisation von Zertifikatskursen sowie im Dozent_innensupport. AuRBerdem ist sie als Dozentin im Studi-
engang Kindheitspadagogik an der Evangelischen Hochschule Berlin tatig.

Veronika Scheuermann

Veronika Scheuermann unterstiitzte seit 2016 als wissenschaftliche Hilfskraft das Projekt Offene Kompetenzre-
gion Westpfalz am DISC der TU Kaiserslautern bei der Entwicklung von Online-Studienwahl-Assistenten und
studiengangspezifischen Kompetenzprofilen. In ihrer Masterarbeit entwickelte sie ein Kompetenzprofil fir
Programmmanagerinnen in der wissenschaftlichen Weiterbildung am DISC. Seit Juni 2017 ist sie als wissen-
schaftliche Mitarbeiterin ebenfalls am DISC der TU Kaiserslautern tatig.

Katrin Schulenburg

Katrin Schulenburg, M.A. Erziehungs- und Bildungswissenschaften, ist seit 2014 als wissenschaftliche Mitarbei-
terin im Projekt Health Care Professionals an der Alice Salomon Hochschule Berlin beschaftigt. Schwerpunkte
ihrer Arbeit sind die Entwicklung des didaktischen Designs sowie die mediendidaktische Beratung und Weiter-
bildung der Modulentwickler/-innen und Lehrenden zur Gestaltung der Lehre im geplanten Studiengang.

Denise Schulz

Denise Schulz, Dipl.-Pad., war von 2014 bis 2017 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt Die duale Hoch-
schule an der Hochschule Niederrhein. lhr Schwerpunkt war die Entwicklung und Umsetzung von Beratungs-
und Unterstitzungsangeboten fur beruflich Qualifizierte. Seit 2017 ist sie im Rahmen der NRW-Landesinitiative
Kein Abschluss ohne Anschluss als Studienberaterin in der Zentralen Studienberatung der Universitat zu Kéln
tatig.
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Anke Simon

Prof. Dr. Anke Simon leitet als Studiendekanin das Studienzentrum Gesundheitswissenschaften & Management
an der DHBW Stuttgart (ca. 500 Studierende, gegriindet 2013 als erstes Studienzentrum in dem Fachgebiet in
Baden-Wirttemberg). Ebenso verantwortet sie die Projekte OPEN und FEM im Rahmen des Bund-Liander-
Wettbewerbs. Ihre Themengebiete sind Kompetenzorientierung, Outcome Research und forschungsintegrierte
Lehre.

Heike Thiele

Heike Thiele, Dipl.-Betriebswirtin (FH) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsverbundprojekt KeGL
an der Hochschule Osnabriick und Mitglied der Forschungsgruppe Strategisches Versorgungsmanagement.
Forschungsschwerpunkte sind die Etablierung geeigneter MaBnahmen im Ubergang vom beruflichen zum
hochschulischen Lernen sowie die Entwicklung innovativer Formate zur Anrechnung non-formal und informell
erworbener Kompetenzen im Kontext des Lebenslangen Lernens.

Nina Maria Wachendorf

Nina Maria Wachendorf, M.A. Sozialwissenschaften, ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt Die duale
Hochschule im Ressort Studium und Lehre an der Hochschule Niederrhein. Im Rahmen des Projektes beschaf-
tigt sich die studierte Sozialwissenschaftlerin unter anderem mit der Konzeption von geeigneten Studienstruk-
turen fir beruflich Qualifizierte sowie mit der Implementierung und Umsetzung von Anrechnungs- und Aner-
kennungsverfahren an der Hochschule.

Eva Weyer

Eva Weyer, M.A. Erziehungswissenschaft, ist als Projektkoordinatorin im Projekt Bezert zur Implementation
bedarfsgerechter weiterbildender Zertifikatskurse an der Evangelischen Hochschule Berlin tatig. Als Erzie-
hungswissenschaftlerin beschaftigt sie sich mit Bildung und Didaktik fiir Kinder und Erwachsene, betreut aber
auch den Bereich Evaluation und Forschung und konzipiert Untersuchungsdesigns mit Mixed Methods (qualita-
tiv und quantitativ).

Alexander Karsten Wolf

Prof. Alexander Karsten Wolf, MBA, ist Verwaltungsprofessor fir allg. Betriebswirtschaftslehre an der Hoch-
schule Osnabriick und Mitglied der Forschungsgruppe Strategisches Versorgungsmanagement. Neben der Leh-
re in verschiedenen gesundheitsbezogenen Studiengdngen sind seine Forschungsgebiete neue Geschaftsmo-
delle in der Gesundheitswirtschaft sowie die zertifikatsbasierte wissenschaftliche Weiterbildung und deren
Institutionalisierung im Forschungsverbundprojekt KeGL.
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