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Vorwort

Im Zuge der Ausweitung der Hochschulweiterbildung als Praxisfeld und Forschungs-
gebiet lisst sich nicht nur eine quantitative Ausbreitung der Forschungsaktivititen
sondern auch eine Ausdifferenzierung der Fragestellungen und Forschungsansitze
feststellen. Angesichts eines steigenden politischen Interesses und der zunehmenden
Nachfrage seitens der Studieninteressierten und ihrer Arbeitgeber ist es wichtig, die
Entwicklung von Hochschulweiterbildungsprogrammen wissenschaftlich zu begleiten.

Der vorliegende Band macht dies deutlich: Am Beispiel des berufsbegleitenden
Bachelorstudiums Soziale Arbeit der Ostbayerischen Technischen Hochschule (OTH)
Regensburg zeigen die Autorinnen und Autoren, welche Herausforderungen sich fiir
die Hochschulweiterbildung in einem expandierenden Berufsfeld ergeben, das zu-
gleich durch Akademisierung den gestiegenen gesellschaftlichen Bedarfen, hetero-
genen Bildungsvoraussetzungen der Studierenden und regionalen Transformations-
strategien gerecht werden soll.

Denn zunehmend wird die Hochschulweiterbildung als Instrument der Regional-
entwicklung und einer proaktiven Arbeitsmarktpolitik in wissensintensiven Beschifti-
gungsfeldern einbezogen. Impuls fiir die hier prisentierten Studienprogramme war
z.B. ein Férderprogramm zur wissenschaftsbasierten Struktur- und Regionalentwick-
lung, das explizit Ziele der Strukturpolitik mit Hochschulentwicklung zusammenbrin-
gen und damit Innovationsmilieus schaffen will. Die Hochschulweiterbildung eignet
sich daftir besonders gut, da sie flexible Formate fiir den Wissenstransfer zwischen
Hochschulen und akademischen Fachkriften zur Verfiigung stellt.

Dies zeigt sich an der Studienorganisation, die im Unterschied zu konsekutiven
Vollzeitstudiengingen die Work-Life-Learn-Balance der Studierenden im Blick behal-
ten muss. Ebenso wie studienbegleitende Beratungsangebote, die der Diversitit der
Studierenden gerecht werden, Unterstiitzungsmoglichkeiten der Arbeitgeber einbe-
ziehen und damit zeigen, wie Hochschulweiterbildung und Personalentwicklung ver-
kniipft werden kénnen. Damit wird exemplarisch und zugleich sehr eindriicklich dar-
gestellt, dass Hochschulweiterbildung personelle und organisationale Anderungen in
den Hochschulen nach sich ziehen muss, um die zusitzlichen Aufgaben der Beratung
und Koordination des Studiengangmanagements sinnvoll einzubinden.

Uber die Hochschulweiterbildung hinaus diirften die Erfahrungen mit virtuellen
Lehr-Lern-Settings von besonderem Interesse sein, da sie hier in einem Feld der Inter-
aktionsarbeit vor besondere Herausforderungen gestellt sind. Interessant ist zudem
der Ansatz, Hochschulweiterbildung ,in die Fliche“ zu bringen. Regionale Unter-
schiede werden auch in Deutschland zunehmend als Herausforderung fiir gesell-
schaftliche Teilhabe, insbesondere beim Zugang zu Arbeit und Bildung, angesehen.
Vor allem in lindlichen, diinn besiedelten Landkreisen werden regionale Disparititen
in Folge ckonomischer Strukturschwiche gepaart mit demografischen Veranderun-
gen sichtbar. Anders als herkdmmliche digitale oder hybride Lehrformate verbindet
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das vorliegende Studiengangkonzept die virtuelle Lehre mit dezentralen Lerngruppen,
die sich wohnortnah in kooperierenden Bildungseinrichtungen — als Dependancen der
Hochschule — zusammenfinden.

Der vorliegende Band zeigt damit zugleich, welche Bedeutung den Bundeslin-
dern bei der Ausgestaltung der Hochschulweiterbildung zukommt: Sie kénnen nicht
nur als ,Geldgeber” oder ordnungspolitischer ,Rahmensetzer” agieren, sondern auch
als Promotor in einem komplexen Feld die verschiedenen Akteure aus Wissenschaft
und Praxis in Kontakt bringen. Wie die Beitrige dieses Bandes zeigen, kann die Be-
gleitforschung durch die Einordnung der Aktivititen in den Forschungsstand Kohi-
renz herstellen und durch die Reflexion der Praxis Impulse zur Weiterentwicklung
setzen.

Carola Iller, Hildesheim
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BERND SIBLER

Das Jahr 2021 ist fiir alle, die am Bachelorstudiengang Soziale Arbeit an der OTH
Regensburg beteiligt sind, ein sehr spannendes — ganz gleich, ob Sie das als Studen-
tinnen und Studenten oder als Verantwortliche in Lehre, Forschung und Organisation
betrifft. Denn es wird nicht nur der erste Jahrgang das Studium abschliefRen, sondern
zugleich hat mit dem Wintersemester 20/21 auch das fiinfte Jahr des Studienganges
selbst begonnen: Im Juni 2015 gehoérte die OTH Regensburg zu den Gewinnern
des ausgeschriebenen landesweiten Wettbewerbs , Partnerschaft Hochschule und Re-
gion®“. Sie konnte mit ihrem Konzept des ,Integrierten Dezentralen Berufsbegleiten-
den Bachelor-Studiengangs Soziale Arbeit” iiberzeugen. Das ausgewiesene Ziel dieses
wissenschaftsgeleiteten Wettbewerbs war es, digitale Lernorte in der Region zu schaf-
fen. Zusammen mit den jeweiligen regionalen Partnern sollten so konzeptionell tiber-
zeugende, bedarfsgerechte und nachfrageorientierte neue Studienginge entstehen.

Dies ist mit dem berufsbegleitenden Studiengang Soziale Arbeit an der OTH Re-
gensburg gelungen. Zugleich ist dieser auch ein Paradebeispiel fiir die erfolgreiche
Umsetzung der ausgewiesenen Ziele der Bayerischen Staatsregierung: die Hochschu-
len fiir beruflich Qualifizierte ohne formale Hochschulzugangsberechtigung zu 6ft-
nen, die Durchlissigkeit zwischen dem Berufsbildungs- und dem Hochschulsystem
zu erhdhen und den lindlichen Raum zu stirken. Dafiir steht das auergewéhnliche
Studienkonzept des Studiengangs vorbildhaft: Es erginzt die digitalisierten berufsbe-
gleitenden Studienformate um den Aspekt der Dezentralitit. Das berufsbegleitende
Angebot trigt dazu bei, die akademische Ausbildung der dringend benétigten Fach-
krifte in sozialen Berufsfeldern auch in die Fliche zu tragen. Es wird in der Region
angenommen und lindert so den Fachkriftemangel in sozialen Berufen. Denn auf-
grund der demografischen Entwicklung — und naturlich aufgrund der vielfiltigen
Begleitumstinde der Corona-Pandemie — sind soziale Berufe gefragt wie nie zuvor!
Trager sozialer Einrichtungen suchen hinderingend nach Fachkriften. Mit ihren dif-
ferenzierten Angeboten in den Bereichen der Sozialen Arbeit wirkt die OTH Regens-
burg ganz gezielt dem Fachkriftemangel entgegen und trigt dazu bei, die begehrten
Absolventinnen und Absolventen hervorzubringen. Dafiir gebiihrt Thnen allen grofler
Dank und Anerkennung!

Das berufsbegleitende Studieren trigt entscheidend zur Attraktivitit des Bache-
lorstudiengangs bei, denn es erméglicht Erwerbstitigen, ein an ihr Berufs- und Fami-
lienleben angepasstes Bildungsangebot wahrzunehmen. Durch den Einsatz moder-
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ner E-Learning-Konzepte kann den Studentinnen und Studenten ein besonders hohes
Maf an Flexibilitit gewdhrt werden. Gerade auch in den letzten Monaten wihrend der
Corona-Pandemie haben sich noch einmal mehr der Nutzen und die Vorteile digital
unterstiitzter Lehr- und Lernmethoden gezeigt. Insofern hat sich auch hier wieder der
Studiengang Soziale Arbeit an der OTH Regensburg als zeitgemif und zugleich vi-
siondr erwiesen!

Jetzt gilt es, die umfassend auf- und ausgebauten digitalen Lehr- und Lernfor-
mate konsequent weiterzuentwickeln. Wir wollen die herausragende Qualitit des Stu-
diums in Bayern trotz und auch nach Corona weiter steigern und kénnen aus den
Erfahrungen mit der Pandemie wertvolle Erkenntnisse ziehen: Durch eine gezielte
und kluge Kombination aus Prisenz- und Onlinekonzepten kénnen wir zukiinftig
noch besser auf individuelle Bediirfnisse eingehen. Davon profitieren sowohl die Leh-
renden als auch die Studentinnen und Studenten ganz entscheidend. Jetzt ist es an
der Zeit, den Digitalisierungsschub durch die Pandemie nachhaltig zu nutzen!

Mit der Hightech Agenda Bayern und der HTA Plus hat die Staatsregierung nicht
nur daftir die besten Voraussetzungen geschaffen, sondern auch eine einzigartige
Technologieoffensive gestartet und Chancen fiir die Hochschulen eréffnet: Mit insge-
samt tiber 3 Milliarden Euro, 1.000 neuen Professuren und 13.000 neuen Studienplit-
zen baut der Freistaat seine Spitzenstellung in der Forschung aus und stirkt die
Lehre. Damit setzen wir die Impulse, um Bayern auch kiinftig an der Spitze zu halten.
Wesentlicher Bestandteil dieser bayerischen Zukunftsoffensive HTA war dabei von
Anfang an auch die Neukonzeption des bayerischen Hochschulgesetzes. Mit der ge-
planten Hochschulreform schaffen wir groftméglichen Freiraum fiir die Hochschu-
len fiir mehr Eigenverantwortung und Exzellenz. Wir stirken angewandte Forschung,
Lehre und Transfer und setzen auch explizit einen Fokus auf die Stirkung der berufs-
begleitenden Studienform und weiterbildenden Studienangebote. Im Mittelpunkt soll
aber nach wie vor natiirlich der Mensch stehen. So bauen wir z. B. Pflege- und Heb-
ammenstudienginge in ganz Bayern massiv aus. Die OTH Regensburg spielt hier an
vorderster Front mit.

Leben und Beruf dndern sich so rasant wie nie. Lebenslanger Erwerb von Know-
how und neuen Fihigkeiten ist deshalb weltweit ein Megatrend. Alle hoch entwickelten
Volkswirtschaften investieren jetzt in lebenslange Bildung. Angesichts des digitalen
Wandels wird Bildung noch wichtiger: Es wird notwendig sein, unsere Kompetenzen
und Qualifikationen in allen Phasen unseres Lebens weiterzuentwickeln. Ziel ist es da-
her, berufsbegleitendes Studieren und lebenslanges wissenschaftliches Lernen be-
sonders fiir Berufstitige, Eltern, pflegende Angehorige sowie Berufsriickkehrer:innen
moglich zu machen. Damit verbessern wir die Durchlissigkeit zwischen beruflicher
und akademischer Bildung und konnen das Fachkrifteangebot dauerhaft sichern. Die
Hochschulen miissen ihre berufsbegleitenden Angebote an den Erfordernissen des
21. Jahrhunderts ausrichten — nah am Bedarf und nah an der unternehmerischen
Praxis.

Hier geht die OTH Regensburg schon lange mit gutem Beispiel voran. Vor fiinf
Jahren hat sie gerade auf diesem Weg mit dem berufsbegleitenden Studiengang So-
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ziale Arbeit noch einen weiteren Schritt in die richtige Richtung getan. Dies zeigt
auch die Resonanz darauf — das dezentrale, berufsbegleitende Konzept wird ange-
nommen und ist gefragter denn je. Hier kénnen wir jetzt schon sehen und erfahren,
wie die Zukunft des lebenslangen Lernens aussieht!

Miinchen, im Mai 2021
Dot Sl

Bernd Sibler
Bayerischer Staatsminister fiir Wissenschaft und Kunst
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PrOF. DR. WOLFGANG BAIER, PRASIDENT DER OTH REGENSBURG

Im Jahr 2021 hat die erste Studienkohorte des berufsbegleitenden Bachelorstudien-
gangs Soziale Arbeit erfolgreich sein Studium abgeschlossen. Der Studiengang be-
ruht auf dem im Jahr 2014 landesweit vom Bayerischen Staatsministerium fiir Wis-
senschaft und Kunst ausgeschriebenen Wettbewerb , Partnerschaft Hochschule und
Region®.

Diese Ausschreibung war sehr anspruchsvoll, da sie eine Reihe innovativer Ansitze
einforderte:
« Der Bachelorstudiengang sollte berufsbegleitend sein.
« Er sollte dezentral, also vor Ort in Prisenz angeboten werden, aber auch durch-
mischt mit Prisenzphasen am Campus.
« Das Lehrangebot sollte zudem auch hohe Online-Anteile aufweisen.
« Natiirlich musste der Studiengang auch auf geniigend Interesse stofRen, d. h. es
war eine Mindestanzahl an eingeschriebenen Studierenden gefordert, damit der
Start dieses Konzepts tiberhaupt erst méglich ist.

Dass ausgerechnet eine Technische Hochschule sich als einzige Bewerberin mit
einem Studiengangskonzept bewirbt, welches die Soziale Arbeit zum Inhalt hat, hatte
doch viele in der Wissenschafts- und Hochschulcommunity verwundert. Die OTH
Regensburg wollte mit ihrem eingereichten Konzept damals ganz bewusst auf den
hohen Bedarf an akademisch ausgebildeten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ge-
rade in diesem Bereich reagieren und auch den damit verbundenen grofien Weiterbil-
dungsbedarfin den entsprechenden Einrichtungen und Institutionen adressieren.

Die Fakultit Angewandte Sozial- und Gesundheitswissenschaften war zutiefst
von dieser Idee tiberzeugt und hat ein Konzept entwickelt, das es ermdoglicht, Soziale
Arbeit berufsbegleitend zu studieren.

Als E-Learning-gestiitztes Studienmodell kann der Studiengang einerseits dort
angeboten werden, wo Bedarf nach sozialpddagogischen Fachkriften besteht, ande-
rerseits kann aber auch die notwendige enge Anbindung an den Hauptcampus sicher-
gestellt werden.

Im Wintersemester 2016/17 ist der Studiengang an den drei Lernstandorten
Abensberg, Cham und Tirschenreuth erfolgreich gestartet. An allen drei Lernstand-
orten kooperieren wir mit Bildungspartnern vor Ort: so zum Beispiel mit der Kolping
Berufshilfe und dem Kolping Bildungswerk, mit der Katholischen Jugendfiirsorge,
der Jugendbildungsstitte Waldmiinchen und der Volkshochschule Cham. Ende 2019
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kam mit dem Midchenwerk Zwiesel der vierte Lernstandort hinzu, der gleichzeitig
auch Bildungspartner ist.

Alle Beteiligten verfolgen ein gemeinsames Ziel: Uns allen ist es ein Anliegen,
eine moderne, zukunftsweisende und qualitativ hochwertige Ausbildung zu gewihr-
leisten sowie die Versorgung der entsprechenden sozialen Einrichtungen mit hoch
qualifizierten Nachwuchskriften nachhaltig zu sichern.

Dafiir, dass ein Studiengang mit einer solchen Zielstellung tiberhaupt angeboten
werden kann, danke ich im Namen unserer Studierenden und ersten Absolventinnen
und Absolventen sowie aller Beteiligten am Studiengang ganz herzlich dem Bayeri-
schen Staatsministerium fiir Wissenschaft und Kunst. Denn ohne die Bereitstellung
der erforderlichen Ressourcen wire der Start dieses berufsbegleitenden Studiengangs
an keinem der Lernstandorte moglich gewesen. Neben den finanziellen Mitteln hat
die OTH Regensburg auch die notwendige personelle Ausstattung erhalten. Dank die-
ser finanziellen Unterstiitzung kénnen auch die Gebiihren fiir den Studiengang rela-
tiv niedrig gehalten werden.

Ebenso herzlich danke ich den regionalen Partnern, die mit zum Teil sehr erheb-
lichen Investitionen in die Lernstandorte dieses Angebot erst moglich gemacht ha-
ben: der Stadt Abensberg, dem Landkreis Abensberg, der Stadt Tirschenreuth sowie
dem Midchenwerk Zwiesel.

Der Mut zu einem komplett neuartigen Studiengang hat sich gelohnt. Der beste
Beleg sind nun die ersten Absolventinnen und Absolventen, die diesen Studiengang
erfolgreich abgeschlossen haben. Aber auch unsere Hochschule hat selbst wertvolle
Erfahrungen sammeln konnen, die den Lehrenden der OTH Regensburg nun bei der
pandemiebedingten Transformation der Lehre hin zu onlinegestiitzten Angeboten
duflerst niitzlich waren.



Einleitung: Berufsbegleitendes Studium im
sozialen Bereich

Nico1As SCHOPF

Lebenslanges Lernen hat in den vergangenen fiinf Jahrzehnten den bildungspoliti-
schen und -theoretischen Diskurs bestimmt wie kaum ein anderes Thema. Relativ
schnell wurde dabei deutlich, dass es bei dieser Idee nicht nur um eine individuelle
Dimension, sondern auch um strukturelle Fragen gehen wird. Lebenslanges Lernen
als eine Bringschuld der einzelnen Person zu verstehen, wire eine Verkiirzung des
Themas in mehrfacher Hinsicht — weil dadurch Barrieren und fehlende Unterstiit-
zung nicht in den Blick riicken und weil auch strukturelle Verinderungsimpulse
nicht wahrgenommen wiirden. Neben den Fragen individuellen Lernens tritt im Zu-
sammenhang mit lebenslangem Lernen auch die institutionelle Dimension in den
Vordergrund.

Eine wichtige Rolle spielen dabei natiirlich auch Hochschulen und Universita-
ten, fiir die sich die Frage stellte, wie sie als Bildungsinstitutionen die Idee des lebens-
langen Lernens konstruktiv aufnehmen kénnten. Dahm etal. sehen noch 2013 die
institutionelle Flexibilitit und Offnung gegeniiber neuen Studierendenprofilen nur in
begrenztem Ausmaf} gegeben: ,Viele Hochschulen verhalten sich hier aber noch eher
zdgerlich, weil sie hiufig Offnung und Streben nach Exzellenz als Antagonismus se-
hen“ (Dahm etal. 2013, S. 384). Mittlerweile — so zeigt u. a. ein Blick auf das ausdiffe-
renzierte Angebot an wissenschaftlicher Weiterbildung — haben die Hochschulen und
Universititen diese neue Herausforderung angenommen.

Mit der Regelung des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte auch ohne
Hochschulzugangsberechtigung im Jahr 2009 wurde die rechtliche Grundlage dafiir
geschaffen, dass an Hochschulen neue, sogenannte nichttraditionell Studierende auf-
genommen werden konnten. Damit reagierte die Politik auf einen Trend, der sich mit
Beginn der 2000er-Jahre formierte und nun seit 20 Jahren relativ ungebrochen anhilt.
Es ging und geht dabei um den Bedarf an stirkerer Durchlissigkeit von akademischer
und beruflicher Aus- und Weiterbildung und um die engere Verkniipfung von akade-
mischer Lehre mit der beruflichen Praxis. Politische Initiativen wie das Bund-Linder-
Programm ,Aufstieg durch Bildung — Offene Hochschulen® haben diesen Trend
aufgenommen und beférdert (vgl. u.a. Nickel etal. 2018, S.18). Fuir nichttraditionell
Studierende sind konventionelle vollzeitliche Studienformate aber eher unattraktiv,
weil sich Studium als Form von Weiterbildung parallel zu beruflicher Tatigkeit durch-
fithren lassen muss. In den Fokus riickten deshalb berufsbegleitende Studienformate,
die der beruflichen und der privaten Lebenssituation der neuen Zielgruppe besser
entsprechen, weil sie die Moglichkeit eines Nebeneinanders von Berufstitigkeit, Fa-
milie und Studium bieten.
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Mit Blick auf soziale Berufe, aber natiirlich auch dartiber hinaus, stellen sich dann
zahlreiche Fragen, die ganz unterschiedliche Dimensionen von wissenschaftlicher
Weiterbildung und berufsbegleitendem Lernen betreffen. Natiirlich geht es dabei
bspw. um Fragen, welche fach- und professionsspezifischen Weiterbildungsbedarfe und
-erfordernisse — etwa aus den Bereichen der frithpidagogischen Berufe, der Heilerzie-
hungspflege oder der Heilpiddagogik — sich mit wissenschaftlicher Weiterbildung all-
gemein und berufsbegleitenden Studiengingen im Besonderen verkniipfen lassen
und an welche theoretischen Diskurse wie etwa der Gleichberechtigung, der Anerken-
nung, der Diversity oder des lebenslangen Lernens hier angeschlossen werden kann.

Weiterhin erzeugt berufsbegleitendes Studium neue Anforderungen fur die
hochschuldidaktische Ebene. Zu berticksichtigen sind in der hochschulischen Bildung
die Férderung von fachwissenschaftlicher und Personlichkeitsbildung, aber auch die
Aufgabe der Arbeitsmarktvorbereitung (Elsholz 2019, S.225). Dabei gilt es, Vereinsei-
tigung sowohl in Richtung einer zu stark fachwissenschaftlichen Ausrichtung ge-
nauso wie in Richtung einer zu starken Anniherung an Berufstitigkeit zu vermeiden.
Zwar mahnte der Wissenschaftsrat zuletzt eher den Arbeitsmarktbezug als Bereich
an, bei dem es noch Handlungsbedarf gibe (Wissenschaftsrat 2015, zitiert in: Elsholz
2019, S.226). Aber auch die Gegenargumente einer drohenden ,Immunisierung [der
Praxis] gegentiber theoretischer Kritik und Reflexion* sind schon lange zu vernehmen
(Huber 1983, S.128, zitiert in: Elsholz 2019, S. 226). Die Ausbalancierung dieser Anfor-
derungen durch Lehre und Didaktik ist die Aufgabe und kénnte zu einer ,wissen-
schaftlich reflektierten Handlungsfihigkeit als Ziel des Ganzen fiihren. Zu fragen
ist, inwieweit die Studierendengruppe beruflich qualifizierter Personen neue Anfor-
derungen, die bspw. von intensiver Einarbeitung in wissenschaftliches Handwerks-
zeug tiber Lern- und Arbeitsunterstiitzung bis hin zu einem stirkeren inhaltlichen
Theorie-Praxis-Transfer reichen, erzeugen. Auch ist es seit Langem State of the Art der
Erwachsenen- und Weiterbildung, dass im Durchschnitt héhere Lebensalter, in denen
auch breite berufliche Erfahrungen erworben wurden, nach speziellen didaktischen
Ansitzen und methodischen Verfahren in der akademischen Lehre verlangen. Gerade
fiir berufsbegleitende Studienginge liegt es auf der Hand, die Moglichkeiten der Vir-
tualisierung von Lehre zu nutzen und Studium aus der Sicht der Studierenden flexi-
bler in Zeit und Ort zu gestalten. Wie aber veridndert das die Studiensituation fiir alle
beteiligten Akteure — die Studierenden wie die Dozierenden? Wie vertrigt sich das (in
kleinerem oder groflerem Umfang) virtualisierte Angebot wissenschaftlicher Weiter-
bildung im Bereich der sozialen Berufe und Studienginge mit den fiir die Tatigkeit
zentralen Anforderungen an gute diagnostische, kommunikative und soziale Kompe-
tenzen? Welche didaktischen Konsequenzen entstehen aus dem weniger hiufigen
personlichen Kontakt fur virtuelle Kommunikation und Lehre? Welche Modelle und
Ansitze lassen sich fur die virtuelle Lehre mit der Zielgruppe heranziehen und wie
lassen sich bspw. Blended-Learning-Konzepte mit ihrer Mischung aus virtueller
Lehre, Selbstlernphasen und Prisenzlehre umsetzen?

Beruflich qualifizierte Personen an Hochschulen und Universititen gelten mit
Blick auf ihre Merkmale, Beratungsbedarfe und -anlisse als eine in der Breite noch
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vergleichsweise wenig erforschte Gruppe (Schulte 2015, S.22). Zu erwarten ist eine
Studierendengruppe, deren Heterogenitit sich aus unterschiedlicher institutioneller
Lernerfahrung, finanzieller Situation, Berufstitigkeit, unterschiedlichen familidren
Verpflichtungen, tendenziell hoheren Lebensaltern und anderen Merkmalen ergibt
(ebd.). Nicht zuletzt miissen sich deshalb auch hochschulische Beratungs- und Beglei-
tungsstrukturen auf ein breiteres Feld an Themen einstellen und neue Beratungskon-
zepte und -strukturen entwickeln.

Der Fort- und Weiterbildungsbedarf ist in Zeiten von Modernisierung und Refor-
mierung des Sozialen Sektors fiir die Sozialwirtschaft grof3. Hintergrund sind gestie-
gene Anforderungen der sozialwirtschaftlichen Geschiftsfithrung im Rahmen kom-
petitiver Ausschreibungsstrukturen, genauso aber die fortwihrenden Verinderungen
praktischer Sozialer Arbeit, die auch mit den Begriffen der ,,Unbestimmtheit und Un-
bestimmbarkeit“ gekennzeichnet werden (Klaus 2008). Bereits vor mehr als zehn Jah-
ren wurde darauf hingewiesen, dass zur Deckung dieses auch akademischen Weiter-
bildungsbedarfs nicht nur weitere Prisenzstudienginge erforderlich wiren (von
denen es zahlreiche gibt), sondern andere Formate: Notwendig wiren ,[...] stattdessen
berufsbegleitende und dezentral, also wohnortnah angebotene Studienprogramme,
die in ihrer inhaltlichen und organisatorischen Ausprigung anschlussfihig sind an
den Berufsalltag von Beschiftigten in sozialwirtschaftlichen Organisationen“ (Boefde-
necker & Markert 2008, S.180f; 2012, S.99).

Mit dem WS 2016/2017 startete an der OTH Regensburg der berufsbegleitende
Bachelorstudiengang Soziale Arbeit (im Folgenden abgekiirzt: BABS) mit dem Lehr-
betrieb und hat seitdem durchgehend jedes Jahr einen neuen Studierendenjahrgang
aufnehmen kénnen. Im Jahr 2021 hat der erste BABS-Jahrgang das Studium abge-
schlossen. Das Konzept des Studiengangs wurde im Rahmen einer Forderinitiative
der Bayerischen Staatsregierung entwickelt und konnte sich im Wettbewerb der Kon-
zepte auch deshalb durchsetzen, weil mit der Virtualisierung von Teilen des Studiums
und den extramuralen Lernorten zwei besondere Aspekte integriert wurden, die die
,Kernelemente“ berufsbegleitenden Studierens betreffen: die ,rdumliche und zeit-
liche Organisation und die Lehr- und Lernformen* (Minks et al. 2011, S. 60). Den Stu-
diengang kennzeichnen drei Elemente:

« Der Studiengang ist ein berufsbegleitender Bachelorstudiengang. Er bietet eine
breite grundstindige akademische Ausbildung in Sozialer Arbeit und richtet sich
als Angebot wissenschaftlicher Weiterbildung an Erzieher:innen, Heilpiddagogin-
nen und -padgogen und Heilerziehungspfleger:innen.

« Er ist dezentral konzipiert: Neben dem Studienort OTH Regensburg gibt es mitt-
lerweile vier dezentrale extramurale Studienstandorte in Abensberg, Cham, Tir-
schenreuth und Zwiesel. Dort stehen den Studierenden moderne Lernriume mit
hochwertiger Videokonferenztechnik zur Verfligung. Studierende, so die Idee,
sollen wohnortnah in kleineren Gruppen noch eine Form von Prisenzstudium
erleben, gleichzeitig aber per Videokonferenz an Vorlesungen und Seminaren
teilnehmen und so Fahrtzeiten und -kosten reduzieren kénnen.
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« Das Element des virtuellen Lehrens und Lernens spielt eine wesentliche Rolle: Der
Studiengang will kein Fernlehrgang sein (siehe Dezentralitit), sondern eine Ver-
kniipfung von Prisenzstudium und virtueller akademischer Lehre bieten. Dabei
werden von Videokonferenzen in Echtzeit, Aufzeichnungen von Lehrveranstal-
tungen, schlanken Videotutorials oder einer Lernplattform mit vielen Moglich-
keiten (Chat, Foren, Kommunikation, Lernaufgaben, Dateiaustausch etc.) zahl-
reiche Instrumente virtueller akademischer Lehre genutzt.

Zu den Beitrigen in diesem Band

Vor dem Hintergrund der fiinfjihrigen Erfahrungen mit dem Studiengangkonzept
versucht dieser Sammelband, Aspekte, Anforderungen, Erkenntnisse und Erfahrun-
gen mit berufsbegleitendem Studium — bezogen auf den Studiengang BABS, aber
auch dariiber hinaus — zu analysieren und zu reflektieren. Dabei wurden unterschied-
liche Perspektiven zusammengetragen: Der Band enthilt theoretische, empirische
und praktische Beitrige zu Aspekten berufsbegleitenden Studierens im Zusammen-
hang mit sozialen Berufen und beschiftigt sich mit den Anforderungen und Aufga-
ben der beteiligten Akteure. Dabei beziehen sich die einzelnen Beitrige mehr oder
minder unmittelbar auf den berufsbegleitenden Studiengang Soziale Arbeit oder auf
berufsbegleitendes Studium und wissenschaftliche Weiterbildung allgemein.

In ihren Vorworten kennzeichnen der Bayerische Staatsminister fir Wissenschaft
und Kunst, Bernd Sibler, und der Prisident der Ostbayerischen Technischen Hoch-
schule Regensburg, Prof. Dr. Wolfgang Baier, zunichst den berufsbegleitenden Studien-
gang Soziale Arbeit an der OTH Regensburg als Element der bayerischen Regiona-
lisierungsstrategie und als Modellprojekt fiir virtualisierte und dezentral organisierte
Studienkonzepte.

Inhaltlich eréffnen den Band dann zwei Beitrige, die sich mit den Rahmenbedin-
gungen, dem Konzept und den Erfahrungen mit dem Studiengang nach den ersten
fiinf Jahren beschiftigen. Irmgard Schroll-Decker und Barbara Seidenstiicker stellen das
inhaltliche und strukturelle Studiengangkonzept vor und analysieren den Verlauf der
ersten funf Jahre mit Blick auf die wesentlichen Elemente des Konzepts, als da sind
die Zielgruppe, die Lernstandorte (extramurales Studieren), die Bildungspartner und
die Virtualisierung. Boris Goldberg stellt in seinem Beitrag dann die hochschulpoliti-
schen und organisatorischen Rahmenbedingungen des Studiengangkonzepts vor.
Carl Heese analysiert am Beispiel des berufsbegleitenden Studiengangs Soziale Arbeit
in seinem Beitrag den Weiterbildungspfad aus der Heilerziehungspflege heraus in die
akademischen Studienginge der Heilpidagogik und Sozialen Arbeit. Im Zentrum
steht hier die Frage, warum sich insbesondere ausgebildete Heilerziehungspfleger:in-
nen und Heilpidagog:innen tendenziell eher fiir ein Studium der Sozialen Arbeit an-
stelle der akademischen Heilpddagogik entscheiden.

In einem zweiten thematischen Block geht es um Anforderungen, Bedarfe und
Supportstrukturen im Zusammenhang mit einem berufsbegleitenden Studium. Nico-
las Schopf untersucht in seinem Beitrag zur Work-Learn-Life-Balance, wie berufsbe-
gleitend Studierende die Dreifach-Belastung von Arbeit, Studium und Privatleben
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bewiltigen. Michael Gortler nimmt sich in seinem Beitrag zur Work-Life-Balance wih-
rend eines berufsbegleitenden Studiums der Aspekte der Zeit und des Zeitdrucks
genauer an. Der Beitrag von Sonja Haug und Anna Scharf beschiftigt sich auf empiri-
scher Grundlage mit der Frage, welche Bedarfe es hinsichtlich der Angebotsentwick-
lung und der Flexibilisierung bei Personen gibt, die sich fiir berufsbegleitende Stu-
dien- und Weiterbildungsangebote interessieren. Eine besondere Rolle spielen hier
die Bedarfe von Personen mit Migrationshintergrund, deren Anteil an der Gesamtbe-
volkerung steigt, die aber an den Hochschulen und in der Teilnahme an akademischer
Weiterbildung gemessen an ihrem Gesamtbevolkerungsanteil weiterhin unterrepra-
sentiert sind. Nicolas Schépf und Sandra Schiitz zeigen schliefllich auf empirischer
Grundlage, wie im sozialen Bereich die betriebliche Unterstiitzung von berufsbeglei-
tend studierenden Beschiftigten erfolgen kann.

Ein dritter thematischer Block widmet sich der Frage, welche Méglichkeiten der
didaktischen Gestaltung von akademischer Lehre in einem berufsbegleitenden Stu-
diengang fruchtbar erscheinen. Martina Ortner erdffnet den Themenblock mit einem
,Erfahrungsbericht“ zu Fragen der Didaktik. Vorgestellt werden hier rahmende Uber-
legungen zu einer transparenten partizipativen und dem Gedanken der Diversity ver-
pflichteten didaktischen Gestaltung von Lehre und den praktischen Erfahrungen, die
in der didaktischen Arbeit mit der Konzeption und Umsetzung von Lehre fiir berufs-
begleitend Studierende gemacht wurden. Annette Meussling-Sentpali stellt in ihrem
Beitrag exemplarisch vor, welche konzeptionellen und didaktischen Anforderungen
fuir einen berufsbegleitenden gesundheitswissenschaftlichen Studiengang zu bertick-
sichtigen sind. Tanja Feder beschiftigt sich in ihrem Beitrag mit dem Begriff der nicht-
traditionell Studierenden. Sie greift u.a. Fragen nach biografischen Aspekten und
nach Studienmotivation sowie Beratungs- und Unterstiitzungsbedarf dieser Ziel-
gruppe auf.
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Soziale Arbeit berufsbegleitend studieren — Idee,
Konzeption, Erfahrungen

IRMGARD SCHROLL-DECKER, BARBARA SEIDENSTUCKER

Abstract

Motivierende erste Erfahrungen mit der Implementierung eines berufsbegleitenden
Studiengangs Soziale Arbeit an einer technischen Hochschule, ein als dringlich aus-
gewiesener Fachkriftequalifizierungsbedarf in sozialpidagogischen Handlungsfel-
dern und die Bereitschaft der Hochschulleitung der Ostbayerischen Technischen
Hochschule (OTH) Regensburg, sich in Kooperation mit der Fakultit Angewandte
Sozial- und Gesundheitswissenschaften auf die Anforderungen der Ausschreibung
,Partnerschaft Hochschule und Region“ einzulassen, lieRen ein neues Studiengang-
konzept fiir einen berufsbegleitenden Bachelor Soziale Arbeit entstehen. Parallel zum
Studienfortschritt der inzwischen verabschiedeten ersten Kohorte konnten erste Er-
fahrungen gewonnen werden, welche Innovationsimpulse, welche Nachsteuerungs-
bedarfe und welche Verinderungen sich fiir die berufliche Entwicklung der Studie-
renden ergeben haben.

Verschlagwortung: Berufsbegleitendes Studium, Soziale Arbeit, Regionalisierung,
Blended-Learning-Format, Konzeption

1  Rahmenbedingungen und Anlass

11  Wissenschaftsgestiitzte Struktur- und Regionalisierungsstrategie

fiir die bayerischen Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften

und Technischen Hochschulen
2014 verabschiedete das Bayerische Kabinett die sog. wissenschaftsgestiitzte Struktur-
und Regionalisierungsstrategie. Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften soll-
ten ,in den Regionen vielfiltige Impulse fiir die wissenschaftliche und wirtschaftliche
Entwicklung geben®, erklirte die Pressemitteilung Nr.281 vom 09.09.2014 (BStUK
2014). Das Gesamtpaket umfasste insgesamt vier Mafnahmenbiindel: Neben dem
Ausbau von Standorten mit besonderer Prioritit, der Stirkung von Technologietrans-
ferzentren und der Profilbildung Technischer Hochschulen war der landesweite Wett-
bewerb ,Partnerschaft Hochschule und Region“ enthalten. Abgeleitet von der Ziel-
setzung, genau diejenigen Regionen zu stirken, die bisher noch weniger von der
Innovationskraft von Hochschulen profitiert haben, sollten Studienangebote geschat-
fen werden, die Begabungsreserven in den Regionen aufgreifen und nutzen.
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Die Ausschreibung des Landeswettbewerbs ,Partnerschaft Hochschule und Re-
gion“ adressierte erwerbstitige und weiterbildungswillige Menschen in den lindlichen
Regionen, die sich mit einem berufsbegleitenden oder dualen Studium weiterqualifi-
zieren und das regionale Entwicklungspotenzial stirken wollen wiirden. Geférdert
werden sollten deshalb Formate von Studiengingen, die in Erginzung zu den Einzel-
kursen der Virtuellen Hochschule Bayern digitale und dezentrale Lehr-Lern-Angebote
kombinieren. Damit sollte auch verhindert werden, dass studierwillige Menschen
ihre — hiufig mit Fachkrifterekrutierungsproblemen befassten — Arbeitgeber:innen
und die strukturschwache Region zeitweilig oder ganz verlassen.

1.2  Teilnahme der OTH Regensburg am Wettbewerb ,Partnerschaft
Hochschule und Region*

Unmittelbar nach Bekanntgabe der Kriterien des Wettbewerbs, den das Wissenschafts-
ministerium Ende 2014 ausgeschrieben hatte, wurde an der Ostbayerischen Techni-
schen Hochschule (OTH) Regensburg die Entscheidung getroffen, sich mit einem
Studienangebot der Fakultit Angewandte Sozial- und Gesundheitswissenschaften zu
beteiligen. Die Resultate der von der Landesarbeitsgemeinschaft der Freien Wohl-
fahrtspflege in Bayern 2010 in Aufirag gegebenen Studie zum Umfang und zur wirt-
schaftlichen Bedeutung der Sozialwirtschaft (Puch & Schellberg 2010) hallten in den
Gremien der Hochschule nach: z. B. starke lokale Bedeutung der sozialen Dienste fiir
die regionale Versorgung und als Arbeitgeber:innen, hoher Anteil an Teilzeitarbeits-
plitzen, die Uberdurchschnittlich oft von Frauen besetzt sind, fehlende Aufstiegs-
moglichkeiten fiir Fachschulabsolventinnen und -absolventen. Zudem wurde in der
Vergangenheit von den Wohlfahrtsverbinden und Trigern sozialer Dienste und Ein-
richtungen sowie Sozialunternehmen in Ostbayern wiederholt der Bedarf nach sozial-
padagogischen Fachkriften an die Hochschule herangetragen, sodass sich die Hoch-
schule intern bereits mit dem Gedanken eines berufsbegleitenden Studiengangs
angefreundet hatte. Die Bundesagentur fiir Arbeit (BA 2019) verzeichnete zwischen
2014 und 2016 einen enormen Anstieg an gemeldeten freien Stellen und einen Riick-
gang an arbeitslosen Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen. Die mittelfristigen
Prognosen zur Entwicklung des Arbeitsmarktes hatten ab 2004, nach einer Phase der
Stagnation, aufgrund des spiirbaren demografischen Wandels, des Ausbaus von So-
zialarbeit an Schulen und der frithkindlichen Bildung, der Unterzeichnung der UN-
Behindertenrechtskonvention, der Migrationsbewegungen und des Einsatzes von
Fallmanagerinnen und Fallmanagern in Jobcentern, um nur einige zu nennen, be-
reits eine erhéhte Nachfrage vorausberechnet (Orlanski 2015). Die von Puch und
Schellberg (2010) fiir Bayern nachgewiesene Altersstruktur der Fachkrifte in der So-
zialen Arbeit lief erwarten, dass ab 2020 die Anzahl an Sozialpidagoginnen und -pi-
dagogen, die aus dem Beruf ausscheiden, fiir das gesamte Bundesgebiet (Orlanski
2015) steigen wiirde.

Angeregt von der wissenschaftsgestiitzten Struktur- und Regionalisierungsstra-
tegie wandten sich Kommunalpolitiker aus der Region an die Hochschule, die ihr
Interesse an einer Kooperation signalisierten. Aus diesem Konglomerat von spezifi-
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schen Voraussetzungen, in der Zielrichtung aber iibereinstimmenden Voriiberlegun-
gen und Bekundungen, entstand die Initiative fiir ein Konzept eines berufsbegleiten-
den Bachelorstudiengangs Soziale Arbeit an der Fakultit Angewandte Sozial- und
Gesundheitswissenschaften, der den Kriterien der Ausschreibung entsprechen sollte.

Das Konzept des , Integrierten, dezentralen berufsbegleitenden Bachelorstudien-
gangs Soziale Arbeit (IDBB)“, mit dem sich die OTH Regensburg am Wettbewerb
beteiligte, vereinbarte dezentrale, sog. ,extramurale“ Lernstandorte, Bildungspartner
in Form von Trigerverbinden und digitale Lehre, die an der Hochschule ebenso wie
extramural stattfinden sollte, unter einem Dach. Die Ausgangslage, die Zielsetzung
und die Implementierung eines berufsbegleitenden Studiums fiir die Fachkriftequa-
lifizierung und -bindung in der Region waren ausfiihrlich dargelegt und begriindet.
Schlieflich gehérte die Konzeptskizze der OTH Regensburg zu den Mitte 2015 von
einer Jury aus auflerbayerischen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie
Hochschulprisidentinnen und -prasidenten ausgewihlten fiinf erfolgreichen Antri-
gen (vgl. hierzu den Beitrag von Goldberg 2022 in diesem Band).

Ab diesem Zeitpunkt starteten sofort die umfangreichen Vereinbarungen mit
den beteiligten kommunalen Partnern aus Tirschenreuth, Cham und Abensberg zu
den Lernstandorten, die Absprachen mit den Bildungspartnern sowie mit der Ver-
bundhochschule Amberg-Weiden und der Hochschule Landshut. Parallel dazu muss-
ten bis zum planmifigen Start im September 2016 alle zu beteiligenden Gremien ,in
einem Marathonlauf* bedient werden, Dokumente, die fiir ein Studienprogramm né-
tig sind, erstellt und zugleich die Ressourcenakquise betrieben werden.

2  Besonderheiten des IDBB — berufsbegleitender
Bachelorstudiengang Soziale Arbeit

21 Die Zielgruppe des Studiengangs

Vor dem Hintergrund der Maflgabe, (junge) berufstitige Menschen aus der Region
und fiir die Region zu sozialpidagogischen Fachkriften zu qualifizieren, wurden von
Seiten der Arbeitgeber:innen verschiedene Anforderungen an die zu adressierende
Zielgruppe herangetragen: Zum einen sollten berufserfahrene Praktiker:innen, die
zwar in sozialpiddagogischen Handlungsfeldern, wie z. B. in der Ausbildung von Men-
schen in der Benachteiligtenforderung, eingesetzt sind, aber selbst keine sozialpida-
gogische Basis haben, qualifiziert werden. Zum anderen sollten inhaltliche Ver-
tiefungen, wie es z.B. im Jahr 2015 die Aufnahme von Menschen mit Flucht- und
Migrationserfahrung oder die demografischen Herausforderungen erforderten, ver-
folgt werden. Zum dritten stand die Erwartung im Raum, die im Berufsleben stehen-
den Arbeitnehmer:innen mit Fachschulabschluss mit den durch die Verinderung des
Berufsfeldes erforderlichen Leitungs- und Fithrungskompetenzen auszustatten, um
sie fiir bestimmte Positionen vorbereiten zu kénnen. Schlieilich lag den interessier-
ten Akteuren nichts stirker am Herzen, als ihre Fachkrifte wegen einer Weiterqua-
lifizierung durch ein Studium nicht zu verlieren. Dass nicht alle Ziele mit einem
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Studiengang verfolgt werden konnten, wurde schon allein durch die zu erfiillenden
Hochschulzugangsberechtigungen und die Optionen einer Anrechnung von in Fach-
schulausbildungen erworbenen Kompetenzen ersichtlich. So fiel nach mehreren,
durchaus von kontroversen Meinungen geprigten Austauschrunden und unter
Einbezug des Fachministeriums in Bayern die Entscheidung, die Zielgruppe auf Stu-
dierende auszurichten, die eine Fachschulausbildung als Erzieher:in, Heilerziehungs-
pfleger:in oder Heilpidagoge bzw. Heilpidagogin absolviert haben. Andere Berufs-
gruppen, wie z.B. Ergotherapeutinnen und Ergotherapeuten, die auch Interesse
bekundeten, sowie diejenigen ohne pidagogischen Fachschulabschluss wurden aus
Griinden der Schaffung von annihernd homogenen Vorkenntnissen ausgeschlossen.
Damit war die Voraussetzung vorhanden, eine Anrechnung von zwei Semestern auf
das Studium der Sozialen Arbeit zu legitimieren, und ein Start im dritten von elf Fach-
semestern war moglich.

2.2  Die extramuralen und dezentralen Lernorte

Motiviert von der Strategie einer wissenschaftsgestiitzten Struktur- und Regionalisie-
rungspolitik haben verantwortliche Kommunalpolitiker der OTH Regensburg aktiv
ihre Bereitschaft bekundet, riumliche Ressourcen und die entsprechende Ausstat-
tung zur Verfiigung zu stellen, um als extramuraler Lernstandort beteiligt zu werden.
So wurden in Abensberg und Tirschenreuth jeweils groflere Baumafinahmen in An-
griff genommen, in Cham konnten Riume eines bestehenden Campus genutzt wer-
den. Ein Teil der Lehre konnte damit in Prisenz an den Standorten in einem Klein-
gruppenkonzept abgeleistet werden. Die zugelassenen Bewerber:innen sollten zu
Regionalgruppen zusammengefasst werden und laut Stundenplan die extramuralen
Standorte in Abensberg, Cham und Tirschenreuth nutzen. Zusitzlich blieb Regens-
burg als Hochschulstandort, an dem sich je nach Gruppengréfle eine gesamte Ko-
horte oder zwei Parallelgruppen zu den Lehrveranstaltungen treffen konnten. Aufler-
dem bestand die Moglichkeit, sich in Prisenz an den dezentralen Lernorten auch in
Lern- und Arbeitsgruppen zusammenzufinden und von der vorhandenen Infrastruk-
tur zu profitieren.
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Abbildung 1: Hochschulstandorte Bayern und Lernstandorte IDBB

2.3  Das Konzept der Bildungspartner

Als Bildungspartner wurden Triger- und Dachverbinde gewonnen, von denen in der
Konzeptionsphase der inhaltlichen Ausrichtung des Studiengangs wesentliche Im-
pulse ausgingen, weil sie aufgrund ihrer Auftraggeber:innen (z. B. die Agentur fiir Ar-
beit, das Bundesamt fiir Migration) mit den aktuellen Anforderungen konfrontiert wa-
ren und genau den Saldo angeben konnten zwischen den Fachschulausbildungen und
den zukiinftig verlangten Kompetenzen bzw. Qualifikationen. Als Arbeitgeber:innen
der Adressatengruppe und/oder zukiinftige Abnehmer:innen von Absolventinnen
und Absolventen bekundeten sie ein Eigeninteresse an dem geplanten Studienformat
und pflegten entsprechende Kontakte auch zu den kommunalen Lernstandorten. Die
Bildungspartner erwiesen sich in der Planungsphase auch als verlisslich in der Zusage
der Nutzung von Riumlichkeiten, sollten hier Engpisse zu tiberbriicken sein. Nicht
zuletzt sahen sie in ihren Reihen fiir etwaige Bedarfe auch Potenziale fiir die Gewin-
nung von Lehrbeauftragten, die im Konzept der Lehre an Hochschulen fiir Ange-
wandte Wissenschaften den besonderen Praxisbezug gewéhrleisten.
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2.4 Digitale Lehre als konstitutives Element von Anfang an

Mit dem Konzept der extramuralen und dezentralen Standorte verkniipft war neben
einer regelmifligen Prisenzlehre das Konzept von Online-Lehre, die wihrend der Pla-
nungsphase fiir den Studiengang noch vorwiegend als Bestandteil von Fernstudien-
gingen eintaxiert wurde. Obwohl die Vorbehalte gegeniiber den Erfolgsaussichten
von direkter Fernlehre und dem Selbststudium unter Ruckgrift auf Online-Lernein-
heiten noch weit verbreitet waren, wurde Online-Lehre konsequent in die Konstruk-
tion des Studiengangs integriert und mit Beginn der ersten Studiengangkohorte im
September 2016 auch durchgefiihrt. Sowohl von der OTH Regensburg als auch aus
jedem der Lernstandorte sollte eine digitale Ubertragung von Lehre méglich gemacht
werden. Eine entsprechende Ausstattung war jeweils eingeplant und wurde auch im-
plementiert. Neben den aufwindigen technischen Vorbereitungen (Anschaffung und
Ubertragung) ging damit auch die Erstellung erster Online-Einheiten einher, die bis
zu diesem Zeitpunkt noch kaum, oder wenn, dann hauptsichlich als statische Doku-
mente zum Vor- und Nachbereiten existierten. Insofern setzte die Bekanntgabe der
Forderung des Studiengangs auch einen erheblichen Impuls zur Digitalisierung von
Lehre fiir die gesamte OTH Regensburg. Insbesondere betraf dies die Vorbereitungen
fiir geeignete Hardwaresysteme, aber auch den Aufbau von personellen Kompetenzen
fiir Multimedia-Technik und -Didaktik, was schliefllich in die Implementierung einer
Servicestelle fiir Lehre und Didaktik miindete.

Fir die Professorinnen und Professoren und die Lehrbeauftragten, die in diesem
Studiengang Lehre tibernahmen, war nicht nur die Bereitschaft gefordert, an die
Lernstandorte zu fahren, sondern auch, sich auf die neuen didaktischen Anforderun-
gen der Online-Lehre einzustellen, und — unterstiitzt durch die Servicestelle und das
Rechenzentrum -, digitale Lernmedien zu produzieren und von einem Standort aus
in Prisenz, aber mit gleichzeitiger digitaler Ubertragung an die anderen Standorte zu
lehren. Sie hatten sich auf neue didaktische Formate vorzubereiten und diese ,live*
auszuprobieren, ein bis dahin nur von vereinzelten Lehrenden, die sich mit Kursen
der Virtuellen Hochschule Bayern (vhb) befasst hatten, priferiertes und somit ,inno-
vatives“ Format.

3 Zur Konstruktion eines auf Vereinbarkeit von
Berufstitigkeit, Studium und Lebenssituation
abgestimmten Studiengangs

3.1  Inhalte des Studienprogramms

Da nur Studierende mit abgeschlossener Fachschulausbildung zur Erzieherin bzw.
zum Erzieher, zum Heilpiddagogen bzw. zur Heilpiddagogin und zur Heilerziehungs-
pflegerin bzw. zum Heilerziehungspfleger zugelassen wurden, war zu priifen, welche
Kompetenzen aus der Ausbildung auf das Studium angerechnet werden konnten und
wie das Studienprogramm auszugestalten war. Ziel des berufsbegleitenden Studien-
gangs Soziale Arbeit ist es, eine dem Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) ent-



Irmgard Schroll-Decker, Barbara Seidenstiicker 31

sprechende und nach dem Hochschulqualifikationsrahmen (HQR) ausgerichtete
hochschulische Bildung zu gewihrleisten. Dabei waren die Kompatibilitit im An-
schluss an die berufliche Bildung einerseits und die Differenz eines auf wissenschaft-
licher Basis fundierten Hochschulstudiums andererseits im Blick zu behalten. Der
fachwissenschaftliche Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Schifer & Bartosch 2016)
lieferte dafiir die Bezugspunkte, um ein generalistisches Studium der Sozialen Arbeit
mit der Vertiefung von Wissen, Fihigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen und Haltun-
gen und einer wissenschaftlichen Befihigung anzubieten und somit den Anforderun-
gen von Akkreditierung und staatlicher Anerkennung zu geniigen. Besondere Auf-
merksamkeit wurde dem Kriterium der ,akademischen Professionalitit gewidmet:
Die Studierenden sollten ihre Berufserfahrungen auf der Basis von wissenschaftlich
akademischen Erkenntnissen reflektieren und zu kritischer Analyse fihig werden,
um sozialpidagogische Probleme eigenstindig unter Einbezug verschiedener Diszi-
plinen bearbeiten und professionelle fachliche Entscheidungen treffen zu kénnen
(Fuchs 2021).

Bei der konkreten Studiengangentwicklung wurden vorliegende Erfahrungen
des Kontakts mit umliegenden Fachschulen, Vergleiche der Curricula der Fachschu-
len, Auswertungen anderer Studiengangentwicklungen fiir berufsbegleitend und
nicht traditionell Studierende (Klages & Bonillo 2015), die Interessen der Lernstand-
ortpartner und der involvierten Bildungsorganisationen sowie die Expertise des Zen-
trums fir Weiterbildung und Wissensmanagement (ZWW) der OTH Regensburg
einbezogen, um den differenzierten Bedarfen gerecht zu werden.

Die Module des ersten Studienabschnitts werden den Absolventinnen und Absol-
venten der oben erwihnten Fachschulen, die die Zugangsvoraussetzungen fiir den
Studiengang erfiillen, angerechnet, da die erworbenen Kompetenzen und Fihigkeiten
zu den Zielqualifikationen des berufsbegleitenden Studiengangs dquivalent sind.
Konkret sind dies bezugswissenschaftliche Grundlagen (Erziehungswissenschaft, So-
ziologie, Politikwissenschaften, Psychologie, Medizin, Kultur und Medien) im Um-
fang von 20 Credits nach dem European Credit Transfer and Accumulation System
(ECTS) und die erbrachte praktische Titigkeit ebenso mit 20 Credits.

Die Module des zweiten Studienabschnitts, mit dem die Studierenden somit be-
ginnen, beinhalten eine intensive Einfithrung und Auseinandersetzung mit dem wis-
senschaftlichen Arbeiten und eine fundierte Grundlegung in Forschungstheorie und
-methoden. In das wissenschaftliche und forschungsbezogene Fundament werden
aufgrund der groReren zeitlichen Distanz zum Lernen infolge der Berufstitigkeit so-
wie der angestrebten akademischen Sozialisation viele Semesterwochenstunden in
Form von Lehr- und Begleitleistung investiert. Hinzu kommt die Vertiefung in sozio-
logischen, politikwissenschaftlichen, psychologischen und medizinischen Aspekten
und in Recht der Sozialen Arbeit. Die Methoden der Sozialen Arbeit umfassen Ge-
spriachsfithrung, sozialpidagogische Fall- und Gruppenarbeit. Theorien der Sozialen
Arbeit, sozialriumliche Soziale Arbeit und Inklusive Soziale Arbeit bieten zusammen
mit Sozialmanagement und Personalfithrung ausgewihlte, auf die Handlungsfelder
abgestimmte Spezialisierungsoptionen.
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Am Beginn des dritten Studienabschnitts steht ein praktisches Studiensemester,
das so konzipiert ist, dass es parallel zur Berufstitigkeit absolviert werden kann, und
das von der Hochschule begleitet wird. In jedem Fall miissen die Studierenden fiir das
Praktikum ihr berufliches Handlungsfeld (nicht aber ihre Arbeitgeber:innen) verlas-
sen und koénnen bei grofleren Tragern einfach in einen anderen Aufgabenbereich
wechseln. Die Reflexion der Praxiserfahrung erfolgt mithilfe bestimmter Fragestel-
lungen und Aufgaben mit Bezug zum Praktikumseinsatz, um die Generierung von
beruflichem Wissen und beruflicher Kompetenz zu férdern (Boshuizen, Gruber &
Strasser 2020). Ausgewihlte Handlungsfelder der Sozialen Arbeit, wie z. B. die Kin-
der- und Jugendhilfe, Soziale Arbeit der Lebensalter sowie migrationssensible Soziale
Arbeit, werden vertieft. Zudem enthilt der Studienabschnitt eine weitere Fokussie-
rung auf ausgewihlte Theorien, greift Gender und Diversity als Querschnittsthemen
heraus und geht auf isthetische Bildung, Kultur und Medien und ihre Bedeutung fur
die Soziale Arbeit ein. Mit einer wissenschaftlichen Qualifikationsarbeit schlief3t das
Studium ab.

3.2  Anforderungen an das Studienformat

Die Studienkohorte im Umfang von ca. 30 bis 35 Studierenden sollte einmal im Jahr
zum Wintersemester an den Start gehen. Berufsbegleitend Studierende kénnen pro
Semester maximal 20 Credits erwerben. Ein Credit ist im Durchschnitt mit einer Ar-
beitsbelastung fiir Prisenz- und Selbststudium von 25 Stunden hinterlegt. Daraus
leiten sich die Anzahl der Prisenzstunden sowie der Workload fiir die Studierenden
ab, die aufeinander bezogen und auf die jeweiligen Semester zu verteilen sind. Bei
einer Studiendauer von faktisch neun Semestern erfordert die Vereinbarung von Be-
ruf, Studium und Familie ein langfristiges Zeitmanagement fiir die jeweilige Person,
das private Umfeld und die Arbeitgeber:innen inklusive der Mitarbeitenden im
unmittelbaren Umfeld der Studierenden (Kamm, Spexard & Wolter 2016; Knérl &
Herdegen 2017). Deshalb wurde bei allen Informationsveranstaltungen und Bera-
tungsgesprichen zum Studium eindringlich darauf hingewiesen, fiir eine bessere
Vereinbarkeit von Arbeit, Studium und Privatleben und in Absprache mit dem/der
Arbeitgeber:in die individuelle Arbeitszeit entsprechend zu reduzieren (vgl. hierzu
den Beitrag von Schopf 2022 in diesem Band).

Zusitzlich ist darauf Riicksicht zu nehmen, dass Beschiftigte in Sozial- und Ge-
sundheitseinrichtungen an Wochenenden und in Abendstunden (im Schichtdienst)
arbeiten und einen groflen Planungsvorlauf benétigen. Diese Besonderheiten der
nicht-traditionell Studierenden fithrten in Kombination mit den dezentralen Lern-
orten dazu, pro Semester jeweils zu Beginn eine Blockwoche anzuberaumen und im
Voraus definierte Wochenend-Blocke von Freitagmittag bis Samstagnachmittag zu
terminieren. In den Zeitriumen zwischen den Prisenzlehrveranstaltungen gab es die
Option, dass sich die Studierenden an ihren Lernstandorten fiir Gruppenarbeiten
bzw. zur Erledigung von Arbeitsaufgaben treffen konnten. Zudem erhielten die Stu-
dierenden vorgefertigte und sukzessive verfiigbare Einheiten verschiedenen Formats
(z.B. kurze Videos, Skripte, verschiedene Aufgabentypen auf der E-Learning-Platt-
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form der OTH Regensburg) zur Bearbeitung (Aindder 2018). Zur Aufwertung der be-
teiligten Lernstandorte und der Bildungspartner war die Kooperation mit 6ffentlichen
und freien Trigern von Einrichtungen vorgesehen, die z. B. spezifische Themen oder
Projekte als Lerninhalte anboten oder die mit einem besonderen Blockformat in einer
Bildungsstitte (mit Ubernachtung) eine intensive Arbeit am Stiick ermdglichen soll-
ten. Auch bei der Art und Verteilung der Leistungsnachweise wurde darauf geachtet,
die Belastung so gering wie méglich zu halten und den gesamten Semesterzeitraum
zu beanspruchen — bei Einhaltung von Urlaubs- oder Ferienzeiten (vgl. hierzu den
Beitrag von Schopf 2022 in diesem Band).

3.3 Information, Begleitung und Beratung

Stellungnahmen und Studien, die zum Zeitpunkt der Ausgestaltung des Studien-
gangs veréffentlicht wurden (z. B. die sog. ANKOM-Studie (Wiesner 2015) bzw. die
Stellungnahme des Wissenschaftsrats (2014)), deckten den erhshten Informations-,
Begleitungs- und Beratungsbedarf der Zielgruppe in der Ubergangsphase in das Stu-
dium, aber auch wihrend des Studienverlaufs auf. Dieser erhohten Nachfrage wurde
von Beginn an mit der Schaffung einer Studiengangreferent:innenstelle begegnet.
Das Spektrum an Aufgaben erweiterte sich sukzessive mit dem niher riickenden fak-
tischen Start der ersten Kohorte. Es umfasste die anfallenden Planungsaufgaben, die
Einfihrung und Begleitung der Dozierenden in die verschiedenen medialen Gege-
benheiten, die Verhandlung mit den Lernstandorten hinsichtlich der Verfiigbarkeit
der Riume, die diffizile Stundenplangestaltung bis hin zu den vielen Einzelanfragen
und der systematischen Dokumentation. Um den Informationsbedarf der berufsbe-
gleitend Studierenden gerade in der Studieneingangsphase zu decken, wurden sehr
schnell Materialien erstellt und erste ,Bedienungsanleitungen® verfasst, um den
Zugang zu den nétigen Diensten der OTH zu erméglichen (Schulte 2015). Ein ausge-
feiltes und verzahntes System von Orientierungswissen, kombiniert mit ersten Re-
chercheaufgaben, dem wechselseitigen Kennenlernen und der Vermittlung und An-
eignung erster Inhalte fiillten (und fiillen bis heute) die erste Blockwoche an der OTH
Regensburg. Zusitzlich mussten entsprechende Beschreibungen fiir alle Lernstand-
orte verfasst werden. Viele zusitzliche Fragen zum Studium an sich, zu den Leis-
tungsnachweisen und Credits, zu Fristen und Bewertungen, um nur ein paar anzu-
deuten, kennzeichneten die ersten Wochen und fiihrten zu elaborierten Konzepten
aus wiederholter Anwendung und kontinuierlicher Evaluation.

4  Erfahrungen

...aus dem Blickwinkel der Dozierenden

Insgesamt haben seit dem Wintersemester 2016/2017 135 Personen ein berufsbeglei-
tendes Studium der Sozialen Arbeit an der OTH Regensburg begonnen. Die Arbeits-
belastung der meisten Studierenden wurde den Lehrenden tiber all die Jahre als
vergleichsweise hoch beschrieben — dies insbesondere (auch) deshalb, weil viele Stu-
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dierende ihre beruflichen Arbeitszeiten (zumindest zu Beginn des Studiums) nicht
reduzierten, weiterhin einer Vollzeit-Berufstitigkeit nachgingen, das berufsbeglei-
tende Studium aber konzeptionell auf 20 Wochenstunden Studierzeit ausgelegt ist.
Die wahrgenommene hohe Belastung ergibt sich vermutlich auch aus der Tatsache,
dass die Studierenden dieses Studiengangs im Schnitt deutlich ilter sind als die Stu-
dierenden in grundstindigen Studiengingen und daher hiufig schon umfangrei-
chere familidre Verpflichtungen eingegangen sind und zumeist bereits verantwor-
tungsvollen beruflichen Titigkeiten nachgehen. Nicht zu unterschitzen ist dariiber
hinaus der vergleichsweise lange Zeitrahmen, iber den sich das berufsbegleitende
Studium erstreckt: Obwohl den fachlich einschligig qualifizierten Studierenden be-
reits zu Beginn ihres Studiums zwei Semester angerechnet werden, betrigt die Ge-
samtstudiendauer neun Semester, was in besonderer Weise Durchhaltevermégen
abverlangt (vgl. hierzu den Beitrag von Schopf 2022 in diesem Band). Insofern kann
es durchaus als Erfolg betrachtet werden, dass die Studienabbrecherquote in diesem
Studiengang — insbesondere, wenn man die benannten voraussetzungsreichen Be-
dingungen der Studierenden wiirdigt — mit insgesamt knapp 22 % im Studienverlauf
als nicht allzu hoch einzuschitzen ist (wenngleich sie im Vergleich zur besonders
niedrigen Studienabbrecherquote (ca. 13 %) des grundstindigen Studiengangs den-
noch hoher ist). Positiv hervorzuheben ist, dass sich in den meisten Fillen die Heraus-
forderung der Vereinbarkeit von Studium, Familie, Beruf und Leistungsvermégen be-
reits in den ersten Semestern klart.

Was die Organisation des Studiengangs betrifft, so hat sich die bisherige Struktur
bewihrt: Eine Blockwoche pro Semester plus Lehre am Freitagnachmittag und sams-
tags an etwa vier bis funf Wochenenden im Semester. Fiir die meisten Studierenden
ist diese Struktur, insbesondere, wenn die Termine langfristig vorher bekannt sind, in
der Regel gut mit Berufstitigkeit und Familie vereinbar. Besonders bewihrt haben
sich (ganz besonders wihrend der Pandemie) die umfangreichen virtuellen Elemente
der Lehrveranstaltungen, die es den Studierenden ermdglichten, flexibel zu lernen
und zugleich Wegzeiten zur Hochschule einzusparen. Im Umgang mit der diesbe-
zliglich angewandten Technik sind die Studierenden dieses Studiengangs mittler-
weile routiniert, ebenso verfiigen sie in besonderem Umfang iiber die notwendigen
Selbstlern- und Selbstorganisationskompetenzen, die sie auch zu Pandemiezeiten via
Konferenztools aufbrachten.

Organisatorisch anspruchsvoll und nicht selten auch von den Studierenden kriti-
siert, erwies sich in manchen Studiengruppen die Arbeit an den Lernstandorten. Die
den Lernstandorten zugrunde liegende Intention, wohnortnahes Studieren zu ermog-
lichen, erwies sich je nach Zusammensetzung der Studierendengruppen als mehr
oder weniger passgenau. In manchen Jahrgingen, wenn eine ausreichende Gruppe
aus dem Umfeld des entsprechenden Lernstandortes stammte, wurde seitens der Stu-
dierenden das wohnortnahe Lernen durchaus geschitzt. Da die Hochschule aber
kaum Einfluss auf Studienbewerber:innen und deren Heimatorte hat, war die Lehre
in den Lernstandorten zuweilen schwierig bzw. unméglich, weil es schlichtweg keine
oder nur einzelne Studierende gab, die von der rdumlichen Nihe der Lernstandorte
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hitten profitieren kénnen. Teilweise fuhren Studierende, die in und um Regensburg
wohnten, zum Unterricht an einen der Lernstandorte, was bei den Studierenden ver-
stindlicherweise auch Unverstindnis und Unmut erzeugte, den sie so auch an die
Akteure an den Standorten kommunizierten. Die durch die Covid-19-Pandemie be-
schleunigte Digitalisierung von Lehre inklusive einer weiteren Steigerung der Selbst-
organisationsmoglichkeiten von Studierendengruppen fiir Besprechungen und Lern-
gruppen mittels Videokonferenzsystemen diirfte eine weitere Neuausrichtung der
Bedeutung der Lernstandorte nach sich ziehen.

Als zu wenig prizise definiert entpuppten sich das Konzept und die Rolle der Bil-
dungspartner wihrend des Studienverlaufs. So hat sich die urspriinglich angedachte
inhaltliche Verschrinkung (z. B. iiber Projekt- oder wissenschaftliche Abschlussarbei-
ten) bisher erst marginal entfalten kénnen. Die Griinde dafiir sind vermutlich multi-
faktoriell: Zum einen sind die Bildungspartner nicht an allen Standorten mit Einrich-
tungen vertreten und nicht zwingend in stindigem Kontakt zu den Lernstandorten.
Anders als die Standorte, die aktiv und regelmifig in die Kommunikation zum Moni-
toring eingebunden sind, erfiilllen die Bildungspartner eine Art Dachfunktion, die
noch zu definieren bleibt. Zum anderen bendtigt ein neues Konzept der Kooperation
verschiedener Partner zunichst ein wechselseitiges Verstindnis von Prozessen und
Personen (z.B. die Semestertaktung, die Priifungsanforderungen, Modularisierung).
Drittens war dank der Finanzierungssituation die Einbindung von externen Lehrauf-
trigen bisher in geringem Ausmafl gegeben (vgl. hierzu Goldberg 2022 in diesem
Band). Es handelt sich lediglich um mdégliche Hypothesen, die eine Revision des Kon-
zepts der Bildungspartner im Studiengang veranlassen konnen.

...aus dem Blickwinkel der Studierenden

Vom 21. April bis 28. April 2021 fithrten wir unter den Studierenden eine Online-Um-
frage beziiglich ihrer Arbeitssituation und ersten Einschitzungen zum berufsbeglei-
tenden Studium durch. Angeschrieben wurden 86 aktuell Studierende, Antworten
erhielten wir von 43 Studierenden, der Riicklauf betrug damit 50 %.

Die Studierenden dieser Untersuchungsgruppe waren zu rund 79,1 % weiblich
und 20,9 % minnlich, wie es etwa auch der Verteilung der grundstindig Studierenden
entspricht. Deutlich anders gestaltet sich demgegeniiber die Altersverteilung: 93 %
aller Studierenden sind 26 Jahre und ilter, fast 40 % ilter als 36 Jahre. Dies bestitigt
die Aussage, dass der Grofiteil der Studierenden in der Mitte des Lebens steht und
damit in aller Regel vielfiltige Verpflichtungen bestehen.

Die befragten Studierenden, die in den letzten fiinf Jahren ein berufsbegleiten-
des Studium begonnen haben, hatten alle ihren Wohnsitz in Bayern: Mit knapp 14 %
wohnen relativ viele in der Stadt oder im Landkreis Regensburg, jeweils 7% in den
Landkreisen Kelheim und Tirschenreuth sowie lediglich 4,7% im Landkreis Cham.
Mehr als zwei Drittel (67,4%) der Studierenden wohnt demgegeniiber in anderen
Landkreisen, was die zuvor bereits angesprochene Problematik der sinnvollen Nut-
zung der Lernstandorte und zugleich die Bedeutung des virtuellen flexiblen standort-
unabhingigen Lernens nochmals unterstreicht.
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Alter der Studierenden

23,3%

20-25 Jahre 26-30 Jahre 31-35 Jahre 26-40 Jahre 41 Jahre und alter

Abbildung 2: Alter der Studierenden

Wohnorte der Studierenden

anderes Bundesland

andere/r bayerische/r Stadt/Kreis 67,4%
Stadt/Landkreis Tirschenreuth 7,0%
Stadt/Landkreis Cham 4,7%

Stadt/Landkreis Kelheim 7,0%

Stadt/Landkreis Regensburg » 13,9%
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Abbildung 3: Wohnorte der Studierenden
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Die Studierenden geben an, zu Beginn ihrer Studienzeit in aller Regel als Erzieher:in-
nen, Heilerziehungspfleger:innen oder Heilpidagoginnen und -pidagogen in den Be-
reichen Wohnen fiir Menschen mit Behinderung (32,6 %), Heimerziehung (27,9 %),
Schule/Forderschule (18,6 %) oder in Kindertagesstitten/-krippen (16,3 %) titig gewe-
sen zu sein. Bemerkenswerterweise hat sich seit Studienbeginn bei mehr als der
Hilfte der befragten Studierenden (51,2 %) entweder das Titigkeitsfeld oder das Auf-
gabengebiet verdndert: Etwa jede:r Flinfte (21,4 %) hat seitdem seine/ihre Arbeitsstelle
gewechselt, etwa ein Viertel (23,8 %) gibt an, nun bereits sozialarbeiterische Titigkei-
ten wahrzunehmen, und beinahe jede:r fiinfte Student:in (19 %) hat noch wihrend
des Studiums bereits eine (neue) Leitungsfunktion tibernommen.

Die meisten Studierenden, die sich fiir ein berufsbegleitendes Studium der So-
zialen Arbeit entscheiden, erhoffen sich mit diesem Schritt eine berufliche Weiterent-
wicklung (82,9 %), dies vermutlich insbesondere deshalb, weil ein abgeschlossenes
Studium der Sozialen Arbeit das Spektrum mdoglicher Handlungsfelder ganz erheb-
lich erweitert und somit deutlich mehr und unterschiedlichste Einsatzgebiete eroff-
net. Mehr als jede:r zweite Studierende (58 %) erwartete mit dem Studium aber auch
eine finanzielle Verbesserung, jede:r Dritte (34,1%) strebte eine Leitungsfunktion an,
die mit der bisherigen Qualifikation vermutlich nicht erreichbar wire. 37,7 % hatten
in ihrer beruflichen Titigkeit den Eindruck, dass ihnen theoretisches und/oder me-
thodisches Wissen fehlt, und immerhin 17,1% der Studierenden streben eine wissen-
schaftliche Laufbahn an.

Grunde fur ein Studium der Sozialen Arbeit
(Mehrfachantworten n=43)

82,9% 58,5% 34,1% 31.7% VAR

Ich erhoffte mir Ich erhoffte mir Ich wollte eine Ich hatte das Ich plane eine

eine berufliche eine finanzielle Leitungsfunktion Gefiihl, dass mir wissenschaftliche
Weiterent- Verbesserung ibernehmen theoretisches Laufbahn einzu-
wicklung Wissen fehlt schlagen

Abbildung 4: Griinde fiir ein Studium der Sozialen Arbeit

Zwei Drittel der Studierenden (66,7%) gaben an, dass ihrie Arbeitgeber:in ihren
Wunsch nach einer akademischen Ausbildung aktiv unterstiitzt: Besonders hiufig, in
mehr als jedem zweiten Fall (56,1%), bietet die Arbeitgeberin bzw. der Arbeitgeber die
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Moglichkeit, die Arbeitszeiten flexibel zu gestalten, um die Teilnahme an den Lehrein-
heiten zu erméglichen, in 29,3 % der Fille wird den Studierenden seitens des Arbeit-
gebers oder der Arbeitgeberin (bezahlte) Freistellung fiir das Studium gewihrt, etwa
jede:r vierte Studierende erhilt finanzielle Unterstiitzung zur Begleichung der Stu-
diengebtihren und in 17,1% wurden die Befragten sogar aktiv zur Aufnahme eines
Studiums von ihrer Arbeitgeberin oder ihrem Arbeitgeber motiviert. Ein, wie wir fin-
den, recht ermutigender Befund, der darauf hinweist, dass auch seitens der Arbeitge-
ber:iinnen ein hohes Interesse an akademisch ausgebildetem Fachpersonal besteht,
fuir dessen Qualifizierung sie in unterschiedlicher Form und Umfang bereit sind, Un-
terstiitzung zu leisten (vgl. hierzu den Beitrag von Schopf & Schiitz 2022 in diesem
Band). Von den Studierenden diirfte die Haltung und Unterstiitzung ihrer Arbeitge-
ber:innen, insbesondere was die zeitliche Organisation ihres Studiums und die finan-
zielle Férderung betrifft, als duflerst hilfreich erlebt werden.

Arbeitgeber:in unterstitzt ... (Mehrfachantworten n=43)

VAL 56,1% 29,3% 26,8% 17.1%

...indem er/sie ...indem er/sie ...indem mir ...indem ich sonstige
mich personlich mir die Mdglich- (bezahlte) finanzielle Unter- Unterstiitzung
zur Aufnahme keit bietet, meine Freistellung fiir stiitzung fir die
des Studiums Arbeitszeit flexibler mein Studium Studiengebihren
motivierte zu gestalten gewahrt wird erhalte

Abbildung 5: Unterstiitzung durch die Arbeitgeber:innen

Zuletzt wurden die Studierenden noch gefragt, inwiefern das Studium bereits zum
aktuellen Zeitpunkt Auswirkungen auf ihre berufliche Situation hatte. Hier geben
mehr als zwei Drittel der Befragten (70,8 %) an, dass sie durch das bisher erworbene
Wissen einen fachlich fundierteren Blick auf ihr Arbeitsfeld haben und sie (63,4 %)
mehr Handlungssicherheit in ihrer beruflichen Titigkeit erworben haben.
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Das Studium der Sozialen Arbeit hat jetzt schon dazu beigetragen, ...
(Mehrfachantworten n=43)

... dass ich eine Leitungsfunktion (ibernommen habe. [PPRLINE (117 67,5%
... dass sich fiir mich vielfaltigere berufliche | :
Méglichkeiten eréffnen. 61% VLYV 14,6%
... dass sich mein Gehalt erhoht hat. [REXSM0% 80,5%
... dass ich einen fachlich fundierteren Blick auf mein 70,8% 2% 7'3%'

Arbeitsgebiet erworben habe.

... dass ich mehr Handlungssicherheit in meiner 0, 0, 0 ‘
beruflichen Tatigkeit erlangt habe. 634% " & /° 147%

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

M stimme sehr zu /stimme zu W weder noch stimme nicht /iberhaupt nicht zu

Abbildung 6: Effekte des Studiums

Die Mehrheit der Studierenden (61%) gibt ebenfalls an, dass sich schon zum jetzigen
Zeitpunkt vielfiltigere berufliche Moglichkeiten fiir sie eréffnen, auch Leitungsfunk-
tionen wurden bereits jetzt in 22,5 % {ibernommen und in etwa jedem siebten Fall hat
sich das Studium bereits vor Abschluss in einer Gehaltserh6hung niedergeschlagen.

5 Fazit

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich der Kraftakt der Entwicklung eines be-
rufsbegleitenden Studiengangs gemifl den Vorgaben der Ausschreibung gelohnt hat.
Das Angebot stoRt mit kleinen Schwankungen seitens der Studierenden kontinuier-
lich auf eine recht hohe Nachfrage, die Lehrinhalte entsprechen weitgehend den Be-
diirfnissen der Studierenden und deren fachlicher und persénlicher Weiterentwick-
lung. Nicht zu vernachlissigen ist, dass die Studierenden den Anwendungsbezug des
erlernten Wissens schitzen und es unmittelbar in ihre Handlungsfelder einbetten
konnen. Das eigene professionelle Handeln wird damit auf wissenschaftlicher Basis
reflektiert und weiterentwickelt. Damit leistet der Studiengang insofern einen Beitrag
zur weiteren Professionalisierung der Sozialen Arbeit.

Offenbar entspricht der Studiengang auch den Bedarfen der Einrichtungen der
Sozialen Arbeit. Arbeitgeber:innen begegnen den Berufsbiografien nicht skeptisch
(Lobe 2016), sondern erméglichen es interessierten Personen, sich fur das Studium
zu entscheiden, und unterstiitzen die Studierenden in der Mehrheit der Fille nach
individuellen Absprachen adiquat. Einige soziale Dienste haben bereits in mehreren
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Kohorten Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern das Studium erméglicht und zei-
gen sich auch flexibel bei innerbetrieblichen Verinderungsoptionen fiir die Absolven-
tinnen und Absolventen (vgl. hierzu den Beitrag von Schépf & Schiitz 2022 in diesem
Band).

Die Wohnorte der Studierenden bestitigen ferner die regionale Bedeutung des
Studiengangs fiir die Qualifizierung von Fachkriften und deren Verbleib — trotz ge-
legentlicher Arbeitgeberwechsel — in den dezentral angesiedelten sozialen Diensten.
Insofern scheint sich das eingangs erlduterte Anliegen der Landesregierung, welches
diese mit dem berufsbegleitenden Studium der Sozialen Arbeit verkniipfte, eingelost
zu haben — insbesondere was die Erschliefung von ,Begabungsreserven aus struk-
turschwachen Regionen betrifft.

Trotz der ambitionierten Bau- und Ausstattungsmafinahmen erwiesen sich die
Lernstandorte zwar fiir die Studierenden aus abgelegenen Orten als ein Plus mit Blick
auf die geringeren Entfernungen, brachten in der Praxis aber auch Hiirden mit sich,
die vor allem in der Erreichbarkeit, Zugangs- und Offnungsmodalititen und anderen
organisatorischen Belangen bestanden und die Motivation, sie zu nutzen, beeintrich-
tigten. Es hat sich die Vermutung bewahrheitet, dass Bewerber:innen aus dem Grof2-
raum Ostbayern und dariiber hinaus zugelassen werden. Die Studierenden, die nicht
in unmittelbarer Nahe zum Lernstandort wohnen, sind eher geneigt, die Entfernung
an die OTH Regensburg zuriickzulegen, als an einen Lernstandort zu fahren, mit
dem sie aufer der zufilligen Zuteilung zu dieser Regionalgruppe nichts verbindet.
Den Studierenden fehlt das ,Hochschul-Feeling” eines auch an den Wochenenden
belebten Campus mit der Moglichkeit, die Bibliothek zu besuchen und einfach ein
studentisches Flair um sich zu haben.

In einem unvorhergesehenen Ausmafl bewihrt hat sich in der Folge der
Covid-19-Pandemie die bereits vorhandene Gewshnung an digitale Elemente in der
Lehre in verschiedenen Kombinationsformen von Blended-Formaten. So gehorten die
Studierenden des berufsbegleitenden Bachelors Soziale Arbeit zu denjenigen, die mit
der kompletten Umstellung auf virtuelle Lehre am wenigstens haderten und biswei-
len aufgrund der Wegezeiten sogar die Vorteile hervorhoben.
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Das Konzept des Integrierten Dezentralen
Berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs
Soziale Arbeit — Rechtliche und
hochschulstrategische Hintergriinde

Boris GOLDBERG

Abstract

Der berufsbegleitende Bachelorstudiengang Soziale Arbeit der OTH Regensburg wurde
im Rahmen der Wettbewerbsférderung ,Partnerschaft Hochschule und Region“ des
Bayerischen Wissenschaftsministeriums eingerichtet. Der Studiengang steht konzep-
tionell an der Schnittstelle mehrerer Entwicklungsstrange der bayerischen Hoch-
schulpolitik. Er richtet sich an beruflich qualifizierte Studieninteressierte und ermdog-
licht durch die dezentralen Standorte ein Studium auch auflerhalb des Grofiraums
Regensburg. Die Rahmenbedingungen des Studiengangs als einerseits berufsbeglei-
tendes wie auch andererseits extramurales Studienkonzept werden auf den nachfol-
genden Seiten ebenso dargestellt wie die Uberlegungen, die aus hochschulischer
Sicht ausschlaggebend fiir die letztlich erfolgreiche Konzeptentwicklung waren.

Verschlagwortung: Berufsbegleitendes Studium, Dezentrale Standorte, Soziale
Arbeit, Projektforderung, Nachhaltigkeit, Digitales Lernen, Regionalisierung,
Hochschulstrategie, Hochschulentwicklung

1 Rechtliche Rahmenbedingungen

Dass beruflich qualifizierte Personen auch ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung erfolgreich einen Studienabschluss erwerben kénnen, wird durch den
Abschluss der ersten Studienkohorte des berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs
Soziale Arbeit eindrucksvoll belegt. Dabei waren die entsprechenden Regelungen in
der Hochschulgesetzgebung zum Zeitpunkt der Einrichtung des Studiengangs nur
wenige Jahre alt.

11 Studium fiir beruflich Qualifizierte

Die Offnung der deutschen Hochschulen fiir beruflich qualifizierte Studierende ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung wurde im Wesentlichen durch einen ent-
sprechenden Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 6. Mirz 2009 in die Wege
geleitet (KMK 2009). War der Hochschulzugang ohne schulische Qualifikation bis da-
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hin recht restriktiv gehandhabt (so waren in Bayern nur Personen mit beruflicher
Fortbildungspriifung unter definierten Bedingungen (Vorstudium) zum Studium zu-
gelassen), wurde durch die nun gefassten Regelungen einer deutlich breiteren Perso-
nengruppe mit Berufsausbildung und ggf. einschligiger Berufserfahrung der Zugang
zu einem Bachelorstudiengang erméglicht. Die vorrangigen Zielsetzungen dieser Be-
schliisse waren, die Versidulung von beruflicher und akademischer Ausbildung mit
dem Ziel einer grofleren Durchlissigkeit aufzubrechen, fiir berufliche Ausbildungs-
ginge weitere Anschlussméglichkeiten im Sinne des lebenslangen Lernens zu er6ff-
nen sowie dem zur damaligen Zeit beflirchteten Studierendenmangel entgegenzuwir-
ken (Wolter 2015, S.294f.).

Durch den KMK-Beschluss wurden bundesweit Anderungen der linderspezifi-
schen Regelungen des Hochschulzugangsrechts angestoflen. In Bayern wurde das
Hochschulgesetz noch im selben Jahr durch die Neuformulierung des Hochschulzu-
gangs fiir beruflich Qualifizierte in Art 45 BayHSchG an die KMK-Beschliisse ange-
glichen. Damit stand der Zugang zu den Hochschulen nun sowohl Personen mit be-
ruflicher Fortbildungspriifung (Meister und Gleichgestellte) als auch Personen mit
Berufsausbildung und mindestens dreijahriger einschligiger Berufserfahrung offen
(BayHSchG 2021).

1.2  Einfiihrung berufsbegleitender Bachelorstudienginge in Bayern

Eine bereits friihzeitig in der Folge der Offnung der Hochschulen gewonnene Erkennt-
nis war, dass die neuen Mdglichkeiten des Hochschulzugangs in der Praxis nicht ge-
nutzt werden, sofern sie nicht durch geeignete Studienangebote unterfiittert werden,
die fur beruflich qualifizierte Personen hinreichend attraktiv sind. Auch wenn es sich
um ein Erststudium handelt, wird die Moglichkeit des Studiums von den Betroffenen
als eine Form der Weiterbildung verstanden, die, wie andere Weiterbildungsangebote
auch, an die Lebenssituation der Betroffenen angepasst sein muss. Diese unterschei-
det sich bei beruflich qualifizierten Studierenden typischerweise von der regulirer
Erststudierender, gerade die Vereinbarkeit des Studiums mit Beruf und Privatleben
wird von der Zielgruppe regelmifig als zentrales Kriterium fiir das Studieninteresse
formuliert (z. B. Herdegen & Knorl 2014, S. 34). Durch ein regulires Vollzeitstudium
ist somit nur ein geringer Teil der beruflich qualifizierten Studierenden zu erreichen,
vielmehr werden stattdessen oder erginzend oft spezifisch fiir die Bedarfe ausgestal-
tete Studienangebote notwendig sein. Daraus ergeben sich fiir die Hochschulen er-
hebliche Herausforderungen in der Gestaltung entsprechender Angebote, sowohl in
Hinblick auf die Konzeption, die Verfiigbarkeit entsprechenden Personals als auch die
Finanzierung.

Vor diesem Hintergrund wurde in Bayern durch eine Anderung des Bayerischen
Hochschulgesetzes (BayHSchG) und der Hochschulgebiihrenverordnung (HSch
GebV) die Einfiihrung berufsbegleitender Bachelorstudienginge erméglicht. Im Ein-
klang mit entsprechenden Beschliissen des Akkreditierungsrates (Akkreditierungsrat
2010) wurden die berufsbegleitenden Studienginge so im Gesetz definiert, dass sie
neben einer Berufstitigkeit in Vollzeit absolviert werden kénnen. Dies umfasst eine
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Reduzierung des Lernumfangs (in der Regel 20 ECTS pro Semester) sowie geeignete
zeitliche und rdumliche Organisationsformen des Studiums. Eine weitere Besonder-
heit der bayerischen Regelungen besteht darin, dass, angesichts ohnehin knapper
Lehrdeputate, die Lehrleistung in den berufsbegleitenden Bachelorstudiengingen im
Nebenamt erbracht werden kann. Die Finanzierung dieser zusitzlichen Lehrleistung
geschieht durch Gebiihren. Dabei wird jedoch im Gegensatz zu weiterbildenden Stu-
diengingen nicht mit Vollkosten kalkuliert, die Gebiithren im ,grundstindigen“ be-
rufsbegleitenden Studium werden nur erhoben fiir die ,gesamten zusitzlichen, fiir
solche Veranstaltungen entstehenden Personal- und Sachkosten, wie sie z.B. durch
die spezifische Organisationsform oder den zusitzlich anfallenden Verwaltungsbe-
darf der Veranstaltung verursacht werden“ (HSchGebV {2 Abs. 4 Satz 3 2021).

Die Einfithrung berufsbegleitender Studienginge wurde durch das Bayerische
Wissenschaftsministerium im Rahmen des sogenannten ,Modellprojekts Akademi-
sche Weiterbildung stirken* gezielt geférdert. So erfolgte insbesondere eine Anschub-
finanzierung in zwei Runden fiir die ersten entsprechenden Studienginge, die u.a.
auch zur Einrichtung des ersten berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs an der
OTH Regensburg fithrte (Bachelorstudiengang Systemtechnik ab WiSe 2011).

2  Forderprogramm ,Partnerschaft Hochschule und
Region*

Die Einrichtung des berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs Soziale Arbeit wurde
durch eine erfolgreiche Beteiligung am Wettbewerb , Partnerschaft Hochschule und
Region“ und die daraufhin erfolgte Férderung des Studienganges durch das Bayeri-
sche Wissenschaftsministerium erméglicht. Dabei ist der Wettbewerb als eine staat-
liche Steuerungsmafinahme im Kontext der bayerischen Landespolitik zu verstehen.

21  Hintergrund: Wissenschaftsgestiitzte Struktur- und
Regionalisierungsstrategie fiir die bayerischen Hochschulen fiir
Angewandte Wissenschaften und Technische Hochschulen

Den Ausgangspunkt fir die Ausrichtung des Wettbewerbes bildete die Regierungser-

klarung von Ministerprisident Seehofer vom 12. November 2013, wobei hier insbe-

sondere die Zielsetzungen der Gleichwertigkeit der Lebensverhiltnisse in Bayern und
des Vorantreibens der Digitalisierung als Themen bedeutsam fiir die Gestaltung des

Wettbewerbs waren (Bayerische Staatsregierung 2013).

Den engeren Rahmen fiir den Wettbewerb bildete die im Jahr 2014 durch das
Bayerische Kabinett verabschiedete Wissenschaftsgestiitzte Struktur- und Regionali-
sierungsstrategie fiir die bayerischen Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften
und Technischen Hochschulen (StMBKWXK 2014). Darin waren neben dem Wettbe-
werb, auf den nachfolgend noch genauer eingegangen wird, verschiedene regionale
Priorisierungsvorhaben im Wissenschaftsbereich (so z. B. die Einrichtung von neuen
Studienzentren bestehender Hochschulen), der Aufbau von Technologietransferzen-
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tren und die Stirkung der Profilierung von technisch orientierten HAWSs als Techni-
sche Hochschulen vorgesehen. Wihrend in den anderen Bereichen vorrangig be-
stehende Aufgaben durch das Wissenschaftsministerium unter dem Gesichtspunkt
der Regionalisierung gebiindelt wurden, bildete der Wettbewerb , Partnerschaft Hoch-
schule und Region*“ einen herausgehobenen Schwerpunkt mit neu definierter kon-
zeptioneller Ausrichtung.

2.2  Foérderkonzept

Durch den landesweiten Wettbewerb ,Partnerschaft Hochschule und Region“ sollte
die Einrichtung von Studienangeboten in der Region gefordert werden, wodurch wie-
derum neuen Studierendengruppen der Zugang zu einem Studium ermdoglicht wer-
den sollte. Explizit in der Ausschreibung erwihnt wurden dabei berufsbegleitende
oder duale Angebote. Im Hintergrund steht dabei die Zielsetzung, durch neue Stu-
dienangebote vor Ort die Attraktivitit der Region zu erhéhen und studieninteressier-
ten Berufstitigen gerade auch in lindlichen Regionen ein Studium zu erméglichen,
ohne die Berufstitigkeit bzw. den Wohnort aufgeben zu miissen. Adressiert wurden
spezifisch Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften und Technische Hochschu-
len. Eine Kerniiberlegung des Wettbewerbs war es dabei, ganz im Sinne der Zielset-
zungen der Staatsregierung, die ,Regionalisierung im Hochschulbereich mit [...] der
Digitalisierung zu verbinden“ (StWMS 2014).

Zur Umsetzung dieser Zielsetzungen wurden zwei Schwerpunktbereiche ausge-
schrieben, die jedoch auch miteinander kombiniert werden konnten: , Digitale Lern-
orte in der Region“ und , Extramurale Lernorte“. Bei Ersterem sollten onlinegestiitzte
Studienangebote entwickelt werden, die durch besondere regionale Aspekte unterfiit-
tert werden. Dadurch sollten insbesondere die Probleme reiner Online-Angebote wie
die mangelnde Interaktion der Studierenden untereinander und mit Dozierenden
adressiert werden. Zentral im Sinne der Regionalisierung war dabei die Mafigabe,
dass vor Ort ,spiirbare hochschulische Aktivitit“ entfaltet werden sollte (StWMS
2014). Noch stirker ist dieser Aspekt im Schwerpunkt der ,extramuralen Lernorte®
hervorgehoben. Hier geht es um die Einrichtung von Studienorten auflerhalb des
Hochschulstandortes zur Durchfithrung neuer Studienangebote, die spezifisch auf
neue Studierendengruppen, insbesondere beruflich Qualifizierte ausgerichtet sein
sollten. Ausdriicklich erwihnt wird dabei, dass durch die neuen Studienangebote die
bestehenden Angebote nicht beeintrichtigt sein diirfen, es diirfen also keine Studien-
ginge einfach ,ausgelagert® werden. Insbesondere bei den extramuralen Lernorten
wurde zudem zur Vorgabe gemacht, dass Beitrige durch lokale Partner nachzuweisen
seien.

2.3 Ergebnis des Wettbewerbs

Die Ausschreibung traf bei den bayerischen HAWs auf grofles Interesse — einer
inoffiziellen Abfrage zufolge beteiligten sich insgesamt 15 bayerische HAWs am
Wettbewerb. Bewertet wurden die Antrige durch eine Jury von auflerbayerischen Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie Hochschulprisidentinnen und -prasi-
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denten. Im Juni 2015 wurde die Forderentscheidung durch das bayerische Wissen-
schaftsministerium bekannt gegeben (StMBKWK 2015). Gefordert wurden insgesamt
fiinf Konzepte:
« Berufsbegleitender Bachelorstudiengang , Soziale Arbeit“ der OTH Regensburg,
Standorte Abensberg, Cham, Tirschenreuth
« Verbundprojekt ,Digital und Regional“ der Hochschulen fiir Angewandte Wis-
senschaften Augsburg, Kempten und Neu-Ulm. Standorte Noérdlingen, Mem-
mingen
- Studiengang ,Regio BWL‘ der Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften
Ansbach, Aschaffenburg und Weihenstephan-Triesdorf. Standorte Rothenburg
ob der Tauber, Miltenberg
« Dualer Bachelorstudiengang ,Pidagogik der Kindheit — Bildung und Sozial-
management“ der Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Rosenheim,
Standort Mithldorf am Inn
« Berufsbegleitender Bachelorstudiengang Wirtschaftsingenieurwesen der Hoch-
schule fiir Angewandte Wissenschaften Landshut mit Unterstiitzung der Hoch-
schule Miinchen, Standorte Hauzenberg und Straubing.

Die geforderten Projekte bildeten damit ein grofles Spektrum an unterschiedlichen
Konzepten, die integrierte Modelle von digitaler Lehre und extramuralen Lernorten
(Augsburg/Kempten/Neu-Ulm, Landshut, Regensburg) oder echte externe Studien-
standorte (Ansbach/Aschaffenburg/Weihenstephan-Triesdorf, Rosenheim) in den Mit-
telpunkt stellten.

3  Hochschulstrategische Hintergriinde des Studiengangs
an der OTH Regensburg

Hintergrund der Entscheidung der OTH Regensburg, sich am Wettbewerb , Partner-
schaft Hochschule und Region“ mit einem eigenen Antrag zu beteiligen, bildeten die
oben skizzierten rechtlichen und férderpolitischen Rahmenbedingungen. Bei der
Ausgestaltung dieses Konzeptes wiederum waren einige bereits gemachte Erfahrun-
gen und das bisherige Engagement im Bereich berufsbegleitender Studienangebote
ausschlaggebend.

31  Hintergrund: Berufsbegleitende Studiengédnge und Beteiligung am
BMBF-Programm , Offene Hochschule*

Analog zu den eingangs skizzierten hochschulpolitischen Mafinahmen bildete der
Ausbau weiterbildender Studienangebote und die Offnung der Hochschule fiir beruf-
lich qualifizierte Studierende an der OTH Regensburg zu Beginn der 2010er-Jahre
einen definierten Schwerpunkt der hochschulischen Entwicklung. Wie bereits er-
wihnt, beteiligte sich die Hochschule mit dem Studiengang Systemtechnik an der
ersten Welle an neu eingerichteten berufsbegleitenden Bachelorstudiengingen, die-
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ser war damit der erste ingenieurwissenschaftliche berufsbegleitende Bachelorstu-
diengang in Bayern. Zum Zeitpunkt der Ausschreibung des Wettbewerbs ,Partner-
schaft Hochschule und Region“ war bereits die dritte Kohorte des Studiengangs
gestartet, sodass die OTH Regensburg auf erhebliche Praxiserfahrung bei der Durch-
fithrung zuriickgreifen konnte.

Ebenso beteiligte sich die Hochschule gemeinsam mit ihrer Partnerhochschule
OTH Amberg-Weiden mit dem Projekt ,OTH mind“ am Bund-Linder-Programm
,Offene Hochschule* (OTH mind 2020). Dabei wurden in zwei Férderrunden die Bil-
dungsbedarfe beruflich Qualifizierter analysiert, neue Studienangebote in Koopera-
tion mit regionalen Unternehmen geschaffen und zahlreiche Erkenntnisse zu den
Erfolgsbedingungen akademischer Weiterbildung gewonnen — einige davon werden
in diesem Text zitiert. Die Antrags- und Konzeptionsphase des Projekts ,OTH mind“
war unmittelbar vor der Ausschreibung des Wettbewerbs , Partnerschaft Hochschule
und Region“ abgeschlossen und beeinflusste das Interesse an einem neuen Studien-
angebot ebenso wie die Erfahrungen aus dem Bachelor Systemtechnik.

3.2 Uberlegungen zur Beteiligung am Programm ,Partnerschaft Hochschule

und Region“ — der berufsbegleitende Bachelorstudiengang Soziale Arbeit
Nachdem die rechtlichen Grundlagen geschaffen waren, bot der Wettbewerb , Partner-
schaft Hochschule und Region* fiir die OTH Regensburg die Moglichkeit zur eigenen
Weiterentwicklung in Richtung einer Aufnahme neuer Studierendenprofile. Konkret
waren dabei die folgenden Uberlegungen relevant.

ErschliefRen der Region

Die OTH Regensburg versteht sich explizit als Hochschule der Region, was sich ins-
besondere im Einzugsbereich der Studierenden und in vielfiltigen Partnerschaften
mit Unternehmen der Region widerspiegelt. Anders als einige andere bayerische
Hochschulen besafl die OTH Regensburg bis zur Einrichtung der Lernorte des be-
rufsbegleitenden Bachelors Soziale Arbeit jedoch keine Auflenstandorte. Dies war
durch zweierlei Uberlegungen begriindet: Erstens war es die Zielsetzung der Hoch-
schule, die damals bestehende Zweiteilung ihrer Niederlassungen in Regensburg am
Campus Seybothstrafde und in der Priifeninger Strafde durch die vollstindige Verlage-
rung auf den Campus aufzuldsen (Anm.: Inzwischen ist eine Auflésung des Stand-
ortes Priifeninger Strafle aufgrund des starken Wachstums der OTH Regensburg in
den vergangenen Jahren ohnehin obsolet). Vor diesem Hintergrund wire es als kon-
traproduktiv erschienen, zugleich andere Standorte zu er6finen. Und zweitens wur-
den an der Hochschule kleine Auflenstandorte aufgrund des fehlenden sozialen Kon-
takts und der mangelnden Moglichkeit, echtes studentisches Leben zu erfahren,
zunichst eher kritisch betrachtet.

Trotz dieser Bedenken gab es andererseits auch an der OTH Regensburg das Be-
streben, das Engagement fiir die Region sichtbarer zu machen und die Verortung der
Hochschule in der Region zu stirken. Die Beteiligung am Wettbewerb mit seiner gro-
Ren Aufenwirkung schien dafiir besonders geeignet. Angesichts des Konzepts, das
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fur den Wettbewerb entwickelt wurde, konnten die genannten Bedenken zumindest
weitgehend aufgelost werden: Zum einen wurden die neuen Lernorte in Abensberg,
Cham und Tirschenreuth durch die 6rtlichen Partner:innen zur Verfiigung gestellt
und verbleiben auch weiterhin in deren Verantwortung. Zum anderen war absehbar,
dass die hier adressierte beruflich qualifizierte und in der Regel berufstitige Ziel-
gruppe aufgrund der schon angefiithrten Griinde andere Bediirfnisse bzgl. der prakti-
schen Gestaltung des Studienalltags haben wiirde als die in Vollzeit Studierenden am
Hauptcampus.

Die konkreten Bedarfe hinsichtlich des Kontaktes zu Kommilitoninnen und
Kommilitonen sowie Lehrenden konnten durch das integrierte Konzept von Prisenz-
veranstaltungen vor Ort und erginzenden digitalen Kommunikationsmoglichkeiten
weitgehend gel6st werden. Dartiber hinaus wurde eine Reihe von zusitzlichen Aktivi-
titen konzipiert, um die Hochschule in die Region zu tragen, z. B. Ringvorlesungen,
die an den Standorten angeboten werden. Auch wenn damit natiirlich nur kleine An-
sitze akademischen Lebens angeboten werden konnten, wurde die Aussicht, den Stu-
dierenden ein Angebot fiir ein Studium in ihrer Region und wihrend des Berufs zu
machen, als allgemein positiv bewertet.

In der Umsetzung hat sich dieses Konzept im Kern als tragfihig erwiesen. Es
zeigte sich aber, dass zusitzlich noch ein ganz praktisches Problem den Ansatz der
dezentralen Lernorte beeintrichtigte. Dabei handelt es sich um die ,Zuordnung“ der
Studierenden: Diese, das stellte sich schnell heraus, waren natiirlich nicht nur an
den drei definierten Standorten zu Hause, sondern in der gesamten Region, teilweise
auch in Regensburg selbst. Dadurch mussten die weiter entfernt wohnenden Studie-
renden doch wieder Fahrten in Kauf nehmen, nun eben zu den Lernorten. Dass unter
diesen Bedingungen, und angesichts der knappen Zeitressourcen berufsbegleitend
Studierender, kaum mehr als die unbedingt notwendigen Aktivititen vor Ort nachge-
fragt wurden, ist leicht nachvollziehbar.

Nachhaltigkeit des Studienangebotes

Ein weiterer in der Konzeption als wichtig bewerteter Vorteil der Struktur der Lernorte
ist die breitere Streuung des Angebotes. Bei berufsbegleitenden Studiengingen ist die
Zielgruppe normalerweise auf einen Einzugsradius begrenzt, der durch den zeit-
lichen Aufwand definiert ist, der fiir das Pendeln zur Hochschule aufgewendet wer-
den kann. Wie Erfahrungen anderer Hochschulen in der Nachbarschaft der OTH Re-
gensburg zeigen, fithrt dies gerade in lindlichen Einzugsgebieten dazu, dass nach
einigen Durchgingen ein bestimmter Einzugsbereich ,abgegrast ist, sodass keine
ausreichend grofle Bewerber:iinnengruppe fiir einen Studienstart mehr zustande
kommt.

Das Konzept des berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs Soziale Arbeit be-
riicksichtigt diese Erfahrungen durch den parallelen Betrieb des Studiengangs an
mehreren Orten, sodass sich mdgliche &rtliche Schwankungen zumindest zum Teil
ausmitteln und die kritische Mindeststudierendenzahl zuverldssiger erreicht werden
kann. Da die digitalen Lehranteile ortsunabhingig sind, kann zudem der Einzugsbe-
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reich des Studiengangs relativ unproblematisch auf weitere Standorte ausgeweitet
werden, sofern es dort interessierte Partner gibt, die Raumlichkeiten zur Verfiigung
stellen. Und schliellich kann an bestehenden Standorten im schlimmsten Fall der
Betrieb auch einmal fiir einen bestimmten Zeitraum ausgesetzt werden, bis wieder
Nachfrage ,nachgewachsen” ist. Auf diese Weise kann der Studiengang nachhaltig
angeboten werden, ohne dass Nachfrageschwankungen den Studienbetrieb als Gan-
zes infrage stellen.

Beide Mafinahmen wurden im Laufe des Betriebs des Studiengangs bereits an-
gewandt — so musste der Start der dritten Kohorte am Lernort Cham einmal ausge-
setzt werden, wihrend mit der Stadt Zwiesel noch ein zusitzlicher Lernort in den
Studiengang aufgenommen wurde.

Entwicklung digitaler Kompetenz

Neben dem Aspekt der regionalen Ausrichtung war fiir die OTH Regensburg auch die
zweite Zielrichtung des Forderprogramms von besonderer Bedeutung — der Aufbau
von Kompetenzen im Bereich digitaler Lehre. Entsprechende Strukturen der Hoch-
schule waren zu dem Zeitpunkt noch nicht entwickelt, insbesondere gab es keine de-
dizierten Stellen, die in diesem Bereich die notwendige Unterstiitzung fiir die Dozie-
renden leisten konnten.

Der Ausbau entsprechender Kompetenzen war bereits seit Lingerem als strate-
gisches Ziel formuliert, dafiir waren in einem internen Konzeptpapier der OTH Re-
gensburg die folgenden Aufgabenstellungen definiert worden:

« Die methodisch-didaktische Anwendung digitaler Lehrmethoden ist auf entsprechende
Infrastrukturen angewiesen, die durch das Rechenzentrum der Hochschule zur Verfii-
gung gestellt werden miissen. Dort bestehen aber keine Ressourcen bzw. Kompetenzen
im Bereich der digitalen Lehre, sodass die Erfassung von Bedarfen und die Erarbeitung
entsprechender Losungen regelmifSig hohe Hiirden verursacht.

« Die Entwicklung/Erstellung digitaler Unterrichtsmaterialien stellt erheblich erhohte
zeitliche Anforderungen an die Lehrenden. Es ist in héchstem Mafie unproduktiv, dass
sich Lehrende individuell in die Technik einarbeiten, was ein Haupthindernis bei der
Akzeptanz digitaler Lehrmethoden bildet. Bendtigt wird fortlaufender organisatorischer,
didaktischer und technischer Support.

Die Projektférderung konnte vor diesem Hintergrund zum Aufbau der ersten Stellen
genutzt werden, die einerseits die Aufgabe hatten, die Entwicklung von digitalem Un-
terrichtsmaterial und geeigneten Lehr- und Lernkonzepten zu unterstiitzen und ande-
rerseits als Schnittstelle zum Rechenzentrum der Hochschule zu fungieren. Dies bil-
dete die Basis fiir eine weitere Entwicklung, die inzwischen mit der Servicestelle Lehre
zu einer wirksamen Struktur an der OTH gefiihrt hat. Diese Strukturentwicklung, die
durch den Studiengang angestoflen wurde, hat an der OTH nicht zuletzt erheblich zu
einer schnellen und erfolgreichen Bewiltigung der pandemiebedingten Herausforde-
rungen fiir die digitale Lehre seit 2020 beigetragen.
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Ein zusitzlicher Faktor, der sich in diesem Zusammenhang als vorteilhaft erwie-
sen hat, ist die Tatsache, dass mit der Fakultit Angewandte Sozial- und Gesundheits-
wissenschaften ausgerechnet eine der nicht-technischen Fakultiten der Hochschule
eine Vorreiterrolle im Bereich der digitalen Lehre {ibernahm. Dabei wurde durch die
beteiligten Dozierenden ein hohes Maf} an Engagement eingebracht, aber es wurde
damit auch belegt, dass nicht nur Dozierende mit vertieften I'T-Kenntnissen in der
Lage sind, digital unterstiitzte Lehre anzubieten. Die Akzeptanz digitaler Lehre an der
OTH Regensburg wurde durch das Beispiel der Fakultit jedenfalls positiv beeinflusst.

Nachfragesituation

Ein weiterer Aspekt, der in die Konzeption der Bewerbung einfloss, war die grofie
Nachfrage nach Absolventinnen und Absolventen einer akademischen Ausbildung im
Bereich der Sozialen Arbeit (vgl. hierzu den Beitrag von Seidenstiicker & Schroll-De-
cker 2022 in diesem Band). Das daraus resultierende Interesse von Trigern aus der
gesamten Region an dem neuen Studienangebot hat die Standortpartner im Projekt
mafdgeblich dazu beeinflusst, sich gemeinsam mit der OTH Regensburg im Wettbe-
werb zu engagieren und geeignete Riumlichkeiten bereitzustellen, sodass das Kon-
zept der Lernorte realisiert werden konnte.

Projektférderung und Finanzierungssituation

Wie bereits dargestellt, erfolgt die Finanzierung der zusitzlichen Lehrleistungen in
berufsbegleitenden Bachelorstudiengdngen in Bayern i.d. R. im Nebenamt aus Stu-
diengebiithren, da das Hauptamt {iblicherweise durch die grundstindige Lehre ausge-
lastet ist. Auch wenn die Gebithren nicht auf Vollkostenbasis kalkuliert werden und
nach oben gedeckelt sind, sind diese fiir die Zielgruppe doch regelmifig ein prohibi-
tiver Faktor (Herdegen & Knérl 2017, S. 36). Dies ist umso mehr der Fall, wenn die
Einkommenssituation der Zielgruppe — wie bei den hier einschligigen Sozialberu-
fen — ohnehin auf niedrigem Niveau liegt. Dieser Punkt bildete vor dem Wettbewerb
ein Haupthindernis fur die Einrichtung eines berufsbegleitenden Bachelorstudien-
gangs im sozialen Bereich.

Durch die im Wettbewerb in Aussicht gestellte Forderung entstand hier eine
ginzlich neue Situation: Indem fiir den Studiengang dedizierte Professuren zusitz-
lich eingeworben werden konnten, wurde es moglich, die Lehre weitestgehend im
reguliren Hauptamt anzubieten. Dies wiederum ermdglichte eine erhebliche Redu-
zierung der Studiengebiihren, die im berufsbegleitenden Bachelor Soziale Arbeit nur
bei etwa der Hilfte des sonst tiblichen Niveaus liegen. Gebithrenrelevant sind ledig-
lich die typischen organisatorischen Aufwinde und Betreuungskosten eines berufsbe-
gleitenden Bachelorstudiengangs. So bildete der Wettbewerb an dieser Stelle eine
einmalige, aufgrund der Dauerhaftigkeit der Stellenzuweisung aber dennoch nach-
haltige Losung fiir die zielgruppenkonforme Finanzierung des Studiengangs.
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4 Fazit

Zusammenfassend ist der berufsbegleitende Bachelorstudiengang Soziale Arbeit aus
Perspektive der hochschulischen Entwicklung als sehr erfolgreicher Impulsgeber zu
bewerten. Die Rahmenbedingungen des Wettbewerbes und der damit verbundenen
Forderung konnten zum Aufbau eines Angebotes genutzt werden, das auf andere
Weise kaum zu realisieren gewesen wire. Insbesondere der damit begonnene Aufbau
von Strukturen fiir die digitale Lehre ist — wie dargestellt — ein Erfolg, der bis heute
weiterwirkt. Auch die Konzeption der Lernorte als eine niedrigschwellige und auch
flexible Form des regionalen Engagements der Hochschule hat sich bewihrt. Nicht
zuletzt sind dadurch auch dauerhafte und positive Kontakte zu den Partnerschaften
vor Ort entstanden, die Ansatzpunkte zur weiteren Zusammenarbeit bieten.

Andere Aspekte konnten nicht im selben Umfang realisiert werden. Dazu zdhlt
insbesondere, dass die Lernorte bislang nicht in der intendierten Weise mit Leben
gefiillt werden konnten — die Corona-Pandemie hat entsprechende Bestrebungen zu-
riickgeworfen. Hier, wie auch bei der Zuordnung der Studierenden zu den Lernorten,
besteht bestindiger Bedarf nach Nachsteuerung und Verbesserung. Dennoch konnte
mit dem Studiengang ein hoch erfolgreiches und bestindig nachgefragtes Studienan-
gebot in einem in der Region dringend benétigten Bereich geschaffen werden, was
die Reihe von mittlerweile fiinf aufeinanderfolgend gestarteten Studierendenkohor-
ten belegt.

Zuletzt ist als ein entscheidender Faktor fiir diesen Erfolg des Studienkonzepts
noch das besondere Engagement der Beteiligten herauszustellen — der Angehérigen
der Fakultit Angewandte Sozial- und Gesundheitswissenschaften, des Rechenzen-
trums und der neuen Servicestelle Lehre und Didaktik. Dies erméglichte wihrend der
Antragsstellung in den nicht immer leichten Verhandlungen mit den Standortpart-
nerschaften und beteiligten Ministerien sowie bei der fortlaufenden Umsetzung des
Konzepts eine vertrauensvolle und intensive Zusammenarbeit der beteiligten Organi-
sationseinheiten, die an Hochschulen durchaus nicht als selbstverstindlich anzuse-
hen ist.

Im Ergebnis ist mit dem berufsbegleitenden Bachelorstudiengang Soziale Arbeit
ein Studienangebot entstanden, das ohne Zweifel fiir die OTH Regensburg zu einem
,Studiengang mit besonderem Profilanspruch“ im Sinne des Akkreditierungsrates
geworden ist.
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Soziale Arbeit als Weiterbildungsziel — Zur
Professions- und Karriereentwicklung in der
Heilpadagogik

CARL HEESE

Abstract

Die Akademisierung hat fir die Mitarbeiter:innen der Heilpidagogik ebenso neue
Optionen geschaffen wie fur die der Pflege und die der Einrichtungen der Frithen
Bildung. Dabei fithrt der berufliche Bildungsweg in der Heilpidagogik aber hiufig
nicht aus der Heilerziehungspflege zum Studium der Heilpidagogik oder der ent-
sprechenden Lehramtsstudienginge, sondern zur Sozialen Arbeit. Der Beitrag geht
diesem Sachverhalt mit Uberlegungen zur Strukturentwicklung in der beruflichen
und akademischen Ausbildung nach. Das Studium der Sozialen Arbeit im Anschluss
an eine Ausbildung in der Heilerziehungspflege erscheint demnach als stimmige
Fortfiihrung. Fiir sie spricht neben pragmatischen Vorteilen eine breite Uberschnei-
dung der beiden Disziplinen im Bereich der Behindertenhilfe, die historisch mit der
heilpiddagogischen Abteilung der Kinderklinik des Universititskrankenhauses Wien
schon einmal eine Gestalt gewonnen hatte, bei der sogar von einer Identitit im Pro-
gramm und der institutionellen Umsetzung der beiden Disziplinen gesprochen wer-
den kann.

Verschlagwortung: Heilpiddagogik, Soziale Arbeit, Akademisierung

Der integrierte dezentrale berufsbegleitende Bachelorstudiengang Soziale Arbeit
(BABS) der Ostbayerischen Technischen Hochschule Regensburg wendet sich nicht
ausschlieflich an Studieninteressierte, die bislang im Bereich der Heilpidagogik und
Heilerziehungspflege titig sind. Die fiinfjihrige Erfahrung mit diesem Studiengang
zeigt aber, dass ein iberwiegender Teil der Studieninteressierten aus der Heilpidago-
gik kommt. Daneben will der Studiengang auch Personen ansprechen, die etwa in
Einrichtungen der Frithen Bildung arbeiten. Erfahrungsgemaf ist die Nachfrage aus
dieser Gruppe aber eher gering, was mit den inzwischen zahlreichen Studienangebo-
ten speziell fiir Erzieher:innen zusammenhingen mag. Da aber auch die Ausbildung
in der Heilerziehungspflege und der Heilpidagogik mit Studienangeboten einer aka-
demischen Heilpddagogik fortgefiihrt werden kann, stellt sich die Frage, mit welcher
Intention die Studierenden das Fach der Sozialen Arbeit anstelle einer geradlinigen
akademischen Fortsetzung ihrer priméiren Berufsausbildung wihlen.

Dieser Frage lie3e sich natiirlich durch einen empirischen Ansatz nachgehen, an
dieser Stelle soll aber ein anderer methodischer Zugang zu einer Antwort fithren. Ich
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mdchte hier mit Uberlegungen zur Entwicklung und Struktur der Bildungsginge im
heilpadagogischen Bereich arbeiten, die Methodik zielt also auf eine historisch-geneti-
sche Betrachtung. In diesem Zusammenhang wird im Folgenden auf die Heilpidago-
gik als beruflicher Ausbildungsgang und als akademisches Studium eingegangen, be-
vor dann das Verhiltnis von Heilpidagogik und Sozialer Arbeit aktuell und mit einem
ausgewdihlten historischen Beispiel beleuchtet wird.

Heilerziehungspflege als Ausbildungsberuf

Beginnen wir mit der Heilerziehungspflege als Ausbildungsberuf. Schon terminolo-
gisch hat die Heilerziehungspflege einen auffilligen Status. Der Wortteil , Heil“ wird
vom Duden zwar nicht als Bestandteil eines veralteten Wortschatzes gekennzeichnet,
die Hiufigkeit des Wortgebrauchs ist aber eher selten. Im Wortschatzkorpus der Uni-
versitit Leipzig (2021) wird das Adjektiv der Haufigkeitsgruppe 14 zugewiesen (jede
Hiufigkeitsgruppe fasst Worter zusammen, die etwa halb so hiufig wie die der niedri-
geren Gruppe vorkommen). Damit ldsst sich ein Gesptiir dafiir gewinnen, dass der
Begriff relativ selten ist. Inhaltlich hat das Wort die Bedeutung des Nicht-Beschidig-
ten, Unversehrten, aber auch des Wiederhergestellten. Dabei kommen auch eine Vor-
stellung von Ganzheit sowie ein theologischer Bezug ins Spiel. Letzterer mag auch fiir
das leichte Befremden im Umgang mit dem Wort verantwortlich sein. Die aktuelle
Theologie konstatiert einen Charakter der Fremdheit fir die gesamte traditionelle
religiése Sprache (Altmeier 2012). Auch die Bundesarbeitsgemeinschaft Heilerzie-
hungspflege st63t sich an dem Wort und hat in ihrer Darmstidter Erklirung die Be-
zeichnung , Heilerziehungspflege“ nicht nur fiir inhaltlich veraltet, sondern auch als
y2unattraktiv® bezeichnet (BAG HEP 2016, S.2).

Die religiose Vokabel verweist dann auch auf kirchliche Institutionen. Tatsich-
lich ist die Heilerziehungspflege als Ausbildungsberuf aus dem kirchlichen Raum
hervorgegangen. Institutionsgeschichtlich ist die Behindertenhilfe sehr eng mit dem
karitativen Engagement der Kirchen verbunden. In der (erneuten) Offnung der Kir-
chen zu sozial-karitativen Aufgaben im 19. Jahrhundert wurden neben Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe vor allem auch Einrichtungen fiir die Betreuung von
Menschen mit Behinderung gegriindet. Griindungsgestalten waren bspw. in Bayern
Theresia Haselmayer und Johann Evangelist Wagner fiir den katholischen Bereich.
Beide haben gemeinsam in der damals halb verfallenen Bausubstanz von lindlichen
Deutschordensschléssern Einrichtungen fiir ,Taubstumme*, also Gehorlose gegriin-
det, die bis heute zusammen mit Einrichtungen der Geistigbehindertenhilfe als Re-
gens-Wagner-Stiftungen firmieren. Zeitlich parallel dazu war im protestantischen
Franken, in Neuendettelsau, Wilhelm Léhe als Griinder im selben Bereich titig. Im
Blick auf Deutschland ist hier natiirlich auch Theodor Fliedner als der Griinder der
Kaiserswerther Diakonie anzufiithren.

In all diesen Einrichtungen wurde die Betreuungsarbeit traditionell von katholi-
schen Ordensmitgliedern oder evangelischen Diakonissen geleistet. Dieses Betreu-
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ungskonzept kam aber im 20. Jahrhundert an seine Grenzen — und das schon lange,
bevor es durch das langsame Aussterben der kirchlichen Lebensformen gegen Ende
des Jahrhunderts vollig veraltete. Betreuung und Pflege wurden in diesen Einrichtun-
gen nach dem Familienmodell, oder besser: nach dem Hausfrauenmodell geleistet.
Man verlief} sich auf die quasi-natiirlichen Fihigkeiten der Frauen in diesem Bereich.
Dabei ist aber eine Spannung zwischen der Unmittelbarkeit einer familiiren Hilfe-
form und einem professionellen Selbstverstindnis auch heute noch Thema in der
Ausbildung fiir die Heilerziehungspflege (Ebert et al. 2013, S.17). Mit der zunehmen-
den Professionalisierung von Bildung und Betreuung einerseits und der Pflege ande-
rerseits kam dieses Modell an seine Grenzen. Mit der steigenden fachlichen Differen-
zierung wurde auch die Doppelaufgabe von Pflege und Erziehung erkannt, die in
dieser Betreuungsarbeit liegt. Berithmt ist hier die Formulierung des Pastors Ludwig
Schlaich, der bis 1965 Leiter der diakonischen Heil- und Pflegeanstalt Stetten in Ba-
den-Wiirttemberg war:

»Krankenpfleger, auch mit vertiefter psychiatrischer Ausbildung, ermangeln der notwen-
digen pidagogischen Ausbildung; Erzieherinnen in Erziehungsheimen (Heimerzieher,
Kindergirtnerinnen, Jugendleiterinnen, Arbeitserzieher, Wohlfahrtspflege) fehlt die Aus-
bildung in der Pflege und in der Heilerziehung und in der Anleitung der geistig Behinder-
ten. Erzieher an heilpiddagogischen Heimen mit einer Zusatzausbildung ... sind fiir die
heilpidagogische Behandlung milieugeschidigter Kinder und Jugendlicher, aber nicht fir
die Heilerziehung organisch (Hirn-)Geschidigter jeden Alters ausgebildet. Die heilerzie-
herische und pflegerische Betreuung des hier infrage stehenden Personenkreises erfor-
dert eine Sonderausbildung eigenstindige Art“ (Schlaich 1963, zitiert in: Ebert et al. 2013,
S.27).

Auf Ludwig Schlaich geht die Heilerziehungspflege als Ausbildungsberufin Deutsch-
land zuriick. Schlaich hatte 1933 die Ausbildung der Mitarbeiter:innen in Stetten iiber-
nommen und war mit dem beruflichen Anforderungsprofil in der Behindertenhilfe
sehr vertraut. Er konzipierte ein interdisziplinires Berufsbild und war der Griinder
der ersten Fachschule fiir Heilerziehungspflege in Deutschland im Jahr 1958. Das Be-
rufsbild hat sich seither vollig etabliert, die Ausbildung ist landesrechtlich geregelt
und fithrt zu einer staatlichen Anerkennung. Das Fachportal Socialnet weist aktuell
192 Fachschulen fiir Heilerziehungspflege in Deutschland aus (Socialnet 2021).

Akademisierung der Heilpadagogik

Als interdisziplinires Berufsfeld ist der Ausbildungsgang eng mit den fachlichen und
berufspolitischen Entwicklungen in Pflege und Erziehung verbunden. Eine wesent-
liche Entwicklung in diesen beiden Bereichen stellt in den letzten Jahren ihre zuneh-
mende Akademisierung dar (Darmann-Finck & Reuschenbach 2018; Riickert 2011, vor
allem S.571f)). Sie bietet die Chance einer inhaltlichen Aufwertung dieser Berufe, die
sie mit Optionen fiir eine attraktive berufliche wie personliche Weiterentwicklung er-
ginzt. Dem drohenden Mangel an Interessenten fiir diese Berufe (Bundesagentur fir
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Arbeit 2019) kann so vielleicht durch eine Attraktivititssteigerung begegnet werden.
Neben Pflegestudiengingen an den Universititen und den Hochschulen fiir Ange-
wandte Wissenschaften wurden auch Studienginge fiir die Pidagogik der Frithen
Kindheit etabliert. Aktuell hat diese Entwicklung mit der Einfiihrung der primir qua-
lifizierenden Pflegestudienginge einen vorliufigen Héhepunkt erreicht. Die Akade-
misierung der Heilerziehungspflege ging aber in Deutschland der Akademisierung
der Pflege deutlich voraus (international betrachtet stellt sich die Situation anders
dar). Sie profitierte hier von der Existenz der altehrwiirdigen Tradition der akademi-
schen Pidagogik, wihrend sich die Pflege auf keine etablierte akademische Disziplin
stiitzen konnte.

Die akademische Pidagogik hat zwar keine mittelalterlichen Wurzeln wie die
Theologie oder die Medizin, ihre Tradition reicht aber auch bereits 250 Jahre zuriick.
Der erste Lehrstuhl fiir Pidagogik wurde 1779 an der Universitit Halle eingerichtet,
sein erster Inhaber war Ernst Christian Trapp. Von Johann Friedrich Herbart wurde
dann das Konzept einer wissenschaftlichen Allgemeinen Pidagogik breit ausgearbei-
tet. Eine Spezialisierung der Allgemeinen Pidagogik in Richtung der Behindertenpa-
dagogik wurde dann zur Mitte des 19. Jahrhunderts entwickelt und etabliert. Nach
Griindung der als Musteranstalt intendierten ,Heilpflege- und Erziehungsanstalt Le-
vana“ bei Wien begannen Jan Daniel Georgens und Heinrich Marianus Deinhardt
1858, ein fachpidagogisches Jahrbuch mit dem Titel ,,Heilpiddagogik“ herauszugeben,
das als Griindungsdokument der akademischen Heilpiddagogik verstanden wird (Bie-
wer 2017, S.21f)). Ein zweibdndiges systematisches Werk mit gleichem Titel, das auf
Vortrigen im Jahr 1860 beruht, lielen sie zwischen 1861 und 1863 erscheinen. Sie
verstanden die Heilpidagogik explizit als Teil der allgemeinen Pidagogik (Becker
2020, S. 32; Georgens & Deinhardt 1861, S. 2).

Seither ist die Heilpadagogik als wissenschaftliche Disziplin unter verschiedenen
Bezeichnungen wie Sonderpiadagogik, Behindertenpadagogik, Integrationspidagogik,
Rehabilitationspidagogik kontinuierlich weiterentwickelt worden. Dennoch konnte
das Curriculum der Heilerziehungspflege als Ausbildungsberuf nicht nahtlos in
einem akademischen Studium fortgesetzt werden. Die Ursache dafiir lag und liegt
wahrscheinlich in der immer noch erschwerten Zuginglichkeit von universitiren
Lehramtsstudiengingen fiir beruflich Qualifizierte. So bedurfte es der Neugriindung
von Studiengingen der Heilpiddagogik an Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaf-
ten, um die beruflichen Qualifikationsstufen Heilerziehungspflegehilfe, Heilerzie-
hungspflege und Heilpidagogik mit der akademischen Heilpiddagogik abzurunden.
Was ist der Grund fiir diesen merkwiirdigen Befund?

Die Pidagogik hat sich, wie auch die Entwicklungspsychologie, im Laufe ihrer
Geschichte lange Zeit auf das Kindes- und Jugendalter beschrinkt. Darauf verweist
schon ihr Name, der das Kind, altgriechisch ,pais“, enthilt. Eine Pidagogik, die sich
mit dem weiteren Lebenslauf befasst, war lange ebenso undenkbar wie eine Entwick-
lungspsychologie des Erwachsenenlebens. Die Andragogik — und erst recht die Gera-
gogik —ist im Vergleich zur Geschichte der Pidagogik deutlich jingeren Datums. Das
brachte es mit sich, dass auch die Berufsbilder der Pidagogik zunichst auf die Phasen
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der Kindheit und der Jugend begrenzt waren. Die akademische Ausbildung zielte auf
den Beruf der Lehrerin oder des Lehrers, die Erwachsenenbildnerin oder der Erwach-
senenbildner sind dagegen erst in der Zeit der Weimarer Republik konzipiert, aber im
Vergleich zum Lehrerberuf nur sehr wenig institutionalisiert worden (Seitter 2007,
S.371L).

Diese Engfithrung der Pidagogik auf die frithen Lebensphasen und den klas-
sischen Lehrerberuf galt auch fiir die Teildisziplin der Heilpddagogik. Thre akademi-
sche Verankerung fand sie beinahe ausschlieflich im Bereich der universitiren
Lehramtsstudienginge. Hier ist die Heilpidagogik bis heute vor allem als Sonder-
pidagogik der verschiedenen Behinderungsarten und der Sonderschultypen zu fin-
den. Eine Sonderpidagogik der Lebensalter oder eine Heilpidagogik, die nicht auf die
ersten Phasen des Lebenslaufs begrenzt ist, sind eine Entwicklung, die erst in den
letzten Jahren Fahrt aufgenommen hat. An der Struktur des gréfiten Fachbereiches
der Sonderpidagogik in Deutschland, dem Department fiir Heilpidagogik und Reha-
bilitation der humanwissenschaftlichen Fakultit der Universitit Koln, lisst sich das
leicht nachvollziehen. Hier finden sich neben den sonderschulisch gewidmeten Pro-
fessuren nur vereinzelt solche, welche die weiteren Phasen des Lebenslaufs direkt
adressieren, wie bspw. die Professur fiir rehabilitationswissenschaftliche Gerontolo-
gie (vgl. Universitit Koln 2021).

Diese Einengung der akademischen Heilpiddagogik auf Lehramtsstudienginge
fiithrte dazu, dass mit der Diskussion um die Akademisierung der Kindergartenpada-
gogik, der Pflege und der Heilerziehungspflege eine verstirkte Nachfrage nach Ange-
boten fiir eine hochschulische Heilpiddagogik entstand, die vom universitiren Betrieb
in Deutschland nicht abgedeckt wurde. In dieser Situation erkannten private, kirch-
liche, aber auch einige ostdeutsche Hochschulen eine Mdoglichkeit, ihr Portfolio an
Studiengingen zu erginzen. Unter den aktuell 15 Bachelorstudiengingen fiir Heilpi-
dagogik in Deutschland findet sich die tiberwiegende Mehrzahl an privaten und kirch-
lichen Hochschulen. Ein Grofteil der Angebote ist erst im Lauf der letzten Dekade
entstanden. Die Evangelische Hochschule Darmstadt wirbt damit, im Jahr 2002 den
ersten auflerschulischen Bachelor- und Masterstudiengang Heilpidagogik angeboten
zu haben. 2011 folgten die Katholische Hochschule Nordrhein-Westfalen in Miinster
sowie die Evangelische Hochschule Ludwigsburg, 2013 die Hochschule Nordhausen,
2014 die Hochschule Goérlitz, 2016 die MSB Medical School Berlin, 2017 die Evangeli-
sche Hochschule Niirnberg sowie die Katholische Hochschule fiir Sozialwesen Berlin,
2019 die SRH Wilhelm Lohe Hochschule Fiirth.

Zwischenfazit |

Damit wird eine erste Antwort auf das Ausgangsproblem gegeben. Die Frage, warum
sich so viele Studierende mit einer heilpidagogischen Ausbildung im dezentralen
berufsbegleitenden Bachelorstudiengang Soziale Arbeit finden, kann nach diesen Be-
trachtungen zunichst damit erklirt werden, dass erstens das Angebot an (berufs-
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begleitenden) heilpiddagogischen Studiengingen nicht allzu verbreitet ist, es sich
zweitens iiberwiegend marginalisiert im kirchlichen und privatwirtschaftlichen
Hochschulsektor findet und drittens dadurch auch hiufig mit nicht unerheblichen
Kosten verbunden ist. Letzteres gilt allerdings auch fiir den dezentralen berufsbeglei-
tenden Bachelorstudiengang Soziale Arbeit und verweist daher auf eine inhaltliche
Abwigung zwischen den verschiedenen Studienrichtungen und somit auf das Ver-
hiltnis von Heilpadagogik und Sozialer Arbeit.

Heilpddagogik und Soziale Arbeit

Vielleicht sind fiir die Studienwahl zugunsten des BABS Uberlegungen folgender Art
entscheidend: Die Ausbildung in der Heilerziehungspflege hat bereits einen fundier-
ten Einblick in die Heilpiddagogik ermdglicht, fiir einen weiteren, nun akademischen
Kompetenzerwerb ist eine Entscheidung zwischen der Alternative einer verbreiterten
Thematik gegeniiber einer vertiefenden Spezialisierung abzuwigen, die im Hinblick
auf den Studiengang BABS offenbar zugunsten der Verbreiterung getroffen wird. Ob
das tatsichlich eine entscheidungsleitende Uberlegung bei der Wahl des Studien-
gangs ist, muss an dieser Stelle offenbleiben, ebenso die Frage nach dem Anteil an
ausgebildeten Heilpidagoginnen und Heilpidagogen, die ein sonderpidagogisches
Lehramtsstudium aufnehmen.

Es trifft aber der Sachverhalt zu, dass im Rahmen der Sozialen Arbeit das Thema
der Rehabilitation und Behindertenhilfe einen Aspekt neben anderen darstellt. Der
Bereich ist ein Berufsfeld neben anderen, auf die der Studiengang Soziale Arbeit vor-
bereitet. Das Studium der Sozialen Arbeit ermdoglicht es also, thematisch in der Nihe
der Ausbildungsinhalte der Heilerziehungspflege zu bleiben, dadurch auch ein sub-
stanzielles Mafl an thematischer Konstanz zu erfahren und gleichzeitig in weitere
Themengebiete wie die Jugendarbeit, die Altenhilfe, die Resozialisierung, die sozial-
raumorientierte Kulturarbeit und weitere mehr eingefithrt zu werden. Mit den Modu-
len des Sozialmanagements, die sich mit der Organisationslehre und Aspekten der
Einrichtungsleitung befassen, wird zudem eine Basiskompetenz fiir Aufgaben der
Leitung und Fithrung vermittelt. Gleichzeitig brauchen ausgebildete Heilpidagogin-
nen und Heilpidagogen mit einem akademischen Abschluss in der Sozialen Arbeit
kaum die Sorge zu haben, dass ihnen die Absolventinnen und Absolventen der Son-
derpidagogik aus den universitiren Lehramtsstudiengingen die Positionen in der in-
stitutionellen Behindertenhilfe als Stations-, Bereichs- oder Gesamtleitung streitig
machen kénnten oder sie diesen gegeniiber mit weniger Fachkompetenz in den Nach-
teil gerieten.

Auch ohne statistischen Beleg lasst sich konstatieren, dass nur wenige Sonder-
schullehrkrifte in den Bereich der Behindertenhilfe wechseln. Die Nachteile einer
solchen Laufbahnentscheidung liegen auf der Hand. Es fehlen die Vorteile der Verbe-
amtung, diese ist auflerhalb des offentlichen Schulbereichs im Allgemeinen nicht zu
erlangen. Auch die ambivalenten Vorziige der Freiheiten und des hohen Grades an
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Selbstverantwortlichkeit, die das Lehramt mit sich bringt, sind in einer Werkstatt fiir
Menschen mit Behinderung (WfBM) oder einer Einrichtung der Wohnpflege fiir
Menschen mit Behinderung kaum zu haben. Zudem schneidet der Urlaubsanspruch
von 30 Tagen im Jahr gegentiiber den Schulferien schlecht ab und schlieflich ist auch
eine gleichwertige Bezahlung kaum zu erreichen. Das Einstiegsgehalt einer Studien-
ritin im Sonderschullehramt bemisst sich nach der Besoldungsgruppe A 13'. Eine ver-
gleichbare Eingruppierung im Angestelltenverhiltnis ist in der Behindertenhilfe nur
fur Einrichtungsleitungen moglich. Der Grofiteil der akademischen Positionen ist
hier mit einer Eingruppierung fiir einen Bachelorabschluss verbunden, eine Eingrup-
pierung im Offentlichen Dienst erfolgt hier nach dem ,Tarifvertrag fiir den Offent-
licher Dienst, Sozial- und Erziehungsdienst“ in den Entgeltgruppen S 11 bis S 18. Da-
bei erreichen nur die Entgeltgruppen S 17 und S 18 das Einstiegsgehalt von A13 und
das auch erst nach dem Durchlaufen von mehreren Erfahrungsstufen, d. h. nach etli-
chen Jahren Berufserfahrung. Die Entgeltgruppen S 17 und S 18 bezeichnen die Posi-
tionen, die ,durch besondere Schwierigkeit und Bedeutung* herausgehoben sind. Die
Vergiitungen bei den Wohlfahrtsverbanden, vor allem der Diakonie und der Caritas
als Triger der meisten Einrichtungen der Behindertenhilfe, sind daran angelehnt.

Zwischenfazit Il

Die Studierenden des berufsbegleitenden Studiengangs Soziale Arbeit bewegen sich
in ihrem Bildungsgang im ,Uberschneidungsbereich der erziehungswissenschaft-
lichen Teildisziplinen der Sozial- und der Sonderpidagogik” (Loecken & Winisch
2012). Das ermdglicht hier Entscheidungen zwischen verschiedenen Studiengingen,
fiir die verschiedene Vorteile abgewogen werden kénnen. Der Uberschneidungsbe-
reich ist bei beiden Disziplinen durch verwandte Intentionen der Bildung, Betreuung,
Férderung und Hilfe fiir Personen mit einer Behinderung konstituiert. Ein Blick auf
die historische Entwicklung zeigt aber auch ein noch engeres Verhiltnis als das einer
disziplindren Uberlappung. Hier ist streckenweise sogar von einer Identitit auszu-
gehen.

Die Sozialpddagogik der Heilpddagogischen Abteilung der
Universitétskinderklinik Wien nach 1918

Fir die Institutionengeschichte der Heilpiddagogik spielt die Heilpidagogische Abtei-
lung der Universititskinderklinik in Wien im Zeitraum der 20er- und 30er-Jahre des
letzten Jahrhunderts eine bedeutende Rolle. U. a. arbeitete hier Hans Asperger, der die

1 Die Angaben zu Eingruppierungen und Bezahlung lassen sich leicht iiber die Online-Plattform ,Offentlicher-Dienst.info*
unter www.oeffentlicher-dienst.info nachvollziehen. Die Plattform ist sehr zuverlassig, sie ist aber keine amtliche Informa-
tionsstelle. Offiziell sind allein die veréffentlichten Tarifvereinbarungen von Bund, Landern und den Wohlfahrtsverbin-
den. Private Einrichtungen sind nicht an Tarifvertrige gebunden.
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Abteilung ab 1934 leitete. Die amerikanische Historikerin Edith Schefter hat der Ar-
beit von Asperger, die zur Entwicklung seiner aktuell sowohl fachlich als auch 6ffent-
lich stark beachteten Diagnose der ,autistischen Psychopathie® fithrte, eine detailrei-
che und brillante Untersuchung zur ,Geburt des Autismus im Dritten Reich“ — so der
deutsche Untertitel ihres Buches von 2018 — gewidmet. Sie stellt darin die Entwick-
lung der diagnostischen Einheit als Materialisierung des nationalsozialistischen Aus-
sonderungsdenkens dar und zeichnet nach, wie Asperger zunichst im Einklang mit
dem Geist der heilpiddagogischen Abteilung kategoriale Etikettierungen von Kindern
ablehnte, 1938 jedoch mit dem Eintritt in verschiedene nationalsozialistische Organi-
sationen die Diagnose unter dem Titel ,Das psychisch abnorme Kind*“ vorstellte und
parallel zur Radikalisierung des Dritten Reiches in Richtung Vernichtungspolitik und
Totaler Krieg die Diagnose so weit radikalisierte, dass die Betreffenden nicht mehr als
Teil der Gemeinschaft, verstanden als nationalsozialistische Volksgemeinschaft, er-
scheinen konnten (Scheffer 2018, S. 90-94, 244-246).

Fir den Zusammenhang hier ist allerdings nicht Aspergers Radikalisierung von
Interesse, sondern die Arbeit der heilpddagogischen Abteilung vor ihrem Niedergang
in den 1930er-Jahren, die von Scheffer ebenfalls dargestellt wird. Die Wiener Universi-
tatskinderklinik erlangte unter der Leitung des Pidiaters Clemens von Pirquet, der
den Begriff der Allergie in die Medizin einfiithrte, wissenschaftlichen Weltrang. Mit
Amtsantritt von Pirquet konnte Erwin Lazar ab 1911 eine Abteilung aufbauen, in der
modellhaft eine Praxis der Heilpidagogik aus medizinischer Perspektive entwickelt
wurde, welche die Kinder- und Jugendhilfe problemlos mit einschloss, eine Heilpida-
gogik also, die die Engfithrung auf Menschen mit Behinderung noch nicht kannte.

In der Rekonstruktion von Scheffer (2018, S.34-43) stief sich Lazar an den Ju-
gendhilfeentscheidungen der Wiener Stadtverwaltung. Er sah darin eine behérdliche
Willkiir, da die Entscheidungen, etwa zur Einweisung in ein Kinderheim, nicht durch
fachliche Kompetenz gedeckt wurden. Gleichzeitig sah er keine fachliche Institution,
die hier hitte helfen kénnen. Denn das theoretische Konzept der Heilpidagogik, das
zu dieser Zeit bereits {iber ein halbes Jahrhundert alt war, wurde in der Universitits-
kinderklinik fiir praktisch bedeutungslos gehalten. Und so wurde auf Betreiben von
Lazar in der Kinderklink eine Art Clearingstelle eingerichtet, in der ,,schwierige“ Kin-
der und Jugendliche unter drztlicher Leitung beobachtet wurden, um Entscheidungen
zur Beschulung, zur pidagogischen oder auch zur forensischen Unterbringung sach-
kompetent zu erarbeiten. Dabei wurde anniherungsweise ein interdisziplinirer An-
satz verfolgt, der sich z.B. auch auf die Entwicklungspsychologie der damals noch
jungen Psychoanalyse stiitzte. Die allgemeine Zielsetzung dieses Diagnostik- und Be-
handlungskonzeptes bestand aber in der Gemeinschaftsfihigkeit der Kinder. Damit
teilte die Heilpadagogische Abteilung das Bildungsziel, das Paul Natorp in seiner klas-
sischen Konzeption der Sozialpidagogik von 1899 formuliert hatte (Henseler 2015).
Ein besonderer Schwerpunkt der Arbeit Lazars war dann auch die Privention der Dis-
sozialitit. Die Heilpiddagogische Abteilung war praktisch iiber beinahe zwei Jahr-
zehnte sehr erfolgreich. Sie wurde von Schulen, Wohlfahrtsimtern und Gerichten in
Anspruch genommen, finanziert wurde sie vom k. u. k. Bildungsministerium.
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Trotz ihrer klinischen Anbindung war die Heilpidagogische Abteilung pidago-
gisch orientiert. Sie hebt sich damit auch von den heutigen Sozialpadiatrischen Zen-
tren deutlich ab (Schlack et al. 2009). Mit ihrer Neudefinition einer Heilpddagogik in
der Griindungsphase der sozialpidagogischen Kinder- und Jugendhilfe der 1920er-
Jahre steht sie als einzigartiges Beispiel fiir eine Integration von heilpidagogischem
Denken und Sozialer Arbeit.

Fazit

Der Weg von Studieninteressentinnen und -interessenten aus der Heilerziehungs-
pflege in die Soziale Arbeit erscheint insgesamt als vorteilhafter und konzeptionell
auch als stimmiger Bildungsgang. Er verweist disziplinir aber auch auf zumindest
partielle Abgrenzungsprobleme der Heilpidagogik und der Sozialen Arbeit. Um spe-
kulativ zu enden: Vielleicht sind die spit etablierten Studienginge der Heilpiddagogik
an den Hochschulen der Angewandten Wissenschaften Produkte einer Uberdifferen-
zierung in der Studiengangentwicklung nach der Bologna-Reform. Die persistente
Marginalstellung dieser Studienginge an privaten und kirchlichen Hochschulen deu-
tet dann vielleicht ebenso auf das Ende einer Phase der Ausdifferenzierung der Stu-
dienginge in der Folge der Bologna-Reform, wie sie sich auch bei dem aktuellen
Riickbau der Studienginge fiir die Pidagogik Frither Bildung zeigt.
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Work-Life-Balance — und wo bleibt das Lernen?
Empirische Ergebnisse zur Vereinbarkeit von
Arbeit, berufsbegleitendem Studium und
Privatleben
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Abstract

Seit knapp 30 Jahren wird mit Blick auf eine fortschreitende Entgrenzung von Arbeit
und Privatleben nicht nur im personalwirtschaftlichen Diskurs das Konzept der
Work-Life-Balance diskutiert. Die Bedeutung von Lernen in diesem Zusammenspiel
von Arbeit und Leben wird dabei noch nicht durchgehend berticksichtigt. Der Beitrag
stellt Ergebnisse einer empirischen Untersuchung unter berufsbegleitend Studieren-
den vor, in der die Anforderungen und Belastungen durch ein berufsbegleitendes Stu-
dium erfasst und in ihrem Verhiltnis zu Arbeit und Privatleben untersucht wurden.

Verschlagwortung: Work-Life-Balance, lebenslanges Lernen, Weiterbildung,
Belastung, berufsbegleitendes Studium

1 Einleitung: Entgrenzung und Vereinbarkeit von Arbeit,
Leben — und Lernen?

Etwa seit den 1990er Jahren wird vor dem Hintergrund der Entgrenzung von Arbeit
und Leben {iber die Idee einer Work-Life-Balance diskutiert. Flexibilisierung und das
rdumliche und zeitliche Diffundieren von Arbeit und (Privat-)Leben in zahlreichen
Berufen haben gewissermafien als Gegenbewegung die Frage erzeugt, wie Arbeit und
Leben wieder vertriglich vereinbart werden koénnen. Dabei geht es im Kern darum,
wie die Konsequenzen einer konstant hohen Arbeitsbelastung — abnehmendes Enga-
gement, Leistungsverluste, Krankheit etc. — verringert oder verhindert werden konn-
ten.

Parallel dazu hat das Thema Lernen wie kaum ein anderes die politischen, wis-
senschaftlichen und praxisorientierten Diskurse durchzogen. In seinen unterschied-
lichen Spielarten als lebenslang, informell oder selbstorganisiert hat sich die Idee von
Lernen als Teil des Lebens im Grunde fest etabliert. Mit Blick auf diese steigende Be-
deutung wurde die Balance von Arbeit und Leben deshalb bereits um die Siule des
Lernens zu einer Work-Learn-Life-Balance erweitert (Antoni et al. 2013; Meyer & Miiller
2013; Schirmer 2017). Unter gewissen Gegebenheiten scheint es nicht mehr angemes-
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sen, die Balance oder Vereinbarkeit von Daseinsbereichen nur in der Dichotomie von
Arbeit und Privatleben zu betrachten, ohne die Rolle von Lernen und Weiterbildung
in der Lebenswirklichkeit zu beriicksichtigen. Zunichst wurde die steigende Bedeu-
tung von Lernen fiir die Konstitution des Alltags vor allem mit Blick auf wissensinten-
sive Formen moderner Erwerbsarbeit diskutiert (u.a. Antoni et al. 2013; Meyer & Miil-
ler 2013). In besonderem Mafle gelten bspw. IT-Titigkeiten als wissensintensive
Bereiche, weil sie eine permanente Weiterentwicklung beruflicher Kompetenzen er-
fordern (Meyer & Miiller 2013, S. 23). In solchen Dominen zeigen sich Entgrenzungs-
tendenzen, die sich in einem zeitlichen und riumlichen Diffundieren von Arbeit, Ler-
nen und Privatleben duflern: ,Auch abends und am Wochenende wird gearbeitet und
fuir die Arbeit gelernt, sodass sich Elemente des Lernens und Arbeitens im Privatleben
wiederfinden, gleichzeitig sich jedoch auch Privates in die Arbeits- und Lernzeit ent-
grenzt“ (ebd.). Diese Eigenschaften lassen sich in etwa auch auf den sozialen oder
Gesundheitsbereich iibertragen, die sich beide mit guten Griinden als entgrenzt und
als wissensintensiver Tatigkeitsbereich beschreiben lassen (Tiemann 2009, S. 28). Kri-
tische Situationen bei Menschen mit Behinderung, die ambulant betreut werden,
nehmen keine Riicksicht auf den Feierabend, die Schichtdienste nicht auf Familien-
aktivititen. Zudem erzeugen sich immer wieder dndernde administrative oder recht-
liche Vorschriften, neue Krankheitsbilder oder verinderte Soziallagen in sozialen Be-
rufen fortwihrend Lernherausforderungen (Dunkel 2015). Auch mit Blick auf diese
Eigenschaften sind die Akademisierungstendenzen, die sich bspw. fiir die Friith- oder
Kindheitspidagogik und im Sozial- und Gesundheitsbereich in den letzten beiden
Jahrzehnten zeigen, zu sehen (vgl. etwa Pasternack 2015). Nicht ohne Grund bilanzie-
ren Rauschenberg und Ziichner (2004), dass , Soziale Arbeit [...] — neben der Informa-
tik — das zahlenmiRig grofite, akademisch neu eingefithrte Qualifizierungsprojekt
seit den grofen Bildungsreformen in den 1970er Jahren des letzten Jahrhunderts* ist
(Rauschenberg & Ziichner 2004, S. 65). Ein Ende ist noch nicht in Sicht.

Weiteren Schub konnte die Idee einer Work-Learn-Life-Balance durch die fort-
schreitende Etablierung akademischer Weiterbildung und berufsbegleitender Studien-
ginge erhalten. Das urspriingliche Zusammenspiel von Arbeit und Privatleben wird in
Verbindung mit einem berufsbegleitenden Studium durch eine dritte — im Fall von
wissenschaftlicher Weiterbildung auch institutionalisierte — Sdule des Lernens er-
ginzt, die spezielle Rahmenbedingungen, formalisierte Anforderungen und entspre-
chende Belastungen mit sich fithrt: Ein Studium dauert mehrere Jahre, es nimmt da-
mit einen grofen (zeitlichen) Raum ein, es ist inhaltlich anspruchsvoll, es verlangt
Organisation und (Zeit- und Selbst-)Management, es tragt zur Karriere-, aber auch zur
persénlichen Entwicklung bei. Die Attraktivitit von berufsbegleitenden Studienange-
boten (und anderen Formen wissenschaftlicher Weiterbildung) wird deshalb eng da-
mit zusammenhingen, wie gut ihre Vereinbarkeit mit den beiden anderen Siulen
Arbeit und Privatleben gelingt. Die Konstruktion der Angebote darf sich deshalb nicht
nur nach den Notwendigkeiten der (Sozial)Wirtschaft richten, sondern muss auch
den Bedarf der Studierenden nach Vereinbarkeit von Arbeit, Studium und Privatleben
mitdenken (vgl. hierzu den Beitrag von Haug & Scharf 2022 in diesem Band). An-
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dernfalls wiirden die Angebote Gefahr laufen, entweder von vorneherein unattraktiv
fur die Zielgruppe zu sein oder eine héhere Quote von Studienabbriichen in Verbin-
dung mit Uberlastungserscheinungen bei den Studierenden zu riskieren.

2 Zum Untersuchungsrahmen: Balance,
Grenzmanagement, Belastung und Ressourcen

21  Balance vs. Vereinbarkeit
Zur Definition von Work-Life-Balance schlagen Brough und Kalliath (2008) vor dem
Hintergrund eines Reviews von mehreren Konstruktmodellierungen folgende begrift-
liche Fassung vor: ,Work-life balance is the individual perception that work and non-
work activities are compatible and promote growth in accordance with an individual’s
current life priorities“ (Brough & Kalliath 2008, S.326). Damit wird auf die Méglich-
keit der individuellen und wechselweisen Priorisierung einer der beiden Siulen hin-
gewiesen. Der Definition unterliegt damit keine normative Idee einer tatsichlichen
»Balance®, die die gleichgewichtige Aufteilung von Ressourcen wie Zeit oder Engage-
ment zwischen den Bereichen Arbeit und Leben transportiert (vgl. zum Ressourcen-
begriff hier Brough et al. 2020, S. 2). Ein solches normatives Gleichgewichtigkeit wire
den Lebenswirklichkeiten auch nicht angemessen: Im Einzelfall kann es durchaus
eine Schwerpunktsetzung auf Arbeit oder Privatleben geben, die einer Vereinbarkeit
der beiden Bereiche nicht im Weg stehen muss (Brough & Kalliath 2008, S.326;
Brough et al. 2020, S. 2; Haunschild 2013, S. 8). Zudem vermeidet die Differenzierung
von ,work-“ und ,non-work-activities“ die zumindest fragwiirdige Gegentiberstellung
von Arbeit und Leben (Brough & Kalliath 2008, S. 326).

Antoni et al. (2013) beschreiben den Begriff der Balance als Zustand, der aus dem
»[--.] Vereinbaren verschiedener Lebensbereiche, Rollen und Ziele“ entsteht (Antoni
etal. 2013, S.103). In den Fokus riickt in der Balance-Perspektive nicht das Konflikt-
hafte zwischen Arbeit und Privatleben, sondern der Modus der Vereinbarung von
Lebensbereichen. Mit Bezug auf Bauer-Emmel (2007) definieren Antoni etal. die
Work-Life-Balance als Zustand, in dem ,[...] die subjektiv angestrebten Balancevorstel-
lungen fiir das Zusammenspiel von Arbeit und Privatleben im Einklang mit der reali-
sierten Gestaltung stehen“ (Antoni et al. 2013, S.103). Weitgehend anerkannt istin der
Diskussion um Vereinbarkeit von Arbeit und (Privat-)Leben, dass es bewusst oder un-
bewusst subjektiv-individuelle Vorstellungen des In-Einklang-Stehens gibt und Stress
und Unzufriedenheit aus dem fehlenden Einklang herrithren. Menschen haben eine
Vorstellung von ,ihrer Balance und streben diese an. Konflikte entstehen, wenn diese
Vorstellung des Zusammenspiels der Bereiche nicht entsprechend realisiert werden
kann, Wunsch und Wirklichkeit also auseinanderfallen. Ein besonderer Akzent liegt
bei Antoni etal. (2013, S.103) darauf, dass Work-Life-Balance als ,dynamischer und
lingerfristiger Prozess“ verstanden wird, im Verlauf dessen die Person die fiir sie ent-
scheidenden Lebensbereiche, Rollen und Ziele mit Blick auf deren Vereinbarkeit be-
wertet. , Balance” wird damit nicht als etwas Statisches verstanden, sondern es geht
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um den dauerhaft dynamischen Prozess ihrer Herstellung, der ebenfalls der fortlau-
fend subjektiven Bewertung unterliegt.

Aus der Work-Life-Balance-Forschung lassen sich nach Antoni et al. (2013, S.105)
drei wesentliche Eigenschaften entnehmen, die das Konzept einer Work-Learn-Life-
Balance vorbereiten:

« Personen streben nach einer Passung zwischen den Bereichen Arbeit, Lernen
und Privatleben. Wann und wie sich diese Passung von Balancevorstellung und
tatsdchlicher Gestaltung einstellt, ist eine subjektive Einschitzung. Gelingt die
Passung, entstehen daraus Zufriedenheit und Wohlbefinden.

« Zu hohe Anforderungen in Arbeit, Lernen und Privatleben 16sen individuell ne-
gative Folgen aus. Dem kann durch die Entwicklung von Ressourcen in diesen
drei Bereichen begegnet werden.

« Lernen (in der Freizeit) wird in einigen Modellen zu den erholsamen Aktivititen
(Ressourcen) gezahlt.

Mit Blick auf den letzten Punkt ist zu fragen, inwieweit es hier Unterschiede zwischen
formalisierten Lernaktivititen, die selbst im Rahmen von Zeit- und Leistungsanforde-
rung stattfinden, und non-formalen oder informellen Lernaktivititen (bspw. im Be-
reich Hobby) mit einem hoheren Grad an Unverbindlichkeit gibt.

Mit der Erweiterung zur Work-Learn-Life-Balance geht es schliefllich um die Ver-
einbarkeit von Arbeit, Lernen und Privatleben. Die Erweiterung begriindet sich durch
die gestiegene Bedeutung von Lernen, die sich am Beispiel von berufsbegleitendem
Studium ganz praktisch zeigt: Angesichts des inhaltlichen und auch zeitlich langfris-
tig anspruchsvollen Umfangs eines berufsbegleitenden Studiums liegt die Notwen-
digkeit von Strategien der Bewiltigung im Grunde auf der Hand. Die Anforderungen,
die u. a. in zeitlicher, in rdumlicher oder in motivationaler Hinsicht aus der Berufsti-
tigkeit, aus dem Studium und aus dem Privatleben entstehen, miissen aufeinander
abgestimmt werden. Lernen in seinen verschiedenen Spielarten — als arbeitsplatz-
nahes selbstorganisiertes Lernen, als arbeitsintegriertes informelles Lernen oder als
formales Lernen in einer Weiterbildung oder einem berufsbegleitenden Studien-
gang — wird so zur dritten Sdule, die das Feld markiert, auf dem Vereinbarkeit oder
Balance hergestellt werden muss.

2.2 Grenzmanagement

Als eine Schwachstelle der Work-Life-Balance-Theoriebildung markieren Hiestand
und Haunschild (2013) die implizite Annahme einer wiinschenswerten Trennung der
beiden Bereiche Arbeit und Leben, von der aus erst Balance gedacht wird (Hiestand &
Haunschild 2013, S.45). Ein Teil der englischsprachigen Debatte um Work-Life-Boun-
daries geht in Abgrenzung dazu von der These aus, dass es mit Bezug auf unter-
schiedliche Lebens- und Arbeitsformen auch unterschiedliche Grenzmodelle geben
miisste (ebd.). Mellner und Kecklund (2014) definieren zwei dieser Grenzmanage-
mentmodelle: ,Segmenters“ verfolgen eine strenge Abgrenzung zwischen Arbeit und
Privatleben, ,Integrators“, dagegen lassen eine grofere, vor allem zeitliche und rdum-
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liche, Vermengung von Arbeit und Privatleben zu (Mellner & Kecklund 2014, S.5).
Auch Meyer und Miiller (2013, S. 25) stellen mit dem ,Abgrenzenden®, dem , Kompro-
missler und dem , Flexiblen“ drei empirische Typen vor, wie ein differenziertes indi-
viduelles Grenzmanagement zwischen Arbeit, Lernen und Privatleben aussehen
kann.

2.3  Belastung und Ressourcen

Dem Modell einer Work-Life-Balance liegt die Annahme zugrunde, dass Personen
nach einer Ausbalancierung ihrer Daseinsbereiche streben und eine Im-Balance, also
die mangelnde Vereinbarkeit von mehreren Daseinsbereichen, zu Stress und negati-
ven Auswirkungen fiithrt. Die Stressforschung bietet deshalb den theoretischen Rah-
men, in dem die Work-Life-Balance und ihre Erweiterung um den Aspekt des Lernens
operationalisiert und empirischen Untersuchungen zuginglich gemacht werden kon-
nen. Insbesondere das Job Demands-Resources-Modell (JD-R) von Bakker und Deme-
routi (2007) hat sich hier bewihrt, weil es in Studien vielfach bestitigt und darin das
Verhiltnis von Belastung und Belastungsbewiltigung durch Ressourcen abgebildet
werden kann (Gusy etal. 2016, S.41; Syrek & Antoni 2013, S.69). Kern des JD-R-Mo-
dells, das sich originir nur auf Arbeit bezieht, ist die Annahme, dass hohe Anfor-
derungen die korperlichen und psychischen Ressourcen von Personen sukzessive
ausbeuten und es letztlich zu physischen oder psychischen Schwierigkeiten (Uberlas-
tungssyndrom, Burnout) kommen kann. Ressourcen, so die zweite Annahme, kon-
nen diesen schidlichen Einfluss von Belastung verringern oder verhindern. Fehlen
diese Ressourcen allerdings, hat das negative Auswirkungen auf die Arbeitsleistung
und das Arbeitsengagement (Bakker & Demerouti 2007). Ressourcen werden inner-
halb des JD-R-Modells nicht allgemeingiiltig definiert. Letztlich, so Demerouti und
Nachreiner (2018, S.123), kénnen sich Anforderungen genauso wie Ressourcen zwi-
schen den Arbeitskonstellationen unterscheiden. Das genaue Zusammenspiel und
die Art der Entsprechung von Belastungen einerseits und Ressourcen andererseits ist
somit nicht abschliefRend geklirt. Sowohl bei Demerouti und Nachreiner (2018) als
auch mit Blick auf den allgemeinen Forschungsstand zu Stressoren und Ressourcen
im Work-Learn-Life-Zusammenhang lassen sich allerdings Hinweise finden, die auch
fuir ein um das Lernen erweitertes Balance-Modell genutzt werden kénnen:

« Als arbeitsbezogene Anforderungen gelten vor allem Zeitdruck, daneben Rollen-
konflikte und -ambiguitit, d. h. als widerspriichlich empfundene Arbeitsanforde-
rungen, weiterhin unklare oder uneindeutige Ziele, Aufgaben und Verantwort-
lichkeiten, auch unnétige oder unzumutbare Arbeitsaufgaben. Als Ressourcen im
Arbeitszusammenhang gelten individueller Handlungsspielraum, ein auf die
Beschiftigten ausgerichtetes Fithrungsverhalten (Unterstiitzung, intellektuelle
Herausforderung) oder die Unterstiitzung durch Kolleginnen und Kollegen so-
wie die wahrgenommene Selbstwirksamkeit bei den Beschiftigten (Antoni et al.
2013, S.109 fI.; Bakker et al. 2014, S.399f).

« Die Anforderungen des Lernens im Zusammenhang mit (berufsbegleitendem)
Studium verweisen u. a. auf Leistungsdruck (Bernholt 2018, S. 30f.) oder auf zeit-
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liche Belastungen, die durch Vor- und Nachbereitung von Inhalten, Prisenzver-
anstaltungen und Priifungen entstehen (Nickel et al. 2018, S.108). Jiingere Unter-
suchungen zu berufsbegleitenden Studiengingen nennen als Ressource zudem
den Bedarf der Studierenden nach Flexibilitit des Studiums (vgl. auch Haug &
Scharf 2022 in diesem Band). Weiterhin wird die eigene Planungsmoglichkeit als
wichtige Ressource genannt. Zudem lassen sich die Aspekte der sozialen Unter-
stiitzung durch Dozierende und Mitstudierende aus dem Arbeitskontext tibertra-
gen: Betont wird die Bedeutung des Sozialklimas (Bernholt et al. 2018, S. 31) oder
der sozialen Unterstiitzung flir die Burnout-Privention, gerade fuir berufsbeglei-
tend Studierende (bspw. Jacobs & Dodd 2003 in Gaedke et al. 2011, S. 201).

« Im Privatleben ergeben sich Anforderungen insbesondere durch die Zeitknapp-
heit, die durch das Zusammenwirken mehrerer Daseinsbereiche entsteht. Das
erzeugt eine gewisse Eile, in der Hausarbeit und andere Alltagsaufgaben erledigt
werden miissen. Als Ressourcen des Privatlebens gelten die soziale Unterstiitzung
durch Partner:innen, Familie und Freunde (Antoni et al. 2013, S.110, 116 £.). We-
nig bis tiberhaupt nicht thematisiert werden in diesem Zusammenhang Freizeit-
aktivititen wie Sport oder Musik.

3  Forschungsansatz und methodisches Setting

Den nachfolgenden Ergebnissen zur Work-Learn-Life-Balance von berufsbegleitend
Studierenden liegt eine Querschnitts-Untersuchung zugrunde, die einmalig zwi-
schen April und Mai 2021 als standardisierter Web-Survey stattfand. Genutzt wurde
ein Fragebogen, der mithilfe der Software SosciSurvey digital bereitgestellt wurde und
online bearbeitet werden konnte (Schnell 2019, S.284). Der Link zum Fragebogen
wurde per E-Mail mit einer kurzen inhaltlichen Einfithrung in die Befragung an die
Studierenden versendet. In der Befragung enthalten waren Fragen zu soziodemogra-
fischen Bedingungen und zu Aspekten und Faktoren der Ausbalancierung von Arbeit,
Studium und Privatleben. Zudem waren im letzten Teil Fragen zur Rolle von Zeit im
Zusammenhang mit Arbeit und Studium enthalten (vgl. hierzu den Beitrag von Gort-
ler 2022 in diesem Band). Befragt wurden Studierende aus drei berufsbegleitenden
Studiengingen der OTH Regensburg, darunter ein Masterstudiengang und zwei Ba-
chelorstudienginge: Master ,Leitung und Kommunikationsmanagement®, Bachelor
,Soziale Arbeit“ und Bachelor ,Pflegemanagement®.

Der Fragebogen umfasste insgesamt 46 Fragen, die mit geordneten mehrkatego-
rialen Antwortvorgaben weitestgehend im Umfang zwischen vier und sieben Op-
tionen verkntipft waren (vgl. Schnell 2019, S.75f)). Orientiert wurde sich an bereits
erprobten und weitgehend validierten Instrumenten und Skalierungen wie der ,Trie-
rer Kurzskala zur Messung von Work-Life-Balance* (vgl. Syrek et al. 2011), dem ,Mas-
lach-Burnout-Inventar (MBI)“ nach Gumz et al. (2013) zur Erfassung von Burnout un-
ter Studierenden oder der ,Skala zur transformationalen Fithrung“ von Heinitz und
Rowold (2007, hier nach Bramlage etal. (2018)). Zur Bewertung der Antwortvorgaben
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kamen weitgehend vier- und sechsstufige Likert-Skalen zum Einsatz. Fragen mit der
Moglichkeit der Freitextantwort wurden als Erginzung zu den Antwortvorgaben
(»Sonstiges“) verwendet.

Die Auswertung erfolgte als deskriptives statistisches Verfahren unter Nutzung
der Software SPSS. Ausgewertet wurden insgesamt 74 vollstindige Datensitze. Auf-
grund dieser begrenzten Datenmenge konnen die Ergebnisse nur einen explorativen
Anspruch haben. Sie verschaffen einen Eindruck der Be- und Entlastungssituation von
berufsbegleitend Studierenden und geben ggf. Ansatzpunkte fiir weitere Untersu-
chungen.

Zudem wurde die Wahrnehmung der eigenen Work-Learn-Life-Balance durch
die berufsbegleitend Studierenden nur auf ausgewihlte Aspekte hin untersucht. Der
Fokus lag dabei auf drei Bereichen:

« Im ersten Komplex ging es um die Frage, wie die Studierenden allgemein die
Vereinbarkeit von Arbeit, Studium und Privatleben wahrnehmen. Erfragt wurde
hier u. a., welche Arten von Grenzmanagement unter den Studierenden zu finden
sind und welche Belastungsfaktoren die Studierenden wahrnehmen.

« In einem zweiten Komplex ging es darum, welche Handlungsstrategien die Stu-
dierenden zum Umgang mit Belastung ergreifen. Bei den Belastungsfaktoren
wird der Aspekt Zeit im vorliegenden Beitrag nicht aufgegriffen, da sich der Bei-
trag von Gortler (2022) in diesem Band diesem Aspekt der Untersuchung wid-
met.

« Ein dritter Komplex beschiftigt sich mit Fragen der Ressourcen, die die Studieren-
den zur Bewiltigung von Belastung zur Verfiigung haben. Dabei werden die As-
pekte der (sozialen und materiellen) Unterstiitzung im beruflichen Umfeld und
im Studium als Ressource aufgegriffen. Genauer betrachtet wird die Frage, inwie-
fern einerseits die Unterstiitzung durch den/die Arbeitgeber:in in Form von Zeit und/
oder Geld eine Ressource darstellt, inwiefern daraus aber andererseits eine Bring-
schuld des Empfiingers (der Studierenden) entsteht, die wiederum selbst Druck und
Stress erzeugt und damit das eigentliche Ziel der Unterstiitzung (Ressource) kon-
terkariert. Gefragt wurde zudem, in welcher Form soziale Unterstiitzung in allen
drei Bereichen — also Arbeit, Privatleben und Studium — vorhanden ist und wie
sie von den Studierenden wahrgenommen wird.

4  Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Zunichst werden im Folgenden einige soziodemografische Daten zur befragten Perso-
nengruppe vorgestellt, bevor in den drei Abschnitten Grenzmanagement, Belastung
und Ressourcen auf das studentische Erleben einer Work-Learn-Life-Balance wihrend
eines berufsbegleitenden Studiums eingegangen wird.
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41  Soziodemografische Daten

Die Geschlechterverteilung folgt bei den Studierenden der drei Studienginge im We-
sentlichen den allgemein aus sozial- und gesundheitswissenschaftlichen Studiengin-
gen bekannten Mustern: 73 % der Studierenden sind weiblich, 27 % sind minnlich.
Die Geschlechteroption , divers“ wurde zu 0 % gewihlt.

Bei der Altersverteilung der befragten Studierenden ergibt sich mit einem Anteil
von 39% eine erkennbare Kumulation in der Alterspanne zwischen 24-30 Jahren.
Jinger als 24 Jahre sind nur 8 % der Befragten. Eine relativ homogene Verteilung der
Studierenden zeigt sich fiir die Altersspannen von 31-35 Jahren (16 %), von 36—40
Jahren (15 %) und von 41-45 Jahren (14 %). Alter als 46 Jahre sind ebenfalls nur 8 % der
befragten Personen.

Auftillig ist, dass 58 % der befragten Studierenden keine Kinder haben. Eine even-
tuelle zusitzliche Anforderung im Bereich Privatleben/Familie durch die Erziehung
und Betreuung von Kindern besteht damit nur fiir 42 % der Personen. Bei 9% dieser
Gruppe sind die Kinder bereits 16 Jahre oder ilter. Die {ibrige Altersverteilung der
Kinder ist relativ ausgewogen und liegt in den Spannen 0-3 Jahre, 4-6 Jahre, 7-9
Jahre, 10-12 Jahre und 13-15 Jahre jeweils zwischen 5 % und 8 %.

Bei der Hochschulzugangsberechtigung der berufsbegleitend Studierenden in den
drei Studiengdngen dominiert die (konventionelle) Berechtigung mit allgemeinem
Abitur (18 %), dem fachgebundenen Abitur (35%) und dem Fachabitur (20 %). Den
Zugang zur Hochschule als beruflich qualifiziert haben nur 26 % der Befragten ange-
geben.

Der Umfang der zum Zeitpunkt der Befragung gegebenen wéchentlichen Arbeits-
zeit differenziert sich folgendermafien aus:

Wdchentliche Arbeitszeit

1 °|/o

[ bis 19h 20-25h W 26-30h W 31-35h W 36-40h M nicht beantwortet

Abbildung 1: Wochentliche Arbeitszeit
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Dabei zeigt sich, dass nur 26 % der Studierenden neben dem Studium eine Arbeits-
zeit von 36—40 Stunden pro Woche haben. 35% der Befragten arbeiten sogar nur
30 Stunden oder weniger in der Woche.

Eine Reduzierung der Arbeitszeit im Beschiftigungsverhiltnis haben mit 52 % der
Studierenden etwas mehr als die Hilfte fiir sich wahrgenommen. Ob bei den 48 % der
Personen, die ihre Arbeitszeit nicht reduziert haben, persénliche Griinde oder die feh-
lende Bereitschaft auf Seiten des Arbeitgebers bzw. der Arbeitgeberin ausschlagge-
bend waren, lisst sich nicht sagen. Dort, wo reduziert wurde, erfolgte das bei 39 % der
Befragten im Umfang von 10 % der Arbeitszeit, bei 32 % der Befragten im Umfang
von 20 % der Arbeitszeit und bei 29 % der Befragten im Umfang von 30 %. Keine der
befragten Personen hat die Arbeitszeit in groRerem Umfang als 30 % reduziert.

Die Daten zum Stand bzw. Fortgang des Studiums zeigen eine relativ ausgewogene
Verteilung der befragten Studierenden: 28 % befinden sich am Beginn ihres Stu-
diums, 31% sind ca. in der Mitte und 41 % bereits am Ende des Studiums angelangt.

4.2  Balance von Arbeit, Studium und Privatleben: Grenzmanagement und
Belastungserleben

Generell besteht bei den befragten berufsbegleitend Studierenden weitgehend eine
Zufriedenheit mit der Balance zwischen Arbeit und Privatleben: Insgesamt 62 % der
Befragten duflern sich positiv in diese Richtung. Entsprechend erkennt der gleiche
Anteil der Befragten fiir sich keine schwere Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben,
wihrend das fiir ca. 38 % ,eher” oder ,iiberwiegend“ der Fall ist. Die , Bewiltigung der
Anforderungen in Arbeit und Privatleben* gelingt ebenfalls 62 % der Studierenden
seher®, ,iberwiegend“ oder sogar ,vollig*, wihrend das fiir den kleineren Teil nicht
der Fall ist (38 %). Die Frage, wie gut ein ,Ausgleich zwischen belastenden und erhol-
samen Titigkeiten“ gelingt, beantworten allerdings nur 58 % der Studierenden posi-
tiv, wihrend das 42 % der Studierenden ,gar nicht“, ,eher nicht“ oder ,iberwiegend
nicht“ gelingt.

Ein berufsbegleitendes Studium hat nicht nur wegen seines Namens einen
engen Bezug zu Berufstitigkeit. Es lige deshalb die Annahme nahe, dass das Stu-
dium als Teil des Berufs bzw. der beruflichen Weiterbildung und Weiterentwicklung
wahrgenommen wird. Gleichzeitig ist es der Anspruch auch von berufsbegleitenden
Studiengdngen, iiber die fachliche Qualifizierung hinaus einen Beitrag zur Entwick-
lung von Personlichkeit zu leisten. Erhoben werden sollte deshalb, wie das berufsbe-
gleitende Studium und das damit verbundene Lernen von den Studierenden zwi-
schen Arbeit und Privatleben verortet wird, ob es zu einem der beiden
Daseinsbereiche stirkere Verbindungen gibt oder ob das Studium tatsichlich als ein
dritter — eigenstindiger — Teil des Lebens und Alltags wahrgenommen wird.

Abbildung 2 zeigt, dass ein groRerer Teil der Studierenden das Studium als Teil
des Privatlebens wahrnimmt. 35 % der Befragten ordnen das Studium ,eher als Teil
des Privatlebens“ ein und 24% ,absolut als Teil des Privatlebens“. Die Ergebnisse
scheinen auf den ersten Blick damit positiv zu korrelieren, dass auf die Frage nach der
Motivation fiir die Aufnahme eines berufsbegleitenden Studiums ein grofler Teil der
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Studium und Lernen zwischen Arbeits- und Berufsleben

[7] Absolut Teil des Berufslebens Eher Teil des Berufslebens M In gleichem MaBe Teil
M Eher Teil des Privatlebens W Absolut Teil des Privatlebens von Beidem

Abbildung 2: , Ist das Studium und das damit verbundene Lernen fiir Sie eher Teil des Berufs- oder des Privat-
lebens?“

Studierenden (37 %) mit dem Wunsch nach ,persénlicher Weiterentwicklung” ant-
wortet. Die beruflichen Aspekte wie ,bessere Verdienstmoglichkeiten (21 %), ,stei-
gende Anforderungen am Arbeitsplatz“ (9 %) oder ,Anregung durch den Arbeitge-
ber” (9 %) sind in Summe allerdings gleichgewichtig. Denkbar ist zudem, dass von
den Befragten hier implizit vor allem die Frage nach der Kolonialisierung der Zeit, die
fiir Arbeit oder Privatleben zur Verfiigung steht, durch das Studium beantwortet wird
und nicht die Frage nach einer eher beruflichen oder persénlichen Bedeutung des
Studiums.

Die Bedeutung des Studiums rangiert im Vergleich zu den beiden anderen Berei-
chen bei den Befragten nidmlich tiberraschend niedrig. Auf die Frage, welche Bedeu-
tung Studium, Arbeit und Privatleben gegenwirtig haben, landet das Privatleben am
hiufigsten auf Prioritit 1 und die Arbeit am hiufigsten auf Prioritit 2.

Prioritatensetzung zwischen Studium, Arbeit und Privatleben

60%
50%
40%
30%
20%
10% I .
0%
Prioritat 1 Prioritat 2 Prioritat 3
I Privatleben W Arbeit Studium

Abbildung 3: ,Welche Bedeutung haben Studium, Arbeit und Privatleben gegenwirtig fuir Sie?*
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Die Diagnose einer fortschreitenden Entgrenzung von Arbeit und Privatleben ist in
den zuriickliegenden zwei Jahrzehnten hiufig gestellt worden, u. a. auch fiir den so-
zialen Bereich (vgl. Jurczyk & Rerrich 2015; Jurczyk et al. 2009). Mit Blick auf indivi-
duelle Priferenzen hinsichtlich der Trennung oder Verkniipfung von Arbeit und
Privatleben unterscheiden Mellner et al. die beiden Typen , Segmenters“ und , Integra-
tors“ (Mellner etal. 2014, S.4f): ,Segmenters“ bevorzugen eine klare Grenze zwi-
schen Arbeit und Privatleben und versuchen, die Arbeit in der entsprechenden Zeit
und am Ort der Beschiftigung abzuleisten. ,Integrators“ setzen diese klare 6rtliche
und zeitliche Grenze zwischen Arbeit und Privatleben nicht und nutzen im Vergleich
zum anderen Typ in hoherem Mafle sowohl Zeit als auch Orte des Privatlebens auch
fiir die Arbeit.! Fiir die Differenzierung der beiden Typen wurde in der Befragung der
berufsbegleitend Studierenden eine vierstufige Likert-Skala verwendet. 81% Prozent
der Studierenden stimmten der Aussage ,eher” (56 %) oder ,vollig“ (25 %) zu, eine
Trennung zwischen Arbeit und Privatleben anzustreben. Als ,erfolgreich® schitzen
sich dabei allerdings nur 65 % der Studierenden ein.

Die subjektiv wahrgenommenen Belastungen spielen fiir die Bewertung der Ba-
lance zwischen Arbeit, Studium und Privatleben ebenfalls eine zentrale Rolle. Die
Studienginge, aus denen die befragten Personen stammen, dauern zwischen zwei

Burnout-Gefahrdung unter Studierenden

In den Veranstaltungen bin ich zuversichtlich,
dass ich die Dinge effektiv bewéltige.

Im Verlauf meines Studiums habe ich viele
interessante Dinge gelernt.

Ich fiihle mich angespornt, wenn ich meine
Ziele im Studium erreiche.

Ich kann die Probleme, die in meinem
Studium auftreten, effektiv l6sen.

Ich bin weniger enthusiastisch beziiglich
meines Studiums geworden.

TH R

Mein Interesse an meinem Studium lieB seit
meiner Immatrikulation nach.

Il ‘ | | I

Studieren oder eine Vorlesung zu besuchen
ist wirklich eine Strapaze fiir mich.

N

Ich fiihle mich von meinem Studium
ausgelaugt. D

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

Nie Fastnie ™ Abundzu M RegelméaBig M Haufig M Sehr hdufig M Immer

Abbildung 4: , Wie hiufig erleben Sie diese Gedanken oder Gefuihle?“ (Burnout-Gefdhrdung unter Studieren-
den nach Gumz et al. 2013, S.79, Item-Auswahl)

1 Auffillig dabei ist, dass in der Typologie von Mellner et al. (2014) die Entgrenzung eher einseitig in Richtung des Bereichs
Privatleben konzipiert wird. Vorstellbar wire ja auch der umgekehrte Weg, wie er sich bspw. in der Bereitstellung von
Fitness- oder anderen Einrichtungen fiir (ehemals private) Aktivititen in Zeit und Raum des Betriebs dufert.
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(Master) und vier (Bachelor) Jahren. Mit der Aufnahme eines berufsbegleitenden Stu-
diums entsteht neben Arbeit und Privatleben somit ein dritter Bereich, der verbindlich
und tiber mehrere Jahre Ressourcen — Zeit, Engagement, Geld u.a. — beansprucht.
Insofern — so eine Vermutung — kénnte bei den berufsbegleitend Studierenden eine
Uberforderung und ggf. eine Burnout-Gefihrdung eintreten.

Generell lisst sich festhalten, dass unter den befragten Studierenden weitgehend
nicht der Eindruck besteht, von den Anforderungen des Studiums tiberwiltigt zu wer-
den: Immerhin dufdern 70 % die Einschitzung, die Anforderungen der Lehrveranstaltun-
gen effektiv bewiltigen zu konnen. Zusitzlich haben 25 % Prozent der Befragten die-
sen Eindruck zumindest ,ab und zu“. Lediglich 5% antworten hier, dieses Gefiihl
sfast nie“ zu haben. Auch hinsichtlich der allgemeineren Probleme, die im Studium
aufireten, haben 88 % den Eindruck, sie ,regelmiflig® oder ,hiufiger l6sen zu kon-
nen. Einen positiven Impuls durch das Erreichen der eigenen Ziele im Studium erleben
immerhin 85 % der Studierenden regelmifig oder hiufiger. Damit scheinen die indi-
viduellen Ziele, die sich die Studierenden selbst setzen, weitgehend realistisch und
erreichbar zu sein. Wie ambitioniert diese Ziele sind, durfte sich im Einzelfall unter-
scheiden. Wenig oder keinen Ansporn erleben nur 5% der Befragten. Inwieweit hier
der positive Impuls trotz des Erreichens der Ziele abgeht oder durch das Verfehlen der
Ziele verhindert wird, lasst sich nicht ableiten. Diese Ergebnisse deuten zunichst auf
eine geringere Burnout-Gefihrdung und eher auf positive Erwartungshaltungen und
eine relativ gute Selbstwirksamkeitserwartung unter den befragten Studierenden hin
(vgl. Schwarzer & Jerusalem 2002, S. 40).

Allerdings zeigen die Ergebnisse im zweiten Teil h6here Werte in Bereichen, die
im Maslach-Burnout-Inventar (MBI) mit ,Zynismus“ und ,,emotionaler Erschépfung”
kategorisiert werden und die indikativ fiir Burnout-Gefihrdung sein kénnten (Gumz
etal. 2013, S.78). Immerhin 65 % erkennen bei sich mindestens ,ab und zu“, dass der
Enthusiasmus bzgl. des Studiums abgenommen hat, und mehr als die Hilfte der Be-
fragten denkt mindestens ,ab und zu“ dariiber nach, ob das Interesse am Studium
abgenommen hat. Eindriicklich sind die Ergebnisse zu den beiden letzten Fragen:
72 % der Studierenden empfinden das Studium mindestens ,.ab und zu*“ als eine Stra-
paze, das gilt fiir 28 % davon ,hiufig“, ,sehr hiufig“ oder ,immer“. Und nur 15%
konnen fiir sich feststellen, dass sie sich vom Studium ,nie“ oder ,fast nie“ ausgelaugt
fuhlen. Fur den weitaus groferen Teil stellt sich also ,ab und zu“ oder hiufiger das
Gefiihl der , Ausgelaugtheit” ein. Diese Werte sprechen dafiir, dass eine starke Belas-
tung durch das Studium bei einem grofleren Teil der Studierenden erlebt wird und
evtl. priventive Mafnahmen in Form von Beratung durch die Hochschule und ihre
Fachstellen oder andere Verfahren des Selbst- und Studienmanagements durch die
Studierenden angezeigt sein konnten. Fiir die eindeutige Indikation eines Burnouts
miissten dazu jedoch auch niedrige Werte in der Kategorie ,Effizienz“ in der Bewilti-
gung des Studiums vorliegen (vgl. ebd.), was im vorliegenden Fall nicht gegeben ist.
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4.3  Individuelle Handlungsstrategien im Umgang mit Belastung

In einem weiteren Teil der Befragung ging es um Ansitze und Handlungsstrategien, die
den Studierenden dabei helfen, einen Ausgleich zu den Belastungen innerhalb von
Arbeit, Privatleben und Studium zu schaffen.

Bewaltigungsansatze bei Belastung

Ich habe mein Anspruchsniveau an meine eigenen
Studienleistungen reduziert. |

Ich habe meinen Arbeitsaufwand durch
Zusammenarbeit mit Kommiliton:innen reduziert. |

Die gute Verteilung des Arbeitsaufwands im Studium:
z. B. durch rechtzeitiges Lernen fiir Prifungen. |

Die Planung und Planbarkeit von beruflichen
und privaten und Lernaufgaben. |

Die Méglichkeit, eine Priorisierung zwischen und inner-
halb der Bereiche vornehmen zu kénnen. |

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

Trifft gar nicht zu ® Trifft eher nicht zu M Trifft eher zu M Trifft vollig zu

Abbildung 5: ,Was hilft Ihnen dabei, die empfundenen Belastungen aus Arbeit, Studium und Privatleben zu
bewiltigen?*

Hier wird deutlich, dass mehr als die Hilfte (58 %) der Studierenden das Niveau der
eigenen Anspriiche an die Studienleistungen und damit das Belastungserleben redu-
ziert hat. Die Zusammenarbeit mit Mitstudierenden wirkt fiir 63 % der Befragten nicht
oder eher nicht als ein Faktor, der Belastung reduzieren kénnte. Das kénnte ein Hin-
weis auf eine besondere Art des studentischen Sozialverhiltnisses in berufsbegleiten-
den Studiengingen sein, das durch Blockveranstaltungen, gréflere Anteile der Selbst-
lernphasen, virtuelle Lehre und virtuelle Kooperation einen anderen Charakter als in
Vollzeitstudiengdngen bekommt. Den grofiten Einfluss auf Belastungsreduktion hat
bei den Studierenden der Faktor Planung und Planbarkeit. Das Erleben von Hand-
lungs- und Planungsmoglichkeit und der eigenen Steuerbarkeit von Aufgaben und
Abliufen in den Bereichen Arbeit, Studium und Privatleben verringert das Gefiithl der
Belastung im Studium immerhin fiir 83 % der Befragten. Das ist insofern nicht ganz
iiberraschend, als im Bereich des Sozial- und Gesundheitswesens vielfach Arbeitszei-
ten und Schichtdienste (in ambulanten Diensten wie in stationdren Einrichtungen
etc.) mit zeitlichem Vorlauf festgelegt werden und die frithzeitige Planbarkeit der Be-
lange des Studiums — Termine der Lehrveranstaltungen und Priifungen — hoch ge-
schitzt werden dirfte. Als weiteres Element tragt zur erlebten Handlungssouverinitit
bei, wenn von den Studierenden neben der Planungs- auch die Méglichkeit der Priori-
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sierung wahrgenommen wird — also eine gewisse Entscheidungsfreiheit in der Reihen-
folge der Wahrnehmung von Aufgaben erlebt wird. Es ist anzunehmen, dass dazu aus
allen drei Daseinsbereichen Beitrige notwendig wiren: im Privatleben vor allem
durch die Familie in Form von sozialer und emotionaler Unterstiitzung und Flexibili-
tit, durch den/die Arbeitgeber:in und das Kollegium in Form von Vertretungsregelun-
gen oder Flexibilitit in der Arbeitsorganisation, im Studium durch die Flexibilitit in
der Teilnahme an Lehre (bspw. in Echtzeit und oder digital aufbereitet) und Priifun-
gen (modularisierte Leistungsnachweise im Verlauf des Semesters, die nicht auf be-
stimmte Ableistungs- sondern nur auf Abgabetermine festgelegt sind).

Die Antworten auf die Frage, was dabei hilft, einen Ausgleich zwischen den Be-
lastungen von Arbeit, Studium und Privatleben zu erreichen, zeigen, dass es vor al-
lem die sozialen Komponenten sind, die hier helfen.

Hilfen far einen Ausgleich zu Belastungen
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

|| B M Il B
0% LR - -

Sport treiben Musik horen  Musik machen  Theater/Kino  Freunde treffen Familie +
Partnerschaft

Prioritat1 M Prioritat2 M Prioritat3

Abbildung 6: ,Was hilft dabei, einen Ausgleich zu den Belastungen herzustellen?“

Eine besondere Bedeutung im Umgang mit Belastung hat fiir die Befragten die ,Fa-
milie und Partnerschaft“. Das wurde unter den Antwortangaben insgesamt sehr hoch
priorisiert. Eine weitere Kumulation zeigt sich mit ,Freunde treffen” bei dem zweiten
explizit sozialen Bereich der Antwortalternativen. Hier gibt es zum einen die zweit-
hiufigste Auswahl an Prioritit 1 nach ,Familie und Partnerschaft, zum anderen gibt
es eine hiufige Auswahl dieser Kategorie an Prioritit 2 unter den Studierenden, d.h.,
fiir diese Befragten ist das wichtig, aber es gibt einen Bereich, der noch besser zum
Belastungsausgleich beitrigt. ,Sport treiben” und ,,Musik héren“ rangieren dann auf
den Plitzen, ,Musik machen“ und ,Kino/Theater” scheinen fiir den Zweck des Belas-
tungsausgleichs keine grofle Bedeutung zu haben.

Die Antworten auf die Frage, welche weiteren Handlungsstrategien von den Stu-
dierenden genutzt werden, um Belastung zu reduzieren, zeigen, dass es vor allem die
Freizeitaktivititen und Hobbys sind, fiir die weniger Zeit aufgewendet wird (weshalb
diese Aktivititen vielleicht auch weniger Bedeutung fiir den Belastungsausgleich be-
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kommen, siehe oben). Das ist der Daseinsbereich, der im Vergleich zu Arbeit und
Familie/Partnerschaft weitestgehend in der individuellen Handlungssouverinitit
liegt. Weniger Zeit fiir die Familie/Partnerschaft wenden insgesamt 67 % der Befrag-
ten auf. Nur die Hilfte der Befragten hat seit Beginn des Studiums die Arbeitszeit
reduziert, um die Gesamtbelastung zu verringern. Im Vergleich der drei Bereiche
wird also die Arbeit am wenigsten genutzt, um Belastung zu reduzieren. Interventio-
nen gehen auf Kosten der sozialen Kontakte, vor allem aber auf Kosten der Freizeit.

Weitere Handlungsstrategien zur Bewaltigung von Belastung

Ich habe seit Studienbeginn meine
wochentliche Arbeitszeit im Beruf reduziert.

Ich habe die Zeit fiir meine Familie/
Partnerschaft und fiir Freunde:innen
reduzieren miissen.

Ich habe meine Freizeitaktivitdten und
Hobbies zuriickgeschraubt.

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

Trifft gar nicht zu M Trifft eher nicht zu M Trifft eher zu M Trifft vollig zu

Abbildung 7: ,Welche weiteren Handlungsstrategien haben sie angewendet, um mit den Belastungen zwi-
schen Studium, Arbeit und Privatleben zurecht zu kommen?“

4.4  Unterstiitzung im beruflichen Umfeld und im Studium als Ressource

Die (zwangsweise) Reduzierung der Zeit fiir soziale Kontakte ist hier insofern bemer-
kenswert, als insbesondere im Rahmen der klassischen Stress- und Stressbewilti-
gungsmodelle die (soziale) Unterstiitzung von Personen als wesentliche externe Res-
source gilt, die zur Bewiltigung von Belastung beitrigt (vgl. Abschnitt 2.3). Fiir das
berufsbegleitende Studium kann diese soziale Unterstiitzung aus unterschiedlichen
Richtungen kommen: aus dem beruflichen Umfeld, von den Mitstudierenden und
Lehrenden und aus dem privaten Bereich.

Auf die Frage, wie der/die eigene Arbeitgeber:in zu dem berufsbegleitenden Studium
steht, antworten 50 % der Studierenden mit ,praktisch unterstiitzend“. Damit sind
Unterstiitzungsleistungen wie bspw. flexible Arbeitszeiten oder Urlauberegelungen
oder auch (Teil-)Kosteniibernahme angesprochen. Bei weiteren 27 % der Studieren-
den verhalten sich Arbeitgeber:innen ,zustimmend, aber nicht unterstiitzend“. In
diesen Fillen scheint es ,moralische Unterstiitzung“ zu geben, dariiber hinaus aber
keine materiellen (Geld) oder immateriellen (Zeit) Leistungen zu erfolgen. Bei 19 %
verhalten sich Arbeitgeber:innen ,gleichgiiltig und lediglich bei 4% ist die Haltung
,ablehnend, aber nicht erschwerend“ vorhanden.
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Etwas genauer schliisselt die folgende Abbildung die Unterstiitzungsleistungen
der Arbeitgeber:innen allgemein auf:

UnterstUtzungsleistungen der Arbeitgeber:innen

70%
60%
50%
40%
30%
20%

0%
Keinerlei Unterstlitzung
W Zeitliche Freistellungen fiir Lehrveranstaltungen
B Flexibilitat in der Einteilung des Arbeits- oder Dienstplans

M Zuzahlungen zu den Studiengebiihren
W Sonstiges

Abbildung 8: , Ich erhalte Unterstiitzung fiir das Studium von meinem Arbeitgeber durch ..«

Die Ergebnisse zeigen, dass von Seiten der Arbeitgeber:innen vor allem immaterielle
Formen der Unterstiitzung erfolgen: Immerhin 62 % der Studierenden erleben eine
hilfreiche , Flexibilitit in der Einteilung des Arbeits- oder Dienstplanes®, was die Wahr-
nehmung von Lehrterminen in Blockwochen, an Freitagen und an Wochenenden er-
heblich erleichtern diirfte. Korrespondieren wird dieses Ergebnis mit der groflen
Bedeutung der ,Planungsmdglichkeiten, die die Studierenden im Zusammenhang
mit Belastungsreduktion duflern (vgl. oben). Weitere 31% werden fiir Lehrveranstal-
tungen sogar freigestellt — sie kénnen also Arbeitszeit als Weiterbildungszeit wahr-
nehmen. Immerhin 33 % der befragten Studierenden erhalten (zudem) auch eine
materielle Unterstiitzung fiir das Studium in Form einer Zuzahlung zu den Studien-
gebiihren. 18 % geben an, , keinerlei Unterstiitzung“ von Seiten der Arbeitgeber:innen
wahrzunehmen. ,Sonstige“ Formen der Unterstiitzung sind bei 16 % der Befragten
gegeben.

Insgesamt besteht aus der Sicht der Studierenden somit eine durchaus erkenn-
bare Unterstiitzung des Studiums durch Arbeitgeber:innen. Diese Unterstiitzung er-
zeugt bei den meisten der Studierenden auch nicht erneutes Stress- und Belastungs-
empfinden, etwa durch das Gefiihl, entsprechend regelmifige und gute Leistungen
im Studium erbringen zu miissen. 62 % antworten darauf, ob sie angesichts der Un-
terstiitzung eine Bringschuld gegentiber Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern verspii-
ren, mit ,nie“ und 20 % mit ,gelegentlich®. Fiir 6% der Studierenden ist das Gefiihl
der Bringschuld ,hiufig“ vorhanden, fur 4% ,sehr haufig“ (8 % lieRen die Frage un-
beantwortet). Gegeniiber den Kolleginnen und Kollegen allerdings entsteht das Ge-
fithl der Bringschuld etwas hiufiger: Hier empfinden es 22% ,gelegentlich®, 13%
yhiufig® und wiederum 4 % ,sehr hiufig”.
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Wie sich die soziale Form der Unterstiitzung ausdifferenziert, die die Studieren-
den im beruflichen Alltag durch Vorgesetze und Kolleginnen wie Kollegen erleben,
zeigt die folgende Abbildung:

UnterstUtzung im beruflichen Kontext

Ich darf in der Arbeit gerne auch inhaltliche ] _
Aspekte des Studiums einbringen. : : : :
Ich unterhalte mich mit meinem:r Chef:in :l _
liber das Studium. ’ ; ; '
h e i e

Kollegen:innen iber das Studium. - -
Ich habe im Team personliche Schwierigkeiten _| ; —
im Zusammenhang mit dem Studium. : : ’ : v
Ich habe in der Arbeit wirklich ein : H . :
qutesTear, || L I
Ve hat i Team gut asommen. | 1

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

Stimme gar nicht zu Stimme (iberwiegend nicht zu Stimme eher nicht zu
W Stimme eher zu B Stimme iiberwiegend zu M Stimme vollig zu M nicht beantwortet

Abbildung 9: ,Wie schitzen Sie die Unterstiitzung und Zusammenarbeit mit ihren Arbeitskolleginnen und
-kollegen und Vorgesetzten ein?“

Auftillig an der studentischen Einschitzung ist die Deutlichkeit, in der die , person-
lichen Schwierigkeiten im Team hier genannt werden: Zwar stimmt eine absolut
uberwiegende Mehrheit der Studierenden zu, dass die Qualitit des Teams und der
Zusammenhalt im Team gut ist. Auch die Kommunikation mit den Vorgesetzen und
den Kolleginnen und Kollegen tiber das Studium erfolgt bei einer groflen Mehrheit
der Befragten. Das Studium ist Thema im beruflichen Alltag. Allerdings stimmen
eben auch 51% der Studierenden der Aussage eines Erlebens von ,personlichen
Schwierigkeiten im Team im Zusammenhang mit dem Studium* ,v6llig“ und weitere
3% ,eher” zu. Damit scheinen sich ein gutes Teamgefiihl einerseits und die Reibung
andererseits, die durch das berufsbegleitende Studium im Team erzeugt wird, nicht
auszuschlieflen.

Als eine weitere Ressource im Umgang mit Belastung wird die soziale Unter-
stiitzung gesehen, die die Studierenden im engeren Kontext mit dem Studium wahr-
nehmen — insbesondere durch Lehrpersonen und durch ihre Mitstudierenden. Mit
Blick auf die Unterstiitzung durch Lehrpersonen zeigt sich hier eine durchweg positive
Einschitzung. Immerhin 92% der Befragten stimmen der Aussage, dass sie Hilfe
und Unterstiitzung von den Dozierenden im Studium erhalten wiirden, ,eher*,
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,2uberwiegend“ oder ,vollig“ zu (anteilig annihernd ausgewogen). Die positive Ein-
schitzung bezieht sich dabei auf den , Erhalt von Beratungsleistungen bei studienbe-
zogenen Problemen” (insgesamt 82 % Zustimmung) und auf den ,Erhalt von Hilfe
auflerhalb der Lehrveranstaltungen® (insgesamt 92 % Zustimmung). Bemerkenswert
ist, dass der Aussage, man wiirde durch die Dozierenden geférdert, nur insgesamt
72 % der Studierenden zustimmen, davon 39 % nur mit ,eher zustimmend*. Das ist
eine immer noch vergleichsweise positive Wahrnehmung, dennoch scheinen Studie-
rende hier zwischen allgemeiner Unterstiitzung und Beratung und einer evtl. geziel-
ten individuellen Férderung zu differenzieren.

Die Wahrnehmung der Unterstiitzung durch Mitstudierende fillt unter den Befrag-
ten ebenfalls positiv aus.

Unterstitzung durch und Zusammenarbeit mit den Mitstudierenden

Ich kann mich iber Positives und Negatives
im Studium mit Mitstudierenden unterhalten.

Ich habe hier eine gute Gruppe. H

Ich unternehme auch auBerhalb des Studiums i
etwas mit Mitstudierenden. I:[

Im Krankheitsfall habe ich hilfsbereite
Mitstudierende.

Ich erhalte konstruktive Riickmeldungen iber ——
meine studienbezogenen Leistungen. I_l

Bei studienbezogenen Fragen finde ich
aufgeschlossene Mitstudierende.

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

Stimme gar nicht zu Stimme Uberwiegend nicht zu Stimme eher nicht zu
B Stimme eher zu M Stimme Gberwiegend zu W Stimme vollig zu

Abbildung 10: ,Wie schitzen Sie die Unterstiitzung und Zusammenarbeit mit lhren Mitstudierenden ein?“

Die Kommunikation iiber positive und negative Aspekte im Zusammenhang mit dem
Studium erfolgt in der Wahrnehmung der allermeisten Studierenden gut. Auch die
Gruppe insgesamt wird von den meisten Studierenden als ,gut“ eingeschitzt. Im
Krankheitsfall erleben die Studierenden weitestgehend Unterstiitzung und Hilfsbe-
reitschaft von den Mitstudierenden und auch bei studienbezogenen Fragen findet der
grofite Teil aufgeschlossene Mitstudierende. Der soziale Zusammenhalt ist dabei eng
mit dem Studium verbunden: Der Aussage, dass auch auflerhalb des Studiums etwas
mit den Mitstudierenden unternommen wird, stimmt nur noch etwas mehr als die
Hilfte der Befragten zu und nur fiir 33 % davon gilt das , itberwiegend“ oder ,vollig”.
Einen weiteren Beitrag zum Umgang mit Belastung leisten die Verwertungsperspek-
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tiven, die sich fiir die Studierenden mit dem Studienabschluss ergeben. Hinsichtlich
der Bedeutung von sozialer Unterstiitzung und Verwertungsperspektiven im Vergleich ist
sich die Studienlage nicht einig. Wahrend bspw. Worfel (2017) in einer Untersuchung
die Bedeutung der Qualifikationsperspektiven als im Vergleich bedeutender darstel-
len konnte, rangierte in der Studie von Mokgele und Rothmann (2014) die soziale Un-
terstiitzung etwas weiter vorne (Worfel 2017, S.19). Auch die berufsbegleitend Studie-
renden bewerten ihre fachlichen und karrierebezogenen Entwicklungsperspektiven, die
sich durch das Studium ergeben, sehr positiv:

Perspektiven auf das Studium und die Zukunft nach dem Studienabschluss

Ich erlerne wichtige Schliisselqualifikationen
fiir das Berufsleben.

In den Lehrveranstaltungen erfahre ich viel
Gber aktuelle, innovative Entwicklungen
meines Fachs.

Ich bin Gberzeugt, dass mir mein Studium
gute Zukunftsperspektiven eréffnet.

Ich erhoffe mir neben der fachlichen auch
eine personliche Weiterentwicklung.

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

Stimme gar nicht zu Stimme iiberwiegend nicht zu Stimme eher nicht zu
B Stimme eher zu B Stimme iberwiegend zu B Stimme vollig zu

Abbildung 11: ,Was erhoffen Sie sich von lhrem Studium und nach dem erfolgreichen Abschluss in der Zu-
kunft?«

Der Aussicht, dass durch das Studium berufliche Schliisselqualifikationen erworben
werden, stimmen 83 % der Studierenden zu, davon 53 % mit ,iiberwiegend“ oder
,wvollig“. Der Erwartung, dass durch die Lehre ein Zuwachs an fachlichem Wissen er-
folgt, stimmen ebenfalls 81% der Studierenden zu, davon 50 % ,uiberwiegend“ oder
,wvollig“. Dementsprechend erhoffen sich auch annihernd alle Befragten eine fach-
liche und personliche Weiterentwicklung. Mit 98 % Zustimmung ebenso eindeutig
fillt die Erwartung aus, dass sich mit dem Studium gute Zukunftsperspektiven eroft-
nen.
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Inwieweit auch konkret berufliche Verdnderungsperspektiven damit gemeint sind,
verdeutlicht die folgende Abbildung:

Berufliche Perspektiven nach dem Studienabschluss

29%

22%

Ich erhoffe mir durch das Studium eine inhaltlich attraktivere berufliche Tatigkeit.

Ich verspreche mir durch den Studienabschluss bessere Chancen auf eine Leitungstatigkeit.
M Ich mochte zu einem:r anderen Arbeitgeber:in wechseln.
M Ich bleibe gerne bei meinem:r Arbeitgeber:in.

B Ich bleibe gerne in meiner jetzigen beruflichen Tatigkeit.

Abbildung 12: ,Wiirden Sie sich perspektivisch gerne beruflich verindern?“

Die Ergebnisse zeigen hier jeweils die wichtigste Entwicklungsperspektive der Befrag-
ten. Uber die Hilfte der Studierenden erhoffen sich durch den Studienabschluss ent-
weder eine inhaltlich attraktivere Berufstitigkeit (29 %) oder eine Leitungstitigkeit
(22 %). Lediglich fuir 17 % der Befragten ist der Studienabschluss perspektivisch auch
der Anlass und die Moglichkeit, ihre:n Arbeitgeber:in zu wechseln. Die Grafik zeigt
auch, dass fiir ein Drittel der Befragten eine Zufriedenheit mit der jetzigen beruf-
lichen Tatigkeit (11%) und mit dem/der bestehenden Arbeitgeber:in (21%) besteht
und mit dem Studienabschluss nicht zwangsliufig der Wunsch nach Verinderung
verbunden ist.

5  Zusammenfassung und Fazit

Ahnlich wie in der Untersuchung von Meyer und Miiller (2013) zur Work-Learn-Life-
Balance in wissensintensiven IT-Titigkeiten zeigen sich auch bei den berufsbeglei-
tend Studierenden einige Faktoren als wesentlich fiir die Unterstiitzung von Verein-
barkeit: Als hilfreiche Ressourcen gelten in beiden Kontexten die Verhaltensweise von
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Fithrungskriften, die Kooperation und Kommunikation mit Kolleginnen und Kolle-
gen oder individuell wahrgenommene Selbstwirksamkeit.

Die hier befragten berufsbegleitend Studierenden aus Sozial- und Gesundheits-
studiengidngen vermitteln weitgehend nicht den Eindruck, von den Anforderungen
des Studiums tiberwiltigt zu werden: Trotz der Dreifachbelastung mit Arbeit und Pri-
vatleben schitzen sich immerhin 70 % der Studierenden so ein, dass sie die Anforde-
rungen der Lehrveranstaltungen effektiv bewiltigen konnen. Unter den berufsbeglei-
tend Studierenden herrscht zudem eine gute Selbstwirksamkeitswahrnehmung vor:
Die Studierenden sehen sich als weitgehend in der Lage, die Anforderungen und auch
die Probleme, die das Studium mit sich bringt, zu bewiltigen. Bemerkenswert aller-
dings ist, dass mehr als die Hilfte (58 %) der Studierenden das Niveau der eigenen
Anspriiche an die Studienleistungen reduziert hat. Zudem hat das Studium im Ver-
gleich zu Arbeit und Privatleben fiir die meisten der befragten Personen keine ganz
hohe Prioritit. An der Spitze steht hier das Privatleben.

Als hilfreich, um Belastung zu reduzieren, werden von den Befragten mehrere
Aspekte bewertet. Es sind vor allem die sozialen Komponenten, die hier Wirkung zei-
gen. Einen besonderen Wert hat fiir die Befragten die ,Familie und Partnerschaft“ als
soziale Ressource. Gleichzeitig wird bei den Freizeitaktivititen, aber eben auch bei
den sozialen Kontakten am meisten Zeit reduziert, um die multiplen Anforderungen
bewiltigen zu kénnen. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung stimmen hier
mit den Ergebnissen von Gaedke etal. (2011, S.209) und auch Nickel (2018, S.116)
uiberein. Eine Reduzierung der Arbeitszeit wird dabei am geringsten genutzt, um Be-
lastung zu verringern.

Als weniger hilfreich, um Belastung zu reduzieren, wird die Zusammenarbeit
mit Mitstudierenden eingeschitzt. Fiir 63% der Befragten wirkt das ,nicht“ oder
»eher nicht“ als Faktor, der Belastung reduzieren konnte. Eine These zur Begriindung
wire, dass hier ein Zusammenhang mit der besonderen Art des studentischen Sozial-
verhiltnisses in berufsbegleitenden Studiengingen besteht, welches weniger regel-
mifig stattfindet und eher durch Blockveranstaltungen und virtuelle Kooperation ge-
kennzeichnet ist. Einen sehr grofRen Einfluss auf Belastungsreduktion hat bei den
Studierenden der Faktor ,Planung und Planbarkeit“. Das Erleben von Handlungs-
und Planungsmoglichkeit und der eigenen Steuerbarkeit von Aufgaben und Abliufen
in den Bereichen Arbeit, Studium und Privatleben verringert das Gefiihl der Belas-
tung im Studium immerhin fiir 83 % der Befragten. Das korrespondiert mit den Er-
gebnissen von Haug und Scharf (2022), die in ihrem Beitrag in diesem Band deutlich
machen, dass Flexibilitit als Eigenschaft des Studienangebots und — damit eng zu-
sammenhingend — das Erleben von Planbarkeit einen wesentlichen Bedarf der berufs-
begleitend Studierenden oder Studieninteressierten ausmachen. Ein weiteres Ele-
ment, das zur erlebten Handlungssouverdnitit beitrigt, besteht in der Moglichkeit der
Priorisierung — also einer gewissen studentischen Entscheidungsfreiheit in der Rei-
henfolge, in der Aufgaben wahrgenommen werden.

AbschliefRend ist erwihnenswert, dass sich ein relativ hoher Anteil der Studieren-
den von Arbeitgeberseite in seinem Studium unterstiitzt fithlt. 50 % der Studierenden
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nehmen ihre:n Arbeitgeber:in als ,praktisch unterstiitzend” im Studienverlauf wahr.
Dabei handelt es sich um materielle Unterstiitzung wie eine teilweise Ubernahme der
Studiengebiihren, iiberwiegend aber um immaterielle Unterstiitzung wie flexible Ar-
beitszeiten und Urlaubsregelungen oder Flexibilitit in der Einteilung des Arbeits-
oder Dienstplanes (vgl. hierzu Schopf & Schiitz 2022 in diesem Band). Auffillig an der
studentischen Einschitzung ist allerdings die Deutlichkeit, in der die ,persénlichen
Schwierigkeiten® im Team hier genannt werden. Uber die Hilfte der Befragten erlebt
diese Schwierigkeiten im Team im Zusammenhang mit dem Studium. Arbeitge-
ber:innen und das kollegiale Umfeld wirken unter bestimmten Umstinden somit ei-
nerseits als Ressource, andererseits aber evtl. auch als Treiber fiir weitere Belastung.
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Zeitliche Herausforderungen im
berufsbegleitenden Studium der Sozialen Arbeit

Mi1cHAEL GORTLER

Abstract

Dieser Beitrag behandelt zeitliche Herausforderungen im Kontext des berufsbeglei-
tenden Studiums der Sozialen Arbeit. Dabei werden einerseits Zeitdiskurse und Zeit-
konzepte sowie theoretische Ansitze zur Zeitlichkeit von Bildung und Lernen aus der
Fachliteratur und andererseits empirische Ergebnisse zu Zeitdruck, Zeitkonflikten
und Zeitwohlstand aus einer Befragung von Fachkriften, die Soziale Arbeit an der
Ostbayerischen Hochschule Regensburg berufsbegleitend studieren, diskutiert.

Verschlagwortung: Berufsbegleitendes Studium, Soziale Arbeit, Zeit, Bildung,
Lernen, Zeitdruck, Zeitkonflikte, Zeitwohlstand, Beschleunigung, Flexibilisierung

1  Hinfiihrung

Das berufsbegleitende Studium, als Moglichkeit der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung in einer formalen Bildungsinstitution, ist eines der vielen Beispiele fiir die
Umsetzung des bildungspolitischen Konzepts des lebenslangen Lernens, das in der
Moderne zu einer festen Gréfle geworden ist (Hof 2020). So belegt die Studie ,Weiter-
bildungsverhalten in Deutschland 2018. Ergebnisse des Adult Education Survey —
AES-Trendbericht“ (BMBF 2019) sowohl eine tendenzielle Zunahme der Aktivititen
in der beruflichen Weiterbildung im Allgemeinen als auch in der wissenschaftlichen
Weiterbildung im Speziellen, die i.d.R. an Hochschulen angesiedelt ist. In diesem
Kontext zeigt sich auch, dass tendenziell mehr ,Zeit fiir Weiterbildungsaktivititen“
aufgewendet wird, um den Anforderungen der Arbeitswelt gentigen zu kénnen (ebd.,
S. 41-44).

Fachkriften mit einer pidagogischen Erstausbildung bietet das berufsbeglei-
tende Studium der Sozialen Arbeit an einer Hochschule fiir Angewandte Wissen-
schaften eine Moglichkeit zur Professionalisierung, die auf dem Wissen, den Kompe-
tenzen und der Berufserfahrung, die bereits erworben wurden, aufbaut. Im Studium
wird die Professionalitit der Fachkrifte (weiter-)entwickelt und der akademische Grad
er6ffnet ihnen neue berufliche Perspektiven. Im Gegensatz zum Vollzeitstudium der
Sozialen Arbeit ist das berufsbegleitende Studium so ausgelegt, dass die Fachkrifte
prinzipiell ohne Unterbrechung der Berufstitigkeit — was eine temporire oder perma-
nente Reduktion der Arbeitszeit nicht ausschlieflen muss — ihren Bachelorabschluss
erwerben konnen. Dabei miissen die Studierenden zeitliche Herausforderungen — insbe-
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sondere den Zeitdruck — bewiltigen, die fur das berufsbegleitende Studium typisch sind.
So weist die Studie ,Trends im berufsbegleitenden und dualen Studium. Verglei-
chende Analysen zur Lernsituation von Studierenden und Studiengangsgestaltung®
(Nickel etal. 2018) u.a. die ,Zeitliche Belastung durch studienbezogene Titigkeiten*
aus, die von 20 Prozent der Befragten im berufsbegleitenden Studium als ,zu hoch“
eingeschitzt wird; dies betrifft das ,Vor- und Nachbereiten von Studieninhalten®, die
,Lehrveranstaltungen mit persénlicher Anwesenheit an der Hochschule“ und das
Vorbereiten von Priifungen” (ebd., S.110). Dabei wird die ,Doppelbelastung durch
Beruf und Studium" von den berufsbegleitenden Studierenden (auch) als zeitliche Be-
lastung erlebt (ebd., 3891.), sodass eine genauere Betrachtung der zeitlichen Heraus-
forderungen als gewinnbringend erscheint.

Aus den genannten Griinden werden in diesem Beitrag zeitliche Herausforde-
rungen — unter besonderer Beriicksichtigung des Zeitdrucks — im Kontext des berufs-
begleitenden Studiums sowohl anhand theoretischer Ansitze aus der Fachliteratur als
auch anhand empirischer Ergebnisse aus einer Befragung von Fachkriften, die So-
ziale Arbeit an der Ostbayerischen Hochschule Regensburg berufsbegleitend studie-
ren, behandelt. Zunichst wird der Begriff der Zeit anhand von einschligigen Zeitdis-
kursen und Zeitkonzepten aus Pidagogik und Soziologie erdrtert, um sich der
Bedeutung von Zeit fiir Bildung im Allgemeinen und Lernen im Speziellen anzuni-
hern. Im Anschluss daran werden zeitliche Herausforderungen in Lebenswelt, Ge-
sellschaft und im Bildungssystem dargelegt. Zuletzt werden ausgewihlte Ergebnisse
der eben erwihnten Studie diskutiert.

2 Zeit, Bildung und Lernen

Zeit spielt in Lebenswelt und Gesellschaft eine zentrale Rolle, denn als soziale Kon-
struktion strukturiert sie das Denken und Handeln der Menschen (Elias 1984). Obwohl
der Mensch keinen Zeitsinn besitzt, ist er zur Wahrnehmung von Zeit fihig. Als All-
tagsphinomen — so macht es den Eindruck — wird die Zeit jedoch selten beachtet und
erhilt hiufig nur dann Aufmerksambkeit, wenn es zu zeitlichen Herausforderungen,
wie etwa Zeitdruck, kommt.

Zeit hat fur den Menschen zwar eine klare Bedeutung, etwa in Form der Uhrzeit,
die Arbeits- und Privatleben, Beruf und Studium usw. strukturiert, ein allgemein giil-
tiges Verstindnis scheint jedoch zu fehlen, wie etwa die unterschiedlichen Definitio-
nen oder Zeitdiskurse zeigen (Fischer & Wiegandt 2012). Damit lisst sich Zeit als kon-
kreter und abstrakter Begriff auffassen, wie klassisch gewordene Zitate wie ,Was ist also
die Zeit? Wenn mich niemand danach fragt, weifd ich es, wenn ich es aber einem, der
mich fragt, erkliren sollte, weifl ich es nicht (Augustinus) oder ,Zeit ist relativ (Al-
bert Einstein) veranschaulichen.

Die Bedeutung von Zeit in der Pidagogik ist Gegenstand zahlreicher Analysen
(Luders 1995; Schonbichler et al. 2010). Darin wird die Zeitlichkeit von Bildung und
Lernen zwar aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet, es liegen aber weder eine
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temporale Bildungstheorie noch eine temporale Lerntheorie vor (Brinkmann 2020,
S.197; Schmidt-Lauft 2020, S. 67). Dieser Befund gilt auch fuir die Weiterbildung (Gru-
ber & Zeuner 2020; Kade & Seitter 2010). Dort wird Zeit in unterschiedlichen Kontex-
ten (z. B. Didaktik, Methodik, Lernen, organisationale Settings) diskutiert, wobei das
Verhiltnis von Erwachsenenbildung bzw. Weiterbildung und Zeit noch ungeklirt ist
(Schmidt-Lauff 2018). In den Nachbardisziplinen der Padagogik, insbesondere in der
Soziologie, werden Zeitkonzepte diskutiert (Herrmann 2009, S. 22-25), die auch fiir
das Lernen im berufsbegleitenden Studium anschlussfihig gemacht werden kénnen.
Dazu gehoren bspw. die subjektive und objektive Zeit, die Eigenzeit und Systemzeit.
Die subjektive Zeit bezieht sich auf die individuelle Zeiterfahrung der Menschen in der
Lebenswelt, die sich nicht verallgemeinern lisst. Die objektive Zeit bezieht sich auf die
kollektiven Zeitstrukturen in der Gesellschaft, die fiir alle Menschen wirkmichtig
sind. Die Eigenzeit beschreibt die konkrete Zeit, die ein Mensch braucht, um einen
Handlungsprozess idealtypisch vom Beginn bis zum Ende zu durchlaufen. Die Sys-
temzeit beschreibt die abstrakte Zeit eines Systems, wie etwa das der Gesellschaft und
ihrer Teilsysteme (z. B. das Bildungssystem), an der sich die Menschen orientieren.

Vor diesem Hintergrund kann an das Verstindnis von Lernen als Prozess, das sich
an unterschiedlichen Stellen in der Pidagogik und in der Erwachsenenbildung bzw.
Weiterbildung finden lisst (Nuissl 2006, S. 219-222; Schmidt-Lauff 2012), angeschlos-
sen werden. Vor dem Hintergrund einschligiger Lerntheorien (Illeris 2010) handelt es
sich dabei um einen individuellen wie sozialen Prozess, in dem sich — je nach Per-
spektive — die Aneignung von Wissen, Entwicklung von Kompetenzen, Verinderung
des Selbst- und Weltverhiltnisses durch (Selbst-)Reflexion, Erfahrung, Sinnbildung
oder Transformation im Kontext der Biografie vollzieht (Hof 2020, S.181f.). Auf dieser
Basis kann an Ansitzen, welche die Zeitlichkeit des Handelns beschreiben (Held &
Geifller 1995), angekniipft werden. In diesem Sinne kann Lernen als zeitlicher Hand-
lungsprozess, der sich in verschiedenen Schritten vollzieht, konzeptualisiert werden.
Mittels dieser — niherungsweisen — Konzeptualisierung ldsst sich zwar nicht genau
bestimmen, wie kurz oder lang ein Lernprozess in seiner Summe ist oder in seinen
einzelnen Teilen dauert, jedoch eine analytische Vorstellung davon schaffen, dass Zeit
eine elementare Ressource darstellt, damit der Lernprozess in seiner Gesamtheit und
in den dafiir notwendigen Einzelschritten gelingen kann. Folglich kénnen Stérungen
oder Unterbrechungen dazu fiithren, dass sich dieser Prozess verzogert oder sogar
misslingt.

Mit Blick auf die eben genannten Zeitkonzepte konnen auf der subjektiven Ebene
zum einen die Eigenzeit, die ein Mensch zum Lernen braucht, und zum anderen die
Zeiterfahrung, die er beim Lernen macht, unterschieden werden. So spricht Brink-
mann in Anlehnung an Gerhard Buck bspw. von der ,Zeit des Lernens“ als ,Zeitraum
[...] zwischen Vergangenem, Gewusstem und Gekonntem [...] und dem in Lernprozes-
sen Erwarteten“ und der ,Zeit im Lernen“ als ,erlebte Zeit [...] als Langeweile und
Kurzweil, im Flow, im Erinnern, Vergessen und Antizipieren® (2020, S.197). Dagegen
konnen auf der objektiven Ebene zum einen die gesellschaftlichen und zum anderen
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die organisationalen Zeitstrukturen, die bspw. durch Stunden- und Priffungspline von
der Hochschule vorgegeben werden, genannt werden.

3  Zeitliche Herausforderungen in Lebenswelt, Gesellschaft
und Bildungssystem

Wie eben dargestellt, ist nicht nur der Begriff der Zeit selbst, sondern auch das dazu-
gehorige Begriffsfeld komplex. Aus diesem Grund wird in diesem Kapitel das Phino-
men des Zeitdrucks als eine typische zeitliche Herausforderung im Kontext des berufs-
begleitenden Studiums anhand ausgewihlter Perspektiven genauer betrachtet. Dabei
wird der Fokus nicht auf den individuell bedingten Zeitdruck gerichtet, der im Sinne
eines 6konomisch gedachten Zeitmanagements aus einem ineffektiven oder ineffizi-
enten Umgang mit Zeit resultiert, weil Zeit sprichwortlich verschwendet oder verlo-
ren wird, anstatt sie zu sparen oder zu gewinnen, sondern auf den strukturell bedingten
Zeitdruck, der auf Entwicklungen in Lebenswelt, Gesellschaft und im Bildungssystem
zuriickzufiihren ist. Vor diesem Hintergrund kann der Zeitdruck einerseits mit der
grundsditzliche Zeitknappheit und andererseits auf die Verknappung der Zeit aufgrund der
Beschleunigung, die eine Flexibilisierung der Zeitregime bedingt, erklirt werden.

3.1  Zeitknappheit und Beschleunigung

Erstens gilt Zeit als knappes Gut in Lebenswelt, Gesellschaft und im Bildungssystem. So ist
es eine Tatsache, dass die Zeit der Menschen begrenzt ist. Daraus entsteht eine Diffe-
renz zwischen der (potenziell zur Verfiigung stehenden) Weltzeit und der (tatsichlich
zur Verfiigung stehenden) Lebenszeit, welche die Menschen in ihrem Denken und
Handeln nachhaltig beeinflusst (Blumenberg 1986). Dieses Knappheitsverhiltnis be-
schiftigt auch die Padagogik (Haan 1996) und die Weiterbildung (Seitter 2017), bspw.
mit der Frage nach den Zielen, Inhalten oder Rahmenbedingungen angesichts der —
ebenfalls begrenzten — Lernzeit. Aus diesem Blickwinkel kann die Zeit als knappes
Gut verstanden werden, weil die Menschen nicht in der Lage sind, alle Moglichkeiten,
die ihnen die Welt potenziell zu bieten hat, auszuschopfen.

Zweitens gilt Zeit in der Moderne als Ressource im 6konomischen Sinn (Zeit ist Geld),
die im Zuge der Rationalisierung mit Verfahren und Techniken des Zeitmanage-
ments verwaltet werden kann. Im Rahmen dieser Entwicklung wird Zeit zur Res-
source im Bildungssystem der 6konomisierten Gesellschaft gemacht: ,Im temporalen
Regime der Moderne wird Lernen auf Effizienz, Effektivitit und Erfolg verpflichtet —
lebenslang“ (Brinkmann 2020, S.198). Die grundsitzliche Knappheit der Zeit in Le-
benswelt, Gesellschaft und Bildungssystem fithrt demnach dazu, dass die Menschen
beim Handeln — und damit auch beim Lernen — unter Zeitdruck stehen, weil sie
sprichwortlich nicht alle Zeit der Welt, sondern nur die begrenzte Zeit des Lebens
haben. Das neuartige Phinomen des sog. ,fear of missing out” (FOMO) im digitalen
Zeitalter konnte vor diesem Hintergrund (auch) als Angst davor interpretiert werden,
die tatsichlich zur Verfiigung stehende Zeit nicht optimal zu nutzen bzw. genutzt zu
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haben. Alternative Konzepte, die Zeit als gesellschaftlichen oder politischen Faktor
verstehen, wie sie etwa die Deutsche Gesellschaft fiir Zeitpolitik (vgl. DGfZP 2003)
vorschligt, dringen nur sehr langsam ins Bewusstsein vor.

Drittens wird eine Beschleunigung von Lebenswelt, Gesellschaft und Bildungssystem
diagnostiziert (Baier 2000). Rosa (2020) versteht unter dem Begriff der Beschleuni-
gung ,ein verbindendes Kernelement aller modernen Gesellschaften“. Dieses
Phinomen liefe sich ,seit dem 18. Jahrhundert in nahezu allen gesellschaftlichen
Bereichen, insbesondere in der Wirtschaft, in der wissenschaftlich-technischen Ent-
wicklung, aber auch in der alltiglichen Lebensfithrung beobachten“ (Rosa 2020,
S.61). Rosa argumentiert: , Der Begriff der Beschleunigung umfasst dabei drei logisch
und analytisch unterscheidbare Phinomenbereiche, die erst in ihrem Zusammenwirken
die moderne Beschleunigungsgesellschaft hervorbringen“ (ebd., Herv. M. G.). Dabei
differenziert er:

« ,[Elrstens, die technische Beschleunigung, welche insbesondere die gewaltigen
Tempogewinne im Transportwesen, in der Kommunikation und Informations-
tibermittlung und schliefllich in der Produktion von Giitern und zum Teil auch
Dienstleistungen beschreibt. Durch technische Beschleunigung zielgerichteter
Prozesse werden systematisch Zeitressourcen eingespart und fiir andere Titig-
keiten freigesetzt.

« Davon unterscheiden lisst sich zweitens die Beschleunigung des sozialen Wandels,
d.h. die Steigerung der Verinderungsraten in den Wissens- und Praxisformen,
in den Handlungsmustern und Assoziationsverhiltnissen moderner Gesell-
schaften. Diese Verinderungen sind nicht zielgerichtet, ihre Dynamisierung be-
deutet eine abnehmende Stabilitit der Hintergrundbedingungen des Lebens und
Handelns. Die Akteure miissen sich infolgedessen auf sich immer rascher verin-
dernde Verhiltnisse einstellen.

« Drittens schlieRlich sind moderne Gesellschaften auch durch eine Steigerung des
Lebenstempos gekennzeichnet. Dies bedeutet, dass soziale Akteure versuchen, die
Zahl der Erlebnis- und/oder Handlungsepisoden pro Zeiteinheit (also etwa pro
Tag, Jahr oder auch in ihrem Leben) systematisch zu erhchen“ (ebd., Herv.
M.G.).

Seiner Ansicht nach ,sind moderne Gesellschaften durch wachsende Zeitknappheit
gekennzeichnet” (ebd., S.62), mit Zeitdruck im Arbeits- und Privatleben sowie beim
Handeln und Lernen als spiirbare Folge. Im Umgang damit nutzten die Menschen
drei Strategien: ,Zum Ersten versuchen sie die Handlungsgeschwindigkeit selbst zu
erhohen (etwa im Fast Food, Speed-Dating oder Power-Nap), zum Zweiten versuchen
sie die Handlungssequenzen so zu synchronisieren, dass dazwischen keine Pausen,
Warte- oder Leerzeiten entstehen, und zum Dritten setzen sie Multitaskingstrategien
ein, um die Titigkeitsmenge zu erhthen* (ebd., S.61). Der Zeitdruck resultiert dem-
nach aus der Beschleunigung von Lebenswelt, Gesellschaft und Bildungssystem, die
in einen beschleunigten Umgang mit Zeit beim Handeln — und damit auch beim
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Lernen — im Sinne der eben genannten Strategien miindet, um die Verknappung der
Zeit zu bewiltigen.

3.2 Flexibilisierung der Zeitregime

Im Kontext der Globalisierung ist eine rdumliche und zeitliche Entgrenzung in Le-
benswelt, Gesellschaft und Bildungssystem zu beobachten, die insbesondere von der
fortschreitenden Digitalisierung angetrieben wird. Diese Entwicklung hat u.a. eine
Flexibilisierung des Handelns — und damit auch des Lernens — zur Folge (Iller 2020).
»Als Flexibilisierung wird der Prozess des Einstellens auf verinderte Bedingungen
und Beweglichkeit im Anpassungsprozess bezeichnet. Der Vorgang kann aktiv (flexi-
bilisieren) oder passiv (flexibilisiert werden) stattfinden und sich auf zeitliche und
raumliche Bedingungen wie auch auf Verhaltensweisen von Menschen beziehen“
(ebd., S.130). Eine Folge der Flexibilisierung ist die Entwicklung einer situativen Iden-
titit im Sinne eines Anpassungsprozesses an die sich immer schneller wandelnden
Verhiltnisse (Rosa 2020). Mit Blick auf die Sozialfigur des flexiblen Menschen (Sen-
nett 1998) folgt daraus eine Zerstiickelung von Lebensentwiirfen, denn der Mensch ist
im Kapitalismus sprichwortlich nicht mehr Herr seiner Zeit, sondern muss situativ
handlungsfihig sein und bleiben. ,Das entscheidende Flexibilisierungspotential
steckt also in den Menschen, in ihrer Bereitschaft, aber auch ihrer zeitlichen und
riumlichen Verfligbarkeit sowie ihrer Kompetenz im Umgang mit den vielfiltigen
Anforderungen® (Iller 2020, S.130). Typisch dabei ist ,die Wahrnehmung eines ,ra-
senden Stillstandes, d. h. einer Situation, in der die Subjekte von Jahr zu Jahr schnel-
ler rennen und mehr leisten miissen, ohne voranzukommen, d. h. nur um ihren Platz
zu halten und nicht zuriickzufallen“ (Rosa 2020, S. 62).

Unter diesen Vorzeichen ,entwickeln sich neue Lebensentwiirfe, die nach einer
ersten Bildungsphase in die Erwerbsarbeit eintreten, diese unterbrechen, um Zeit fur
die Familie zu haben und parallel eine weitere Bildungsphase beginnen oder mit re-
duzierter Arbeitszeit alle drei Lebensbereiche miteinander verbinden* (Iller 2020,
S.132). Dabei miissen berufsbegleitend Studierende zwischen verschiedenen Zeitregi-
men, bspw. im beruflichen, privaten oder Bildungsbereich, agieren: ,Studierende ha-
ben vor dem Erststudium einen Beruf erlernt und gearbeitet, sie haben bereits eine
Familie gegriindet oder beginnen im héheren Alter ein Zweitstudium. Die Erfahrun-
gen aus diesen Lebenswelten, die nicht schulischer Natur sind, fithren zu sehr hetero-
genen Lebenslagen, die sich in jeweils unterschiedlichen Zeitmustern mit entspre-
chenden Konsequenzen manifestieren“ (Heiland 2020, S.281). Dabei ,ist Lernen in
vielfiltiger Weise eingebunden in einen sozialen — beruflichen oder privaten — Zu-
sammenhang, in und mit dem die Lernbemiithungen ausgehandelt, abgeglichen, legi-
timiert werden miussen. Das soziale Lernumfeld kann dabei unterstiitzend oder be-
hindernd wirken, daher sind soziale Abstimmungsprozesse (kollegiale und/oder
familidre Unterstiitzung, Absprachen, Freistellungen, Flexibilititen, etc.) mit Blick
auf die Aufrechterhaltung der eigenen Lernanstrengung in diesem Kontext besonders
wichtig (Seitter 2017, S. 11). So stellt Seitter mit Blick auf die wissenschaftliche Weiter-
bildung fest, dass ,die Zeitthematik vor allem eine Frage von Zeitkonkurrenz, Zeit-
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verausgabung und Lernzeitqualitit mit entsprechenden Vereinbarkeitskonflikten,
Priorititensetzungen und Aushandlungsprozessen, effizienter Lernzeitnutzung und
(berufs-)biographischen Passungsmoglichkeiten® ist (ebd.).

Restimierend heifit das fiir die Pidagogik und die Weiterbildung, ,von einer dop-
pelten Unsicherheit ausgehen zu miissen, nimlich weder das Ziel und das Ergebnis
individueller Bildungs- und Lernprozesse noch den gesellschaftlichen Prozess der be-
schleunigten Verinderung kennen zu kénnen. Bildung und Lernen werden nunmehr
als individuelle, offene und kontingente Prozesse konzeptioniert. Kontingenz, Dis-
kontinuitit und Beschleunigung des Lernens gehéren zur Erfahrung der Moderne*
(Brinkmann 2020, S.199). Bildung und Lernen miissten — so ein Gegenargument — als
Verzogerung wirken, um die Reflexion und Kritik an den sich immer schneller wan-
delnden Verhiltnissen zu ermdéglichen (Dérpinghaus & Uphoff 2012). Mit Blick auf
die eben beschriebenen zeitlichen Herausforderungen des berufsbegleitenden Stu-
diums ist ein Konzept anschlussfihig, das sich im Kontext von Bildung, Lernen und
Nachhaltigkeit entwickelt hat, nimlich der Zeitwohlstand. Dieser Begriff wird mit dem
Befreien von zeitlichen Zwingen (z. B. in der Arbeitswelt), der Selbstbestimmung und
Verfiigung tiber die eigene Zeit (z. B. zwischen Beruf und Studium) — bspw. gentigend
oder sogar mehr Zeit zu haben, als man braucht (z. B. fiir das Lernen) — verkniipft
(Konzeptwerk Neue Okonomie 2013).

4  Ausgewihlte Ergebnisse einer empirischen
Untersuchung

In diesem Kapitel werden ausgewihlte Ergebnisse einer empirischen Untersuchung
zu den zeitlichen Herausforderungen — unter besonderer Beriicksichtigung des Zeit-
drucks — im Kontext des berufsbegleitenden Studiums der Sozialen Arbeit dargelegt.
Dafiir wurden Fachkrifte, welche den berufsbegleitenden Studiengang Soziale Arbeit
an der OTH Regensburg absolvieren, dazu aufgefordert, in einem Fragebogen ihre
Erfahrungen und ihren Umgang mit Zeit zu reflektieren (zur Methodik der Befra-
gung vgl. Schopf 2022 in diesem Band).

41  Zeitdruck

In einem ersten Schritt wurde nach der Intensitit des Zeitdrucks im Studium gefragt.
Den Zeitdruck im Studium empfinden 68 Prozent der Befragten als tendenziell
,hoch“ (22 Prozent ,hoch“, 46 Prozent ,eher hoch“). 26 Prozent empfinden ihn als
,mittelmiRig“ und 6 Prozent als tendenziell niedrig (,eher niedrig“). Hier wird deut-
lich, dass diese zeitliche Herausforderung die Mehrzahl der Befragten betrift.
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Intensitat des Zeitdrucks im Studium

MW Sehr hoch M Eher hoch MittelmaBig Eher niedrig

Abbildung 1: Intensitit des Zeitdrucks im Studium

Als Ursachen des Zeitdrucks im Studium geben 65,7 Prozent der Befragten an: ,Das
Studium nimmt (zu) viel Zeit in Anspruch®, 55,7 Prozent: ,Meine Berufstitigkeit
nimmt (zu) viel Zeit in Anspruch®, 24,3 Prozent: ,Meine familidren Aktivititen neh-
men (zu) viel Zeit in Anspruch®, 12,7 Prozent: ,Meine privaten Aktivititen nehmen
(zu) viel Zeit in Anspruch” und 18,6 Prozent gaben , Sonstiges“ an. Hier wird deutlich,
dass vor allem die Zeitknappheit in Studium und Berufstitigkeit fiir den Zeitdruck
unter Befragten verantwortlich ist.

80%

60%

0%

Ursachen des Zeitdrucks im Studium

40% -

20% o

Meine Berufstatigkeit nimmt (zu) viel Zeit in Anspruch.

Meine privaten Aktivitdten nehmen (zu) viel Zeit in Anspruch.
B Meine familidren Aktivitaten nehmen (zu) viel Zeit in Anspruch.
M Das Studium nimmt (zu) viel Zeit in Anspruch.
M Sonstiges

Abbildung 2: Ursachen des Zeitdrucks im Studium
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Vor diesem Hintergrund riicken die Zeitstrukturen, in die Beruf und Studium einge-
bettet sind, ins Zentrum der Aufmerksambkeit. So miissen berufsbegleitend Studie-
rende zwischen verschiedenen Zeitregimen agieren (Heiland 2020). Dabei lassen sich
bspw. die zeitliche Ordnung, die aus rechtlichen und politischen Vorgaben der Institu-
tion bzw. Organisation (z. B. Hochschule, soziale Einrichtung) resultiert, und die da-
raus entstehende Zeitkultur (z.B. zeitliche Normen und Prinzipien), die sich in der
Erfahrung und im Umgang mit Zeit innerhalb dieses Rahmens niederschligt, unter-
scheiden. Als soziale Tatsachen prigen diese Phinomene (z. B. in Form der Orientie-
rung an Arbeits-, Stunden- und Priifungsplinen) das Denken, Fithlen und Handeln
der Studierenden.

Auf die Frage nach dem Umgang mit Zeitdruck im Studium antworten 26,4 Pro-
zent mit ,Ich versuche so schnell wie moglich zu arbeiten“, 36,1 Prozent mit ,Ich
versuche so schnell wie moglich zu lernen®, 9,7 Prozent mit ,Ich nehme an weniger
Lehrveranstaltungen teil als vorgesehen und/oder gewiinscht, 70,8 Prozent mit ,Ich
verzichte auf Freizeitaktivititen, 44,4 Prozent mit ,Ich verzichte auf Urlaub
62,5 Prozent mit , Ich verzichte auf Ruhepausen wihrend des Tages*, 34,7 Prozent mit
»Ich schlafe weniger” und 41,7 Prozent mit ,, Ich habe meine Arbeitszeit reduziert*.

Umgang mit Zeitdruck im Studium
80%

60%

40% F
o | | . .
0% oo L. . I . . I

Ich versuche so schnell wie moglich zu arbeiten.

Ich versuche so schnell wie moglich zu lernen.
Ich nehme an weniger Lehrveranstaltungen teil als vorgesehen und /oder gewiinscht.

Ich verzichte auf Freizeitaktivitaten.

Ich verzichte auf Urlaub.

Ich verzichte auf Ruhepausen wahrend des Tages.

Ich schlafe weniger.

Ich habe bereits meine Arbeitszeit reduziert oder plane dies zu tun.

Sonstiges

Abbildung 3: Umgang mit Zeitdruck im Studium

In den genannten Handlungsstrategien der Befragten zur Bewiltigung der zeitlichen
Belastungen ist die Beschleunigung und Flexibilisierung des Handelns und Lernens
erkennbar. Dabei bedienen sich die Studierenden unterschiedlicher Mechanismen
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der zeitlichen Optimierung, wie etwa der Erh6hung des Tempos (z. B. schneller han-
deln und lernen) oder dem Verzicht auf Erholung und/oder Freizeit. Wie bereits ge-
zeigt, reduziert der kleinere Teil der Befragten die Arbeitszeit, wihrend der grofRere
Teil den zeitlichen Aufwand im familiiren und privaten Bereich minimiert (vgl.
Schépf 2022 in diesem Band).

4.2  Zeitkonflikte

Aufgrund der Doppelbelastung von Beruf und Studium geben die Befragten an, dass
es zu zeitlich bedingten Konflikten kommen kann, aber nicht muss. Dabei kénnen
drei Arten solcher Zeitkonflikte unterschieden werden: berufliche Zeitkonflikte, fami-
ligre Zeitkonflikte und private Zeitkonflikte. So geben 39,2 Prozent der Befragten an,
dass es nie zu beruflichen Zeitkonflikten kommt, 23 Prozent, dass dies fast nie, 27 Pro-
zent, dass dies ab und zu, 6,8 Prozent, dass dies regelmiflig, 1,4 Prozent, dass dies
hiufig, und 1,4 Prozent, dass dies sehr hiufig der Fall ist. 18,9 Prozent der Befragten
geben an, dass es nie zu familidgren Zeitkonflikten kommt, 20,3 Prozent, dass dies fast
nie, 23 Prozent, dass dies ab und zu, 13,5 Prozent, dass dies regelmifig, 10,8 Prozent,
dass dies hiufig, 9,5 Prozent, dass dies sehr hiufig, und 2,7 Prozent, dass die immer
zutrifft. 24,3 Prozent der Befragten geben an, dass es nie zu sonstigen privaten Zeitkon-
flikten kommt, 23 Prozent, dass dies fast nie, 21,6 Prozent, dass dies ab und zu,
13,5 Prozent, dass dies regelmifig, 4,1 Prozent, dass dies hiufig, 8,1 Prozent, dass
dies sehr hiufig, und 2,7 Prozent, dass dies immer geschieht.

Zeitkonflikte aufgrund des Studiums

Berufliche Zeitkonflikte l

Familiare Zeitkonflikte -
Sonstige private Zeitkonflikte -

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

Nie Fast nie Ab und zu RegelmaBig M Haufig MM Sehrhaufig M Immer M Nicht beantwortet

Abbildung 4: Zeitkonflikte aufgrund des Studiums

Diese Ergebnisse konnten darauf hindeuten, dass einerseits Beruf, Studium und/
oder Freizeit von der Mehrheit der Befragten klar voneinander getrennt werden kon-
nen, und dass andererseits im familidren und privaten Umfeld flexibler agiert werden



Michael Gortler 101

kann/muss als im beruflichen Bereich — nicht zuletzt, weil die Berufstitigkeit die
Existenzgrundlage bildet und Familie, Studium und/oder Freizeit (mit-)finanziert.
Diese Annahme deckt sich auch mit den Handlungsstrategien der Befragten, um
Zeitdruck zu vermeiden, welche der Berufstitigkeit die oberste Prioritit einrdumen
(siehe Abbildung 9).

Als interessant erweist sich auch der zeitliche Mehraufivand, den die Studierenden
aufSerhalb der Lehrveranstaltungen haben. 20 Prozent der Befragten geben an, dass sie
Wochenenden, Feier- und Urlaubstage auflerhalb der Teilnahme an den reguliren
Lehrveranstaltungen fiir das Studium aufwenden (miissen), 33 Prozent, dass dies
sehr hiufig, 12 Prozent, dass dies hiufig, 24 Prozent, dass dies regelmiflig, und nur
11 Prozent, dass dies ab und zu, fast nie oder nie der Fall ist. Aufgrund der Tatsache,
dass die Mehrheit der Studierenden in Vollzeit berufstitig ist, ldsst sich ebenfalls da-
rauf schlieflen, dass die Berufstitigkeit zu Lasten des familidren und privaten Be-
reichs geht.

Zeitaufwand fur das Studium auBerhalb der Lehrveranstaltungen

1 °/‘o 3“%

[J Nie Fast nie Abundzu M RegelmaBig M Haufig M Sehr haufig M Immer

Abbildung 5: Zeitaufwand fiir das Studium auferhalb der Lehrveranstaltungen

43  Zeitwohlstand

Ein weiterer interessanter Faktor ist das bereits erwidhnte Konzept des Zeitwohlstands.
Hinsichtlich der Einschitzung der vorhandenen Zeitressourcen im Studium antworten
51 Prozent der Befragten, dass sie weniger Zeit, und 11 Prozent, dass sie viel weniger
Zeit fur ihr Studium hitten, als sie briuchten. 33 Prozent der Befragten geben an,
dass sie genau die Zeit hitten, die sie fiir ihr Studium briuchten, und 5 Prozent, dass
sie mehr Zeit fiir ihr Studium hitten, als sie dafiir briuchten.
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Vorhandene Zeitressourcen im Studium

Ich habe MEHR Zeit fiir mein Studium, als ich brauche.
[7 Ich habe GENAU die Zeit fiir mein Studium, die ich brauche.
M Ich habe WENIGER Zeit fir mein Studium, als ich brauche.
M Ich habe VIEL WENIGER Zeit fiir mein Studium, als ich brauche.

Abbildung 6: Vorhandene Zeitressourcen im Studium

Hinsichtlich der Einschitzung der sinnvollen Zeitnutzung im Studium antworten
48 Prozent der Befragten tendenziell zustimmend (10 Prozent ,Stimme v6llig zu*,
38 Prozent , Stimme eher zu“), 32 Prozent neutral (,Stimme weder zu noch nicht zu*)
und 20 Prozent tendenziell ablehnend (5 Prozent ,Stimme gar nicht zu“, 15 Prozent
,Stimme eher nicht zu*).

Sinnvolle Zeitnutzung im Studium

[ Stimme gar nicht zu Stimme eher nicht zu M Stimme weder zu noch nicht zu

M Stimme eher zu M Stimme vollig zu

Abbildung 7: Sinnvolle Zeitnutzung im Studium
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Hinsichtlich der Wahrnehmung der Zeitfreiheit im Studium antworteten 42 Prozent
tendenziell zustimmend (8 Prozent ,Stimme véllig zu“, 34 Prozent ,Stimme eher
zu“), 20 Prozent neutral (,Stimme weder zu noch nicht zu“) und 38 Prozent tenden-
ziell ablehnend (7 Prozent ,Stimme gar nicht zu“, 31 Prozent ,Stimme eher nicht
zu®).

Zeitfreiheit im Studium

Stimme gar nicht zu Stimme eher nicht zu ¥ Stimme weder zu noch nicht zu

M Stimme eher zu M Stimme vollig zu

Abbildung 8: Zeitfreiheit im Studium

Hier wird deutlich, dass die Mehrzahl der Befragten zwar {iber zeitliche Ressourcen
verfugt, der Zeitwohlstand im Sinne einer freien, selbstbestimmten und sinnvollen
Nutzung dieser Ressourcen aber als prinzipiell gering einzuschitzen ist. Diese Be-
obachtung deckt sich mit den Angaben der Befragten zum Zeitdruck und zu den da-
raus resultierenden Zeitkonflikten, die beide dazu fithren, dass der zeitliche Spiel-
raum der berufsbegleitenden Studierenden sicht- und spiirbar eingeschrinkt ist.

5 Fazit und Diskussion

Die bisherigen Ausfithrungen haben zeitliche Herausforderungen — unter besonderer
Beriicksichtigung des Zeitdrucks — im Kontext des berufsbegleitenden Studiums aus
theoretischer und empirischer Perspektive diskutiert. Dabei zeigte sich, dass Zeit auf
der einen Seite als ermdglichender Faktor, auf der anderen Seite als belastender Faktor zu
verstehen ist. Erstens wurde aufgezeigt, dass Zeit fiir Bildung und Lernen von Bedeu-
tung ist. Zweitens konnten die grundsitzliche Zeitknappheit und die Beschleunigung
von Lebenswelt, Gesellschaft und Bildungssystem mit der Folge der Flexibilisierung
der Zeitregime als strukturell bedingte Ursachen des Zeitdrucks ausgemacht werden.
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Drittens konnte herausgearbeitet werden, dass fiir Fachkrifte, die berufsbegleitend
studieren, der Zeitdruck, der nicht zuletzt aus der Doppelbelastung von Beruf und
Studium resultiert, eine zeitliche Herausforderung darstellt. Beim Umgang mit die-
sem Zeitdruck kommen unterschiedliche Handlungsstrategien zum Tragen, wobei
die oberste Prioritit auf der Berufstitigkeit liegt und die Zeit zu Lasten des familidren
und privaten Umfelds geht.

Die eben genannten Ergebnisse spiegeln sich auch in einer qualitativen Studie
zu zeitlichen Herausforderungen von berufsbegleitend Studierenden der Sozialen Ar-
beit wider (Gortler 2021). Die Mehrzahl der Befragten gab in diesem Kontext an, dass
sie den Umgang mit Zeitdruck und Zeitkonflikten zwischen Berufstitigkeit und Stu-
dium erst lernen mussten. Die Befragten sahen sich mit beruflichen, privaten und
personlichen Zeitkonflikten konfrontiert, die individuell unterschiedlich bewiltigt wer-
den mussten. Insbesondere drei zeitliche Herausforderungen und individuell unter-
schiedliche Konstellationen, die daraus entstehen konnen, liefen sich herausarbei-
ten: die familidre Situation (z.B. Partnerschaft, Kinder, alleinerziehend — aber auch:
Zufriedenheit mit der familidren Situation), die berufliche Situation (z. B. Vollzeit- oder
Teilzeitstelle, befristete oder unbefristete Anstellung, Nebenjob, Ehrenamt — aber
auch: Zufriedenheit mit der beruflichen Situation) und die personliche Situation (z. B.
Belastbarkeit, Motivation, Stress — aber auch: Uberforderung in Beruf und/oder Stu-
dium).

In der qualitativen Studie wurden ebenfalls Handlungsstrategien zur Bewilti-
gung der zeitlichen Herausforderungen sichtbar. Der Umgang mit Zeit wurde im be-
ruflichen Kontext in erster Linie im Sinne des Zeitmanagements praktiziert, um das
Handeln und Lernen zu beschleunigen, effektiv und effizient zu gestalten usw. Als
Kompensationsstrategien werden mitunter der Verzicht auf Freizeit (z. B. Aktivititen
mit der Familie und/oder Freunden, Hobbys) und Schlaf sowie die Reduktion der
Arbeitszeit — sofern die betrieblichen und finanziellen Rahmenbedingungen das er-
lauben - genannt. Mit Blick auf die Bewiltigung der zeitlichen Herausforderungen
spielen die mit der Arbeitsstelle getroffenen Regelungen eine wichtige Rolle, um Frei-
rdume fur das Lernen zwischen Berufstitigkeit und Studium zu behalten oder iiber-
haupt erst zu schaffen, ohne auf die bereits genannten Kompensationsstrategien zu-
riickgreifen zu miissen. Dabei spielt aus Sicht der Arbeitsstelle nicht zuletzt die nicht
oder nicht mehr im erwarteten Ausmafl vorhandene Flexibilitit der berufstitigen und
zugleich studierenden Personen (z.B. weil Lehrveranstaltungen, Selbstlernphasen
oder Priifungen langfristig geplant werden miissen und damit die kurzfristige Uber-
nahme von Diensten nicht oder kaum noch praktikabel ist) eine entscheidende Rolle,
sodass noch Mittel und Wege gefunden werden miissen, um diese Situation fiir alle
Seiten zufriedenstellend zu bewiltigen.
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Berufsbegleitend studieren aus der Perspektive
von Studieninteressierten, Dozierenden und
Beratungsstellen: Bedarfserhebungen zu
Flexibilisierung, Digitalisierung und Angeboten
fuir Studierende mit Migrationshintergrund
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Abstract

Die sozialwissenschaftliche Begleitforschung zum Projekt WANTED (Wissens-
management, Aktualitit, Netzwerk, Transfer, Entwicklung, Diversitit) an der OTH
Regensburg zielte auf die inhaltlichen Schwerpunkte Flexibilisierung bzw. Digitalisie-
rung und Diversitit der Zielgruppen, insbesondere im Hinblick auf Personen mit
Migrationshintergrund. Zur Erhebung und Bewertung des Bedarfs und der Passge-
nauigkeit der geplanten Angebote wurden vier Erhebungen mit verschiedenen Stake-
holdern durchgefiihrt: Weiterbildungsinteressierte, Dozierende berufsbegleitender
Bachelorstudienginge sowie Beratungsstellen fiir (Weiter-)Bildung. Bei der quantita-
tiven und qualitativen Analyse zeigt sich ein Bedarf nach Vereinbarkeit von Familie,
Beruf und Studium sowie eine Erweiterung des Angebots an Auswahlméglichkeiten,
digitaler Lehre, Modularisierung und verbesserter Informationsverbreitung.

Verschlagwortung: Bedarfserhebung, berufsbegleitende akademische Weiterbildung,
Flexibilisierung, Digitalisierung, Migrationshintergrund

1  Einleitung

Die Weiterentwicklung der berufsbegleitenden Studienangebote ist fiir die OTH Re-
gensburg von besonderer Bedeutung und ist u.a. Bestandteil des vom Bayerischen
Staatsministerium fiir Wissenschaft und Kunst geférderten Projekts WANTED.! Im
Mittelpunkt dieses Projekts steht die Anpassung bestehender Weiterbildungsstruktu-
ren, insbesondere auf Bachelorniveau, um dem individuellen Bedarf der Weiterbil-
dungsinteressierten und -teilnehmenden dauerhaft gerecht zu werden. Die vorlie-

1 WANTED - Wissensmanagement, Aktualitit, Netzwerk, Transfer, Entwicklung, Diversitit, finanziert durch BayStMWFK,
Férderlinie STEPS, Laufzeit 2019-2021, Projektleitung Sandra Bauer, Zentrum fiir Weiterbildung und Wissensmanage-
ment (ZWW), Begleitstudie Prof. Dr. Sonja Haug und Anna Scharf, M. A, Institut fiir Sozialforschung und Technikfolgen-
abschitzung (IST).
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gende Studie basiert auf der sozialwissenschaftlichen Begleitforschung zum Projekt
WANTED.

Der Wissenschaftsrat zahlt die hochschulische Weiterbildung zu der beruflichen
Weiterqualifikation und dem lebenslangen Lernen. Dabei sieht dieser Bedarfsanaly-
sen und generell Begleitforschung in der Weiterentwicklung der hochschulischen
Weiterbildung als unabdingbar (Wissenschaftsrat 2019, S.78). Auch die Deutsche Ge-
sellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e. V. (DGWF) befin-
det, dass Bedarfsanalysen ein Bestandteil der Fortentwicklung der hochschulischen
Weiterbildung sein sollten (u.a. DGWF 2017, S. 250). Vor diesem Hintergrund fanden
an der Ostbayerischen Technischen Hochschule Regensburg 2019 und 2020 mehrere
Bedarfserhebungen statt. Diese dienten im Vorfeld der Entwicklung von Weiterbil-
dungsangeboten im Projekt WANTED zur Beurteilung, inwieweit geplante Mafinah-
men zielgruppengerecht sind und wie passgenaue Losungen aussehen kénnten.

2 Fragestellung

Dem Projekt WANTED und der wissenschaftlichen Begleitforschung wird das Kon-
zept des lebenslangen Lernens und der Ansatz ,Aufstieg durch Bildung“ zugrunde
gelegt (Wolter etal. 2016b, S.19). Zielgruppen fiir diese Form der sozialen Mobilitit
sind hierbei Berufstitige, die entweder bereits ein abgeschlossenes Hochschulstu-
dium haben oder einen Studienabschluss berufsbegleitend erwerben wollen. Bei der
wissenschaftlichen Begleitforschung sollen zwei inhaltliche Aspekte der aktuellen
Diskussion besonders hervorgehoben werden: erstens Flexibilisierung bzw. Digitali-
sierung und zweitens Diversitit der Zielgruppen, insbesondere im Hinblick auf Per-
sonen mit Migrationshintergrund.

Im Rahmen der Digitalisierung verindern sich die Herausforderungen fiir
Hochschulen (Driger etal. 2014). So, eine These, wandelt sich nicht nur das Lernen
und Lehren, sondern auch das gesamte Hochschulsystem. Insofern werden die He-
rausforderungen nicht nur im Bereich medientechnikunterstiitzter Lehr- und Lern-
formen entstehen, die unter den Stichworten Blended-Learning und E-Learning Ein-
gang in die didaktische Gestaltung der Weiterbildungsangebote finden, sondern alle
Elemente des Wissensmanagements und der Kommunikation sind davon betroffen.
Am Zentrum fiir Weiterbildung und Wissensmanagement (ZWW) der OTH Regens-
burg sollen daher IT-gestiitzte Prozesse zur Optimierung des Wissensmanagements
eingefithrt werden.

Die Zielgruppe , Personen mit Migrationshintergrund“ wichst stetig. In Regens-
burg haben mehr als 30 Prozent der Bevilkerung einen Migrationshintergrund. Aus-
lindische Staatsangehorige verfiigen hierbei im Unterschied zum bundesweiten
Trend hiufiger iiber eine Hochschulzugangsberechtigung als deutsche Staatsangeho-
rige — und sind dennoch an Hochschulen in Regensburg unterreprisentiert (Haug
etal. 2014, S.22). ,Dem Umgang mit Migration in der Weiterbildung kommt insofern
zentrale Bedeutung zu, als die sprachlichen und kulturellen Bildungsaktivititen zur
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Integration zugewanderter Erwachsener im Wesentlichen Aufgabe der Weiterbildung
sind“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S.160). Daher soll verstirkt da-
rauf geachtet werden, inwieweit Angebote dieser Zielgruppe besser bekannt gemacht
und Bedarfe beriicksichtigt werden kénnen. Auch soll untersucht werden, welche An-
gebote im Rahmen der Anerkennung von im Ausland erworbenen Abschliissen sinn-
voll wiren.

Untersuchungsziel ist es, festzustellen, inwieweit geplante Verinderungen des
Projekts WANTED passgenau sind. Hierzu werden zum einen OTH-interne Ziel-
gruppen wie Lehrende in berufsbegleitenden Studiengingen der OTH Regensburg
als auch OTH-externe Zielgruppen wie potenzielle Studierende und Expertinnen und
Experten befragt. Zu jeder Einzelerhebung werden die jeweilige Befragungsmethodik
(Kapitel 4) und die daraus resultierenden Ergebnisse (Kapitel 5) dargestellt. Im An-
schluss daran werden Handlungsempfehlungen gegeben (Kapitel 6).

3 Forschungsleitende Uberlegungen

Hochschulen miissen sich bei der (Weiter-)Entwicklung ihrer Weiterbildungsange-
bote nicht nur an den Bedarfen der Wirtschaft (Raecke 2020, S.98f.), sondern auch an
den Bedarfen der Weiterbildungsinteressierten und Studierenden orientieren (ebd.,
S.98; Wolter etal. 2014, S. 34). , Flexibilisierung ist hier das omniprisente Stichwort*
(Raecke 2020, S.98f., Hervorh. i. O.) und besteht nicht nur aus zeitlichen und inhalt-
lichen, sondern auch aus methodischen, riumlichen und lebenszeitlichen Aspekten.
Hierunter sind die Vereinbarkeit der Weiterbildung mit Beruf und Familie, die Anpas-
sung der Inhalte an die Bedarfe der Studierenden und der Praxis, das Angebot von
Blended- und E-Learning-Formaten und die damit einhergehende Mobilitit des Lern-
ortes sowie die Berlicksichtigung nicht-linearer Bildungsverldufe zu verstehen (Grassl
2012).

Zur spezifischen Erfassung dieser Bedarfe, zur Erstellung und Erprobung be-
darfsgerechter berufsbegleitender akademischer Weiterbildungsformate sowie zur
Forderung der Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung orga-
nisierte das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) von 2011 bis
2020 den Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ (Wolter etal.
2014, S.15). An der OTH Regensburg und der OTH Amberg-Weiden fand in diesem
Rahmen das Verbundprojekt ,OTH mind — modulares innovatives Netzwerk fiir
Durchlissigkeit” statt (Wurdack & Bradshaw 2020, S.11). Eine empirische Befragung
von Studierenden berufsbegleitender akademischer Weiterbildungangebote sowie In-
teressierten hierbei ergab, dass zentrale Problemstellungen die Dauer der Weiterbil-
dungangebote und der damit einhergehende finanzielle und zeitliche Aufwand sind —
insbesondere das Prisenzformat der Veranstaltungen, die Abhingigkeit hinsichtlich
der Finanzierung von der/dem Arbeitgeber:in und die Vereinbarkeit von Familie, Be-
ruf und Weiterbildung (Aindder 2018, S.3f.). Eine Erh6hung des Angebots an Kurz-
formaten, bspw. an Modulstudien, stellt eine Moglichkeit zur Erfullung der Flexibili-
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sierungswiinsche und des Abbaus von Weiterbildungshiirden dar (ebd., S.4; Raecke
2020, S.100).

Zuwanderung hat einen starken Einfluss auf die Bevolkerungsstruktur in
Deutschland, woraus Implikationen fiir den Fachkriftemarkt und den Bedarf an
(Weiter-)Bildungsangeboten folgen (Haug 2017, S.273). Der Bevolkerungsanteil mit
Migrationshintergrund in Deutschland steigt seit 2005 kontinuierlich und hierbei seit
2015 stark an (Statistisches Bundesamt 2021). An Hochschulen sind Personen mit
Migrationshintergrund — gemessen am Bevolkerungsanteil — unterreprisentiert (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S.179). Eine Zusatzstudie des Adult
Education Survey (AES) zum Weiterbildungsverhalten von Menschen mit Migrations-
hintergrund (AES-Migra) im Jahr 2016 hat ergeben, dass Deutsche mit Migrationshin-
tergrund (43 Prozent) signifikant seltener an non-formaler Weiterbildung teilnehmen
als Deutsche ohne Migrationshintergrund (51 Prozent). Fiir Personen ohne deutsche
Staatsbiirgerschaft ist der Anteil nochmals geringer (40 Prozent) (Bilger & Straufs
2017, S.48f). Eine aktuelle Untersuchung zur Bildungsbeteiligung nach Migrations-
hintergrund von Baas (2021, S.122) stellt neben jenen Unterschieden auch Unter-
schiede innerhalb der heterogenen Gruppe der Menschen mit Migrationshintergrund
heraus. Personen mit Migrationshintergrund, die in Deutschland geboren wurden,
beteiligen sich insgesamt hiufiger an Bildung (ca. 62 Prozent) als Personen, die vor
ihrem 19. Lebensjahr zugezogen sind (ca. 56 Prozent). Die geringste Beteiligung wei-
sen Personen auf, die nach ihrem 19. Lebensjahr zugezogen sind (ca. 40 Prozent).

Generell gibt es an Hochschulen kaum Angebote, die sich speziell an (Teilgrup-
pen von) Personen mit Migrationshintergrund richten (Ambos et al. 2017, S.11). Diese
sind zudem im Hinblick auf die Bedarfe von Menschen mit Fluchthintergrund kon-
zeptionell nur bedingt ausgereift (Eisenicher etal. 2019, S. 97). Dies widerspricht dem
Usus und auch dem Ziel in der Weiterbildung, zielgruppenspezifische Angebote zu
entwickeln und durchzufiihren, um ein moglichst bspw. in Bezug auf Soziodemogra-
fie homogenes Lernumfeld zu schaffen und so auf die jeweiligen Bedarfe eingehen
und vor allem die individuellen Chancen schwer erreichbarer Gesellschaftsgruppen
steigern zu konnen (Schiersmann 2010, S.321f.). Denn die Weiterbildung hat den
Auftrag, durch ihre Angebote Migrantinnen und Migranten sowie Gefliichtete zu inte-
grieren (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S.160). Daher zielt die
hierzu vorliegende Teilerhebung zum einen auf die Einfithrung méglicher zielgrup-
penspezifischer Angebote und zum anderen auf die bedarfsgerechte Anpassung be-
stehender berufsbegleitender Studienangebote ab. Ein Fokus liegt hierbei auf der
Rolle moglicher Hemmnisse wie Sprachbarrieren, mangelnde finanzielle Ressourcen
und Anerkennung im Ausland erworbener Bildungszertifikate.
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4  Forschungsmethoden

Die wissenschaftliche Begleitstudie basiert auf einem empirischen Ansatz. Mittels
empirischer Erhebungen werden Bedarfe und Perspektiven verschiedener Stakehol-
der beriicksichtigt und die Relevanz von Projektschritten und Ergebnissen bewertet.

Die Begleitforschung beruht auf einem Konzept der Evaluationsforschung. All-
gemein kann Evaluationsforschung an unterschiedlichen Phasen eines Programm-
prozesses ansetzen: in der Programmformulierungs- und Planungsphase (ex-ante), in
der Implementationsphase (on-going) und in der Wirkungsphase (ex-post) (Stock-
mann & Meyer 2014, S.83). Bei der hier angewandten Evaluation liegt der Schwer-
punkt auf einer Bedarfsermittlung (ex-ante). Es werden jedoch auch Elemente sog.
externer Wirkungsfelder abgeschitzt, d.h. die Zielgruppenerreichung und der Nut-
zen fur die Zielgruppen (ebd., S.109). Die angewandten Forschungsmethoden unter-
scheiden sich je nach Zielgruppe. 2020 wurden Auswirkungen der Corona-Pandemie
beriicksichtigt.

41  Befragung von Weiterbildungsinteressierten (Erste Erhebung 2019)

Um die Bedarfe der Weiterbildungsinteressierten erfassen zu kénnen, umfasst das
verwendete Erhebungsinstrument Fragen zu Bediirfnissen in Hinblick auf ein berufs-
begleitendes Studium, Lernpriferenzen und Vorstellungen eines idealen berufsbe-
gleitenden Studiums. Fiir die standardisierte Bewertung wurden meist fiinfstufige
Likert-Skalen verwendet (Schnell etal. 2018, S. 165-167). Neben geschlossenen wur-
den auch offene Fragen gestellt.

Die Erhebung fand am Weiterbildungstag des ZWW an der OTH Regensburg am
10.05.2019 sowie an den Informationsabenden ausgewihlter berufsbegleitender Ba-
chelor- und Masterstudienginge im Zeitraum von 22.05.-04.072019 statt. Die Weiter-
bildungsinteressierten bekamen einen dreiseitigen Fragebogen zum Selbstausfiillen
personlich ausgehindigt. Beim Weiterbildungstag nahmen knapp ein Drittel der 150
Besucher:innen an der Befragung teil, an den Informationsabenden knapp zwei Drit-
tel der 64 Besucher:innen. Bei einem Riicklauf von 73 Prozent der verteilten Frage-
bogen (Weiterbildungstag n =46, Informationsabende n =42) konnte eine Stichpro-
bengréfle von n = 88 erreicht werden.

4.2  Befragung von Dozierenden berufsbegleitender Bachelorstudienginge

Im Anschluss an die erste Befragung von Weiterbildungsinteressierten fand im
Zeitraum von 16.12.2019-12.01.2020 mittels SoSci Survey eine standardisierte Online-
Befragung von Dozierenden der berufsbegleitenden Bachelorstudienginge Sys-
temtechnik (ST), Betriebswirtschaft (BW) und Pflegemanagement (PM) statt. Als Be-
fragungsmethode wurde ein Web-Survey gewihlt, d.h., der Fragebogen wird als
Webformular ausgefiillt (Schnell 2019, S.284). Den Link zur Befragung sowie eine
Erinnerung zur Teilnahme erhielten die Befragten hierbei per E-Mail. Insgesamt nah-
men 18 Lehrende teil, was einer Rucklaufquote von 30 Prozent entspricht. Die Befra-
gung erfolgte sowohl zeitlich als auch inhaltlich aufbauend auf der ersten Befragung
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von Weiterbildungsinteressierten (siehe Kapitel 4.1). Die erste Befragung von Weiter-
bildungsinteressierten zeigt den Wunsch nach mehr Flexibilitit (siehe Kapitel 5.1).
Diesem soll durch das Konzept der Modularisierung nachgekommen werden. Hierbei
sollen bereits bestehende Einzelmodule der berufsbegleitenden Bachelorstudien-
ginge ST, BW und PM vor der eigentlichen Studienphase angeboten sowie fiir andere
Interessierte ge6ffnet werden. Dadurch entsteht die Moglichkeit, dass Studierende
der berufsbegleitenden Bachelorstudienginge sowie Personen, die sich modulspezi-
fisch fortbilden wollen, einzelne Module sowie Modulpakete zertifiziert ablegen kénn-
ten. Durch methodische und inhaltliche Anpassung geeigneter Module kénnten diese
auch fachbereichsiibergreifend belegt werden.

Die Dozierenden wurden zu Beginn der Befragung iiber geplante neue Angebote
zur Verbesserung der Flexibilisierung und Digitalisierung — insbesondere der Modu-
larisierung — informiert und zu den Aspekten ,Moglichkeiten einer bedarfsgerechten
Anpassung®, ,Mehr Flexibilisierung durch Modularisierung?“ und ,Blended-Learn-
ing-Formate?“ befragt. Die Fragen hatten entweder eine geschlossene oder offene
Form.

43  Befragung von Weiterbildungsinteressierten (Zweite Erhebung 2020)

Die Erhebung fand in Form eines standardisierten Online-Fragebogens im Rahmen
des virtuell angebotenen Weiterbildungstages des ZWW 2020 sowie an den virtuellen
Informationsabenden ausgewihlter berufsbegleitender Bachelor- und Masterstudien-
ginge im Zeitraum von 15.05.-07.08.2020 statt. Befragt wurden wie in der ersten Erhe-
bung (siehe Kapitel 4.1) Personen, welche sich generell und/oder fiir spezifische
Weiterbildungsangebote interessieren. Der Link zur Befragung wurde an die Besu-
cher:innen des Weiterbildungstages sowie der Informationsabende als Teil einer
Informations-E-Mail des ZWW mitversendet. Zudem wurde aufgrund des relativ ge-
ringen Riicklaufs bei der Hilfte der Informationsabende (vier von acht) der Befra-
gungslink zusitzlich in den Chat des Online-Raumes gestellt. Der Online-Fragebogen
wurde so 21 Besucherinnen und Besuchern des Weiterbildungstages und 93 Teilneh-
merinnen und Teilnehmern spezifischer Informationsabende zugingig gemacht. Der
Riicklauf stieg durch das Einstellen des Befragungslinks in den Chat des Online-Rau-
mes zwar an, jedoch nur minimal. Es konnte lediglich eine Stichprobengréfe von
n =12 erreicht werden, was einem Riicklauf von 11 Prozent entspricht.

Bei Web-Surveys muss mit einer niedrigeren Riicklaufquote als bei Paper-Pencil-
Befragungen gerechnet werden (Daikeler et al. 2020) und um oder unter 10 Prozent ist
dabei nicht untiblich (Van Mol 2017, S. 318). Dariiber hinaus weisen Befragungen, zu
welchen die Einladung zur Teilnahme per E-Mail erfolgt, eine hohe Nonresponse-Rate
auf. Ausschlaggebend hierfiir ist das geringe Verbindlichkeitsgefithl zur Teilnahme
aufgrund einer Aufforderung per E-Mail (Schnell 2019, S.290). Bei der vorliegenden
Erhebung konnte es zudem sein, dass der Fokus der besuchten Informationsveran-
staltung galt und kein Interesse daran bestand, an einer Befragung teilzunehmen.

Abgefragt wurden wie bei der Erthebung 2019 Themenbedarfe und Lernpriferen-
zen sowie zusdtzlich Weiterbildungsgriinde. Es erfolgte zudem eine Bedarfsabfrage
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im Hinblick auf die neu geplanten Angebote zur verstirkten Flexibilisierung und Di-
gitalisierung (Kompakte Weiterbildung auf Bachelorniveau mittels einzelner Mo-
dule - ,Modulstudien®, ,Diploma of Basic Studies“ (DBS)). Die Fragen hatten neben
offenen und geschlossenen auch halb offene Formen, welche u. a. der méglichen Be-
grindung von Ja-Nein-Fragen dienten.

4.4  Befragung von Expertinnen und Experten zu Studieninteressierten mit
Migrationshintergrund

Bei dieser Erhebung ging es um die speziellen Beduirfnisse der Zielgruppe , Studie-

rende mit Migrationshintergrund“. Hierfiir wurden Expertinnen und Experten (Bog-

ner et al. 2014, S. 15) mittels eines qualitativen E-Mail-Surveys befragt.

Fiir die Erhebung wurde auf die Methodik der , Action Sheets“ zuriickgegriffen,
die im Projekt HaptiviST (Entwicklung und Evaluierung eines haptisch-visuellen
Lernsystems fiir chirurgische Eingriffe) erprobt wurde. Fiir eine ,expertenzentrierte
Anforderungsanalyse“ wurde hierbei ein 22-seitiger Erhebungsbogen (Scorna etal.
2018) nach der Methode der Action Sheets (Kunz et al. 2016) entwickelt. Die Anforde-
rungsanalyse beinhaltet u. a. Felder zur Definition von Zielen, Einsatzbedingungen,
Ablauf, Mehrwert des neuen Systems, Riickmeldungen, Praxistransfer, Datenspeiche-
rung, Interaktion, Komponenten und Instrumenten. Der Fragebogen wird von un-
terschiedlichen Stakeholdern ausgefiillt, um so aus unterschiedlichen Perspektiven
mogliche Problemfelder oder Alternativen zu sammeln (Scorna et al. 2018). Mithilfe
der Anforderungsanalyse konnen definierte Ziele und Herausforderungen sowie al-
ternative Vorgehensweisen im Projektverlauf tiberpriift werden. Sie ermdoglicht eine
anforderungsspezifische Entwicklung von Empfehlungen und vereinfacht einen Ver-
gleich zwischen Anforderung und Lésungsvorschlag.

Die Erhebung basiert auf einem zweistufigen Verfahren. Zunichst wurde ein Ex-
pertengesprich mit einer fachlich geeigneten Teamleitung der Agentur fiir Arbeit
Regensburg gefiihrt, um den qualitativen schriftlichen E-Mail-Survey (Action-Sheet)
fir die Expertenbefragung zu adaptieren. Anschliefend wurden im Zeitraum von
05.08.-18.09.2020 die Experteninterviews durchgefiihrt. Vier der neun angefragten Ex-
pertinnen und Experten, welche durch ihre Beratungs- und/oder Anerkennungsbera-
tungstitigkeit mit Personen mit (Flucht-)Migrationshintergrund in Kontakt sind,
nahmen teil. Die Auswahl der Befragten erfolgte nach Kriterien einer bewussten Aus-
wahl.

Die Expertinnen und Experten erhielten ein Instrument (Action Sheet, Tabelle 1)
mit offener Fragestellung zu den folgenden Themenbereichen: (A) Bekanntheit von
akademischen, berufsbegleitenden Weiterbildungsangeboten der OTH Regensburg,
(B) Weiterbildung als Gesprichsthema in der Beratung, (C) Weiterbildung mit Migra-
tionshintergrund, (D) Finanzierung berufsbegleitender akademischer Weiterbildung,
(E) Erfahrungen und Wissensstand in Bezug auf hochschulische Weiterbildung sowie
(F) Steigerung der Attraktivitit der berufsbegleitenden Angebote der OTH Regens-
burg. Bei der Durchfithrung der Befragung werden Empfehlungen fiir die Durchfiih-
rung von E-Mail-Surveys (Schnell etal. 2018, S.346-350; Schnell 2019, S.292-296)
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und internetgestiitzten Evaluationen (Kuckartz etal. 2009) berticksichtigt. Die Aus-
wertung des gewonnenen Datenmaterials erfolgte auf Basis der strukturierenden In-
haltsanalyse (Mayring 1994, S. 169-172; Mayring & Fenzl 2014, S. 548).

Tabelle 1: Auszug aus den Themenbereichen C, D und E des Action Sheets

6 Studierende mit Migrationshintergrund sind in Weiterbildungsformaten unterreprasentiert.
Woran konnten, lhrer beruflichen Einschatzung nach, die Griinde hierfir liegen?

7 Welche Rolle nimmt dabei die (gefiihlte) Sprachkompetenz ein?

Inwieweit sind lhrer Klientel weitere Finanzierungsmaglichkeiten wie Stipendien oder Forderkredite
10 bekannt?

An der OTH Regensburg gibt es die Mdglichkeit einzelne Modulstudien (kurze akadmische Einheiten,
12 | die ohne Immatrikulation studierbar sind) zu verschiedenen Themengebieten zu absolvieren.
Inwieweit ist das Ihrer Klientel bekannt?

Das zweistufige Erhebungsverfahren hat sich als sehr praktikabel erwiesen. Durch
das Expertengespriach konnten allgemein gehaltene Fragen spezifiziert und der Fra-
genkatalog insgesamt erweitert werden, wodurch das Action Sheet fiir die schrift-
lichen Experteninterviews erstellt werden konnte. Die schon bereits zu Beginn als
E-Mail-Survey geplante Befragung der Expertinnen und Experten zeigte sich auch im
Hinblick auf die Corona-Pandemie als ideales und ressourcenschonendes Vorgehen.
Die Anzahl an neun angefragten Interviewpartnerinnen und -partnern, wovon ,Bera-
tungsangebote im Landkreis Regensburg” einfach und , Beratungsangebote an Hoch-
schulen“ sowie ,Anerkennungs- und Qualifizierungsberatungsstellen® mehrfach
angeschrieben wurden, erwies sich als ausreichend. Aus jedem Bereich nahm min-
destens eine Expertin bzw. ein Experte an der schriftlichen Befragung teil. Die gestell-
ten Fragen wurden mehrheitlich aussagekriftig und mit Begriindungen aus dem
Berufsalltag ausgefiillt, sodass Handlungsempfehlungen geschlussfolgert werden
kénnen.

5  Ergebnisse

51  Befragung von Weiterbildungsinteressierten (Erste Erhebung 2019)
Das zentrale Ergebnis der Befragung ist der Wunsch der Weiterbildungsinteressierten
nach mehr Flexibilitit bzw. Freiheit in Verbindung mit dem Aspekt der Planbarkeit.
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Das ergab sich sowohl aus den geschlossenen als auch aus den offenen Fragestellun-
gen.

Insgesamt befinden 95,5 Prozent der Befragten eine frithzeitige Bekanntgabe der
Veranstaltungszeiten und wiederum 85,2 Prozent die Planbarkeit der Arbeitsbelas-
tung im Studienverlauf als jeweils (eher) wichtig. In Bezug auf Flexibilitit und Frei-
heit und damit bei der Ausgestaltung eines berufsbegleitenden Studiums zeigt sich
eine Bediirfnisdiversitit. Wahrend etwa ein Viertel der Befragten einer potenziellen
Wahlmoglichkeit zwischen Veranstaltungen aus einem Themenkatalog neutral ge-
geniibersteht, ist das fiir 68,3 Prozent (eher) wichtig. Die Wahlfreiheit bei der Reihen-
folge der Veranstaltungen befinden 39,8 Prozent der Befragten als ,neutral bzw. als
(eher) wichtig. Fiir 20,5 Prozent ist dieser Aspekt (eher) nicht wichtig.

Auch hinsichtlich der bevorzugten Kursform(en) zeigt sich eine Bediirfnisdiver-
sitit. Jeweils knapp ein Drittel der Befragten favorisiert ausschlieflich Prisenzkurse
bzw. Blended-Learning-Kurse. Weitere 14,8 Prozent wihlen beide Kursformen aus.
AusschliefRlich E-Learning-Kurse kommen fiir 4,6 Prozent der Befragten infrage. Wie-
derum E-Learning-Formate kombiniert mit Prisenz- bzw. Blended-Learning-Kursen
ziehen 2,3 Prozent bzw. 4,6 Prozent in Betracht. Alle drei Kursformen stellen fiir
8,0 Prozent eine Option dar (Abb. 1).

Bevorzugte Kursform(en)

alle drei Kursformen _ 8:0%

Blended- und E-Learning-Kurs - 4,5%

Prasenz- und E-Learning-Kurse . 2,3%

Prasenz- und Blended-Learning-Kurse _ 14,8%
nur E-Learning-Kurse - 4,5%

nur Blended-Learning-Kurse _ 31,8%

nur Présenzkurse _ 33%

0% 5% 10% 15%  20%  25% 30% 35%

Abbildung 1: Bevorzugte Kursformen (n =88, keine Angabe: 1,1 Prozent)

Auf die offenen Fragestellungen zu Ideen und Vorstellungen einer idealen berufsbe-
gleitenden Weiterbildung bzw. zu hinderlichen Rahmenbedingungen hierfiir geben
20 (22,7 Prozent) bzw. 37 (42,0 Prozent) der 88 befragten Weiterbildungsinteressierten
auswertbare Antworten. Das Datenmaterial wurde nach Mayring (2010, S. 67-85) in-
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duktiv kategorisiert. Auch hierbei zeigen sich beim Wunsch nach Vereinbarkeit von
Studium und Beruf die Aspekte der Flexibilitdt und Planbarkeit (Abb. 2).

VRN

Vereinbarkeit von Studium
und Beruf

—
R R N

Veranstaltungs-

Allgemein Flexibilitat Planbarkeit -
zeiten

Abbildung 2: Die Oberkategorie ,Vereinbarkeit von Studium und Beruf* und deren Subkategorien (offene
Nennungen)

Die gewiinschte Flexibilitit zielt darauf ab, auf unterschiedliche Arbeitsbelastungen
im Berufsalltag reagieren zu kénnen, um wiederum das Leistungspensum flexibel
anpassen zu kénnen. Daher sollte auch im Sinne der Planbarkeit auf spontane Ande-
rungen der Prisenzzeiten verzichtet werden. Auferungen zu den Kursformen sind
wie bereits bei der geschlossenen Fragestellung (siehe oben) unterschiedlich ausge-
pragt oder sogar diametral. Ein weiterer genannter Wunsch ist die Mdglichkeit zum
Nachholen verpasster Vorlesungen. Dieser wire in Kombination mit Blended- bzw.
E-Learning-Formaten erfiillbar.

5.2  Befragung von Dozierenden berufsbegleitender Bachelorstudienginge
Den befragten Dozierenden der berufsbegleitenden Bachelorstudienginge ST, BW
und PM wurde einleitend die Flexibilisierung durch Modularisierung vorgestellt. Mit
dieser soll dem Wunsch/Bedarf der Weiterbildungsinteressierten nach mehr Flexibili-
tit nachgekommen werden. Hierfiir wiirden Einzelmodule aus berufsbegleitenden
Bachelorstudiengidngen herausgegriffen und vor der reguliren Studienphase angebo-
ten werden. Die Einzelmodule sollen dabei ECTS-fihig sein und an die drei Bachelor-
studienginge angerechnet werden kénnen. Zudem kénnten geeignete Module zu
Modulpaketen kombiniert werden, welche in Form eines Hochschulzertifikats beleg-
bar wiren (Abb. 3). Regulir Studierende der drei Bachelorstudienginge sowie externe
Teilnehmer:innen konnten diese Einzelmodule und Modulpakete belegen.

Die vorgestellte Flexibilisierung durch Modularisierung wird von zwei Drittel der
befragten Dozierenden als eher/sehr gut eingeschitzt. Etwa ein Viertel befindet diese
als neutral. Lediglich eine Lehrperson bewertet die Modularisierung als eher weniger
gut. Die von den Dozierenden angegebenen Chancen und Herausforderungen, wel-
che sie durch eine Modularisierung sehen, lassen sich in antagonistische Subkatego-
rien zusammenfassen (Tab. 2). Die mit einer Offnung von Modulen einhergehende
erhohte Diversitit der Studierenden wird sowohl als Chance als auch als Herausforde-
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Vor der Studienphase Studienphase
externe teilnehmende, (zukiinftige) Studierende der Studierende der berufshegleitenden Bachelorstudiengénge
berufsbegl. Bachelorstudiengange ST, BW & PM ST, BW & PM

Modul A,
extrahiertes Modul A z.B., Grundlagen
Modul A a u
2.B., Grundlagen der ) oo ’ der BWL
BWL", g inhaltlich oder 2B, Grundlagen

methodisch angepasst der BWL" Modul B,
z.B. ,KLR &

Controlling

Modul C,
2.B. , Personal-
wirtschaft”

Anrechnung bei Aufnahme eines Studiums in den jeweiligen berufsbegleitenden
Bachelorstudiengéngen ST, BW & PM

Abbildung 3: Exemplarische Entwicklung eines Einzelmoduls (links) und eines Modulpakets (rechts)

rung gesehen. Dabei steht die , Heterogenitdt der Teilnehmer:innen als Chance“ (D09) fir
einen fachiibergreifenden Austausch und damit einhergehende unterschiedliche Im-
pulse sowie eine anregende Lernsituation, jedoch auch fiir unterschiedliche Vorbil-
dungsniveaus sowie unterschiedliches Vorwissen. Des Weiteren sehen die Lehrenden
in der Modularisierung eine Einstiegsmoglichkeit in ein berufsbegleitendes Studium
sowie eine Flexibilisierung der berufsbegleitenden Bachelorstudienginge. So kénne
J[d]as Studium [...] in verschiedenste Lebenskontexte eingebaut werden“ (D13), da Studien-
inhalte zeitlich entzerrt erbracht werden kénnten. Diesem Aspekt wird eine mogliche
erhebliche Verlingerung des Studiums gegeniibergestellt: , Der zeitliche Horizont fiir
eine Anrechnung wire festzulegen. Das ,Strecken” sollte nicht zu flexibel sein“ (D16).

Allgemeinbildende Module wie bspw. ,Einfiihrung in wissenschaftliches Arbei-
ten“ werden fiir eine mogliche Realisierung der Modularisierung als deutlich geeigne-
ter angesehen (eher/sehr gut: 58,9 Prozent; eher weniger/nicht gut: 29,4 Prozent)
als fachspezifische Module (eher/sehr gut: 22,2 Prozent; eher weniger/nicht gut:
50,0 Prozent). Neben konkreten Nennungen auf die Frage nach fiir die Modularisie-
rung geeigneten Modulen wurden auch allgemeinere Aussagen getitigt, bspw.: , Ich
denke, da gibt es bei geeigneter didaktischer Aufbereitung keine Einschrinkungen (D09)
und , Alles, was soziale, personale und kommunikative Kompetenzen fordert” (D01).

Im Hinblick auf Flexibilisierung wurden die Lehrenden auch zu ihrer Beurtei-
lung des Blended-Learning-Formats befragt. Elf der 18 Lehrenden bewerteten den
Einsatz des Formats als (eher) gut. Genannte Bedingungen fiir eine sinnvolle Anwen-
dung von Blended-Learning-Formaten betreffen sowohl allgemeine Rahmenbedin-
gungen als auch die Dozierenden sowie die Studierenden. Hinsichtlich der Rahmen-
bedingungen werden , Know-how, Personal und Mittel“ (D17) gefordert. Damit sollen
Anreize fiir die Lehrenden geschaffen werden, da durch die Umstellung des Formats
ein Mehraufwand auf die Dozierenden zukime: ,[DJie Lehre muss neu konzipiert und
aufbereitet werden“ (D13). Dariiber hinaus miissten die Dozierenden ,ausreichend Mog-
lichkeiten zu Diskussionen, Austausch und Ansprechbarkeit der Dozenten“ (D18) bieten.
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Tabelle 2: Darstellung der Subkategorien der Chancen und Herausforderungen einer Modularisierung aus

Sicht der Dozierenden

Chancen

Diversitat ,Durch die unterschiedlichen Teilnehmer aus
unterschiedlichen Professionen [entsteht] eine [ ]
interessante und anregende Lernsituation”

(DO1)

Einstieg , Interessenten kénnen sich erst einmal ,auspro-
bieren'” (D10) oder ,Module kdnnten als Weiterbildungs-
angebot genutzt werden” (D10)

Flexibilisierung ,Das Studium kann in verschiedenste
Lebenskontexte eingebaut werden” (D13)

Sonstige , GroBere Zielgruppe” (D11) oder , weniger
Ressourcenverbrauch bei Lehrenden” (D18)

Herausforderungen

Heterogenitat , Unterschiedliche ,Vorbildungsniveaus'”
(DO1)

Fehlende Spezifitat ,Studierende schatzen sehr den
fachinternen Austausch” (D10)

allgemein , Module bauen bislang ggf. aufeinander auf”
(D11) oder ,Ich halte es fiir sehr schwer, solche Module
studiengangtibergreifend zu identifizieren” (D14)

Dauer ,Die Dauer fiir ein komplettes Studium erhdht sich
noch einmal” (D12)

Sonstige , Vergleichbarkeit von Abschliissen” (D02) oder
Praxisbeispiele miissen fiir verschiedene berufliche Hinter-
griinde passend erstellt werden” (D15)

Von den Studierenden erwarten die Dozierenden Motivation und Bereitschaft zu
selbststindigem Lernen und die Bereitschaft zu méglichen Lernstandkontrollen.

Am Ende der Befragung wurde den Lehrenden angeboten, an einer (konzeptio-
nellen) Umsetzung der Modularisierung — zunichst pilotiert im Rahmen des Projekts
— mitzuwirken. Interessiert hieran sind zwolf der 18 befragten Lehrenden. Von diesen
zwolf Dozierenden befinden neun ihr Modul als geeignet fiir eine Umsetzung als
Blended-Learning-Format.

5.3  Befragung von Weiterbildungsinteressierten (Zweite Erhebung 2020)

Die zweite Befragung von Weiterbildungsinteressierten diente dazu, weitere Erkennt-
nisse iber die Wiinsche der potenziellen Studierenden festzustellen, wobei bereits
entwickelte Losungsmoglichkeiten bewertet werden sollten. Die Aussagekraft der Er-
gebnisse ist aufgrund der geringen Fallzahl (n=12) und der hiufigen Item-Nonres-
ponse duflerst limitiert. Es wurden Hiufigkeitsdarstellungen und Analysen von Ein-
zelaussagen durchgefiihrt.

Von den zwolf Befragten kénnen sich acht generell vorstellen, ein Einzelmodul
an der OTH Regensburg (egal ob in Vorbereitung auf ein berufsbegleitendes Bache-
lorstudium oder als zusitzliche Weiterqualifikation) zu belegen; zwei konnen dies
nicht, ein:e Weiterbildungsinteressierte:r ist sich unsicher und eine:r macht keine An-
gabe. Als Interessensbegriindung fiir ein Einzelmodul wurde bspw. genannt: , Neben
Beruf und Familie ist es ganz praktisch, nicht so ganz langfristige Entscheidungen fiillen zu
miissen. Die Lebenssituationen kdnnen sich ja rasch dndern, Herausforderungen wachsen,
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und werden wieder bewiltigt — und der Wissensdurst bleibt ja trotzdem — es wire sicher eine
leichter umsetzbare Alternative zum klassischen berufsbegleitenden Studium“ (W102). Der
Wunsch nach Vereinbarkeit mit Familie und Beruf sowie nach mehr Flexibilitit deckt
sich mit dem Hauptergebnis der ersten Weiterbildungsbefragung (siehe 4.1). Ein:e
Befragte:r wihlte die Antwortkategorie ,Weifl ich nicht“ mit der Begriindung: , Das
Thema Digitalisierung ist mir noch zu wenig gewichtet“ (W107).

Im nichsten Schritt wurde das Interesse an mehreren thematisch zusammen-
hingenden Einzelmodulen (CBS), die dann zu einem Diploma of Basic Studies (DBS)
gebiindelt werden kénnen, erfragt.? Die im Fragebogen genannten Vorteile waren:

« Moglichkeit des Hineinschnupperns in die Weiterbildung an einer Hochschule

« Anrechnung der Module bei spiterer Aufnahme eines Studiums

« Maximale Flexibilitit durch kurzfristige Entscheidung fiir eine akademische Wei-
terbildung

« Erstellung eines thematischen Pakets passgenau zu Ihren Bediirfnissen

Von zehn Befragten, die darauf antworteten, kénnen sich sechs dies vorstellen
(»Klingt sehr entspannt“ (W102), ,ist auch interessant; allgemein interessant” (WI103)).
Zwei weitere schlieflen diese Moglichkeit fur sich aus (,sehe keinen Mehrwert durch
dieses Zertifikat“ (W110)).

Die Griinde fiir eine berufsbegleitende Weiterbildung sind mehrheitlich person-
liches Interesse sowie berufliches Vorankommen. Auf die Frage nach der bevorzugten
Kursform antworteten elf der zwolf Befragten. Hiervon wihlte ein:e Weiterbildungs-
interessierte:r ,Prisenzkurse”, acht ,Blended-Learning-Kurse“ und zwei , E-Learning-
Kurse“. Der Wunsch nach Blended-Learning-Formaten wurde bereits deutlich (Kapi-
tel 5.1). Das hier vorliegende Ergebnis diirfte gemessen am Befragungszeitpunkt
nicht nur durch die sehr kleine Stichprobengrofe, sondern auch durch die Corona-
Pandemie und die damit einhergehenden Beschrinkungen — wie bspw. ausschlief3-
lich digitale Lehre im Sommersemester 2020 — beeinflusst worden sein.

5.4  Befragung von Expertinnen und Experten zu Studieninteressierten mit
Migrationshintergrund

Nach Aussagen der Expertinnen und Experten steht die Bekanntheit der berufsbeglei-
tenden Angebote der OTH Regensburg in Zusammenhang mit der geografischen
Nihe. Je niher die Beratungsangebote an Regensburg liegen, desto bekannter sind
sowohl den Beratenden als auch deren Klientel die akademischen Weiterbildungs-
moglichkeiten. Ebenso verhilt es sich mit der Hiufigkeit der Beratung {iber diese An-
gebote. Um die Bekanntheit zu steigern, befinden die Befragten u.a. Online-Info-
veranstaltungen iiber die Studienangebote des Zentrums fiir Weiterbildung und
Wissensmanagement der OTH Regensburg fiir Beratende fiir sinnvoll. Neben der
geografischen Nihe sehen die befragten Personen als Griinde fiir die Unterreprisen-

2 CBS: Kompakte Weiterbildung auf Bachelorniveau mittels einzelner Module (1 Modul =1 Lehrveranstaltung); 1 Modul =1
,Certificate of Basic Studies“ (CBS). DBS: Mehrere CBS sind zu einem festgelegten thematischen Paket zusammenge-
fasst. Werden alle CBS innerhalb dieses Paktes absolviert, kann ein sog. ,Diploma of Basic Studies“ (DBS) ausgestellt
werden.
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tation ihrer Klientel die Zulassungsvoraussetzungen, die sprachlichen Barrieren so-
wie Probleme der Finanzierung eines (Weiterbildungs-)Studiums und den Wunsch,
zunichst eine bezahlte Arbeit aufzunehmen, ,sodass der Lebensalltag gemeistert werden
kann“ (E01). Spracherwerb und die Aufnahme einer Arbeit bedingen sich laut einer
befragten Person in doppelter Weise wie folgt:

,Die Sprache ist von herausragender Bedeutung. Es ist fiir vorgebildete Personen oft keine
Schwierigkeit, in relativ kurzer Zeit das B1 Niveau zu erreichen. Dann wird es jedoch
meist kompliziert. Der Wunsch ist stark, eine Arbeit aufzunehmen. Das Deutsch wird als
ausreichend empfunden und nur ein geringer Anteil besucht einen B2-Kurs. Der Anteil
an Cl-Kursteilnehmern:innen ist verschwindend gering. Ich vermute tatsichlich, dass es
wirtschaftlicher Druck ist, der dazu fiihrt, dass keine Weiterbildungsméglichkeiten in Er-
wigung gezogen werden. Was letztlich ein Verschwenden von Ressourcen bedeutet, wenn
man es genau nimmt“ (E01).

Um Barrieren abzubauen, wird der Vorschlag einer akademischen Schreibberatung
fur Weiterbildungsinteressierte mit Migrationshintergrund von allen Befragten als
»Sehr sinnvoll“ (E02) erachtet. Des Weiteren befinden sie die Modulstudien, wie die
befragten Dozierenden (siehe Kapitel 5.2), als praktikable Einstiegsmdglichkeit in die
akademische Weiterbildung. Zudem fallen fiir diese zunichst geringere Kosten an als
fiir ein ganzes berufsbegleitendes Studium und sie sind daher nicht nur zeitlich, son-
dern auch finanziell tiberschaubarer. Dariiber hinaus wird seitens der Befragten die
Moglichkeit zu Online-Lehrformaten genannt, da dadurch eine erhchte Vereinbarkeit
von Familie, Beruf und Weiterbildung sowie zeitliche und 6rtliche Flexibilitit geschaf-
fen werden kénnten.

6  Handlungsempfehlungen

Die aufgelisteten Handlungsempfehlungen stellen die Essenz aller Befragungen hin-
sichtlich einer bedarfsorientierten Ausgestaltung der berufsbegleitenden akademi-
schen Weiterbildungsformate dar. Sie beinhalten sowohl Bestitigungen der aktuellen
Abliufe sowie mogliche Neuerungen, um die Zielgruppen der berufsbegleitenden
Angebote zu vergroflern. Die Mehrzahl der Empfehlungen griindet auf der Grund-
voraussetzung einer Vereinbarkeit von Arbeit und Weiterbildung (und Familie).

Flexibilisierung

« Gewihrleistung der Planbarkeit durch frithzeitige Bekanntgabe der (Prisenz-)
Veranstaltungstermine sowie der Veranstaltungszeiten

« Schaffen von Flexibilitit durch Wahlmdoglichkeiten zwischen (allgemeinbilden-
den) Modulen innerhalb eines berufsbegleitenden Studiengangs sowie durch
eine studiengangiibergreifende Offnung (allgemeinbildender) Module

« Ausbau der Weiterbildungsformate durch die Erweiterung des Angebots an Mo-
dulstudien
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Digitalisierung
Nach den Ergebnissen der ersten und zweiten Befragung von Teilnehmenden des
Weiterbildungstages und von Informationsabenden in den Jahren 2019 und 2020
kann eine Tendenz zum bevorzugten Kursformat Blended-Learning-Kurse abgeleitet
werden.
« Schaffen von Flexibilitit durch ein Angebot an Modulen im Blended-Learning-
und Online-Format

Das Ergebnis ist auch vor dem Hintergrund der durch die Corona-Pandemie be-
dingten generellen und bundesweiten Verinderungen zu betrachten. So wurde das
Sommersemester 2020 in allen Studiengingen an der OTH digital bzw. virtuell durch-
gefiihrt. Die virtuelle Hochschule Bayern (vhb) verzeichnete einen Anstieg der Kurs-
belegungen gemessen am Vorjahreszeitpunkt von annihernd 250 Prozent (Virtuelle
Hochschule Bayern 2020, S.1). Vor dem Hintergrund der unsicheren zukiinftigen
Lage ist eine Zunahme virtueller Formate und Blended-Learning-Kurse in der Weiter-
bildung risikominimierend und insofern empfehlenswert.

Diversitat
. Stirkere Bewerbung der berufsbegleitenden akademischen Weiterbildungsange-
bote allgemein und im Besonderen bei relevanten Stakeholdern der Zielgruppe
,Personen mit Migrationshintergrund“ durch zielgruppenspezifische Informa-
tionsmaterialien
« Anbieten einer akademischen Schreibberatung

Die Ergebnisse und daraus resultierenden Handlungsempfehlungen gehen einher
mit Empfehlungen der DGWF und des Wissenschaftsrats. Der Wissenschaftsrat
(2019, S.74) appelliert an die Hochschulen, ,ein deutlich gréfleres Angebot an zeitlich
flexiblen und ortsunabhingigen Lehr-/Lernformaten“ (ebd.) bzgl. der Weiterbildung
zu entwickeln und anzubieten. Dafiir ,[...] bedarf es der systematischen Schaffung
digitaler Infrastrukturen fiir die Hochschullehre“ (ebd.). Generell spricht sich der
Wissenschaftsrat fiir einen Ausbau berufsbegleitender Bachelorstudienginge und
-formate aus (ebd., S.84). Sowohl der Wissenschaftsrat als auch die DGWF raten zu
einer Erweiterung der Formate abseits der reguliren berufsbegleitenden Studien-
ginge, um zielgruppenspezifischer und bedarfsorientierter agieren zu kénnen
(DGWEF 2018, S. 3; Wissenschaftsrat 2019, S.75). Im Speziellen empfiehlt die DGWF
(2018, S. 3) auf Bachelorniveau die Einfithrung folgender Modulstudien-Formate: Cer-
tificate of Basic Studies (CBS) und Diploma of Basic Studies (DBS). Eine Umsetzung
dieser wird durch das ZWW der OTH Regensburg forciert und wurde in die zweite
Erhebung von Weiterbildungsinteressierten dezidiert einbezogen (siehe Kapitel 4.3
und 5.3).
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Die Ergebnisse dieser Bedarfsstudie decken sich dariiber hinaus mit Teilergeb-
nissen der Bedarfsanalysen des BMBF-Verbundprojekts ,OTH mind“? (Knérl & Her-
degen 2017). Aus diesen Befragungen resultieren ebenso die Moglichkeit der Unter-
teilung des berufsbegleitenden Studiums in ,Hippchen®, eine Wahlmdoglichkeit
zwischen Veranstaltungen aus einem Themenkatalog, die Freiheit bei der Modulrei-
henfolge sowie das Anbieten von Modulstudien (Aindder 2018, S.4f.) und der Imple-
mentierung von Blended-Learning-Veranstaltungen (ebd., S.5; Krikler 2017, S.103).
Somit steht die Flexibilisierung nach Grassl (2012) von Weiterbildungsangeboten so-
wohl im Projekt OTH mind (Raecke 2020, S.98f.) als auch im Projekt WANTED im
Fokus. Des Weiteren wurde ebenso festgestellt, dass die Zielgruppe der hochschu-
lischen Weiterbildung einen starken Wunsch nach Praxisnihe der Veranstaltungsin-
halte hat (Krikler 2017, S.102).

Insbesondere die Handlungsempfehlungen bzgl. Diversitit sollen in Verbin-
dung mit weiteren Handlungsempfehlungen ein attraktives und passgenaues Ange-
bot fiir die heterogene Bevolkerungsgruppe mit Migrationshintergrund darstellen, da
verschiedene Teilgruppen davon unterschiedlich hiufig an Weiterbildungangeboten
teilnehmen (Baas 2021, S.120-122) und die (teilgruppen-)spezifische Angebotsland-
schaft an Hochschulen defizitir ist (Ambos etal. 2017, S.11; Eisenicher etal. 2019,
S.97).

7 Ausblick

Das kontinuierliche Bestreben nach einer Modularisierung und Flexibilisierung der
berufsbegleitenden Angebote der OTH Regensburg wird durch die Befragungsergeb-
nisse bestirkt. Im Rahmen des Projekts WANTED werden durch das ZWW gemein-
sam mit den Studiengangsleitungen verschiedene Moglichkeiten ausgelotet, die
Strukturen der berufsbegleitenden Studienginge aufzubrechen und durch Umstruk-
turierungen in kleinere Modulpakete fiir Weiterbildungsinteressierte attraktiver zu
gestalten. Bei berufsbegleitenden Studiengingen, bei welchen die Moglichkeit der
Modulstudien bereits besteht, wird aktuell tiberlegt, wie dieses Angebot fiir die poten-
zielle Zielgruppe bestmoglich aufbereitet und zuginglich gemacht werden kann.

Dartiber hinaus werden die Lehrinhalte bestehender Studienangebote, wie bspw.
der Bachelorstudiengang Systemtechnik, hinterfragt und zunichst fakultitsintern
und anschlieflend in der sog. Studiengangkommission zusammen mit Studierenden,
Alumni und Unternehmensvertreterinnen und -vertretern auf Aktualitit tiberpriift.
Im Fokus steht hierbei das Thema Digitalisierung.

Die von den Weiterbildungsinteressierten gewtinschte Flexibilitit durch virtuelle
und Blended-Learning-Angebote wird durch Riickmeldungen von aktuell berufsbe-
gleitenden Studierenden bestitigt sowie begriifit. Aufgrund der Folgen der Corona-
Pandemie wird seit mehreren Semestern dem Bedarf nach einer Moglichkeit zum

3 Weiterfithrend zu ,,OTH mind“: Bradshaw und Wurdack (2020). Weiterfiihrend zu BMBF Bund-Lander- Wettbewerb , Auf-
stieg durch Bildung: Offene Hochschulen®: Cendon et al. (2016); Hanft et al. (2016); Wolter et al. (2016a).
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Nachholen verpasster Vorlesungen sowie einer Mischung aus Prisenz- und Blended-
Learning-Kursen Rechnung getragen. Aktuell finden Uberlegungen statt, wie die Ent-
wicklungen bei asynchroner und ortsunabhingiger Lehre in die Zukunft tibertragen
werden kénnen.

Im Bereich Diversitit wurde Kontakt mit der Beratung fiir akademische Berufe
der Agentur fiir Arbeit Regensburg aufgenommen. Auch weitere Beratungsbereiche
der Agentur flir Arbeit Regensburg zeigten Interesse am Weiterbildungsprogramm
der OTH Regensburg und lieRen sich Informationsmaterial zuschicken. Durch diese
Kontakte sollen einerseits — wie von den befragten Expertinnen und Experten gedu-
fert — die Beratenden, andererseits aber auch direkt die Zielgruppe der Zugewander-
ten verstirkt von der Moglichkeit einer akademischen Weiterbildung erfahren.

Dartiber hinaus wird das ZWW bei Bedarf vermehrt auf die Angebote der akade-
mischen Schreibberatung der OTH Regensburg sowie der Universitit Regensburg
verweisen. Diese kénnte fiir Weiterbildungsinteressierte mit Migrationshintergrund
den Einstieg in die wissenschaftliche Bildungslandschaft Deutschlands erleichtern so-
wie Sprachbarrieren abbauen.

Die Ergebnisse der Befragungen und die daraus abgeleiteten Handlungsempfeh-
lungen wurden zum Teil bereits anhand der oben genannten Mafnahmen umgesetzt
und werden auch zukiinftig in die Arbeitsabldufe integriert. Die aktuellen Weiterbil-
dungsstrukturen an der OTH Regensburg konnen somit an die Zielgruppen bedarfs-
gerecht angepasst werden.
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»Kommt uns zugute und dir kommt es ja auch
zugute“ — Strategien der betrieblichen
Unterstiitzung berufsbegleitend Studierender.
Ergebnisse einer qualitativen Studie in der
Sozialwirtschaft

Nico1rAs SCHOPF, SANDRA SCHUTZ

Abstract

Das Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die Perspektive der Arbeitgeber:innen auf
Unterstiitzung fiir ein berufsbegleitendes Studium vorzustellen. Dazu wurden For-
men, Kriterien, formale Regelungen und Grenzen einer solchen Unterstiitzung ex-
plorativ untersucht. Im Rahmen eines qualitativen Projekts wurden neun leitfadenge-
stiitzte Interviews mit Personalverantwortlichen aus acht Trigern und Unternehmen
der Sozialwirtschaft gefithrt und mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigen eine grofle Spannbreite und Vielfalt an Unterstiitzungs-
moglichkeiten fiir die Studierenden, die iiber eine rein materielle Forderung deutlich
hinausgehen. Die Auswahl- und Forderprozesse sowie die formalen Regelungen ge-
stalten sich in der Praxis zum Teil sehr unterschiedlich und lassen zwei Strategien
erkennen: ein standardisiertes vs. individualisiertes Vorgehen. Bei den Herausforde-
rungen und Grenzen einer Unterstiitzung berichten die Arbeitgeber:innen {iber
dhnliche Limitationen. Bedeutsam fiir alle befragten Arbeitgeber:innen ist, dass ein
Benefit des berufsbegleitenden Studiums fiir beide Seiten entsteht — fiir die Arbeit-
nehmer:innen und fiir die Arbeitgeber:innen.

Verschlagwortung: Berufsbegleitendes Studium, Soziale Arbeit,
Arbeitgeber:innenperspektive, Unterstiitzungsleistungen, formale Regelungen,
Weiterbildungsférderung, Weiterbildungsfinanzierung, Personalentwicklung

1  Einleitung

Die Anforderung, sich als Raum lebenslangen Lernens zu verstehen, hat den tertidren
Bildungsbereich lingst erreicht. Universititen und Hochschulen haben darauf rea-
giert und ihre Angebote an wissenschaftlicher Weiterbildung in den zuriickliegenden
20 Jahren entsprechend entwickelt und ausdifferenziert. Wihrend zum Ende der Nul-
lerjahre bereits fiir den weiterbildenden Masterbereich ein Wachstum zu verzeichnen
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war, galt das zu diesem Zeitpunkt fiir die weiterbildenden Bachelorstudienginge noch
nicht, sie wurden auf dem Markt wissenschaftlicher Weiterbildung bis dahin kaum
angeboten (Faulstich etal. 2007, S.144). In den vergangenen zehn Jahren hat sich je-
doch auch dieses Segment entwickelt und das Angebotsspektrum fiir interessierte
Beschiftigte und Betriebe verbreitert.

Wihrend zu den Aufgaben und Angeboten der Hochschulen und Universititen
als Orte lebenslangen Lernens (neben vielen anderen bspw. Borgwardt 2016) oder zur
Studierbarkeit berufsbegleitender Studienginge aus der Perspektive der Adressat:in-
nen (u. a. Arbeitnehmerkammer Bremen 2016; Fogolin 2014) bereits Studien und Un-
tersuchungen vorliegen, ist die betriebliche Perspektive darauf im Diskurs bislang noch
unterreprisentiert. Studien liefern zwar Hinweise zu Investitionen in wissenschaft-
liche Weiterbildung (Konegen-Grenier & Winde 2011, 2013, 2017) oder zu Formen der
Unterstiitzung durch Arbeitgeber:innen (vgl. bspw. Nickel et al. 2018), dies erfolgt bis-
lang aber weitgehend aus Studierendenperspektive. Wenig untersucht wurden die Ak-
tivitdten und die Strategien der Betriebe, berufsbegleitendes Studium als Element von
Personalentwicklung und lebenslangem Lernen zu nutzen.

In dem vorliegenden Beitrag geht es um die Fragen, wie sich berufsbegleitendes
Studium aus der Perspektive der betrieblichen Personalentwicklung darstellt und wel-
che Formen der Unterstiitzung — materiell und immateriell — den berufsbegleitend stu-
dierenden Beschiftigten angeboten werden. Die untersuchten Fallbeispiele stammen
aus der Sozialwirtschaft. Die Arbeitgeber:innen sind durchgehend iiber das berufsbe-
gleitende Studium informiert und haben zum Teil aktiv auch die Aufnahme des Stu-
diums unterstiitzt. In qualitativen Interviews mit Fithrungskriften mit Personalver-
antwortung wurden die spezifischen Leistungen und Strategien thematisiert, die als
Studienunterstiitzung trigerseits bereitgestellt werden.

2 Personalentwicklung und Wissenschaftliche
Weiterbildung: Aufgabe der Sozialwirtschaft?

Der Einsatz von Personal ist ein wesentliches, wenn nicht sogar das Element der Orga-
nisationen der Sozialwirtschaft auf dem Weg, soziale Dienste, Beratungs- und Beglei-
tungsangebote auf den Weg zu bringen (Hoffmann 2012, S. 26; Maelicke 2009, S.714).
Soziale Arbeit und alle damit verkniipften Handlungsfelder von der Frithpidagogik
bis hin zur Geragogik sind im Wesentlichen durch menschliche Leistungen charakte-
risiert. Technologie und materielle Ressourcen spielen auch eine, aber nicht die pri-
mire Rolle fiir die Dienstleistungserbringung sozialer Trager. Es sind die personellen
Ressourcen, die fiir die Qualitit Sozialer Arbeit entscheidend sind.

Das Management von Personal von der Gewinnung {iber die Kompetenzentwick-
lung bis hin zur Begleitung des Verlassens eines Trigers (aufgrund von Ruhestand
oder anderer Ziele) sollte vor diesem Hintergrund eine zentrale Aufgabe der Leitungs-
und Fihrungsstellen sozialer Triger sein. Der Umgang mit und die systematische
und nachhaltige Entwicklung von Personal wird als strategischer Faktor fiir erfolgrei-
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ches betriebliches Handeln gekennzeichnet (Bassarak 2012, S.46; Klaus 2008, S. 141).
Inwieweit sich die (theoretische) Bedeutung von Personalmanagement aber tatsich-
lich auch in der Praxis der Betriebe und Triger wiederfindet, ist noch umstritten — mit
Blick auf Wirtschaftsbetriebe allgemein, gerade aber auch im Hinblick auf die Sozial-
wirtschaft. Defizitdiagnosen stehen hier eher ermutigende Einschitzungen gegen-
uiber. Klaus erkennt vielfach noch ,Gemeinplitze* und , Lippenbekenntnisse* (Klaus
2008, S.141) als Modus der praktischen Umsetzung von Personalentwicklung und
geht sogar so weit, mit Blick auf den wirtschaftlichen Druck, der durch die nach
wettbewerblichen Parametern ausgestalteten Vergabeprozedere entsteht, davon zu
sprechen, dass ,[...] Personalentwicklung in Organisationen Sozialer Arbeit kein be-
sonders attraktives Thema“ ist (ebd.). Bassarak sieht dagegen bereits oftmals Perso-
nalentwicklungskonzepte in sozialen Organisationen als durchaus etabliert an (Bassa-
rak 2012, S.47).

Unbestritten ist die Notwendigkeit von Personalmanagement in Non-Profit-Or-
ganisationen. Aufgrund der doppelten Kontingenz sozialer Dienstleistungen, die im
Kern ein sozialer Prozess ist und deren Qualitit damit grundsitzlich auch von den
wirkenden sozial Beteiligten — i. e. Betreuer:in und Klient:in — abhingt, bleibt die Qua-
litdt der Dienstleistung zwingend riickgebunden an die Kompetenzen der Agieren-
den. Dazu kommt, wie Klaus konstatiert, dass sich der natiirliche Widerspruch zwi-
schen den ckonomischen und den fachlichen Interessen der Organisationen Sozialer
Arbeit letztlich immer nur auf der untersten personalen Ebene auffangen und ent-
schirfen lisst (Klaus 2005, S.31; 2008, S.19). Die Bedeutung von Personalentwick-
lung, ,[...] verstanden als Konzept fiir die inhaltlich-didaktische und fiir die methodi-
sche Ausrichtung der Aus-, Fort- und Weiterbildung, aber auch fir das zur
Ubernahme einer Berufsrolle befihigende Studium [...]%, sei somit vollig unstrittig
(Klaus 2005, S.19).

21  Wissenschaftliche Weiterbildung als Beitrag zur Personalentwicklung
Die Weiterbildungsbeteiligung der Betriebe hat seit der Jahrtausendwende deutlich
zugenommen. Wihrend diese Zunahme an Weiterbildungsbeteiligung bei den Be-
triebsgrofien von 50 bis 500+ Beschiftigten auch, aber in geringerem Umfang zu er-
kennen ist, haben sich in den zurtickliegenden 20 Jahren eben auch die kleineren und
kleinen bis mittleren Betriebe (bis 49 Beschiftigte) stirker an Weiterbildung beteiligt
(BiBB 2020, S.308; IAB 2015). Betriebe nutzen also Weiterbildungsformate wieder
verstirkt fiir die Kompetenzentwicklung ihrer Beschiftigten. Angesichts von struktu-
rellen Verinderungen wie den neuen Steuerungskonzepten im Sozialen und demo-
grafisch oder technologisch hervorgerufenen Disruptionen steigen auch die Entwick-
lungsnotwendigkeiten fiir die Beschiftigten der Sozialwirtschaft.

Wissenschaftliche Weiterbildungen gelten zwar als geeignetes Element der indi-
viduellen Gestaltung von Weiterbildungswegen von beruflich qualifizierten Personen.
Die Angebote und Formate wissenschaftlicher Weiterbildung werden bislang im Ver-
gleich zu anderen Weiterbildungsformaten und den geregelten Aufstiegsfortbildun-
gen jedoch noch nicht so umfangreich wahrgenommen (vgl. BiBB 2021, S.396). Als
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Grund dafiir wird — insbesondere auch aus der Perspektive der Unternehmen — u. a.
das Fehlen von Formaten genannt, die auf die ,[...] Moglichkeiten, Bedarfe und Le-
benssituationen beruflich Qualifizierter zugeschnitten sind [...]“, wie es etwa durch
»[--.] MaRnahmen auf Bachelorniveau, eine inhaltliche Ausrichtung an beruflichen
Kompetenzentwicklungsanforderungen sowie zeitlich und organisatorisch flexible
Weiterbildungsformate“ gegeben wire (BiBB 2021, S. 396; vgl. auch Konegen-Grenier
& Winde 2013, S.11; 2017, S.43).

2.2  Betriebliche Férderung wissenschaftlicher Weiterbildung

Empirische Daten zur Frage, ob und wie wissenschaftliche Weiterbildung von Be-
schiftigten durch Unternehmen unterstiitzt werden, liegen bislang nur in begrenz-
tem Umfang vor. Konegen-Grenier und Winde (2017) untersuchten in ihrer seit 2009
regelmiflig im Abstand von drei Jahren stattfindenden Studie, inwieweit Unterneh-
men ihre Beschiftigten bei Studium oder anderen Formen wissenschaftlicher Weiter-
bildung unterstiitzen und wie sie das ggf. tun. Im Jahr 2015 fanden sich bei einem
Anteil von 27 % der mittleren und einem Anteil von 60 % der groflen Unternehmen
studierende Beschiftigte, die Unterstiitzung von ihren Arbeitgeberinnen und Arbeit-
gebern erhielten (idw 2019, S.9). Das grofite Wachstum erzielen Investitionen in das
duale Studium, die sich zwischen 2009 und 2015 annihernd verdoppelt haben (ebd.,
S.23). Dabei steigt der Anteil der investierenden Unternehmen vor allem im Dienst-
leistungsbereich, wihrend er bei den Industrieunternehmen in etwa gleich bleibt.
Duale Studienginge gelten vor diesem Hintergrund immer noch als das Erfolgsmo-
dell der akademischen Bildung (ebd., S.27). Das Gesundheits- und Sozialwesen ran-
giert unter den Top-6-Branchen der in einem dualen Studium kooperierenden Unter-
nehmen auf dem fiinften Platz (ebd., S. 25).

Deutlich wird in den empirischen Untersuchungen von Konegen-Grenier und
Winde zwischen 2009 und 2015, dass es die gréfleren Unternehmen (ab 250 Beschif-
tigten), vor allem der Bau- und Dienstleistungsbranche, sind, die anteilig ihre Be-
schiftigten deutlich hiufiger fordern als der Durchschnitt der Unternehmen (Kone-
gen-Grenier & Winde 2017, S.41). Damit entspricht die Bereitschaft, studierende
Beschiftigte zu unterstiitzen, in etwa den Zahlen des Weiterbildungsengagements
generell (ebd.).

Im Jahr 2010 bieten im Durchschnitt 46 % der 1.212 befragten Unternehmen
ihrem Personal Unterstiitzung beim berufsbegleitenden Erwerb eines Masterab-
schlusses an (Konegen-Grenier & Winde 2011, S. 54). Bei den kleineren Unternehmen
bis 50 Beschiftigte sind es immerhin noch 29 %, die sich unterstiitzend zeigen wol-
len. Eine differenzierte Darstellung der Formen der Unterstiitzung enthilt die fol-
gende Tabelle':

1 In der Befragung geht es um das Erreichen eines Masterabschlusses, bei dem wohl nicht zwischen , berufsbegleitend*
und ,nicht-berufsbegleitend* unterschieden wurde. Darauf lasst zumindest die Antwortalternative ,Riickkehrgarantie®
schlieRen (vgl. ebd., S.55).
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Tabelle 1: Eigene Darstellung, nach Konegen-Grenier & Winde (2011, S. 55)

Unternehmensgrofie (Beschiftigte)

Unterstiitzung beim Erwerb eines Master- Gesamt 1-49 50-249 ab250

>
abschlusses? JA 93,6 91,8 94,3 94,3

NEIN 6,1 8,2 5,7 5,7

Wenn Unterstiitzung, dann:

Die Ubernahme zumindest eines Teils der anfallenden

Gebiihren fur die Ausbildung 79,3 74,4 76,4 82,8
Eine Riickkehrgarantie 70,4 82,1 73,0 64,8
Eine zurjqindest teilweise Freistellung bei Fortzahlung 66.7 66,7 60,1 70,8
der Beziige

D“ieL'JbernaP_lme der gesamten anfallenden Gebiihren 220 16,7 230 232
fiir die Ausbildung

Vollstindige Freistellung bei Fortzahlung der Beziige 4,6 51 6,1 3,4

Fiir den Bereich der Non-Profit-Organisationen besteht gegenwirtig eine eher iiber-
sichtliche Forschungslage zur Frage der Nutzung von wissenschaftlicher Weiterbil-
dung fiir Personalentwicklung. Insbesondere die strategischen und kalkulatorischen
Ansitze der Arbeitgeber:innen hinsichtlich berufsbegleitenden Studierens sind bis-
lang nur wenig untersucht worden. Diese Leerstelle ist insofern eine doppelte, als der
Nachweis der Tauglichkeit und Effizienz von Studiengdngen sowohl fiir die Ausgestal-
tung der Studienangebote hilfreich als auch fiir die betriebliche Planung wichtig ist.
Umgekehrt formuliert: Berufsbegleitendes Studium wird nur mit den Trigern, und
nicht ohne sie, erfolgreich sein kénnen, weshalb die betrieblichen und Trigerperspek-
tiven darauf eine wichtige Rolle spielen. Zudem handelt es sich insbesondere bei
Studiengingen auf Bachelorebene — wie im vorliegenden Fall — um lingerfristige Wei-
terbildungen. Daraus entstehen Anforderungen an die Vereinbarkeit von Arbeit, Stu-
dium und Privatleben, die, wenn es bspw. um die Abstimmung von Dienstplinen u. a.
geht, nicht ohne Mittun des Trigers zu bewiltigen sind.

3  Methodik der Untersuchung

3.1  Sampling, Zugang und Stichprobe

Die Auswahl der Interviewpartner:innen folgte einer kriteriengeleiteten Sampling-
Strategie (Flick 2014; Lamnek & Krell 2019). Gesucht wurden zunichst freie Triger der
Sozialwirtschaft, die zum Zeitpunkt der Erhebung mindestens eine:n Mitarbeiter:in
beschiftigten, die bzw. der den berufsbegleitenden Bachelorstudiengang Soziale Ar-
beit an der OTH Regensburg belegt. Bei der Auswahl der Triger fand zudem Bertick-
sichtigung, dass sich die dort angestellten Studierenden in unterschiedlichen Kohorten
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befinden, um sicherzustellen, dass Arbeitgeber:innen tiber Erfahrungswerte von Stu-
dienbeginn bis -abschluss (1. bis 9. Semester) verfiigen. Des Weiteren sollten Triger
unterschiedlicher Grifie und Art der Tragerschaft, also privatgemeinniitzige und privat-
gewerbliche Anbieter (Brinkmann 2010), mit in die Stichprobe aufgenommen wer-
den.

Der Zugang zu den potenziellen Interviewpartnern:innen erfolgte direkt iiber die
beschiftigten Studierenden. Innerhalb der fiinf Kohorten des Studiengangs wurden
elf Studierende angefragt und gebeten, Riicksprache im Unternehmen zu halten und
arbeitgeberseitig die Bereitschaft zur Teilnahme an der Interviewstudie auszuloten.
Acht der elf Studierenden meldeten ein Teilnahmeinteresse aus den Unternehmen
zuriick. Diese wurden daraufhin angeschrieben, tiber die Studie informiert und zur
Teilnahme an einem Interview eingeladen. In das Sample gingen damit nur Arbeitge-
ber:innen ein, die tatsichlich auch eine Unterstiitzung ihrer studierenden Beschiftig-
ten leisten. Die Ergebnisse kénnen damit nur zeigen, wie Unterstiitzung aussehen
kann, nicht aber, in welchem Umfang das im Rahmen des Studiengangs insgesamt
geschieht (zu quantitativen Aspekten vgl. Schroll-Decker & Seidenstiicker 2022 und
Schépf 2022 in diesem Band).

Insgesamt wurden neun Interviews mit Fithrungskriften gefiihrt, die bei freien
Tragern der Sozialwirtschaft auf der Ebene der Geschiftsfithrung, des Personalma-
nagements und der Personalentwicklung, des Betrieblichen Gesundheitsmanage-
ments oder der Fachbereichs- bzw. Einrichtungsleitung Verantwortung tragen. Die
Interviewpartner:innen stammten aus unterschiedlichen Professionsgruppen, etwa
der Sozialen Arbeit, der Betriebswirtschaft, des Human Ressource Managements, der
Psychologie oder Heilpidagogik. Bei einem der Interviews waren zwei betriebliche
Vertreter:innen anwesend, sodass insgesamt zehn Personen, davon sechs Frauen, in
die Stichprobe eingingen (Alter: 35 bis 65 Jahre).

Gemif der Einteilung der Organisationstypen der Sozialwirtschaft nach Brink-
mann (2010, S. 55 ff.) lassen sich drei von acht Trigern als privatgewerbliche Anbieter,
funf der acht Triger als privatgemeinniitzige Anbieter klassifizieren. Im Hinblick auf
die Grofle der Unternehmen zeigt sich eine Gleichverteilung von mittelstindischen
und groflen Unternehmen: Vier Triger beschiftigen bis zu 249 Mitarbeiter:innen, vier
der Triger tiber 250.

3.2  Erhebung und Auswertung der Daten
Als Methode der Datenerhebung dienten qualitative Leitfadeninterviews (Helfferich
2011, 2019). Der Interviewleitfaden enthielt u.a. Fragen zu Strukturdaten, Fithrung
und betrieblicher Weiterbildungskultur, Unterstiitzung des berufsbegleitenden Stu-
diums, Kriterien sowie Herausforderungen bzw. Grenzen der Forderung. Zudem
wurden Fragen der Personalentwicklung untersucht, die im vorliegenden Beitrag aber
nicht berticksichtigt werden kénnen.

Die Interviews wurden digital, mittels eines Videokonferenzsystems, durchge-
fithrt und dauerten im Durchschnitt ca. eine Stunde. Die Audiospuren wurden in An-
lehnung an die inhaltlich-semantischen Transkriptionsregeln nach Dresing und Pehl
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(2018) transkribiert und in Orientierung an die Empfehlungen der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (DGFE 2006) anonymisiert. In direkten Zitaten aus
den Interviews verwenden wir anstelle der Pronomen den neutralen Ausdruck [die
studierende Person] bzw. [sie] ab der zweiten Nennung, um die Anonymisierung zu
verbessern und den Lesefluss aufrechterhalten zu kénnen. Die Auswertung der quali-
tativen Daten erfolgte anhand der qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018) und der
fokussierten Interviewanalyse (Kuckartz & Ridiker 2020).

Die folgende Tabelle zeigt einen Ausschnitt aus dem deduktiv-induktiv entwi-
ckelten Kategoriensystem.

Tabelle 2: Tabelle zum Kategoriensystem

Hauptkategorien mit Unterkategorien

1. UnterstiitzungsmaRnahmen durch Arbeitgeber:innen
« Formen finanzieller Unterstiitzung
« Formen zeitlicher Unterstiitzung
+ Formen sozialer Unterstiitzung

2. Kriterien fiir Unterstiitzung
+ Formale Kriterien
« Persénlichkeitsbezogene Kriterien
- Organisatorische und strukturelle Kriterien
« Betriebliche Strategien im Auswahl- und Unterstiitzungsprozess

3. Formale Regelungen in Zusammenhang mit Weiterbildungsférderung
« Weiterbildungsvereinbarungen, Bleibezeiten, Weiterbildungsentschidigungen
« Scheitern und Abbruch im Studienverlauf

4. Herausforderungen und Grenzen der Unterstiitzung
« Finanzielle Herausforderungen
- Zeitliche, organisatorische und strukturelle Herausforderungen

4  Ergebnisse und Interpretationen

41  Formen der Unterstiitzung durch Arbeitgeber:innen

In den Interviews wurde deutlich, dass es verschiedene Wege gibt, wie die Trager ihre
Beschiftigten bei einem berufsbegleitenden Studium unterstiitzen. Es dominiert eine
Kombination aus materieller (d. h. natiirlich vor allem monetirer), aber eben auch im-
materieller Unterstiitzung. Je nach Ressourcen, Spielraum und Rahmenbedingungen
versuchen die Triger, den studierenden Mitarbeitenden so weit wie moglich entge-
genzukommen. Es zeigt sich eine zum Teil deutliche Varianz hinsichtlich der Art und
des Umfangs der Unterstiitzung. Im Folgenden werden die drei dominierenden
Wege niher beschrieben: finanzielle, zeitliche und soziale Formen der Unterstiit-
zung.
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411 Formen finanzieller Unterstiitzung

Das berufsbegleitende Studium der Sozialen Arbeit an der OTH Regensburg ist als
Weiterbildungsstudiengang kostenpflichtig. Es gibt die Méglichkeit einer Studienzeit-
verkiirzung von elf auf neun Semester, wenn Leistungen angerechnet werden kén-
nen. Die Kosten pro Semester belaufen sich auf je 980 Euro zzgl. je 165 Euro fiir Stu-
dentenwerksbeitrag und Semesterticket fiir den offentlichen Nahverkehr, insgesamt
also knapp 1150 Euro pro Semester. Die Gebiihren fiir ein neunsemestriges Studium
betragen damit insgesamt etwa 10.300 Euro. Angesichts der Entgeltgruppen bzw. Ent-
lohnung wird die Finanzierung des Studiums fiir Erzieher:innen, Heilerziehungs-
pfleger:innen und Heilpiddagog:innen zur Herausforderung oder sogar zur Hiirde.
Auch vor diesem Hintergrund erschien die Fragestellung in der explorativen Studie
naheliegend, ob und inwieweit sich Arbeitgeber:innen an der Finanzierung der Stu-
diengebiihren beteiligen.

In den Interviews mit den Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern zeigt sich eine
deutliche Vielfalt an finanziellen Fordervarianten: Die Hilfte der in der Stichprobe
fokussierten Arbeitgeber:innen unterstiitzt das berufsbegleitende Studium ihrer Mit-
arbeitenden in direkter finanzieller Art und Weise (14, 15, 16, 18). Der Umfang der
monetiren Beteiligung bei den anfallenden Studiengebiihren fillt dabei unterschied-
lich aus. Die grofste finanzielle Unterstiitzung berichtet ein Unternehmen mit der
Ubernahme von etwa 80 % der anfallenden Studiengebiihren (I8). Mehrere Arbeitge-
ber:innen fordern ihre studierenden Mitarbeitenden mit einer 50%igen Co-Finanzie-
rung der Studienbeitrige (vgl. 14/Z. 12; 15/Z. 10; 16/Z. 8), die in etwa einem Betrag
von 500 Euro pro Semester entspricht.

Zur semestrigen Forderquote wird zum Teil unternehmensseitig eine Ober-
grenze fiir die Gesamtférderung definiert: ,Wir haben uns da festgelegt, dass die Stu-
dierenden fiinfhundert Euro pro Semester von uns bekommen, maximal fiinftausend
Euro, also bis maximal fiinftausend Euro“ (I14/Z. 12).

Bei zwei der interviewten Arbeitgeber:innen fillt die finanzielle Férderung gerin-
ger aus (I2, I3). Dabei wird die finanzielle Unterstiitzung bei der Entrichtung der Stu-
diengebtiihren aus dem jahrlichen der Einrichtung zur Verfiigung stehenden Fortbil-
dungsbudget entnommen. Uber die Verteilung des Fortbildungsbudgets wiirden die
,Einrichtungsleiter oder die Fithrungskrifte relativ selbststindig“ entscheiden koén-
nen (I14/Z. 41). Auch wenn die finanzielle Unterstiitzung nicht grof ausfillt, ist es fiir
manche Arbeitgeber:innen wichtig, durch die Finanzierung ein Zeichen zu setzen:
,Weil es ist nicht viel, das ist mir ganz klar. Aber ich denke, den Beitrag kann ich leis-
ten“ (13/Z.7).

Im Sinne einer Erfolgsprimie bietet ein:e Arbeitgeber:in eine weitere einmalige,
an die Abschlussnote gebundene, finanzielle Férderung: ,|[...] und dann gibt es noch
eine, ja, nach Abschluss der Ausbildung sozusagen nochmal eine finanzielle Unter-
stiitzung sozusagen fiir die Ausbildung. [...] Soweit ich weif3, ist sie auch tatsichlich
auch an die Abschlussnote mit gebunden, von der Hohe her* (12/Z. 13).

Bei manchen Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern ist eine direkte finanzielle Un-
terstiitzung jedoch nicht vorgesehen. ,Also es erfolgt jetzt keine Beteiligung an den
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Studiengebiihren, wie wenn man eine Fortbildung zahlt, dass man sagt, jahrlich ge-
ben wir dir 300 Euro Fortbildungskosten, die kannst du dann fiir das Studium ver-
wenden. Das ist nicht gedacht“ (I7/Z. 101). Denn die Rahmenbedingungen bieten den
Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern nicht {iberall den entsprechenden Spielraum:
,Vom Entgelt her ist es immer schwierig, weil wir eben keinen so groflen Rahmen
oder keinen so groflen Spielraum haben, dass man da noch zusitzlich unterstiitzen
konnte* (I7/Z. 9).

Neben den Fillen, in denen es um eine direkte Bezuschussung des Studiums
geht, werden in den Interviews arbeitgeberseitig auch indirekte finanzielle Unterstiit-
zungsvarianten erkennbar.

Es zeichnet sich ab, dass die Arbeitgeber:innen ihren Moglichkeiten entspre-
chend versuchen, das Entgelt fiir die berufsbegleitend Studierenden so hoch wie mog-
lich anzusetzen, um die finanzielle Belastung durch die Studiengebiihren auszuglei-
chen und den Kompetenzzuwachs tiber die Dauer des Studiums zu honorieren. So
berichtet eine interviewte Person tiber die Eingruppierung: ,Aber wir haben halt ge-
schaut, dass [die studierende Person] das Entgelt so hoch wie moglich bekommt, weil
[sie] ja doch Erfahrung auch schon hat und auch die Theorie eben dann schon hat,
aber sozialpiddagogisches Entgelt konnen wir hier noch nicht bezahlen. Das kénnen
wir erst bezahlen, wenn das Studium abgeschlossen ist“ (I7/Z. 25-28). In einem wei-
teren Fall wird eine fiir die Zeit des Studiums befristete Hoherstufung in eine bessere
Gehaltsstufe angesetzt. Eine interviewte Person schildert die niederschwellige Form
der Unterstiitzung wie folgt: ,[...] wir sind in unserem Bereich ja keine Grofiverdiener
und [...] da habe ich die Moglichkeit gesehen, eben befristet jetzt auch fiir das Studium
[der studierenden Person] eine Stufe besser zu geben, damit [sie] das Studium auch
finanzieren kann. Wir haben es einfach so gel6st“ (I1/Z. 30-33).

Eine weitere indirekt-monetire Unterstiitzungsstrategie stellt die Freistellung
von der Arbeit fiir eine bestimmte Stundenanzahl in der Woche bei gleichzeitiger
Lohnfortzahlung dar: Bspw. werden bei einer 35-Stunden-Woche nur 30 Stunden Ar-
beitsleistung erwartet (I5) oder bei einer 39-Stunden-Woche kénnen sechs oder sieben
Stunden fiir das Studium verwendet werden (I1): ,Also da geht es jetzt um fiinfund-
dreiflig Stunden, wo [die studierende Person] bei uns so weiter mit angestellt ist. Drei-
Rig Stunden arbeitet [sie] auch von den fiinfunddreifig Stunden und fiir funf Stun-
den ist [sie] freigestellt. Also unter Lohnfortzahlung, wo [sie] im Grunde keine, ja,
keine Arbeitsleistung erbringen muss“ (I5/Z. 13). Diese Kombination aus Zeit- und
Geldressourcen erscheint fiir die Bedarfe des berufsbegleitenden Studiums passend
und forderlich zu sein und bringt den Triger nicht in Refinanzierungsschwierigkei-
ten.

41.2 Formen zeitlicher Unterstiitzung
Neben der direkten und indirekten finanziellen Unterstiitzung nutzen die Triger
auch systematisch Formen immaterieller Unterstiitzung.
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Vertrauensvolle bedarfsorientierte freie Zeitverwendung fiir das Studium
Die Ressource Zeit spielt im Rahmen der immateriellen Unterstiitzung bei allen inter-
viewten Trigern eine wesentliche Rolle.

Die Arbeitgeber:innen gewidhren ihren Mitarbeitenden — unter der Primisse,
dass die Arbeitsanforderungen zufriedenstellend erfiillt werden — die Freiheit, sich je
nach Bedarf auch wihrend der Arbeitszeit mit anstehenden Studienaufgaben zu be-
schiftigen, ohne dass diese Stunden als Minusstunden verbucht werden. Eine inter-
viewte Person bspw. berichtet von flexiblen Zeitfenstern im Schichtdienst: ,Also die
[Studierenden] diirfen das auch, wenn die abends fertig sind und sagen, sie méchten
noch zwei Stunden das machen am Arbeits-PC“ (I3/Z. 77). Mit ausschlaggebend
konnten hier (mit Blick auf Wohnverhiltnisse) auch die Aspekte Ruhe und Nutzung
von technischen Ressourcen sein.

Die Arbeitgeber:innen selbst sind am Erfolg des Studiums und am Gewinn fiir
,die Firma“ interessiert und sehen sich daher in der Verantwortung, hierfiir einen
vertretbaren und ihren Moglichkeiten entsprechenden Beitrag zu leisten.

»[---] Also die Absprache ist schon auch, dass [die studierende Person] Dienste verschieben
kann, dass [sie] wihrend der Arbeitszeit auch mal zwei, drei Stunden auch mal rausneh-
men kann, wenn [sie] sagt, [sie] muss was vorbereiten, wir wollen ja, dass es gelingt und
gerade jetzt in Prifungsvorbereitungszeiten, oft klappt es dann abends nicht mehr, [sie]
musste linger bleiben, der Spitdienst, es gibt ja viele Faktoren, dass [sie] sich auch die Zeit
rausnehmen kann. [...] Die Freiheit hat [sie], da vertrau ich [ihr] aber auch, dass [sie] das fur
die Firma gewinnbringend einsetzt, aber eben auch [ihr] Studium gut abschlieffen kann“
(11/Z. 36).

Bedarfsorientierte Dienstplangestaltung
Ein weiteres Angebot, das Triger machen, ist eine gewisse Flexibilitit in der Dienst-
plangestaltung. Einige der Studierenden arbeiten im Schichtdienst, z. B. in der Kin-
der- und Jugendhilfe oder in der Behindertenhilfe. Die Planung des Schichtdiensts
erfordert eine Einhaltung bestimmter Vorgaben und verlangt entsprechend Vorlauf-
zeit. Ein Bereich, bei dem arbeitgeberseitig auf die Studierenden tatsichlich eingegan-
gen werden kann, ist die Ausrichtung des Dienstplans an den Bedarfen der studieren-
den Mitarbeiter:innen (z. B. I1, 12, 13, I5, 19).

Durch das Arbeiten im Schichtdienst kénnen Wiinsche nach ,Dienstfrei“ gedu-
Rert und rechtzeitig bei der Planung beriicksichtigt werden, sodass es zu keinen Uber-
schneidungen von Beruf und Studienzeiten kommt:

»[-..] Wir haben einen Dienstfrei-Kalender, wo sie schon im Vorfeld eintragen kénnen,
wann sie denn nicht da sind, oder wann sie gerne ,wunschfrei‘ hitten, so nennt man das
bei uns umgangssprachlich. Und somit kann der Dienstplanschreibende [...] das gut ein-
teilen auch in der Dienstplanung® (13/Z.7).

Dabei wird bei der Dienstplanung einerseits darauf geachtet, eine Freistellung an den
Tagen zu gewihrleisten, an denen Vorlesungen und Seminare stattfinden, und ande-
rerseits darauf, auch an den Tagen zwischen Dienst und Studium gentigend Zeit fiir
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Pausen zu ermoglichen: ,[...] Also dass eine Freistellung passiert fiir die Kurse und
dass eben auch da gentigend Zeiten eingerdumt werden in den Tagen zwischendrin®
(12/Z.9).

Verwendung von Fortbildungstagen
Die Studierenden erhalten teilweise die Option, die von Arbeitgeberseite gewihrten
sog. Fortbildungstage fiir ihr Studium einzusetzen bzw. diese als , Arbeitsbefreiung“
(I4/Z. 12) zu nutzen, sodass keine Urlaubstage oder Minusstunden im Rahmen des
Studiums anfallen (I1, I3, 14). ,Es ist so, die Fortbildungstage, die uns zur Verfiigung
stehen — das sind fiinf — die kénnen [die Mitarbeitenden] fiir dieses Studium pro Jahr
verwenden” (I13/Z.7).

Dartiber hinaus versuchen die Arbeitgeber:innen, weitere Fortbildungen und Su-
pervision bei Interesse zu ermdglichen, auch wenn das Fortbildungsbudget und die
Fortbildungstage bereits fiir das Studium verbraucht wurden (z. B. I3, 19).

»[...] Wir sind dann auch immer so kulant, dass wenn es dann noch irgendwelche Fortbil-
dungen gibt, die die Studierenden sonst noch interessieren, dass sie die dann auch noch
zusitzlich drauf bekommen* (19/Z. 10).

Diese offene Haltung der Arbeitgeber:innen verhindert, dass die Studierenden fiir
einen mafigeblichen Zeitraum von ggf. praxisrelevanten Fortbildungen ausgeschlos-
sen werden.

Gewihrung zusitzlicher Urlaubstage

Bei einem Arbeitgeber gibt es das trigerinterne Konzept, bei umfassenden Weiterbil-
dungen wie einem berufsbegleitenden Studium jihrlich eine bestimmte Anzahl zu-
sdtzlicher Urlaubstage fiir die Arbeitnehmer:innen zu gewihren (16):

»Also gerade was jetzt die Hochschulen angeht, wo es ja mit Klausuren ist, machen wir
eigentlich immer diese 15 [zusitzlichen Urlaubs-]Tage. Das ist eine reine trigerinterne
Regelung. Also wir kriegen das auch nicht irgendwie von staatlicher Seite her bezu-
schusst” (I6/Z. 14).

Stundenreduktion

Nicht alle Studierenden streben ein berufsbegleitendes Studium parallel zu einer
Vollzeitstelle an. Wird der Wunsch geduflert, fiir eine bestimmte Zeit im Rahmen des
Studiums die Arbeitszeit zu reduzieren, kann dies bei manchen Arbeitgeberinnen
und Arbeitgebern umgesetzt werden (12, I8, 19). Allerdings geht die offizielle Reduzie-
rung von Arbeitszeit mit Gehaltseinbufen einher:

,Also es wurden tatsichlich die Stunden reduziert auf ein geringeres Volumen, dadurch
ist natiirlich auch weniger Gehalt logischerweise (12/Z. 30).

Ein:e Interviewpartner:in weist auf das Angebot des Lebensarbeitszeit-Modells in
einem Triger hin, bei dem Mitarbeitende Anteile aus dem Bruttogehalt einzahlen und
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sich die tiber die Zeit angesparte Summe bei bestimmten Anlissen ausbezahlen las-
sen kénnen. Diese Ausbezahlung kénnte auch dafiir genutzt werden, wenn man etwa
im Zuge eines berufsbegleitenden Studiums befristet Arbeitsstunden reduzieren und
gleichzeitig finanziell abgesichert sein will.

,[-..] Wenn man jetzt z. B. mal eine gewisse Zeit reduzieren will, dann kann man sich aus
diesem Lebensarbeitszeit-Modell praktisch wieder Lohn auszahlen lassen, als wiirde man
arbeiten, und damit, also wenn jemand finanziell darauf angewiesen ist, kann er dann
tiber sowas sich auch absichern. Wobei das jetzt fiir ein Studium eher selten verwendet
wird, also das wird eher mal genommen, um frither mal in Rente zu gehen, oder sich mal
ein halbes Jahr Auszeit zu nehmen, weil man mal eine Weltreise machen will oder, oder.
Aber prinzipiell ist das kein Problem zu sagen, wir vereinbaren jetzt mal fiir zwei oder drei
Jahre eine Stundenreduzierung [...]“ (I8/Z. 33).

Sonderurlaub

Wenn die Mitarbeitenden dies im Rahmen des berufsbegleitenden Studiums wiin-
schen, besteht bei verschiedenen Trigern (z.B. 14, 16) die Moglichkeit eines Antrags
auf unbezahlten Sonderurlaub: ,Also es ist jederzeit moglich, dass man sich Sonder-
urlaub nimmt. Aber natiirlich muss man das vorher anmelden, weil man braucht
einen Ersatz dann“ (14/Z. 104).

413 Formen sozialer Unterstiitzung
Neben dem Einsatz von Geld und Zeit als betriebliche Ressourcen lisst sich als dritte
Sdule der Bereich sozialer Unterstiitzung erkennen. Soziale Unterstiitzung gilt ge-
meinhin als Ressource bei der Bewiltigung belastender Situationen. Immer wieder
wurde darauf hingewiesen, dass vor allem die betriebliche Unterstiitzung Stress und
Belastung am Arbeitsplatz reduzieren kann (und dabei zum Teil wirksamer ist als
private Unterstiitzung) (Heisig et al. 2009, S. 284).

Aus den Interviews lassen sich das Vorhandensein einer betrieblichen Weiterbil-
dungskultur, das kollegiale Umfeld und das Fiihrungsverhalten als Elemente einer Kultur
der Unterstiitzung in den Trigern herausarbeiten.

Weiterbildungskultur und kollegiales Umfeld
Vor dem Hintergrund der betrieblichen materiellen und immateriellen Unterstiit-
zung der Studierenden durch den Triger stellt sich die Frage, welche Riickwirkung
eine solche individuelle Unterstiitzung auf das kollegiale Umfeld der Studierenden
hat.

Grundsitzlich war fiir die Mehrheit der untersuchten Fallbeispiele eine offene
und forderliche Weiterbildungskultur wahrzunehmen.

»Also, jeder der eben eine Fortbildung brauchte oder geférdert werden machte, der (...) da
sind wir eigentlich sehr offen und unterstiitzen das auch [...]“ (I7/Z. 93-94).
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Hervorgehoben wird bspw. die l6sungsorientierte Zusammenarbeit der zustindigen
Kolleg:innen:

»Aber [ich] habe gute Kollegen, die das auch wirklich dann méglich machen, liegt ja nicht
nur an mir, sondern die Personalabteilung muss die Stundenreduzierung mit dem Ver-
trag machen, ein Betriebsrat muss sagen: ,Ja, was ihr euch iiberlegt habt, ist gut’, ein
Wohnbereichsleiter muss sagen: ,Ich pass das mit dem Dienstplan an’, die Kollegen miis-
sen sagen: ,Okay, dann bist halt den Monat nicht da, machst aber hier zwei Wochenenden,
da zwei Wochenenden® [...]“ (I1/Z. 85-86).

Uberwiegend konnten die Triger im Zusammenhang mit der Férderung einzelner
Beschiftigter nicht von negativen Riickwirkungen berichten. Die Wahrnehmung der
Studienaufnahme und der betrieblichen Unterstiitzung changiert eher zwischen
wohlwollender Unterstiitzung durch die Kolleg:innen, einer Zurkenntnisnahme und
der eigenen Abgrenzung von solchen Ambitionen. Den Charakter der unterstiitzen-
den kollegialen Kooperation fasst folgende Interviewpassage zusammen:

,[...] Das ganze Sozialdienst-Team, das tauscht sich ja regelmifRig aus und unterstiitzt sich
auch gegenseitig, also wir haben auch ziemlich junge Kollegen in diesem Team, die ei-
gentlich mit dem Studium erst fertig geworden sind. Oder auch [die studierende Person],
die noch am Anfang ist und erst fertig wird. Und die unterstiitzen sich dann immer ge-
genseitig und bringen dann auch gegenseitig viele Ideen mit, wo man die Einrichtungen
weiterbringen kann* (I7/Z. 88).

Die kollegiale Zusammenarbeit erhilt in der Wahrnehmung einer interviewten Fiih-
rungskraft sogar einen besonderen Aspekt: Die Kolleg:innen werden hier gewisser-
maflen als Ersatz fiir Kommiliton:innen gesehen, mit denen man in einem berufsbe-
gleitenden Studium weniger hiufig und nur unregelmifig in Kontakt steht:

»Also wir hatten es jetzt tatsdchlich auch schon so, [...] dass dann eben intern von anderen
Sozialpidagogen das nochmal (...) gelesen wurde oder auch da Tipps gegeben wurden,
auch jetzt zum Beispiel in Bezug auf wissenschaftliches Arbeiten oder Ahnliches. Also da
gibt es schon auch Unterstiitzungssysteme, die da sind. (...) wiirde ich sagen. [...] Und ich
finde das schon eigentlich richtig und wichtig, dass da diese Funktion dann zum Beispiel
Kolleginnen einnehmen, (...) die sonst eben Kommilitoninnen einnehmen* (12/Z. 99-100
und 109).

Ein weiterer Effekt im kollegialen Umfeld ist die wertschitzende Distanzierung, die in
der AuRerung von Respekt und der gleichzeitigen eigenen Abgrenzung von solchen
Ambitionen besteht:

,Nein, das wird, also das ist einfach, ich sag mal, zur Kenntnis genommen. Der Mensch,
der da ist, und der Kollege ist derselbe, manche eher so, dass sie sagen: ,Tust du dir das
echt noch an?* Also eher die Aussagen kommen: ,Also meinen Respekt hast du’, aber
weder neidisch noch, nein“ (13/Z. 82).
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In einzelnen Fillen werden durch die Fithrungskraft im kollegialen Umfeld aber
durchaus Irritationen bei den Kolleg:innen wahrgenommen, die sich in Vergleichen
und der Formulierung eigener Ambitionen dufiern:

»[-.] Manchmal ist es ein bisschen schwierig, wenn Leute dann mit diffusen Vorstellungen
kommen und sagen, er wird gefordert und ich werde jetzt nicht gefordert, da muss ich
dann, oder meine Kollegin und wir zusammen, Entscheidungen treffen und sagen, also
das ist sinnvoll fiir die Firma, oder da sehe ich eine Zukunft oder eben nicht“ (I1/Z. 70).

Konflikte, die entstehen, griinden dann mitunter auch auf der geringeren Verfiigbar-
keit der Studierenden fiir Dienstzeiten. Stunden und Leistungen, fiir die die Beschif-
tigten studienbedingt ausfallen, miissen dann (evtl. in Vertretung) von Kolleg:innen
ibernommen werden, was dann zu angespannten Terminlagen fithren kann (vgl.
14/Z.115-116). Allerdings wird hier auch angemerkt, dass diese Ausfille nicht so hiu-
fig vorkommen wiirden (vgl. ebd.).

Fithrung und Fiirsorge

Neben den materiellen Formen der Unterstiitzung gilt Fithrungsverhalten im Zusam-
menhang mit der Bewiltigung von beruflichen Herausforderungen von Beschiftigten
als wichtige immaterielle Ressource. Gerade im Zusammenhang mit Untersuchun-
gen zur Work-Life-Balance ist die Frage, wie durch Fithrungsverhalten die Bewilti-
gung von groflen Aufgaben unterstiitzt werden kann, erneut in den Vordergrund ge-
riickt (Antoni 2013; Heisig et al. 2009).

Die Begleitung der berufsbegleitend studierenden Beschiftigten durch die Fiih-
rungskrifte ldsst sich fiir die untersuchten Fallbeispiele in mehrere Aspekte gliedern:
Erkennbar sind ein Verstindnis von Fiihrung als Ermdglichung in Verbindung mit ver-
antwortungs- bis fiirsorgebewusstem Handeln und einer kooperativ-kommunikativen Be-
gleitung. Daneben wird aber auch ein eher reaktives Verstindnis von Fithrung und Un-
terstiitzung deutlich.

Ein Motiv, das sich in mehreren Fallbeispielen finden lisst, ist das Verstindnis
von Fithrung als Méglichmachen. Hinzu tritt in einem Beispiel auch ein sehr explizites
Verstindnis von Verantwortung und Fiirsorge in Verbindung mit Fithrung zutage. Auf
die Frage, was die Rolle der Fithrungskraft im Zusammenhang mit dem Studium
wire, antwortet eine Fihrungskraft:

o[---] Moglichmacher. [...] Der Kollege kommt und sagt, ich habe das und das vor und legt
mir das erst einmal auf den Tisch und dann miissen wir erstmal gucken, wie machen wir
es moglich, ist es moglich oder ist es einfach nicht méglich, und das Schritt fir Schritt*
(11/Z.87-88).

Dabei geht es natiirlich auch um die Abwigung der betrieblichen und individuellen
Interessen und auch darum, ggf. eine Anfrage abzulehnen:

,[--] aber im Prinzip geht es uns beiden darum zu sagen: ,Kénnen wir es brauchen, macht
es Sinn fir uns, fiir die Firma? und dann wie kénnen wir es dem Mitarbeiter ermog-
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lichen. [...] Mei, vielleicht muss ich jemanden auch mal abraten: ,Du bist komplett iiberfor-
dert, das wirst du nicht schaffen, bitte tritt einen Schritt zurtick* (I1/Z. 87-88 und 90).

Neben der kalkulatorischen Abwigung artikuliert sich in einem Fallbeispiel ein Fiih-
rungsverstindnis, das die Erméglichung und Unterstiitzung von Studium als Weiter-
bildung in Verbindung mit einem verantwortungsvollen, fast fiirsorgenden Umgang
mit den Beschiftigten riickt:

»[...] Also wenn man mal von der Personalentwicklung ein Stiick weggeht und den Men-
schen sieht, den, mit dem man zusammenarbeitet, dann finde ich es fiir die Entwicklung
eines jeden Menschen selber férderlich, sowas zu tun. Weil wir wissen nicht, was in zehn
oder fiinfzehn Jahren auf uns alles zukommt, und mit einer guten, soliden Berufserfah-
rung plus einem Studium muss man, kann man vielleicht auch [einrichtungs]intern, wir
wissen ja nicht wie wir uns weiterentwickeln, ja, kann ja viel passieren die nichsten Jahre.
Aber auch extern, weil man weifd auch nicht, was in den Lebenswelten der einzelnen Kol-
legen und Kolleginnen passiert. Moglicherweise verschligt es sie in andere Bundeslidnder
oder irgendwo anders hin, und mit einer soliden Grundlage, einem soliden Studium, Be-
rufserfahrung kann man dort ohne Weiteres eine Leitungsstelle dann antreten“ (I13/Z. 36—
37).

,Und ich sehe das tatsichlich so, dass man nicht nur fiir die Kinder und Jugendlichen
verantwortlich ist, sondern auch fiir das Personal, dass, da ist eine Verantwortung [...].
Meine Mitarbeiter mochte ich, dass es ihnen gut geht, dass wir sie auffangen“ (I3/Z. 69).

Durch alle Fallbeispiele hindurch deutet sich als zweiter Aspekt ein kooperativ-kommu-
nikatives Fiihrungshandeln im Zusammenhang mit dem berufsbegleitenden Studium
an (z. B. 11, I5, I7). Die folgenden Textstellen fassen diesen Aspekt zusammen:

,Wir haben da einen regelmifligen Austausch und wenn es da irgendwelche Probleme
geben wiirde, oder sowas, dann wiirden wir das eben direkt ansprechen und versuchen,
das umzusetzen und zu klaren“ (I7/Z. 66).

,[--.] Einmal im Monat finden die [Gespriche mit den Beschiftigten/Teams] generell statt.
Und wenn es vom Studium spezifische Themen gibt, dann sprechen wir das mit [der
studierenden Person] direkt an. Weil [sie] momentan eben die einzige Person ist, die eben
das berufsbegleitend macht* (I7/Z. 67-68).

o[---] Wir uns auch viel austauschen, dass ich immer so leicht ein Verlaufsprotokoll be-
komme, dass ich weif3, wie lduft’s, alles gut, miissen wir irgendwo noch nachjustieren. Bis
jetzt scheint es ganz gut, [die studierende Person] sagt, ist nicht ohne, lduft ganz gut*
(11/Z. 52).

In einem Fall (einem grofReren Triger) finden gemeinsam mit dem/der tibergeordne-
ten Personalreferenten bzw. Personalreferentin Auftaktgespriche zu Studiumsbeginn
statt und die jeweilige Einrichtungsleitung steht dann in der Verantwortung, diese
Gespriche regelmifig fortzufithren (vgl. 15/Z. 61). Der kommunikative Austausch
tiber den Studienverlauf erfolgt also sowohl im Rahmen von regelmifig stattfinden-
den Gesprichen mit den Beschiftigten als auch zufillig und gelegenheitsgetrieben.



»Kommt uns zugute und dir kommt es ja auch zugute* — Strategien der betrieblichen Unterstiitzung
142 berufsbegleitend Studierender. Ergebnisse einer qualitativen Studie in der Sozialwirtschaft

Da in den Trigern bis auf eine Ausnahme nur jeweils eine Person berufsbegleitend
studiert, ist auch diese gelegenheitsorientierte Kommunikation leichter machbar. An
einer Stelle wird der kooperativ-kommunikative Fithrungsstil noch einmal als sehr
wichtig fiir den Erfolg des Studiums herausgehoben:

Weil wenn man weifR, dass man, wenn man nicht mehr zurechtkommt, kommen kann
und nach Lésungen suchen kann und keine Abwertung erfihrt oder — jetzt mal umgangs-
sprachlich — einen dummen Spruch hort: ,Hittest ja nicht studieren miissen!* oder irgend
sowas, also wenn man weifd, man kann kommen und man kann sich austauschen darii-
ber, dann gibt das glaube ich ganz viel Sicherheit” (I13/Z.70-71).

Der kooperative Aspekt wird auch darin deutlich, dass von der Fithrungskraft auch
einmal Druck weggenommen wird, den sich die Studierenden selbst machen:

,Ich kriege es schon mit, auch bei [der studierenden Person], die dann auch sagt: [...] ,Jetzt
muss ich die Arbeit noch abgeben, ich weif nicht, ob ich das schaffe‘. Wo ich dann sage,
also auch mal jetzt ganz lapidar gesagt: ,Du, pass auf, der Vierer ist der Einser des kleinen
Mannes, ja. Jetzt mach dir mal nicht so einen Druck, (...) weil dann ist das halt mal eine
Zwei, oder es ist mal eine 3,1, [...] dann ist das halt mal so, nimm das halt mal auch als
gegeben hin‘. [...] Und die wollen immer, und noch besser und noch, wo ich dann
sage: ,Jetzt bleibt mal bisschen pragmatisch, dann ist man halt einmal nicht so gut*“
(13/Z.77).

In den untersuchten Fallbeispielen ist kein eindeutig einer Fithrungstheorie zure-
chenbares Fithrungsverhalten erkennbar. Ein fithrungstheoretischer Rahmen, in dem
sich das skizzierte Fithrungsverhalten verorten lassen konnte, wire das Konzept der
Transformationalen Fiihrung. Gerade die Aspekte von ,Fiithrung als Erméglichung”
und der kooperativ-kommunikative Faktor erinnern an die Eigenschaften des ,sup-
portive“ und ,developmental leadership“ dieser Fithrungstheorie (Antoni etal. 2013,
S. 215).

Letztlich schwingt in den Interviews allerdings auch ein eher reaktives Verstindnis
von fiihrender Unterstiitzung fiir das Studium mit. Ein proaktiver Fithrungsansatz,
der bspw. auf regelmiflig angesetzte Feedbackgespriche zum Studienverlauf setzt,
lisst sich iibergreifend {iber die Fallbeispiele nicht erkennen. Es geht vielmehr um
Signale der Fithrungskrifte, dass die Beschiftigten sie bei Problemen aufsuchen kon-
nen:

»Also ich habe jetzt meinen Teil getan und wenn irgendwas eskalieren sollte, muss [die
studierende Person)] sich einfach auch bei mir melden* (I1/Z. 52).

»Aber [die Person] kann sich einfach hier melden und ich hoffe einfach, immer ein offenes
Ohr zu haben, wenn sich eine Problemkonstellation auftut, die wir nicht bedacht haben*
(I1/Z. 90).

Die inhaltliche Begleitung und die Nachbereitung des Studiums als Weiterbildung —
beides gilt als wesentlich fiir den Transfer von erworbenen Kenntnissen in die beruf-
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liche Praxis (Gesmann 2012, S.130f.) — erfolgt in den untersuchten Beispielen weder
besonders systematisch noch ginzlich ,zufillig”.

4.2  Kriterien fiir eine Unterstiitzung

Betriebliche Ressourcen wie Geld, Zeit und auch soziale Unterstiitzung stehen nur
begrenzt zur Verfiigung. Die Aufgabe fiir Fithrungskrifte, interessierte Beschiftigte
auch einmal ablehnen zu miissen, wurde eben schon erwihnt. Damit stellt sich die
Frage, inwieweit die betriebliche Auswahl und die Unterstiitzung von Beschiftigten
hinsichtlich eines berufsbegleitenden Studiums systematisch abliuft und bestimm-
ten Kriterien folgt. In den Interviews wurde deutlich, dass hier weniger formalen als
vielmehr personlichen Kriterien Bedeutung beigemessen wird.

4.2.1 Formale Kriterien

Etwas tiberraschend ist, dass die Arbeitgeber:innen objektive Kriterien wie Alter und
Familienstand eher als irrelevant bei der Frage nach Unterstiitzung erachten, ebenso
die Qualifikation. Eine Berufsausbildung wird durch die Zulassungsvoraussetzungen
fiir das Studium bereits als notwendig definiert.

,Alter, denke ich, wiirde iiberhaupt keine Rolle spielen, Familienstand spielt auch keine
Rolle, gut Qualifikation, wir haben hier ein recht einheitliches Bild, was Qualifikation,
Vorqualifikationen angeht, in unserem Bereich, das heifit, es konnte entweder eine Erzie-
herin oder eine Heilerziehungspflegerin sein, so viele Varianten haben wir da jetzt nicht*
(12/Z.63).

Auch das folgende Zitat zeigt, dass die individuellen Lebensumstinde und Ressour-
cen mehr wiegen als das reine Alter oder der Familienstand:

,Ich[...]wiirde es auch [...] einer 50-jahrigen Person zutrauen, wenn sie einfach das Gefiihl
hat: ,Ich méchte einfach nochmal was dazulernen, ja.¢ Da dann das Alter kein Kriterium
sein diirfte, wenn jemand wirklich nochmal was dazulernen will und das uns da auch zur
Verfiigung stellen wiirde, dann dieses Wissen. Und einer Person, die noch jung ist, aber
alleinerziehend, wo ich sage: ,Die hitte die Qualifikation', das nur festzumachen, an
dem ,Sie istjung, da wiirde ich es ihr zutrauen, aber sie ist alleinerziehend, da kann sie das
nicht stemmen‘, wiirde ich mir auch schwertun. [...] Also fiir mich wire es eher, das wirk-
lich individuell anzuschauen® (19/Z. 53).

Ein formales Auswahlkriterium, das etwas kontroverser unter den Arbeitgeberinnen
und Arbeitgebern verhandelt wird, ist die Dauer der Betriebszugehorigkeit. Manche Ver-
treter:innen der Arbeitgeberseite sehen keine Voraussetzungen darin, wie lange eine
Person schon beim Triger oder in der Einrichtung angestellt ist.

,Also ich muss sagen, dass wir jetzt nicht ein Jahr warten wiirden oder Ahnliches. {...)
Also, wenn jemand sagt: ,Ich bin jetzt hier zwar neu, aber ich hitte jetzt da Interesse da-
ran‘, denke ich, dass wir das auch relativ zeitnah umsetzen koénnten, das, also den Fall
hatten wir jetzt aber auch noch nicht“ (12/Z. 61).
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Es scheint allerdings nicht die gingige Praxis zu sein, dass Arbeitnehmer:innen, die
relativ neu in ihrer Stelle sind, den Wunsch nach einer wissenschaftlichen Weiterbil-
dung duflern.

Bei anderen Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern fillt der Zeitraum der Betriebs-
zugehorigkeit durchaus bei der Abwigung einer Férderung ins Gewicht, vor allem
wenn eine Entscheidung zwischen mehreren Mitarbeitenden getroffen werden muss:

»Also ich kann mir gut vorstellen, wenn jemand ein halbes Jahr beschiftigt ist und dann
gleich diese Forderung mdchte, also wird [die studierende Person] es natiirlich, wenn
einer kommt mit zehn Jahren Zugehorigkeit, wird der eher die Forderung bekommen*
(14/Z. 63).

Fiir manche Arbeitgeber:innen spielt der Umfang der Wochenarbeitszeit durchaus eine
Rolle:

»Also genau, zwischen 30 und 39 Stunden sollte es schon sein. [...] Und das finde ich
schon wichtig, also mit einer 20-Stunden-Stelle wiirde ich mir die Férdermoglichkeit
schon genau iiberlegen. Gibt sicher ein paar AusreifRer, aber im Regelfall wire es das nicht
[..]“ (11/Z. 106).

Die Bedeutung des grofien Arbeitspensums wird u.a. damit begriindet, dass ausrei-
chend die Moglichkeit besteht, den Wissenszuwachs und die theoretischen Kompe-
tenzen aus dem Studium auch in der Praxis umsetzen zu kénnen. Gleichzeitig kann
sich hier auch eine Widerspriichlichkeit in den betrieblichen Logiken ergeben, da die
Stundenreduzierung wiederum eines der Mittel ist, mit denen das Studium evtl. bes-
ser zu bewiltigen wire.

Fiir andere Arbeitgeber:innen ist der Stellenanteil nicht bzw. von untergeordne-
ter Bedeutung. Die Bewerber:innen fiir ein berufsbegleitendes Studium kénnen im
Arbeitsvertrag ein unterschiedliches Arbeitspensum aufweisen. Im Vordergrund
steht eher die Ausschopfung der vorhandenen Stellen. Es soll vermieden werden, dass
Betreuungsstunden nicht vergeben werden, denn dies wiirde zur Konsequenz haben,
dass der Tagessatz durch die Kostentriger oder die Anzahl der aufzunehmenden Kin-
der und Jugendlichen gekiirzt werden wiirde (z. B. I3).

Uber die formalen Bedingungen hinausreichend wurden von allen interviewten
Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern personlichkeitsbezogene Kriterien und Vorleis-
tungen als wesentlich fiir die Auswahlentscheidung genannt.

4.2.2 Personlichkeitsbezogene Kriterien

Fir alle befragten Arbeitgeber:innen war ausschlaggebend fiir eine Unterstiitzung
eines berufsbegleitenden Studiums, dass die Person bereits vorher in der Einrichtung
Engagement gezeigt hat.

»Also wir wiirden auf Personen nur zugehen, wenn wir natiirlich das Gefiihl haben, dass
die Person in dem Bereich schon sehr engagiert ist[...]“ (I12/Z. 59).
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Wenn sich die Person bereits in ihrer Arbeitsstelle verdient gemacht hat, stirke dies
das Vertrauen in sie — und implizit vielleicht auch darauf, einen betrieblichen Return
on Investment zu erhalten:

,Und natiirlich muss man, wie ich vorhin auch gesagt habe, Personen auch kennen und
die mussen sich auch ein bisschen verdient machen. Sonst wire ich ja auch bléd, ganz
platt gesagt, ja. Kostet uns ja auch was. Organisation, Absprache, Geld, ja“ (I11/Z. 107).

Die Bindung des Mitarbeitenden zum Unternehmen spielt in diesem Zusammenhang
auch eine Rolle, wie eine interviewte Person anschaulich beschreibt:

»Ja. Also das eine ist, wir miissen das Gefiihl haben, es gibt eine gewisse Bindung an uns
als Arbeitgeber und ist es glaubwiirdig, dass [die studierende Person], auch wenn sie [ihr]
Studium abschlieflt, dann auch weiter bei uns ist. Also so eine Grundsicherheit ist wichtig
[..]“ (18/Z.25).

Entscheidend fiir alle interviewten Fithrungskrifte ist, dass sie den Mitarbeitenden
die erforderliche Eignung fiir ein berufsbegleitendes Studium und fiir eine etwaige
spitere Fihrungsposition zutrauen. Zu den Kompetenzen zihlt auch eine gewisse
Belastbarkeit. Wird die lingerfristige Doppelbelastung durch Arbeit und Studium
bzw. Dreifachbelastung bei Familien- bzw. Pflegeaufgaben erfolgreich gemeistert,
nimmt dies die Arbeitgeberseite auch als Indiz fiir eine hohe Belastbarkeit und Stress-
resistenz — Fahigkeiten, die auch in einer ggf. spiteren Fithrungsposition im Unter-
nehmen erforderlich sind.

,Aber schlussendlich ist es dann tatsichlich auch immer, und das erwarten wir auch in
gewisser Weise von, ja, von Akademikern dann schon auch oder auch von Personen, die
eben Funktionen als Fachdienst, sprich als pidagogische Leitung auch mit anstreben, bis
zu einem gewissen Grad auch stressrelevant zu sein und den Stress, den man natiirlich
auch im Studium hat, auch gerade durch so eine Doppelbelastung, dann auch irgendwo
als Gradmesser mitzunehmen, wie ist es dann im beruflichen Alltag. Weil da wird der
Stress nicht unbedingt weniger. Es wird [ein] anderer und es sind andere Herausforderun-
gen, aber durchaus natiirlich [...]“ (I5/Z. 59).

Aber auch eher weiche persénlichkeitsbezogene Kriterien spielen bei der Uberlegung
zur Forderung eine Rolle. Von den Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern werden u. a.
spersonliche Neigungen“ und , Entwicklungsmoglichkeiten“ der Mitarbeitenden ge-
nannt (I3/Z. 60). Wenn diese Entwicklungsperspektiven nicht gesehen werden, rit
der/die Arbeitgeber:in durchaus auch im Gesprich beratend von der Idee des berufs-
begleitenden Studiums ab:

,Nattirlich wenn wir keine Entwicklungsperspektiven jetzt wirklich bei jemanden sehen,
dann gehen wir schon in die Beratung rein und sagen: ,Mensch, ist das nicht 'ne Nummer
zu groR* [..]* (14/Z. 63).
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Auch die Haltung und Vorgehensweise, wie ein:e Mitarbeitende:r an die Fithrungskrifte
herantritt, wird als entscheidend erachtet. Relevant ist, ob von Arbeitnehmerseite
hohe Forderungen der Unterstiitzung gestellt werden, die unangemessen wirken,
oder ob eher vorsichtig, bedacht und kompromissbereit nachgefragt wird.

»Ja, also wenn jetzt jemand ein halbes Jahr hier ist und sofort aufs Extremste gefordert
werden mochte und dann noch sagt, ,Geld brauch ich auch noch und Teilzeit und’, ist
[man] natiirlich hellhoriger, aber wenn sich jemand beweist und dann schon zwei Jahre im
Unternehmen ist und der Wohnbereichsleiter mir sagt, das macht Sinn, dann fillt sowas
nattirlich leichter” (I1/Z.103).

»[...] was hat er fiir Vorstellungen — ist es komplett iiberzogen, fast schon dreist zu sagen,
ihr miisst, weil ich werde dann — oder tritt er an mich ran und sagt: ,Ich finde eine Unter-
stiitzung toll und wiirde dafir anbieten, dass (...). Das habe ich mir so tiberlegt und dann
gdbe es zwei Optionen..., ist was ganz Anderes, als mit der Tiir ins Haus zu fallen“ (I1/Z.
106).

4.2.3 Organisatorische und strukturelle Kriterien

Neben individuellen formalen und personlichkeitsbezogenen Kriterien spielen auch
strukturelle Kriterien eine tragende Rolle. Ein Aspekt, der bei mehreren Arbeitgebe-
rinnen bzw. Arbeitgebern anklingt, ist die Verkniipfung der Férderung eines berufs-
begleitenden Studiums mit einer klaren Stellenperspektive im Unternehmen. Diese
kann sich einerseits ganz konkret darstellen, etwa wenn eine passende Fithrungsposi-
tion in absehbarer Zeit frei wird oder neu zu besetzen ist oder auch die Position, auf
der die Person bereits arbeitet, eine entsprechende wissenschaftliche Qualifikation
von den Kostentrigern vorsieht oder auch von den Trigern gewiinscht wird.

,Also die Studierenden, die das machen, die von uns auch gef6érdert werden, entspre-
chend, auf die wir auch zugehen, prinzipiell steht es ja jedem frei, das auch ohne Unter-
nehmensunterstiitzung zu tun, aber die, die wir unterstiitzen, von denen, ja, gehen wir ja
davon aus oder haben auch schon die Perspektive® (I5/Z. 68).

Andererseits verliuft gerade bei groferen Trigern und bei jenen, die an den Tarifver-
trag gebunden sind, die Férderung auch unabhingig von einer konkreten Stellenaus-
sicht, aufgrund unterschiedlicher Argumentationslinien. Manche gehen davon aus,
dass durch die Gréf3e und die verschiedenen Angebote und Einrichtungen der Unter-
nehmen stets ein Bedarf an Personen mit Studium der Sozialen Arbeit besteht, sodass
die Entwicklungsmoglichkeit auf eine entsprechende Stelle zwar offen ist, aber durch-
aus realistisch erscheint. Andere Arbeitgeber:innen sprechen die Bindung an den Ta-
rifvertrag und die gleichberechtigte Mitarbeiter:innenfithrung an, nach der es nicht
moglich erscheint, gewissen Personen eine Position in Aussicht zu stellen.

4.2.4 Betriebliche Strategien im Auswahl- und Unterstiitzungsprozess
In den Interviews wird deutlich, dass sich die Triger bei der Auswahl der Mitarbeiten-
den und dem Angebot der Unterstiitzung dahingehend unterscheiden, ob sie eher
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einen systematischen standardisierten Plan oder einen eher individualisierten Ansatz ver-
folgen.

Eine Gruppe der Arbeitgebenden verfolgt ein standardisiertes, einheitliches Konzept
(I4, 16, 19). In den Unternehmen wurde intern ein Leitfaden bzw. Katalog aufgestellt,
um das Verfahren der Unterstiitzung des berufsbegleitenden Studiums fur alle Betei-
ligten transparent und nachvollziehbar zu gestalten.

,Ja, wir haben versucht, das moglichst einheitlich durchzufiithren. Wir hatten vor ca. zwei
Jahren mal eine Sitzung in einem Arbeitskreis, wo es um Qualifizierungsprogramme
ging, und da ist natiirlich diese Frage aufgetaucht, wie gehen die Einrichtungsleiter mit
diesem berufsbegleitenden Studium, Sozialpidagogik Bachelor, um* (I4/Z.12).

In den Unternehmen steht es zunichst jeder Person frei, einen Antrag auf eine ent-
sprechende Weiterbildung und Unterstiitzung zu stellen. ,Jede Person hat bei uns die
Méoglichkeit, einfach zu kommen, zu sagen: ,Ich hitte mir das jetzt iiberlegt, ich
wiirde gerne* (19/Z. 90).

Als Begriindung fiir das einheitliche Verfahren wird einmal auch die Rechtferti-
gung gegeniiber dem Betriebsrat genannt: ,[W]ir haben auch eine Arbeitnehmerver-
tretung, drum ist das bei uns auch ein sehr transparenter Prozess“ (I16/Z. 8). Die Un-
terstiitzung von Arbeitgeberseite soll fuir alle Mitarbeitenden, trigerweit auch iiber
verschiedene Einrichtungen hinweg, gleichberechtigt ablaufen und einer Bevortei-
lung entgegengewirkt werden.

,[Der Betriebsrat] hat immer so ein bisschen die Angst vor Privilegierung [...], also der hat
da immer grofle Angst davor, dass Auswahlprozesse, Unterstiitzungsmoglichkeiten ein-
fach nicht transparent und fair sind. Aber ich glaube, das ist naturgegeben, also ich finde,
wir haben das standardisiert, fiir mich ist das klar und transparent [...]“ (I6/Z. 53).

Auch der Tarifvertrag als bindende Grundlage wird als Argument angefiihrt, warum
keine individuellen Losungen angeboten werden:

»Also ich habe diese Spielrdume nicht, dafiir ist der Tarifvertrag da, der ist da fair.
Also jetzt explizit, dass ich jemanden ein Zuckerl geben kann, kann ich nicht, will ich
auch nicht, weil man dann natiirlich dann die Tarifautonomitit zerstort“ (16/Z. 79).

Ein Triger hatte in der Vergangenheit einen nichtstandardisierten, individuellen
Weg der Forderung verfolgt, dann aber im Verlauf eine Umstellung zu einem pau-
schalisierten Verfahren trigerweit tiber alle Einrichtungen hinweg per Direktionsbe-
schluss entschieden. Diese Verinderung in der Organisation und der angestrebten
Gewihrleistungen von gleichen Chancen fiir alle Mitarbeitenden, unabhingig von der
Einrichtungsgrofie etc., veranschaulicht das folgende Zitat einer Arbeitgebervertrete-
rin:

»Also das wollten wir auch, weil es hier sehr grofle, naja, Unterschiede gegeben hat, an-
fangs. Und dann haben wir gesagt, nein, [...] zum Beispiel, [die Einrichtungen] mit iiber
sechshundert Mitarbeitern, haben natiirlich ein gréfReres Budget, aus dem sie etwas neh-
men kénnen. Und die haben natiirlich die Leute dann eher geférdert wie aus einer kleinen
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Einrichtung, die dann gesagt haben: ,Nein, wir haben keine Gelder dafiir‘. Und dass hier
keine Nachteile entstehen, gab es eben diesen Direktionsbeschluss [...]“ (I4/Z. 45).

Im Gegensatz zum standardisierten Vorgehen einiger Triger verfolgen andere Arbeit-
geber:innen einen eher individualisierten Ansatz. Dies mag auf zwei Begriindungsli-
nien zurtickzufiithren sein:

Der erste Typ dieser Triger weist kein einheitliches Konzept auf, d.h., es gibt
hierfiir keine interne trigeriibergreifende Struktur, keine Organisation und keine De-
batte. Dies kénnte daran liegen, dass bislang nur einzelne Fille aufgetreten sind, so-
dass ein definierter Prozess noch nicht notwendig wurde. Die unterschiedliche Rege-
lung auf Einrichtungsebene bedingt zum einen eine grofe Verantwortung der
Einrichtungsleitung hinsichtlich Fragen der Personalentwicklung und Férderung von
Weiterbildungsmafinahmen. Damit kommt der Position der Fithrungskraft eine
Schliisselrolle zu.

»Nein, es ist tatsichlich eigentlich nicht festgelegt, sondern es ist wirklich/obliegt erst ein-
mal der Einrichtungsleitung [...]“ (I5/Z. 29).

Zum anderen besteht aber auch das Risiko, dass finanziell besser ausgestattete Ein-
richtungen (mehr) Unterstiitzung leisten (konnen) als andere.

,Das ist nattirlich auch da immer recht abhingig von, ja, von der Einrichtung und wie wir
uns es, ich sage jetzt einmal auf gut deutsch gesagt, wie wir es uns leisten kénnen* (I5/Z.
17).

Der andere Typ von Triger verfolgt aus Uberzeugung und aus einer Personalentwick-
lungsstrategie heraus einen individualisierten Ansatz. Ein:e Interviewpartner:in er-
ldutert, dass sich dieses Vorgehen im Unternehmen tiber die letzten Jahrzehnte be-
wusst dahingehend entwickelt hat und die Vorteile gegeniiber einer standardisierten
Herangehensweise iiberwiegen:

»Also ich glaube, dass ist tatsichlich die Individualitit. Ich habe es ja schon an manchen
Punkten angesprochen, es gibt durchaus auch Vorteile, das sehr systematisch anzugehen
und ja, mit sehr klaren Regelungen zu versehen, wenn du die und die, ich sage einmal,
Performance bringst, dann bekommst du/kommst du in ein duales Studium, wenn du
das entsprechend abschliefit, mit gegebenenfalls auch einer Note, dann bekommst du
sofort die und die Position und, und, und, also wo das sehr systematisch festgeschrieben
ist. Und da, glaube ich, ist unser System genau das Gegenteil und das hat sich in den
letzten Jahren, vielleicht sogar im letzten Jahrzehnt jetzt schon, entwickelt zu dem Ganzen
und wir haben immer einmal wieder abgewogen, macht es eher Sinn einen sehr indivi-
duellen Ansatz zu verfolgen oder einen sehr schematischen, systematischen Ansatz und
bis dato fahren wir eigentlich mit diesem individuellen Ansatz sehr gut. Und ich glaube da
auch den Bediirfnissen dann auch entsprechend der Kolleginnen und Kollegen, die das
Ganze machen wollen, entgegenzukommen und natiirlich auch den Unternehmensbe-
durfnissen, also da wirklich das individuell zu handhaben, das ist eine groRe Stirke*
(15/Z.72).
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Dem Vorwurf der Willkiirlichkeit und Privilegierung des einzelfallorientierten Vorge-
hens wird mit dem Argument begegnet, dass auch eine systematische standardisierte
Vorgehensweise Nachteile und Benachteiligung bringen kann. Mit dem individua-
lisierten Ansatz verspricht sich der Triger eine stirkere Orientierung an der indivi-
duellen Lebenssituation der Mitarbeitenden und den daraus resultierenden unter-
schiedlichen Bedarfen, die er bei der Unterstiitzung gezielt beriicksichtigen kann.
Ein:e Arbeitgeber:in fasst diese individuelle Strategie, im Einzelfall mit der Arbeitneh-
merin bzw. dem Arbeitnehmer Bedarfe zu kliren, zusammen:

»[...] Fir mich wire es eher, das wirklich [...] individuell anzuschauen und wirklich ganz
individuell mit der Person zu schauen, was kannst du wirklich tun und was kann ich dir
als Arbeitgeber anbieten, wo kann ich dir noch entgegenkommen* (19/Z. 54).

4.3  Formale Regelungen in Zusammenhang mit der
Weiterbildungsforderung

431 Weiterbildungsvereinbarungen, Bleibezeiten,
Weiterbildungsentschidigungen

Wie der vorherige Abschnitt zeigen konnte, unterstiitzen die Sozialtriger ihre Be-
schiftigten auf unterschiedliche Arten — immateriell, aber eben auch materiell u. a. in
Form von finanziellen Zuschiissen, einer Beibehaltung von Entlohnung bei gleichzei-
tiger Arbeitszeitreduzierung oder vorauseilenden besseren tariflichen Einstufungen.
Es handelt sich dabei um bewusste Bildungsinvestitionen der Triger in die Kompe-
tenzentwicklung und Hoéherqualifizierung der Mitarbeitenden. Humankapitaltheore-
tisch formuliert erwarten sich die Triger davon einen Return on Investment, der
durch das Besetzen von Leitungspositionen oder das Abdecken eines grofieren Aufga-
bengebiets entstehen kann. Gleichzeitig ist gerade die Sozialwirtschaft von hoheren
Fluktuationsraten der Beschiftigten gekennzeichnet. In dieser Lage wiren eigentlich
Bindungsklauseln oder Vereinbarungen tiber Ausbildungsentschidigung zu erwar-
ten. In unseren Fallbeispielen ergreifen die Triger allerdings nicht durchgehend for-
malisierte MafRnahmen, um einen Verlust der nach dem Studium besser qualifizier-
ten Beschiftigten zu verhindern. Bei den befragten Trigern ist aber durchgehend
erkennbar, dass dieser Punkt ein Thema der strategischen Uberlegung ist. In den In-
terviews wurden zwei Wege deutlich, wie Triger mit dieser Frage umgehen.

Einige der befragten Triger setzen auf eine formalisierte Regelung, die aus zwei
Elementen besteht: Wird eine finanzielle Unterstiitzung geleistet, gibt es eine Art
Weiterbildungsvereinbarung, die eine Bleibezeit oder ggf. eine Weiterbildungsentschidi-
gung regelt. Bei den vereinbarten Bleibezeiten geht es um einen Zeitraum von drei
Jahren (12, 17), selten dariiber hinaus. Vereinbarungen dieser Art sind bei einzelnen
Triagern obligatorischer Bestandteil einer Aus- oder Weiterbildungsférderung und gel-
ten eben auch fiir ein berufsbegleitendes Studium:
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»[---] dann, muss er uns auch unterschreiben, dass er nach der Ausbildung auch drei Jahre
bei uns bleibt. Oder das halt dann eben zuriickzahlen miisste und das wiirde man dann
eben hier auch analog dazu machen* (I7/Z. 97).

Wird diese Bleibezeit von den Beschiftigten nicht eingehalten, ist als Kompensation
eine Weiterbildungsentschidigung vereinbart. Dabei geht es bspw. um die Riickzah-
lung der betrieblich geleisteten Zuschiisse (vgl. 12/Z. 20-25).

Andere Triger wihlen einen informellen Umgang und setzen auf den Faktor Ver-
trauen (I1):

,Es ist ein Gentleman Agreement. Also wir haben eine Vereinbarung getroffen, um [die
studierende Person] jetzt fiir das Studium die Zeit zu unterstiitzen [...], aber ich habe von
[ihr] auch, aber tatsichlich miindlich, die Zusage, [sie] macht es ja auch, um spiter eine
Leitung, eine Wohnbereichsleitung zu tibernehmen, deswegen foérdern wir [sie] [...]
(11/Z. 24).

Dabei ist den Verantwortlichen bei den Trigern das Risiko dieses Weges durchaus
bewusst, wie die folgende Aussage zeigt:

»Ich weifd nicht, ob mir das um die Ohren fliegt, [...], aber ich denke [...] Vertrauen in [die
studierende Person], und dass [sie] das Vertrauen genief3t, ist vielleicht hilfreicher als ein
Vertrag, wo ich dann [sie] in eine Rolle hineinzwinge, die [sie] nicht haben mochte. [...] Ich
hoffe, dass [sie] bleibt, ich gehe davon aus, dass [sie] bleibt, aber das soll [sie] aus Uberzeu-
gung tun und nicht, weil ich [sie] vertraglich festnagele [...]“ (I1/Z. 26). ,Auch wenn es fiir
uns natiirlich ein Wagnis ist, wir haben keinen Vertrag, dass ich [sie] binde“ (I1/Z. 105).

In dem zweiten Modell steht der Faktor Vertrauen im Mittelpunkt der Aushandlung
zwischen Triger und Beschiftigten. Allerdings ist es auch nicht immer Vertrauen al-
lein, das hier wirken soll, sondern ein vertrauensvolles Verhiltnis in Verbindung mit
einer klaren betrieblichen Entwicklungsperspektive, die auch einen Anreiz fiir einen
Verbleib beim Triger bietet:

»[---] also ein Vertrauensmodell, das aber auch gekoppelt ist auch mit quasi einer klaren
Perspektive, die gewissermaflen auch einen Anreiz auch fiir das Dableiben dann (...) sein
kann“ (I5/Z. 44).

Und an einer Stelle wurde auch eine gewisse Skepsis gegentiber der arbeitsrecht-
lichen Tragfihigkeit von formellen Vereinbarungen deutlich:

»Also man konnte das tun, ist aber rechtlich nicht haltbar“ (I3/Z. 85, auch I5/Z.
42-44).

4.3.2 Scheitern und Abbruch im Studienverlauf

Ein Scheitern der Beschiftigten im Studienverlauf wiirde ebenfalls dazu fithren, dass
der erhoffte Ertrag der Weiterbildungsinvestition ausfallen wiirde. Die Triger gehen
damit aber — trotz der stattfindenden Forderung — unaufgeregt um. Eine Riickzahlung
von Férderung ist im Fall des Studienabbruchs in keinem untersuchten Fallbeispiel
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vorgesehen. Die durchklingende Strategie eines ,Zurtick-auf-Anfang“ machen fol-
gende Interviewpassagen deutlich:

,Und von dem her haben wir da schon auch mit eingeplant, wenn eine Person scheitert,
dass man sie im Grunde weiter so beschiftigt, wie es vorher mit war. [...] und die Person
wieder in ijhre alte Rolle zuriickgeht“ (I5/Z. 57).

,[---] also wir kénnen die Person halt dann nicht fiir eine andere Funktion eben nehmen,
also es wire kein Riickschritt, aber auch kein Fortschritt an dieser Stelle (I5/Z. 59).

Begriindet wird diese Strategie in einem Fall explizit mit dem Hinweis auf die erwei-
terten Kenntnisse und Fihigkeiten, die ja trotz eines Studienabbruchs vorhanden und
fiir den Triager auch verfugbar wiren (vgl. 12/Z. 89-92).

4.4  Herausforderungen und Grenzen der Unterstiitzung

Die beschriebenen Herausforderungen und Grenzen der Unterstiitzung beziehen
sich auf die Bereiche der Finanzen, der Organisation und der strukturellen Méglich-
keiten.

4.4 Finanzielle Herausforderungen

Im finanziellen Bereich werden Schwierigkeiten genannt, die Studierenden mit mo-
netiren Mitteln bei den Studiengebiihren zu entlasten. Dies fithren Arbeitgeber:in-
nen meist auf die Abhingigkeit der Refinanzierung durch die Kostentrager zuriick.
Bei den relevanten Kostentrigern sei meist eine entsprechende Refinanzierung bzw.
eine umfangreiche Co-Finanzierung einer wissenschaftlichen Weiterbildung nicht
vorgesehen.

Weil wir sind jetzt nicht irgendein Wirtschaftsunternehmen, das Gewinne erzielen soll.
Wir miissen das auch wieder aus irgendwelchen/von irgendwelchen Kostentriger[n], die
wir haben, wieder refinanzieren. Beziehungsweise wir kriegen da wahrscheinlich gar
keine Refinanzierung, sondern wir miissen halt schauen, ja, in welchem Budget konnen
wir das dann wieder einplanen“ (I4/Z. 61).

Insgesamt wird deutlich, dass die Fortbildungsbudgets der Triger eher knapp bemes-
sen sind. Finanzielle Unterstiitzung von teureren Weiterbildungen miissen teilweise
dann aus anderen Quellen, nicht iiber die Fortbildungsbudgets, genommen werden:

»Also da sind wir relativ strikt vorgegeben, deshalb ist da auch zum Beispiel kein Budget
eigentlich eingerechnet fiir eben solche Weiterqualifikationen. Wir haben ein sehr gerin-
ges Budget fiir Fortbildungen und das, aber niemals solche umfangreichen Fortbildun-
gen, Weiterqualifikationen ja umfassen wiirde. (...) Weil das ist, im Grunde zahlen wir das,
solche Sachen, aus eigener Tasche oder aus Ersparnissen, oder teilweise auch aus Spen-
den, wenn sie nicht zweckgebunden sind“ (12/Z. 65).

Bislang scheint es in den Unternehmen der befragten Interviewpartner:innen noch
nicht zu einer kompetitiven Situation zwischen verschiedenen Arbeitnehmerinnen
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und Arbeitnehmern gekommen zu sein, da die Nachfrage nach dem Instrument der
akademischen Weiterbildung noch nicht weit verbreitet ist. Ein Vertreter der Arbeitge-
berseite bestitigt sogar explizit, dass die Motivation fiir dieses Format im Kollegium
bislang eher verhalten ist:

»Also, im akademischen Bereich haben wir es nicht, weil wir LEIDER zu wenige Interes-
senten haben, also es gibt leider zu viele [...] Kolleginnen und Kollegen, die davor einfach
noch zuriickschrecken® (16/Z. 16).

Fiir den Fall, dass sich mehrere Personen gleichzeitig mit dem Wunsch nach einem
berufsbegleitenden Studium und der arbeitgeberseitigen Unterstiitzung melden,
wiirden die Arbeitgeber:innen — sofern nicht bereits vorhanden — Limits oder Ober-
grenzen einfithren.

,1ch wiirde jetzt mal sagen, wir konnen uns maximal fiinf, sechs leisten, wo wir das so
machen kénnen. [...] Also bei ungefihr 350 Mitarbeitern, die wir insgesamt haben, ja“
(18/Z.18).

Eine Deckelung nach oben sei auch im Hinblick auf die Férderung anderer Fortbil-
dungsmafinahmen fiir die restliche Belegschaft erforderlich.

4.4.2 Zeitliche, organisatorische und strukturelle Herausforderungen und
Grenzen

Neben den finanziellen Herausforderungen und Grenzen bemerken Arbeitgeber:in-

nen aber auch organisatorische Hiirden und Grenzen, den Arbeitnehmerinnen und

Arbeitnehmern bei ihrem Studium entgegenzukommen. Oberste Prioritit kommt

stets der Arbeit zu. Die qualitativ hochwertige Versorgung der Klient:innen, etwa der

Kinder und Jugendlichen, muss sichergestellt sein.

Bei manchen Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern ist es bspw. nicht ohne Weite-
res moglich, kurzfristig das Arbeitspensum zu reduzieren, da dies mit dem Risiko ver-
bunden ist, Arbeitsstunden nicht zu besetzen. Daher sei ein Austausch und eine lin-
gerfristige Planung erforderlich, wie eine interviewte Person schildert:

»[...] Ich kénnte jetzt nicht von heute auf morgen eine Teilzeitstelle anbieten, das geht
einfach nicht, das, man braucht einen Vorlauf dann, ja, man muss im Gesprich bleiben.
Aber das hingt nicht an dem, was, sondern, also an dem, was man sich wiinscht, sondern
an dem, was wir einfach auch vorhalten miissen, um unsere Arbeit gut zu machen* (I3/Z.
62).

Was auch im Rahmen der Herausforderungen von der Arbeitgeberseite thematisiert
wird, ist das fehlende oder unsichere Angebot einer entsprechenden Stelle als Sozialarbei-
ter:in nach Abschluss des Studiums. Selbst bei Trigern mit mehreren Einrichtungen
kann wohl nicht verlisslich nach dem Studium (wohnortnah) eine neue Position in
Aussicht gestellt werden.
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,Und wenn jetzt ein Sozialarbeiter sagt: ,Ich mochte [...] in einer Einrichtung arbeiten’,
aber da sind nicht explizit Sozialarbeiter refinanziert, dann kénnen wir ihm oder ihr in
dem Fall auch tatsichlich im Gruppendienst sie nur, ja, wie einen Heilerziehungspfleger

oder einen Erzieher beschiftigen und auch bezahlen. [...] Und dann ist eben auch die He-
rausforderung, wo bringt man die Personen dann auch mit entsprechend mit unter®
(I5/Z.23).

Dementsprechend befiirchten manche Arbeitgeber:innen auch den Verlust der Fach-
kraft durch die Weiterqualifizierung. Das Risiko, Arbeitnehmer:innen zu verlieren,
besteht in zweifacher Hinsicht: Einerseits, weil die Person das Unternehmen womég-
lich verlisst, wenn keine entsprechende Sozialarbeiter:innenstelle frei ist, und ande-
rerseits, weil die Stelle der bislang ausgetibten Titigkeit, etwa als Heilerziehungspfle-
ger:in, nach der Qualifizierung nachbesetzt werden muss. In den Unternehmen, die
in der Studie involviert sind, arbeiten um ein Vielfaches mehr Kinderpfleger:innen,
Erzieheriinnen und Heilerziehungspfleger:innen als Sozialarbeiter:innen. Fiir die
Unternehmen sei es noch schwieriger, erstere auf dem Arbeitsmarkt zu finden als
letztere. Freie Stellen in diesem Bereich zu besetzen, stellt vor dem Hintergrund des
Fachkriftemangels eine grofle Herausforderung fiir die Unternehmen dar (12, 14, 16).
Die folgende Interviewpassage illustriert diese Grenze:

o[--] Selbst wenn wir jetzt jemanden weiterqualifizieren, zum Beispiel zur Sozialpidago-
gin, hitten wir keine Stelle dafiir da, also das sind so diese Rahmenbedingungen, die uns
vorgegeben sind. Und uns schrankt natiirlich auch ein der Fachkraftemarkt, also das muss
man natiirlich auch sagen. Ich mein, wenn wir jetzt einen Heilerziehungspfleger oder
Heilerziehungspflegerin haben, die sich weiterqualifizieren mochten, ein Studium ma-
chen méchten, und dann klar ist, wir haben hier keine Stelle fiir sie, sie werden nach dem
Studium die Einrichtung verlassen, dann ist das natiirlich sehr, sehr schade. Weil diese
Stelle, eine 39-Stunden-Fachkraftstelle wieder zu besetzen ist sehr, sehr schwierig aktuell,
im aktuellen Fachkraftmarkt. Genau. Also in dem Sinne denke ich, sind wir vielleicht so-
gar eingeschrankter als manche andere Einrichtungen [...]“ (12/Z.76).

5 Diskussion und Fazit

Die Motive und Personalentwicklungsstrategien der Arbeitgeber:innen — im vorlie-
genden Fall von Einrichtungen der Sozialwirtschaft — im Zusammenhang mit einem
berufsbegleitenden Studium sind noch nicht intensiver untersucht worden. Gleich-
zeitig, darauf verweisen andere Untersuchungen zur Work-Life-Balance oder zur be-
ruflich-betrieblichen Weiterbildung allgemein, ist die Bedeutung der Arbeitgebenden
fur die Bewiltigung von beruflichen Anforderungen und fiir das Gelingen von Weiter-
bildung erheblich. Weiterbildungskultur, wertschitzende Fithrung oder ein kooperati-
ves kollegiales Umfeld gelten hier als forderliche Faktoren (z.B. Heisig etal. 2009).
Die vorliegende explorative Interviewstudie ging der Frage nach, welche Ansitze und
Instrumente die Arbeitgeber:innen der Sozialwirtschaft nutzen, um berufsbegleitend
studierende Beschiftigte zu unterstiitzen.
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Wihrend beim Format des dualen Studiums die Arbeitgeberseite von Anfang an
in die akademische Qualifizierung involviert ist, durchlaufen berufsbegleitend Stu-
dierende ,hiufig ohne Wissen ihrer Arbeitgeber(innen)“ die wissenschaftliche Weiter-
bildung (Nickel etal. 2018, S.139). In der vorliegenden Studie waren alle Arbeitge-
ber:innen iiber das berufsbegleitende Studium ihrer Mitarbeitenden informiert und
in unterschiedlichem Mafle involviert.

In der Analyse zeigte sich ein Bild der Vielfalt sowie eine grofe Spannbreite: Es
gibt Triger, die kaum oder keinen offensichtlichen Beitrag zum berufsbegleitenden
Studium leisten bzw. liefern kénnen, bis hin zu Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern,
die auf verschiedenen Ebenen stark in eine Férderung investieren.

Bei der Art der Unterstiitzung bestitigen sich in der Studie einerseits erwartete
bzw. bereits in anderen Studien vorgestellte Formen des Supports (z. B. Konegen-Gre-
nier & Winde 2011, 2013, 2017; Nickel et al. 2018). Eine wesentliche Form der Unter-
stiitzung bezieht sich auf die finanzielle Beteiligung an den Studiengebiihren oder
aufindirekte finanzielle Férderungen dadurch, dass ein vereinbarter Umfang an (ent-
lohnter) Arbeitszeit fiir das Studium aufgewendet werden darf. Neben der monetiren
Unterstiitzung kristallisieren sich andererseits weitere tiberraschend kreative Losun-
gen im Hinblick auf zeitliche und soziale Aspekte der Unterstiitzung heraus. Gerade
eher ,unscheinbare“ Instrumente der Férderung im Sinne der Personalfithrung, der
Unternehmenskultur und des kollegialen betrieblichen Umfelds erweisen sich aus
Arbeitgeberperspektive als hilfreiche Faktoren in der Begleitung des Studiums und
fuir die bessere Vereinbarkeit von Studium und Arbeitstitigkeit.

Ahnlich wie bei Nickel et al. (2018, S.142) zeigt sich damit auch in der vorliegen-
den Studie zeitbezogene Unterstiitzung — etwa in Form von flexibler Arbeitszeitgestal-
tung, angepasster Dienstplan- und Urlaubsgestaltung oder der Freistellung fiir Stu-
dienangelegenheiten. Die Ansitze eines Supports durch Zeit werden im Vergleich zu
finanziellen und sozialen Formen der Unterstiitzung durch die Arbeitgeber:innen
auch breiter genutzt.

Bei dem Grad der Standardisierung des Vorgehens im Rahmen der Unterstiit-
zung lassen sich zwei Strategien erkennen: eine Gruppe von Arbeitgebenden folgt
einem regelgeleiteten Prozess mit festgelegten, allgemein geltenden Kriterien. Die
andere Gruppierung von Arbeitgebenden plidiert fiir ein einzelfallorientiertes Vor-
gehen.

Gerade im Bereich der freien privatgemeinniitzigen Triger der Sozial- und Ge-
sundheitswirtschaft gestalten sich die Verfiigbarkeit von monetiren Mitteln und die
freie Zuweisung durch die Bindung an Kostentriger und den Tarifvertrag als Be-
schrinkung. Was sich in der Studie aber deutlich erkennen lisst, ist, dass trotz der
Restriktionen bei einem Anteil der Arbeitgeber:innen die finanzielle Beteiligung an
den Studiengebiihren und weitere Primien, wenn auch nicht durchgingig bei allen
Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern, durchaus Praxis sind. Des Weiteren zeigt sich,
dass nicht nur die finanzielle Beteiligung an den Studiengebiihren, sondern sinnvolle
Kombinationen von Férderungen bedarfsgerechte, effektive und attraktive Angebote
der Unterstiitzung fiir Arbeitnehmer:innen bieten. So lisst sich erkennen, dass nicht



Nicolas Schépf, Sandra Schiitz 155

nur in groflen, finanzstarken Organisationen der Sozialwirtschaft eine Unterstiitzung
moglich ist, sondern durchaus auch bei kleinen und mittleren Trigern bzw. Einrich-
tungen eine entsprechende Forderung, den Ressourcen und Umstinden entspre-
chend, realisiert wird. Gerade diese ,soften Instrumente” erweisen sich als wichtige
Gelingensbedingungen fiir eine gewinnbringende Weiterbildung fiir beide Seiten.
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Didaktik und Lehre im berufsbegleitenden
Studiengang Soziale Arbeit — ein
Erfahrungsbericht

MARTINA ORTNER

Abstract

Der Erfahrungsbericht ist zugleich ein Ideenpool fiir experimentierfreudige Leh-
rende. Nach einer kurzen Beschreibung des Settings im berufsbegleitenden Studien-
gang werden ausgewihlte Grundlagen der Didaktik skizziert und vor diesem Hinter-
grund drei Beispiele aus unterschiedlichen Semestern vorgestellt. Daran wird gezeigt,
wie Lehre und Didaktik im Studiengang Soziale Arbeit den Bediirfnissen der berufs-
begleitend Studierenden dialogorientiert angepasst und weiterentwickelt werden. Die
Erkenntnisse werden abschlieffend in drei Kernaussagen gebiindelt.

Verschlagwortung: Lehre, Didaktik, Planung, Evaluation, Partizipation,
Lehrveranstaltung, Lernen

Einleitung

Berufsbegleitend Studierende gehen — so meine Beobachtung — anders an das Stu-
dium heran als Vollzeitstudierende, die mehr oder weniger direkt im Anschluss an die
schulischen Erfahrungen an die Hochschule kommen. Um diese Unterschiede zu
zeigen, lade ich die Lesenden mit diesem Beitrag in meine Lehrveranstaltungen ein.
Zunichst wird die Lebenssituation der berufsbegleitend Studierenden skizziert.
Theoretische Grundlagen, die mein pidagogisches Handeln begleiten, werden in
dem daran anschlieffenden Kapitel beleuchtet. Vor diesem Hintergrund wird die Vor-
bereitung der Lehrveranstaltungen beschrieben und mit Beispielen aus drei verschie-
denen Studienabschnitten veranschaulicht. Dieser Blick in die Praxis ist eine Mo-
mentaufnahme von Lehre und Didaktik.

Ausgangssituation

In jedem Studium begegnen sich Studierende und Dozierende nicht nur im Zusam-
menhang der jeweiligen Lehrveranstaltung, sondern als Menschen mit verschiedenen
Lebenserfahrungen und -vorstellungen. Kontextwissen tiber die Lebensbedingungen
der Studierenden hilft den Lehrenden, eine dem Lernprozess foérderliche Beziehung
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aufzubauen. Ist das vordergriindige Ziel der Studierenden auch der Erwerb des Zerti-
fikats, das sie als Sozialarbeitende ausweist, sind fiir sie in dieser Lebensphase aber
auch die Erfahrung des Studierendenlebens, der Besuch der Mensa, die Ausstattung
mit Hochschulmerchandise (Sweatshirt, Tasse, Tasche) und das Campusleben von
Bedeutung. Das Ziel der Lehrenden ist es, die Studierenden auf dem Weg des Lernens
zu begleiten, um sie zu einem gelungenen Abschluss zu fithren.

Die Studierenden des hier besprochenen Studiengangs befinden sich in ihren
individuellen Lebenssituationen als berufsbegleitend Studierende der Sozialen Arbeit
z.B. als Erzieher:iin bzw. Heilerziehungspfleger:in im Gruppen- oder im Schicht-
dienst. Daher kommen sie evtl. direkt aus der Nachtschicht zur Prisenzveranstaltung
oder miissen diese spontan verlassen, weil sie fur einen ausgefallenen Kollegen oder
eine Kollegin einspringen. Manche Kolleginnen und Kollegen oder auch Vorgesetzte
begegnen ihnen kritisch, weil sie neben der Arbeit studieren, andere erméglichen
ihnen bereits wihrend des Studiums innerbetriebliche Aufstiegsméglichkeiten. In-
mitten (moglicher) Rollenkollisionen und unterschiedlicher Mehrfachbelastungen
bewegen sie sich tagsiiber als Fithrungskraft und sind abends lernende:r Student:in,
Alleinerziehende:r, pflegende:r Partner:in etc. Die unterschiedlichen Familiensituati-
onen zeigen und potenzieren sich in diversen Herausforderungen, wenn die einen
eine Familie griinden oder auch zeitgleich mit einem erwachsenen Kind ein Studium
beginnen. Wihrend die einen eine Partnerschaft durch Zusammenziehen oder Heirat
festigen, trennen sich andere und befinden sich auf Wohnungssuche. Manche sind
die Ersten in ihrer Familie, die studieren. Vereinzelt erfahren Frauen Kritik aus dem
familidren Umfeld tiber ihre Entscheidung zum Studium, weil sie ,,doch schon einen
Beruf” hitten. Fiir die Studierenden bedeutet das berufsbegleitende Studium eine
Mehrleistung und -belastung neben dem Beruf und daher ein ausgetiifteltes Zeit-
management. Dariiber gehen die Semestergebiihren fiir viele der Studierenden mit
erheblichem Verzicht und bisweilen sogar mit einer Ansparphase vor dem Studium
einher. Studieren ist in den Augen vieler daher ein Luxus, den sie sich leisten wollen.
Nicht immer reicht das Geld dann fur eine hochwertige technische Ausstattung (Note-
book, WLAN, Drucker).

Bei einigen der berufsbegleitend Studierenden steht das Ziel einer sozialen Mo-
bilitit durch Bildung im Vordergrund. Die einen verbinden damit die Moglichkeit,
eine Titigkeit ohne Schichtdienst ausiiben zu konnen, was sie bereits als Aufstieg
interpretieren. Andere wiinschen sich mehr Personalverantwortung, weitere streben
fur sich nach expliziten sozialarbeiterischen Titigkeiten als zukiinftige Berufsper-
spektive, z. B. im Jugendamt. Mit diesen Zielen starten sie in ihr Studium, aus dem
Berufsalltag gewohnt, schnell messbare Ergebnisse zu produzieren. Im Studieralltag
sollen sie nun erlernen, dieses eingeiibte Tempo zu drosseln, da Denken wie Wissens-
erwerb Reflektiertheit voraussetzen, die wiederum Zeit braucht (z. B. Schmidt-Lauft
2014). Sie sollen vom Einzelfall ausgehend tiber gesellschaftliche Bedingungen nach-
denken, vom stindigen Tun schrittweise ins Reflektieren und vorausschauende Pla-
nen kommen, Zugang zu Theorie(n) finden und in diesem Zusammenhang auch wis-
senschaftliches Lesen lernen und, bestenfalls, eigene Texte tiber Seminararbeiten
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hinweg verfassen. Studierende werden aufgefordert, die ihnen gewohnt gewordene
Komfortzone zu verlassen, neue Themenfelder zu entdecken und leichtfiifig zwi-
schen ihrem Berufs- und Familienalltag auch in der akademischen Hochschulwelt zu
agieren. Sie erfahren durch das Studium eine neue Struktur: die Planung in Semes-
tern mit vorlesungsfreien und Vorlesungszeiten sowie Priifungszeitriumen, was zu
Konflikten mit der Jahresplanung am Arbeitsplatz und der Urlaubsplanung der Fami-
lie fithren kann. Pro Studienabschnitt gilt es, eine bestimmte Anzahl an Lehrveran-
staltungen zu besuchen und Credits zu erwerben. Der Studierrahmen ermdglicht zu-
gleich aber auch eine flexible Handhabung. Diese Freiheit setzt in hohem Mafe die
Fihigkeit zur Selbstorganisation voraus.

Studierende erwarten, dass sie von den Dozierenden etwas lernen kénnen und
dass diese Inhalte entsprechend fiir sie aufbereitet sind. Anfangs begegnen die be-
rufsbegleitend Studierenden den Lehrenden manchmal wie Vorgesetzten und neh-
men ihre Aufgaben und Ubungen zunichst als ,Arbeitsauftrige“ wahr. Nun stehen
sie in den nachfolgend besprochenen Lehrveranstaltungen einer Dozierenden gegen-
uiber, die sich vor dem Hintergrund einer diversititssensiblen Lehre eher als Bil-
dungsbegleiterin versteht (Kergel 2019, S.123; Linde & Auferkorte-Michaelis 2021),
was zu Irritationen oder sogar zu Konflikten fithren kann. Studierende beziehen sich
auf Erfahrungen aus ihrer Schullaufbahn und erinnern sich an eine (frontale) Weise
der Wissensvermittlung. Hiervor und dem Gefiihl, ,bezahlt“ zu haben, entsteht (teil-
weise) eine Erwartungshaltung, die es bisweilen erschwert, sich gemeinsam und dia-
logisch einer Vermittlung anzundhern. Die Bereitschaft zur Auseinandersetzung, das
Suchen nach einer Balance, mit der sich alle arrangieren kénnen, ist deshalb ein das
Lernen jederzeit begleitender Prozess, der je nach Lehrveranstaltung und Semester-
zeit neu gefithrt und gefiihlt werden muss.

Ein Ausdruck fir die diversititsbewusste Lehre ist, dass sich die Dozierende in
der ersten Lehrveranstaltung mit ihrem Werdegang vorstellt und die Studierenden
nach ihren Erwartungen an die Lehrveranstaltung fragt. Im berufsbegleitenden Stu-
diengang wird fiir diesen Part noch mehr Zeit eingeplant. Nicht nur zu Beginn des
Studiums, sondern {iiber alle Semester hinweg werden kleine Einheiten zur Bezie-
hungspflege eingebaut. Die Studierenden bleiben {iber neun bzw. elf Semester als
eher kleine Gruppe zusammen und begegnen der Dozierenden in verschiedenen
Lehrveranstaltungen immer wieder. Die Auswirkungen des Gruppenprozesses auf
das Lernen sind hinreichend untersucht worden und die Kenntnisnahme der Be-
funde scheinen auch fiir den Kontext berufsbegleitenden Studierens empfehlenswert
(z. B. Cohn 1970 oder Geifdler & Hege 2001). Eine bereits tragfihige Beziehung erleich-
tert zudem den Umstieg oder Ausbau der Online-Lehrangebote.

Nicht iibersehen werden darf, dass diese Beziehung von einer Machtasymmetrie
gekennzeichnet ist, da Dozierende die Leistung der Studierenden bewerten. (Nicht-)
Bestehen einer Lehrveranstaltung wird vom bzw. von der Dozierenden festgestellt.
Dozierende sind Vorbild, Rollenmodell und zugleich Reibefliche. Auch die Studieren-
den verfligen iiber Machtinstrumente, wenn sie sich z. B. als Gruppe formieren, be-
schweren oder den/die Dozierende:n in der Evaluation schlecht bewerten. Die Konse-
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quenzen fiir Studierende und Dozierende unterscheiden sich erheblich. Wihrend fur
die Studierenden das Berufsziel unerreichbar werden kann, weil sie die Priifung nicht
bestehen, kann es fiir Dozierende Gespriche mit der Studiendekanin und eine Fort-
bildungsempfehlung geben.

Im Folgenden wird anhand von Beispielen reflektiert, welche Anforderungen an
Didaktik und Lehre sich aus den genannten Voraussetzungen ergeben. Dafiir wird
zunichst auf theoretische Grundlagen verwiesen, um eine Einordnung zu ermdg-
lichen. Diesen Uberlegungen basieren auf meiner Praxis mit Lehrveranstaltungsthe-
men wie ,Gender und Diversity“, ,Gesellschaft und Migration“ und , Migrationssen-
sible Soziale Arbeit*.

Uberlegungen zur Didaktik und Lehre

Die beschriebene Herangehensweise an Didaktik und Lehre bezieht sich auf eine an-
thropologisch-philosophische Grundlegung nach Gerd Haeffner (1989). Gerade in
den Lehrveranstaltungen der Sozialen Arbeit ist die Auseinandersetzung mit der So-
zialitit eine Erfahrung, die die Studierenden zu Erkenntnissen fiir ihre berufliche Ti-
tigkeit fithrt. Die Fihigkeit zum Schauen, Staunen und die Neugierde des Menschen
fithren zur Erkenntnislehre. Wir kénnen Fragen stellen und Studierende werden an-
gehalten, das Fragestellen zu iiben, mindestens in Bezug auf Forschungsfragen fiir
ihre Studien- und Bachelorarbeiten. Eine Frage beinhaltet ,das Gefragte“, ,das Er-
fragte“ und , das Befragte“ (Keller 1990, S.5).

Wer fragt, muf wissen, wonach. Weil ohne Vorwissen eine Frage nicht zustande kime,
kann das Fragen nicht das erste in unserer Erkenntnis sein, mit Fragen unser Erkennen
nicht beginnen® (ebd., S. 10).

Um Studierende in Bezug auf die Thematik zu befihigen, eine Frage zu stellen, ist es
demnach notwendig, Ankniipfungspunkte wie Fallbeispiele, aktuelle Diskussionen
oder sogar Paradoxien zu bieten. Es ist ein Setting herzustellen, in dem die Motivation
wichst, Fragen zu stellen. Dies fithrt zu Ludwig Wittgenstein, der schreibt: , Ein philo-
sophisches Problem hat die Form: ,Ich kenne mich nicht aus* (PU §123). Jede:r kennt
die Situation. Ein neues Thema, eine Fragestellung, eine Wanderung oder die Einzel-
teile fiir ein Regal, Orientierungslosigkeit zeichnet sich ab. Wer sich nicht auskennt,
sucht Ankniipfungspunkte. Bei einer Wanderung wird vielleicht ein Kompass einge-
setzt, beim Regalaufbau eine Gebrauchsanweisung. In der Wissenschaft werden Da-
tenbanken durchforstet, das Fachgesprich gesucht oder, wenn es um menschliche
Interaktionen geht, beobachtet. Unsere Denkprozesse, mit denen wir das Problem
16sen wollen, laufen sprachlich ab. Wittgenstein (1984) vergleicht Sprache mit einer
Stadlt.
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,Ein Gewinkel von Gifichen und Plitzen, alten und neuen Hiusern, und Hiusern aus
Zubauten aus verschiedenen Zeiten; und dies umgeben von einer Menge neuer Vororte
mit geraden und regelmifligen Straflen und mit einférmigen Hiusern“ (PU {18).

Damit ist ausgedriickt, dass eine Sprache ein Denksystem beinhaltet, das eine Ge-
schichte hat, nicht nur in der Person, sondern als Sprachsystem selbst. Das bedeutet,
dass unsere Sprache auch durch unsere Lebensform geprigt ist. Wer z. B. viel im Gar-
ten arbeitet, kennt sich gut aus mit den jahreszeitlich abgestimmten Titigkeiten und
dem dementsprechenden Vokabular. Wer in der Sozialen Arbeit titig ist, kennt z. B.
das Vokabular fiir die Dateneingabe in das Dokumentationsprogramm bei einer Fall-
einschitzung. Die Sprache der Studierenden, der Lehrenden und der zuktnftigen Kli-
entel kann sich evtl. auf die gleichen Begriffe beziehen, aber dennoch unverstindlich
sein, weil der Bedeutungsgehalt voneinander abweicht. Fiir Lehre und Didaktik be-
deutet dies, sprachlichen Ausdruck zu beriicksichtigen. Hier ist zu erginzen, dass
Mehrsprachigkeit von Studierenden oder Deutsch als Zweitsprache fiir alle Beteilig-
ten gewinnbringend berticksichtigt werden kann. Auch die konstruktivistische Didak-
tik greift diese Erkenntnisse auf (vgl. Reich 2004; 2005)'.

Dieses Verstindnis fithrt dazu, die Lehre und Didaktik méglichst gender-, kultur-
und machtsensibel zu gestalten und den sozio6konomischen Status der Studierenden
zu berticksichtigen (Kemper & Weinbach 2009). Zugleich wird Metzner et al. gefolgt,
die die Studienziele drei Dimensionen zuordnen: , (Fach-)Wissenschaft, Personlich-
keitsbildung und Arbeitsmarktvorbereitung® (2019, S.10). Vor diesem Hintergrund
wird die Lehre diversititsbewusst geplant und gestaltet (Kergel & Heidkamp 2019), die
Inhalte und Methoden werden mit einem intersektionalen Ansatz (Czollek & Perko
2008) itberpriift und es wird einer partizipativen Mediendidaktik (Mayrberger 2013)
sowie entsprechenden E-Learning-Szenarien (Mayrberger 2010, S.367-371) gefolgt.
Die Didaktik wird auf Kultursensibilitit iiberprift (Moosmiiller & Moller-Kiero 2013),
wobei hier auch themenspezifisch der transnationale soziale Raum (Nowicka 2019)
miteinbezogen werden kann. Wie diese verschiedenen Aspekte bedacht werden kon-
nen, ohne die Lehre und Didaktik zu tiberladen, wird spiter in den Praxisbeispielen
gezeigt.

Planungsphase

Mit kreativen Methoden im Gesprich mit verschiedenen Akteurinnen und Akteuren
wird die hier beschriebene Konzeption der Lehrveranstaltung zu einem dialogischen
und partizipativen Prozess. Erprobt wurde dies an der Planung zweier Lehrveranstal-
tungen. Zunichst wurden von den Lehrenden, Studierenden und Mitarbeitenden der
Servicestelle Lehre und Didaktik? in einem Workshop Erwartungshaltungen und

1 Zudem bedarfes Wissen iiber Lernprozesse (z. B. Grotliischen & Pétzold 2020) und welche Rolle Sprache dabei spielt.
2 Die Mitarbeitenden unterstiitzen die Online-Lehre durch Beratung, fachliche und technische Begleitung sowie Fortbildun-
gen.
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Ziele erarbeitet. Mit Aktivierungsmethoden?® und knappen Zeitvorgaben wurden aus
den verschiedenen Perspektiven Fragen und Ideen fiir die Lehrveranstaltung gesam-
melt, Erwartungshaltungen benannt und mégliche Herangehensweisen diskutiert.
Die Ergebnisse wurden zur Grundlage fiir die Ausarbeitung. Darauf wurden der An-
teil an Prisenzveranstaltungen, die Angebote auf der digitalen Lernplattform, die Pro-
jektarbeit und Ubungen sowie der Einbezug von Gastdozierenden und Exkursionen
abgestimmt. Unter Berticksichtigung des Vorwissens der Studierenden wurden be-
reits in der Planung verschiedene Niveaustufen bedacht. Fiir die beiden so vorbereite-
ten Lehrveranstaltungen fiel die Entscheidung, als roten Faden eine Geschichte zu
erzihlen und diese mit kleinen Animationsfilmen darzustellen*. Dafiir wurden (diver-
sititsorientiert) Charaktere entwickelt und ein Drehbuch geschrieben. Die wesent-
lichen Inhalte sollten iiber Lehrbriefe vermittelt werden, die verschiedene Fachleute
verfassten, um auch hier Diversitit abzubilden. Die Lehrbriefe wurden als buntes
Fachmagazin aufbereitet, um Zugangshiirden zu Fachtexten zu reduzieren. Sie soll-
ten vor der Lehrveranstaltung von den Studierenden durchgearbeitet werden (Inver-
ted Classroom?). Damit die Person hinter dem jeweiligen Lehrbrief wahrgenommen
werden kann, sollte es Informationen iiber sie geben®. Die Vorschlige der Studieren-
den zur Gestaltung der Lehrbriefe wurden aufgegriffen und Anregungen fiir die wei-
tere Recherche, Quizze, freiwillige Ubungen und verpflichtende Arbeitsauftrige, die
hiufig auf Peer-to-Peer-Feedback und Peer Instruction basierten, mit aufgenommen.
Erginzt wurde dies mit individuellen formativen Riickmeldungen durch die Dozie-
rende’. Die Studierenden sollten so iiber das Semester ein differenziertes Feedback zu
ihren Lernerfolgen erhalten. Die Prisenz- oder Videokonferenztermine wurden fiir
Diskussionen, Besprechung der Arbeitsauftrige, fiir Workshops zu Spezialfragen
oder fuir Exkursionen reserviert. Die Informationen und Materialien auf der Lernplatt-
form sollten fiir Transparenz sorgen. Auf einer Zeitleiste — dies war ein ausdriick-
licher Wunsch der Studierenden — wurde genau notiert, in welchem Zeitraum wel-
cher Baustein bearbeitet werden soll. Die Abgabetermine wurden als Meilensteine
eingetragen. Diese detaillierte Vorbereitung sollte Raum fiir Flexibilitit schaffen. The-
menaspekte, die den Studierenden noch wichtig erscheinen oder in Diskussionen
auftauchen, kénnen gezielter aufgenommen werden. Ebenso kénnen die Prisenzter-
mine dafiir genutzt werden, Aspekte nachzubereiten bzw. zu vertiefen oder Bezug zu
aktuellen Entwicklungen zu nehmen. Bereits in der Planung spielen Transfertiberle-
gungen mit hinein. Die Studierenden sollen Ansatzpunkte fiir ihre berufliche Praxis
finden und diese gleich nutzen kénnen. Der berufliche Alltag wird deshalb thema-
tisch einbezogen. Dazu werden Anreizsysteme iiberlegt, die es erleichtern, neben der
Praxisfokussierung Interesse fiir die wissenschaftliche Seite des Berufes zu entwi-
ckeln. Dies geschieht iiber Lehrforschungsprojekte und iiber eine Mentoringphase.

3 Einen Uberblick iiber verschiedene Aktivierungsmethoden und die Vorstellung eines eigenen Modells findet sich bei
Beege und Antosch-Bardohn 2021.

Siehe spiter die Lehrveranstaltung Migration.

Lernpsychologische Grundlagen und Erlduterungen fiir die Praxis finden sich z. B. bei Hanke 2021.

Auch dies war ein Beitrag, um Heterogenitit sichtbar zu machen.

Siehe zu diesen Aspekten auch Hellwig und Schroll-Decker 2020.

Nou»



Martina Ortner 167

Gerade fiir das Arbeiten auf der digitalen Lernplattform war es notwendig, von An-
fang an Abwechslung mit einzubauen, wie z. B. nicht ganz so ernste kurze Videos und
lustige Aufgaben (z. B. Kochrezepte). Mit diesem Raster und diesen Voriiberlegungen
war die Grundlage fir die Semesterplanung wie in einer Art Baukasten vorbereitet.
Festzuhalten bleibt, dass die Herangehensweise die oben beschriebenen Aspekte Di-
versitit, Gender-, Macht- und Kultursensibilitit mit bedachte. Die Vorgehensweise
wurde transparent dargestellt. Die Studierenden sollten auf das Themenfeld neugie-
rig werden, der kritische Blick sollte getibt und der wertschitzende Umgang gepflegt
werden. Sie sollten sich Wissen aneignen, sofort Nutzen fiir die Praxis haben, weltof-
fen bleiben (oder werden) und trotz ihrer zeitlichen Beanspruchung Phasen der Ent-
schleunigung® erleben. Lernen sollte so zum Erlebnis werden. Damit wurde aufge-
griffen, dass fiir den tiberwiegenden Teil das Studium ein Luxus ist.

Umsetzungsphase

Die vorgegebene Semesterstruktur beginnt in diesem Studiengang mit einer sog.
Blockwoche an der OTH in Regensburg, in der pro Lehrveranstaltung etwa bis zu acht
Stunden fiir den Einstieg in die Thematik moglich sind. Danach folgen Treffen in
einem zeitlichen Abstand von etwa vier Wochen. Prisenzlehre findet am Freitagnach-
mittag und/oder Samstag statt. Der Terminplan ist mit den anderen Lehrveranstaltun-
gen zu koordinieren, ebenso die zeitliche Ordnung der Leistungsnachweise®. Der Auf-
bau der Lerneinheiten der hier diskutierten Lehrveranstaltungen ist jeweils dhnlich:

« Einstieg

« Lehrbrief, Lehrvideo oder Basistext

« Vertiefungsangebote

« Quiz

« Freiwillige Ubung oder Pflichtaufgabe

« Personliche Reflexion

Berufsbegleitend Studierende lernen abends, am Wochenende oder vor ihrer Schicht.
Die Aufbereitung muss tibersichtlich sein. Die einzelnen Themenschritte werden
deshalb in einer Timeline visualisiert. Dort wird fiir jedes Thema der vorgeschlagene
Bearbeitungszeitraum angegeben und Links zu allen relevanten Informationen wer-
den gesetzt. In einer Tabelle ist zusitzlich notiert, welcher zeitliche Aufwand fur das
Semester vorgeschlagen wird. Dies ist bis hin zu den einzelnen Themenblocken er-
lautert. Die Studierenden erhalten so Planungssicherheit. Damit das Startbild der
Lernplattform nicht untibersichtlich wird, wird dort neben der Timeline eher nur mit

8 Dies sollten die Studierenden insbesondere bei der Textarbeit erleben. Die Lehrbriefe boten viele Denkanregungen und
benétigten zum Durcharbeiten viel Zeit, auch wenn die Texte eher kurz waren. In den Lehrforschungsprojekten lernten die
Studierenden, dass die Investition von mehr Zeit zu tieferen Erkenntnissen fiihrt.

9 Diese Abstimmungen werden von der Fakultétsreferentin organisiert.
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Begriffen gearbeitet, wie z. B. ,Informationen zum Leistungsnachweis“ und erst nach
dem Anklicken 6ffnet sich ein weiteres Fenster mit den entsprechenden Angaben.

Ubersicht der Themen

o Klassische und moderne Migrationstheorien
o Migrationsgriinde

* Die verschiedenen Migrationshintergriinde und deren Auswirkungen
o Migrationsgeschichte

o Integrationstheorien

o Selbstorganisation von Migrant_innen

e Migration und globaler Alltag

* Aspekte der Migrationsforschung

e Migrationsliteratur und interkulturelle Literatur

Leistungsnachweis: Portfoliopriffung (3 Teile)

| | Zoom-Présenz

| Zoom-Présenz

| | Zoom-Présenz

IIIII‘IIIIIIIIIII|IIIIIIIIIIIIIIIII'IIIIIIIIIIIIIIIIII|IIIIIIIII‘ IIII.IIIIIII|IIIIIIIIIIIIIIIIIIII'IIIII

Okt. 5.0kt. 9.0kt. 13.0kt. 17.0kt.  21.0kt,

| | Zoom-Prasenz

D Kursstart

IIIIIIIIII|IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIllmlIIIII.IIIIIIIIIII|IIIIIIIIIIIIIIII‘IIIIIII

Sept. 19.Sept. 23.Sept. 27.Sept.

Migration und Gesellschaft Themenbearbeitung

Abbildung 1: Auszug aus der Timeline der Lehrveranstaltung Migration

Die Lehrbriefe und die in der Lehrveranstaltung gezeigten Folien stehen auf der Lern-
plattform in der jeweiligen Themenrubrik zum Download zur Verfiigung. Dies wurde
auf Wunsch der Studierenden eingefiihrt, weil sie die Unterlagen nicht nur abspei-
chern, sondern auch ausdrucken méchten. Studierende begriiflen zwar optisch an-
sprechende Aufbereitungen, kritisieren diese dann aber in Bezug auf den Ausdruck,
und zwar wegen der Kosten fiir Papier und Toner.

Zu jeder Aufgabe und zu jeder Ubung gibt es ein Feedback. Das ist zeitaufwen-
dig, hilft den Studierenden aber, ihren personlichen Leistungsstand herauszufinden.
Sie bekommen zudem Tipps fiir ihr Lernniveau und -tempo. Einige Studierende be-
richteten in der Auswertung, dass sie regelrecht auf das Feedback gewartet und sich
jedes Mal sehr gefreut hitten. Die Riickmeldungen miissen zeitnah erfolgen. Aus den
individuellen Feedbacks wird eine Gesamtriickmeldung an die Gruppe erarbeitet, die
zugleich wieder Einfluss auf die weiteren Inhalte bzw. Methoden nimmt. Handlungs-
leitend sind dabei die Erkenntnisse zum reflexiven Lernen'?.

Peer Learning, also die Lernform gleichberechtigt Lernender (Knauf etal. 2018,
S.31), hat wegen seiner Wirkung einen hohen Anteil an den Lernprozessen und wird

10 ,Reflexives Lernen steht damit in einem engen Zusammenhang mit der eigenen Person und kann als eine spezifische
Form der biografieorientierten Arbeit verstanden werden (vgl. Rothe 2008, S.160). Diese Art der padagogischen Arbeit
zielt darauf ab, dass Studierende lernen, sich ihrer eigenen Ziele, Haltungen, Ressourcen, Fahigkeiten etc. in Bezug auf die
berufliche Entwicklung zu vergewissern (vgl. ebd., S.152) — zur Bestimmung des eigenen Standortes und zugleich als
Voraussetzung fiir Verdnderung und Innovation im Berufshandeln bzw. als Chance, ,den eigenen Erlebnis- und Hand-
lungsspielraum zu erweitern‘ (Spitzer 2011, S.259)“ (Rosenberg & Schallenkammer 2018, S. 97).
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deshalb in der Semesterplanung inhaltlich und zeitlich grof3ziigig beriicksichtigt.
Diese Form wird eingesetzt zur gemeinsamen Bearbeitung von Aufgaben oder im
Bereich des Feedbacks bzw. der Kommentierung.

,Peer Learning generiert seine Moglichkeiten also unmittelbar aus dem Spannungsfeld
von Homogenitit und Verschiedenheit: Aus der Zusammenfithrung unterschiedlicher
Lernender mit je spezifischen Erfahrungen und Lernbiografien einerseits und geteilter
Motivation fiir ein Vorhaben, fiir eine Fragestellung oder auch fiir aufeinander bezogene
Fragestellungen andererseits“ (Knauf et al. 2018, S.22)

Vor dem Hintergrund der Berufserfahrung der Studierenden sowie der unterschied-
lichen Lebenssituationen kénnen immer wieder sehr neue Erkenntnisse berticksich-
tigt sowie die Ubertragung der Lerninhalte auf Praxissituationen diskutiert werden.
Dennoch, Peer Learning funktioniert nicht aus sich heraus. Es benétigt eine Grup-
pensituation, die Zusammenarbeit und gegenseitige Bewertung zulisst, eine klare
Anleitung durch die Dozierenden sowie Motivation durch das Thema, die Fragestel-
lung, die Freude am Gruppenprozess. Dies bedarf Zeit, zumal die Studierenden aus
der Schule und zum Teil durch die Arbeitssituation Konkurrenz erleben bzw. kennen-
gelernt haben. Die Sorge, nicht gut genug zu sein oder eine abweichende Meinung zu
vertreten, bleibt (vgl. Knauf etal. 2018, S.31). Es bedarf also klarer Regeln, wie die
Zusammengearbeitet gestaltet wird. Grenzen werden erreicht durch den Schicht-
dienst einiger Studierender. Diese sind weniger problematisch bei Arbeiten auf der
Lernplattform, aber bei der Suche nach gemeinsamen Terminen fiir Arbeitsgruppen.

Die Kommunikation mit und der Kontakt zur Dozierenden miissen zu allen Zeit-
punkten sichergestellt sein, was sich auch am Besuch der Sprechstunde und an den
Tur-und-Angel-Gesprichen am Rande der jeweiligen Lehrveranstaltung zeigt. Mit der
Erhéhung der Online-Lehre nahm der Bedarf erheblich zu.

Durch die Semesterplanung sind die einzelnen Schritte der Prisenzveranstaltun-
gen, Online-Lehrveranstaltungen, Aktivititen auf der Lernplattform und die Selbst-
lernzeit aufgeteilt sowie die Lernziele insgesamt als auch im Hinblick auf die Lernein-
heiten beschrieben. Auf der Lernplattform finden die Studierenden gleich zu Beginn
des Semesters die Unterlagen zu den Lehrveranstaltungen. Die Studierenden kénnen
zeitlich unabhingig die einzelnen Themenbausteine bearbeiten. Es gibe noch die Al-
ternative, die einzelnen Themenpakete nacheinander freizuschalten, von der hier al-
lerdings abgesehen wird, weil es die Studierenden in ihrer individuellen Zeitplanung
einschrinken wiirde. Ublicherweise beinhaltet ein Themenblock auch einen Prisenz-
termin. Die Prisenzlehrveranstaltungen werden als Akzente gesetzt. Sie sind Anker
oder Meilensteine im Semesterverlauf. Die Termine kénnen genutzt werden, um The-
men, die durch Lehrbriefe erarbeitet wurden, zu vertiefen. Dies kann in Form der
Bearbeitung von Praxisbeispielen oder spielerisch geschehen. Ergebnisse von Grup-
penarbeiten werden prisentiert. Es konnen Referentinnen und Referenten eingela-
den werden, was den Studierenden die Moglichkeit gibt, Praktiker:innen kennenzu-
lernen oder ins Gesprich mit Forscher:innen und Forschern zu kommen. Wenn an
einem gemeinsamen Projekt gearbeitet wird, kann ein Teil der Zeit als , Projektwerk-
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statt genutzt werden. Der Vorteil der Kombination aus Online- und Offline-Lehre ist,
dass die Grundlagen mafigeblich tiber die Lernplattform angeeignet werden kon-
nen'". So kénnen die Prisenztermine gut daran ankniipfen und so gestaltet werden,
dass Gelerntes reflektiert, angewendet und erweitert wird, und zwar in einer Art und
Weise, die so markant ist, dass sie als Anker im Gedichtnis bleibt. Diese Termine
bieten einen eigenen Raum, der durch die Begegnung der Lehrenden und der Studie-
renden entsteht. Die vorbereiteten Inhalte bekommen dadurch ihren ganz eigenen
Sinn, weil sie mit der jeweiligen Studierendengruppe neu entdeckt werden. Manche
Themen wecken bei Studierenden ein besonderes Interesse und kénnen dann sehr
intensiv bearbeitet werden. Bei anderen Themen wiederum fillt es schwerer, Ankntip-
fungspunkte fir die Studierenden zu finden. Da manchen Studierenden der Zugang
zu einer komplexen Fragestellung leichter fillt, wenn es durch die Lehrende eine Ein-
fithrung gibt, wird auch das beriicksichtigt. Ergebnis ist eine Mischform aus Blended-
Learning und ,Kick Off“. Trotz detaillierter Planung sollte immer noch genug Raum
bleiben, um sich tiberraschen zu lassen. Es kommen durch die Diskussion neue The-
menaspekte auf, die es spontan zu bearbeiten gilt, oder neue Erkenntnisse in Bezug
auf ein Erlebnis an der Arbeitsstelle oder im Praktikum. Je besser die Planung, desto
mehr Flexibilitit gibt es fiir die Inhalte. Insgesamt stirkt die Lehrveranstaltung in
Prisenz durch die direkte Begegnung die Beziehung der Studierenden untereinander,
aber auch zwischen Studierenden und der Dozierenden'2.

Die Konzeption der Prisenzlehrveranstaltung oder Veranstaltung per Videokon-
ferenz ist jeweils genau vorstrukturiert. Zu Beginn wird der mégliche Ablauf mit den
Studierenden besprochen und ggf. angepasst. Sollte sich innerhalb der Lehrveranstal-
tung ein weiterer Bedarf abzeichnen, wird das gemeinsam festgestellt und entschie-
den, ob dieser nun sofort thematisiert werden soll, beim nichsten Prisenztermin
oder uber die Lernplattform bearbeitet werden kann. So sind die Studierenden an der
Zeit- und Inhaltsplanung beteiligt.

Immer wieder kritisch gepriift werden muss, ob die Lehrinhalte und die Metho-
den gender- und kultursensibel sind: Welche Beispiele werden zum Erkliren verwen-
det? Welche Klischees werden ggf. in Fachartikeln reproduziert? Welchen Platz hat die
Lebenssituation der Studierenden, wenn z.B. Ramadan ist oder sich der Babysitter
verspdtet hat? Wird z.B. die Literaturliste fiir die Lehrveranstaltung daraufhin be-
trachtet, ob Wissenschaftler:innen gleichermaflen bedacht worden sind? In Bezug auf
die Inhalte und die Vorgehensweise gibt es kein ,Das ist so!“. Es geht darum, den
Studierenden auch den Umgang mit Ungewissheiten zu vermitteln. Durch die For-
schung werden immer wieder Denkansitze ins Wanken gebracht, das gilt es auszu-
halten.

11 Eine Sammlung zu Methoden und Literatur des Inverted Classroom findet sich z. B. beim Zentrum fiir Lehrentwicklung
der TH Kéln. Verfiigbar unter https://www.th-koeln.de/mam/downloads/deutsch/hochschule/profil/lehre/material _
zum_thema_flipped_classroom.pdf (Zugriff am: 31.08.2021) oder bei e-teaching.org.

12 Zur Bedeutung des Beziehungsaufbaus siehe auch Flaig et al. 2021, S.75.
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Leistungsnachweis

Bereits in der ersten Lehrveranstaltung eines jeden Kurses scheint fiir die Studieren-
den die dringendste Frage zu sein, welche Anforderungen es an den Leistungsnach-
weis'® gibt und in welcher Form der Leistungsnachweis erbracht werden muss.
Berufsbegleitend Studierende verstehen dies oftmals als Arbeitsaufirag, den es abzu-
arbeiten gilt, und entwickeln erst nach und nach das Gefiihl dafiir, dass es sich um
eine ganz andere Art von Arbeit handelt. Dies kann dazu fithren, dass der Leistungs-
druck als noch héher empfunden wird und damit die Priffungsangst zunimmt. Die
Investition wird von Semester zu Semester hoher, Versagen wire ein grofer finanziel-
ler Verlust und auch ein Imageschaden am Arbeitsplatz und im Freundeskreis.

Bereits bei der Zieleentwicklung fiir die Lehrveranstaltung und der Ausarbeitung
der Semesterplanung wird in Anlehnung an das Constructive Alignment (e-tea-
ching.org 2020) der Leistungsnachweis beriicksichtigt. Auf der Lernplattform, die ein
bis zwei Wochen vor Kursstart freigeschaltet wird, konnen die Studierenden nachvoll-
ziehen, was von ihnen verlangt wird. Etwa ein halbes Jahr zuvor erhalten sie mit der
Terminiibersicht fiir das Folgesemester die Priiffungstermine bzw. Abgabetermine fiir
alle Leistungsnachweise. Dem konnen sie entnehmen, in welcher Form der Leis-
tungsnachweis zu erbringen ist. Auf der Lernplattform werden die Anforderungen
schliefRlich erldutert und Tipps zur Bearbeitung gegeben. Dazu wird in der ersten
Lehrveranstaltung diesem Thema sehr viel Zeit eingerdaumt und darauf hingewiesen,
dass in regelmifligen Abstinden im Rahmen der Lehrveranstaltung Ruckfragen ge-
stellt werden kénnen bzw. Zeiten eingeplant sind, um tiber den Leistungsnachweis zu
sprechen. Auflerdem wird auf der Lernplattform ein Frage-Antwort-Forum eingerich-
tet, durch dessen Nutzung sich die Studierenden gegenseitig unterstiitzen kénnen
und tber das die Dozierende ebenfalls Antworten gibt oder Tipps einstellt. Am Rande
der Lehrveranstaltung kénnen in Tiir- und Angelgesprichen einzelne Aspekte gefragt
und in der Sprechstunde kann vertiefend auf einzelne Fragen eingegangen werden.
Dreiteilige Portfoliopriifungen empfinden die berufsbegleitend Studierenden einer-
seits als sehr aufwendig. Andererseits vermindert die Mehrteiligkeit die Bewertungs-
angst. Da sich die Abgabetermine iiber das Semester erstrecken, ist eine Entwicklung
beobachtbar. Die einzelnen Portfoliopriifungen unterscheiden sich. So kénnen es Ein-
zel- oder Gruppenarbeiten sein. Es werden Transfer- oder Anwendungsfragen bear-
beitet oder Analysen im beruflichen Kontext durchgefiihrt. Portfoliopriifungen kén-
nen auch mit einem Lehrforschungsprojekt verbunden sein. Jedes einzelne Element
wird in der Lehrveranstaltung vorbesprochen und méglichst an einem Beispiel getibt.
Termine fiir Ruckfragen werden fiir alle sichtbar festgelegt. So ist der Prozess der
Portfoliopriifung eng mit dem Aufbau und Fortgang der Lehrveranstaltung verbun-
den. Die einzelnen Teile werden zu markanten Meilensteinen.

13 Zuverschiedenen Priifungsformaten siehe Gerick, Sommer & Zimmermann 2018; Hochschulrektorenkonferenz 2015.
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Bei Klausuren und Take Home Exams (THE)" geht es darum, im Nachhinein
festzustellen, ob die Studierenden die Lernziele erreicht haben. Dafiir sind Probeldufe
hilfreich, fiir die vorhergehende Klausuren genutzt werden. Fiir die Ubung eines
THEs werden in einer weiteren Ubungsrunde eher lustige Fragen ausgewihlt, um
den Umgang mit der Technik zu tiben. Fiir die Studierenden sind diese Priifungsfor-
men sehr angstbesetzt, aber auch klar mit nur einem Termin verbunden. In Auswer-
tungsgespriachen gaben sie an, dass diese Prifungsformen weniger aufwendig sind
als Portfoliopriifungen und deshalb von einigen favorisiert werden. Wihrend sich
Klausuren aus einer Mischung aus Wissens-, Anwendungs- und Transferfragen zu-
sammensetzen, wird bei Take Home Exams auf Wissensfragen verzichtet, weil die
Studierenden die Moglichkeit zur Recherche haben, was bedeutet, dass sie auch in
das Skript zur Lehrveranstaltung sehen oder sich besprechen kénnen.

Bei Studienarbeiten hat es sich bewihrt, Terminempfehlungen fiir die einzelnen
Schritte der Studienarbeiten zu geben und eine Art Vertrag einzugehen. Die Studie-
renden schreiben ihr Thema und ihre Forschungsfrage auf und senden dies an die
Dozierende. Diese gibt dazu ein Feedback. Damit ist die Priifung offiziell angetreten.
Zum nichsten Termin reichen die Studierenden die Gliederung und das Literaturver-
zeichnis ein und bekommen wieder eine Riickmeldung. Die Abgabe erfolgt dann iiber
die Lernplattform. Auch Referate werden so behandelt. Nach erbrachtem Leistungs-
nachweis erhalten die Studierenden ein persénliches Feedback zum Inhalt und zur
Form. Dies ist der Teil, den sie besonders schitzen, weil sie so verstehen, wie sich die
Note zusammensetzt.

Bei allen hier genannten Prifungsformen gibt es neben den individuellen Riick-
meldungen noch ein Riickmeldegesprich mit der Gruppe. Dafiir wird spitestens zu
Beginn des Folgesemesters ein Termin angeboten. Die Dozierende stellt zusammen-
fassend die Stirken und Schwichen der jeweiligen Portfoliopriifung, Studienarbeiten
oder Klausuren vor. Die Studierenden kénnen nachfragen und kommentieren. Ge-
meinsam wird tiberlegt, wie die Vorbereitung von Seiten der Dozierenden und Studie-
renden verbessert werden kann und welche zusitzliche Unterstiitzung evtl. hilfreich
sein kénnte. So kam es zu einem Auffrischungskurs fiir die Nutzung des Bibliotheks-
programms und zu Tutorials zum Umgang mit dem Textverarbeitungsprogramm.

Auswertung

Die Studierenden und die Dozierende haben unterschiedliche Sichtweisen auf die
Lehrveranstaltung und dementsprechend auch unterschiedliche Kriterien, was ,gut®
ist. War eine Lehrveranstaltung gut, wenn die/der Studierende eine sehr gute Bewer-
tung bekam? War sie gut, weil der Workload nicht so hoch war? War sie gut, weil sie
gefordert hat, spannend und abwechslungsreich war? Ist ein Indikator fur ,gut®,
wenn bei jedem Termin fast alle Studierenden anwesend waren? War die Lehrveran-

14 ,Ein Take Home Exam‘ (THE) ist eine schriftliche Priifung, die zu Hause und nicht an der Hochschule stattfindet. Sie ist
mit einer Klausur vergleichbar, d.h. es werden Aufgaben gestellt, die innerhalb einer relativ kurzen Zeit gelést werden.
Take Home Exams werden in der Regel als ,Open-book-Klausur‘ oder ,Kofferklausur‘ konzipiert. Das bedeutet, dass Hilfs-
mittel zuldssig sind. Die Ausgabe der Priifungsaufgaben und die Abgabe der Lésungen erfolgt in der Regel in elektroni-
scher Form* (Digitaler Freischwimmer 2021).
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staltung , gut“, weil auf der Lernplattform tiber das Semester hohe Zugriffszahlen wa-
ren? Sowohl in der Semestermitte als auch am Ende des Semesters werden Auswer-
tungs- bzw. Reflexionsgespriche eingeplant. Inhalte, Methoden, Umgangsformen
und die Atmosphire in den Lehrveranstaltungen werden besprochen. Sehr interes-
sant ist es, mit den Studierenden zu Beginn des Semesters gemeinsame Ziele und
Kriterien fuir die Bewertung zu erarbeiten. Der Bewertungskatalog kann am Ende aus-
gefiillt und i. d. R. auf Plakaten bepunktet werden. In einer Lehrveranstaltung wurde
zudem mit personlichen Reflexionen gearbeitet, die die Studierenden wie eine Art
Tagebuch fiihren, woriiber sie ihre eigene Lernentwicklung nachvollziehen kénnen.
Da Studierende auch im beruflichen Kontext mit Evaluationen zu tun haben, kénnen
sie hier neben der Bewertung der Lehrveranstaltung verschiedene Methoden kennen-
lernen und dies als Anregung fiir ihre Praxis mitnehmen.

Uber die bisherigen Auswertungen konnten viele Anregungen fiir die Lernplatt-
form gesammelt werden. Eine klare Struktur tiber eine Timeline, Lehrbriefe, Links zu
vertiefenden oder erliuternden Videos oder eigene Videos, Quizze und Zusatzmate-
rial fiir weitere Themenaspekte zur freiwilligen Vertiefung empfanden die Studieren-
den als sehr hilfreich. Eine ansprechende und tibersichtliche Gestaltung der Lern-
plattform erlebten die Studierenden als Wertschitzung. Begriifit wurden die freie
Zeitgestaltung bei klar vorgegebenen Abgabeterminen, ebenso die Mitwirkungsmaog-
lichkeiten. Wenn etwas verindert werden sollte, gab es Diskussion und evtl. auch Ab-
stimmungen, alles so transparent wie moglich. Manche vermissten die vormaligen
Lehrformate, die weniger Aktivitit erforderten. Alle freute, dass sie schnelle und per-
sonliche Riickmeldungen bekamen. An den Prisenzlehrveranstaltungen wurde ge-
schitzt, dass es Austausch- und Diskussionsmoglichkeiten gab, aber auch kompri-
mierten Input. Auch der Besuch von Gastdozierenden und Vertreterinnen wie
Vertretern der Praxis wurde als gewinnbringend betrachtet. Bei den Prisenzlehrver-
anstaltungen wurde der Seminarraum in die Bewertung einbezogen: Wie wurde der
Raum vorgefunden'®, wie standen die Tische, war Miill auf dem Boden, die Tafel ge-
wischt etc.? Dies gilt auch fiir die Riume an den Lernstandorten. Bei den Videokonfe-
renzen wurden bislang die Kleingruppenarbeit und der Methodenwechsel als positiv
bewertet, weil die Aufmerksambkeit irgendwann abnimmt.

Einen ganz besonderen Stellenwert hat in den Auswertungsgesprichen das
Thema Lernen und die Gruppendynamik. Gerade berufstitig Studierende erleben zu
Beginn des Studiums, dass sie das Lernen wieder lernen miissen. Auch wenn von
lebenslangem Lernen stindig gesprochen wird, ist es etwas anderes, ob sich jemand
durch ein Fachzeitschriftenabonnement weiterbildet oder durch den Besuch einer
Fortbildung. Ein Studium ist fiir die meisten eine ungewohnte Form des Wissens-
erwerbs. Zunichst gilt es, die Rolle zu finden und die anderen Studierenden kennen-
zulernen, eine Gruppe, mit der sie wihrend des ganzen Studiums zusammenbleiben.
Fir diesen Aspekt halten sie es fiir sehr wichtig, am Campusleben teilnehmen zu
kénnen und Begegnungsmoglichkeiten zu haben. In ihrem hauslichen Umfeld miis-
sen sie ein Lernumfeld gestalten. Dazu gehort, einen Arbeitsplatz einzurichten, aber

15 Der Raumgestaltung sollte mehr Aufmerksamkeit entgegengebracht werden, als dies bislang der Fall ist.
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auch Zeiten fiirs Lernen zu vereinbaren und damit die Akzeptanz durch Familie und
Freunde sicherzustellen. Auch der Arbeitgeber bzw. die Arbeitgeberin gehért zum
Lernumfeld. Lerninhalte, die an den Praxiserfahrungen der Studierenden ansetzen
oder deren Praxisrelevanz sofort ersichtlich ist, sind leichter zuginglich als theoreti-
sche Themen. Der Zugang zur Theorie wird von einigen als beschwerlich dargestellt.
Wenn es aber geschafft wird, eine Horizonterweiterung zu erreichen, dann beginnt
das Staunen iiber die neuen Einsichten, was wiederum Lust auf mehr machen kann.
Diese Aspekte des Lernens und Erméglichens von Denken und Denkprozessen gilt
es, in der Auswertung zu berticksichtigen.

Die Erfahrungen aus diesem berufsbegleitenden Studiengang lassen sich nur
begrenzt auf das Vollzeitstudium tibertragen. Die Studierenden sind zu unterschied-
lich. Hinzu kommt, dass es in diesem Studiengang personelle Unterstiitzung durch
die Servicestelle Lehre und Didaktik gibt. Deshalb ist die technische Aufbereitung so
differenziert moglich. Diesen personellen Support gibt es fiir die anderen Studien-
ginge an der Fakultit nicht. An der Gegeniiberstellung zeigt sich aber, dass die Dis-
kussion und die Unterstiitzung der didaktischen Aufbereitung, insbesondere auf der
Lernplattform, ein entscheidender Beitrag zum Gelingen der Lehrveranstaltung sind.
Die Konsequenz daraus ist: Wenn Studium online und offline stattfinden soll, dann
benotigt der/die Dozierende personelle Unterstiitzung fiir die Vorbereitung und Be-
gleitung der Lehrveranstaltung.

Praxisbeispiele
Drei Beispiele aus unterschiedlichen Studienabschnitten sollen nun die bisherigen
Ausfithrungen verdeutlichen.

Erster Studienabschnitt: Lehrveranstaltung soziologische und
politikwissenschaftliche Vertiefung

,Ich bin dankbar dafiir, ,gezwungen‘ worden zu sein, mich mit Politik zu beschdftigen. Ich
bin nun interessiert, mich in Zukunft mehr mit politischen Themen auseinanderzusetzen,
so ein:e Studierende:r in der Riickmeldung zur Lehrveranstaltung soziologische und
politikwissenschaftliche Vertiefung, die im vierten Semester angeboten wird.

Der erste Termin der dreistiindigen Lehrveranstaltung (3 SWS) in der semester-
einfiihrenden Blockwoche zeigte, dass die Studierenden grofie Vorbehalte hatten. Sie
waren in Sorge, den Leistungsanforderungen nicht gerecht werden zu kénnen. Zur
Vorbereitung auf den Termin hatten sie bereits eine erste Aufgabe zu bewiltigen. Eine
Woche lang sollten sie Zeitung lesen oder Nachrichten ansehen bzw. anhéren und
herausarbeiten, welche Themen dominant waren. Beim ersten Termin gab es zu-
nichst eine Ubersicht iiber die Themen und die Zeitstruktur und die Anforderung an
den Leistungsnachweis. Der Arbeitsplan fiir die Studienarbeit mit seinen Meilenstei-
nen beinhaltete: (1) Thema, Forschungsfrage und Vertrag, (2) Gliederung und Litera-
turliste, (3) zwei Textseiten zur Probe durchsehen lassen, (4) Abgabe wurde bespro-
chen. Anschlieffend wurde die Einstiegsaufgabe ausgewertet. Wer hat welche Medien
genutzt? Wer hat welches Thema als besonders relevant markiert? Dies wurde mit
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Kirtchen auf Pinnwinden festgehalten, sortiert und schlieflich gemeinsam disku-
tiert. Die Aha-Effekte waren grof2. Die Studierenden hatten sehr unterschiedliche Me-
dien genutzt und gewichteten die Themenschwerpunkte sehr verschieden. Wahrend
die einen mehr auf inlindische Themen achteten, konzentrierten sich andere auf in-
ternationale Themen. Wirtschaftsthemen waren weniger im Fokus. Durch die Dis-
kussion und die Bewegung im Raum (an den Pinnwinden) war das Eis gebrochen.
Besprochen wurde auch, wer welche Medien genutzt hat, was zu einer Auflistung
fiihrte, die dann wiederum zu Gesprichen vertieft wurde, wie haufig im Alltag Nach-
richten gehort, gesehen oder gelesen werden und welche Medien Themen wie aufbe-
reiten.

Im zweiten Teil der Lehrveranstaltung in der gleichen Woche wurde vier Stunden
lang ein Planspiel'® gespielt. Hieriiber konnte sehr schnell erfahren werden, wie poli-
tische Beschliisse gefasst werden, wie Biirger:innenbeteiligung moglich ist und
welche Rolle soziale Organisationen haben kénnen. Durch die konstruierte Spielsitu-
ation wurden Erfahrungen des politischen Alltags inszeniert, durch die Nachbespre-
chung des Spiels konnten die Beobachtungen dekonstruiert werden. SchlieRlich wur-
den die herausgearbeiteten Aspekte in Bezug auf den gesellschaftlichen Alltag
rekonstruiert'. Dieser Prozess forderte bei den Studierenden den Erkenntnisgewinn
nachhaltig. Sie hoben in der Auswertung hervor, wie sehr sie sich im Denken und
Handeln verdnderten, als sie sich in die Rolle eingedacht haben. Sie verstiinden nun
Politiker:innen viel besser. Auch diejenigen, die die Rolle der Journalistinnen und
Journalisten gespielt haben, merkten, wie schwierig es ist, an Informationen zu kom-
men, diese zu verifizieren und entsprechend aufzubereiten, um eine méglichst hete-
rogene Leser:innenschaft zu erreichen. Insgesamt hatten sie den Eindruck, dass sol-
che Spiele die Demokratiefihigkeit erhchen (vgl. Rubart & Hartweg 2019, S. 96). Mit
dem Planspiel konnte Wissen vermittelt, aber auch der Gruppenprozess gefordert
werden. Durch das gemeinsame Spielen erprobten die Studierenden die Methode
Planspiel und kénnen sich in der Folge iiberlegen, ob der Einsatz in ihrem beruf-
lichen Kontext geeignet wire.

Der Grundstein fir die weitere Beschiftigung im Semester war durch diese in-
tensiven Einheiten in der Blockwoche gelegt worden. Neben Informationen wurden
durch die Methodenwahl die Beziehungsarbeit und der Gruppenprozess zu Schwer-
punkten, was eine solide Basis fiir den weiteren Verlauf des Semesters schuf. Als
Kernthema war ,Gesellschaft fiir das Semester vorgestellt worden. Ein erster theore-
tischer Input konnte nun durch die Angebote auf der Lernplattform gegeben werden.
Hier wurde mit einem Quiz zur Uberpriifung der eigenen Vorstellungen begonnen,
danach wurden zwei Podcasts angeboten. Im nichsten Schritt konnten Studierende
Fachtexte auf unterschiedlichen Niveaustufen wihlen. Im Anschluss sollten sie mit
Hilfe eines Spieles, in Anlehnung an das Inselspiel'?, das sie in drei Gruppen im Zeit-

16 Zur Bedeutung von Planspielen in der Hochschullehre siehe auch Rubart und Hartweg 2019.

17 Scharvogel und Gerhardt (2009) beschreiben diesen Prozess sehr anschaulich in Bezug auf eine konstruktivistische Ex-
kursionspraxis. Im Planspiel kénnen aber auch dhnliche Erfahrungen gemacht werden.

18 Dieses Spiel gibt es in sehr vielen verschiedenen Ausfiihrungen. Informationen dariiber finden sich z. B. hier: https://tu-
dresden.de/gsw/phil/powi/joddid/shop/leihhaus/inselspiele (Zugriffam: 09.06.2021).
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raum von zwei Wochen abgeschlossen haben sollten, Werte herausarbeiten, die ihnen
wichtig sind. Sie sollten als Nichstes Ansatzpunkte fiir den Transfer der Ergebnisse in
ihren Arbeitsalltag benennen. Jede Gruppe arbeitete zunichst fiir sich und wusste
nicht, welche Bearbeitungsstand die anderen Gruppen gerade hatten bzw. zu wel-
chem Ergebnis sie gelangt waren. Erst am Ende der Spielzeit wurde offengelegt, wer
zu welcher Werteskala kam. Die Dozentin stellte eine Gesamtauswertung vor, die
dann diskutiert wurde. Das Spiel ist den Studierenden zunichst nicht leichtgefallen,
weil alles ohne personlichen Kontakt und in schriftlicher Form abgelaufen ist. In spa-
teren Lehrveranstaltungen wurde vor dem Hintergrund dieser Erfahrung das Spiel in
einer Videokonferenz mit Breakout-Sessions gespielt. Die Spielphase war zwar sehr
viel kiirzer, nur 45 Minuten, die Diskussion fiir alle Beteiligten allerdings so berei-
chernd, dass diese Form zunichst beibehalten werden soll.

Es folgte ein weiterer theoretischer Input: Grundprobleme der Gesellschaft (2h)
und eine Einheit zur ,Deliberativen Demokratie“ (2 h). Da in dem Beispielsemester
bedingt durch die Pandemie kurzfristig auf ausschlieRliche Online-Lehre umgestellt
werden musste, wurden diese Themen wieder so aufbereitet, dass es Ubungsmaterial
gab, Fachtexte auf verschiedenen Niveaustufen und Podcasts. AbschliefRend sollten
die Studierenden einen Kommentar zum ausgewihlten Text oder Podcast schreiben.
Die Studierenden begriifiten die Podcasts sehr, zumal sie diese auf dem Weg zur Ar-
beit oder beim Spaziergang anhéren konnten. Sie regten an, solche Elemente in Zu-
kunft mehr zu berticksichtigen. Vorbehalte hatten sie zunichst gegeniiber Original-
texten, waren dann aber sehr stolz, zumindest Ausziige gelesen und verstanden zu
haben. Die Lernerfahrung fiir die Dozierende war hierbei, dass die Lesezeit der Stu-
dierenden viel linger war als in der Planung angedacht.

In einer weiteren Lerneinheit wurde durch die Beschiftigung mit den Studien
,Deutsche Zustinde“!® der Universitit Bielefeld und den , Mitte-Studien“ der Fried-
rich-Ebert-Stiftung und der Universitit Leipzig?® iiber das Thema Rechtsextremismus
diskutiert. Urspriinglich war geplant, Themenschwerpunkte als Gruppenarbeit an
den Lernstandorten so aufzubereiten, dass die Studierenden eine Talkshow vorberei-
ten. Dies hatte sich in einer anderen Lehrveranstaltung als erfolgreich bewihrt. Die
Studierenden hatten sich dort tiberlegt, welche fachrelevante Studie sie prisentieren
wollten, und inszenierten dies in Form einer nachgestellten Fernsehsendung. Anre-
gungen sollten sie sich bei Talkshows im Fernsehen holen. Da die Lehrveranstaltung
per Videokonferenz an den Lernstandorten zu sehen war, griffen die Studierenden
damit das Thema ,Fernsehsendung” auf. Durch dieses Rollenspiel konnten sich die
Studierenden wieder mit verschiedenen Perspektiven beschiftigen und auch mit der
Frage der Berichterstattung sowie dem Format Talkshow. In der anschlieflenden Re-
flexion war hervorgehoben worden, wie schwer es war, ein inhaltlich so gewichtiges
Thema in einem so leichten Format darzustellen, ohne dass es die Ernsthaftigkeit

19 Heitmeyer (2002-2012). Deutsche Zustinde 1-10.
20 Eine Ubersicht aller Mitte-Studien findet sich unter https://www.fes.de/forum-berlin/gegen-rechtsextremismus/mitte-
studie (Zugriffam: 01.09.2021).
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verlore. Das Feedback der Zusehenden stimmte in allen Fillen mit der Selbstwahr-
nehmung der Spielenden tiberein.

Es hat sich auch gezeigt, dass sich die Lehrveranstaltung gut mit einer 6ffent-
lichen Vortragsreihe kombinieren ldsst. Der Vorteil fiir die Studierenden war, dass sie
auch Arbeitskolleginnen bzw. -kollegen und Freundinnen bzw. Freunde mit zu den
Vortrigen einladen durften. Gleichzeitig erlebten sie namhafte Referentinnen und
Referenten, die ihnen ggf. schon als Autorinnen und Autoren von Fachtexten begeg-
net waren. Die Studierenden konnten neben dem fachlichen Input beobachten, wie
die jeweils vortragende Person spricht, Mimik und Gestik einsetzt und mit welchen
Medien sie wie arbeitet. So lernten sie zugleich wieder etwas tiber Prisentation. Der
Besuch der einzelnen Vortrige wurde noch mit kleineren Aufgaben verbunden, um
so die Konzentration und die Motivation zu erhdhen. Solche Aufgaben waren bspw.
eine Nachfrage zum Vortrag zu stellen oder im Nachhinein einen Kommentar zu ver-
fassen, diesen auf die Lernplattform zu stellen und ein bis zwei Kommentare von
Mitstudierenden wiederum zu kommentieren.

SchlieRlich war geplant, eine Exkursion zur KZ-Gedenkstitte in Flossenbiirg ein-
zubeziehen. Zur Vorbereitung wurde gemeinsam ein Film iiber den KZ-Uberleben-
den Martin Léwenberg?' angesehen und mit den Filmmachenden besprochen. Die
Anfahrt zur Gedenkstitte konnte wahlweise (je nach Wohnort) individuell organisiert
werden oder durch eine gemeinsame Busfahrt. Der Rundgang und das anschlieflende
Gesprich waren mit den Mitarbeitenden der Gedenkstitte vorbereitet worden. Dem-
entsprechend abgestimmt ging der Referent auf die Fragen und Interessen der
Studierenden ein und fithrte die Beobachtungen und Eindriicke zu einer offenen Dis-
kussion zusammen?2, Auf dem Gelinde befindet sich ein Café, in dem von der Dozie-
renden vorab Tische reserviert worden waren. Wer wollte, konnte diese Gelegenheit
zum Austausch und zur Pause nutzen, andere bevorzugten einen Spaziergang durch
den Ort. Im Nachgang zum Gedenkstittenbesuch sollten die Studierenden Kommen-
tare verfassen. Bei Bedarf stand die Dozierende fiir ein individuelles Nachgesprich
zur Verfugung.

Bei der Auswertung wurde zuriickgemeldet, dass zunichst die Sorge grofl war,
dem Thema der Lehrveranstaltung nicht gewachsen zu sein. Der Sozialkundeunter-
richt lag schon lange zuriick und das Interesse diesen Themen gegentiiber war nicht
besonders ausgeprigt. Der spielerische Zugang hitte aber die Neugierde geweckt und
die Angst genommen. Neue Themenfelder hitten sich aufgetan, Alltagsdinge wiirden
nun anders betrachtet werden. Ganz besonders beeindruckt hat die Exkursion. Auch
wenn einige bereits in der Schulzeit die Gedenkstitte besucht hatten, haben sie diesen
Ort nun als Erwachsene neu wahrgenommen und entsprechend anders reflektiert?3.

21 Verfugbar unter http://www.loewenberg-film.de/ (Zugriffam: 22.05.2021).

22 Insbesondere ging es um Orte der Erinnerungskultur und damit das kollektive Gedachtnis der Region. Zudem sollte
beriicksichtigt werden, dass sich die Gedenkstittenarbeit in einer postmigrantischen Gesellschaft neuen Anforderungen
stellen muss. Siehe hierzu Werker 2016.

23 Der Dank gilt hier auch den Mitarbeitenden der Gedenkstitte in Flossenbiirg, die sich genau auf die Interessen und
Beduirfnisse der Besucher:innen eingestellt haben.
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Die auf der Lernplattform angebotenen verschiedenen Niveaustufen wurden von
den Studierenden zwar begriift, auch durchgesehen, aber in Bezug auf die damit ver-
bundenen Aufgaben nicht angenommen. Alle entschieden sich fiir die jeweils leich-
tere Version. Zu uiberlegen ist daher, die hoheren Niveaustufe mit einem Anreiz zu
versehen. Das angedachte Verhiltnis von Online- und Offline-Lehre ein Drittel zu
zwei Drittel ist zielfithrender als reine Online-Lehre.

Zweiter Studienabschnitt: Lehrveranstaltung Gender und Diversity

Im zweiten Studienabschnitt, im achten Semester wird begleitend zum Praktikum
(und zur Berufstitigkeit) die Lehrveranstaltung Gender und Diversity (3 SWS) ange-
boten. Um den Studierenden beim Zeitmanagement entgegenzukommen, wird diese
Lehrveranstaltung etwa jeweils zur Hilfte online und offline angeboten, der sog. Off-
line-Teil war im beschriebenen Semester pandemiebedingt nur per Videokonferenz
moglich. Etwa eine Woche vor Semesterbeginn wurden die Studierenden iiber die
Lernplattform in die Lehrveranstaltung eingeladen. So konnten sie sich bereits vorab
iiber die Inhalte und den Leistungsnachweis informieren. Ziel war, mit dieser Vor-
gehensweise Vorbehalten zu begegnen und Neugierde zu wecken.

In der semestererdffnenden Blockwoche wurden die einzelnen Themenbl6cke in
Form von ,Teasern“ angerissen und es wurde an die Regeln der wertschitzenden
Kommunikation?* erinnert. Der Leistungsnachweis ist eine Studienarbeit, die einen
Theorie-Praxis-Transfer erfordert. Das in der Lehrveranstaltung erarbeitete Wissen
sollte in Untersuchungsfragen gefasst und damit die Praktikumsstelle oder der Ar-
beitsplatz auf Diversititssensibilitit untersucht werden. Es versteht sich von selbst,
dass vorab dariiber mit der Praxisanleitung oder dem/der Vorgesetzten gesprochen
und das Einverstindnis eingeholt werden musste. Neu war, dass an der Lehrveranstal-
tung wenige Studierende des Zusatzstudiums Genderkompetenz?® teilnehmen durf-
ten. Dies hatte zur Folge, die Lehrinhalte darauf zu tiberpriifen, ob diese auch fiir die
weitere Studierendengruppe relevant sind. Zugleich wurde die Gruppendynamik be-
wegt, weil weitere Personen aus anderen Studiengingen hinzukamen, sowohl von der
OTH als auch von der Universitit Regensburg. Gerade fuir die berufsbegleitend Stu-
dierenden, die in der jeweils kleinen Gruppe (etwa 25-30 Personen) den ganzen Stu-
dienverlauf tiberwiegend unter sich sind, war dies eine Verinderung. Beim ersten
Termin waren Elemente einzubauen, die das Kennenlernen erméglichten sowie das
unterschiedliche Vorwissen und die verschiedenen Erwartungshaltungen sammelten.
In Murmelgruppen (Breakout-Sessions mit jeweils etwa drei Personen, zufillig zu-
sammengestellt) besprachen Studierende ihre Erwartungshaltungen. Diese wurden
dann im Plenum gebiindelt, wobei keine Gruppe die Pflicht hat, ihre Diskussionser-
gebnisse vorzustellen. Die gesammelten Punkte wurden mit den Inhalten der Lehr-
veranstaltung verglichen und zugeordnet. Bei offenen Fragen wurde gemeinsam
uiberlegt, wo diese angebunden und behandelt werden kénnen.

24 Grundlage hierfur ist die gewaltfreie Kommunikation nach Rosenberg (2013) und die Beriicksichtigung von gender, race
und class.

25 Mehr Informationen finden sich auf der Homepage des Studiengangs: https://www.oth-regensburg.de/studium/service-
und-beratung/gender-und-diversity/zgk.html#panel-46622-6 (Zugriff am: 18.05.2021).
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Beim zweiten Termin in der Blockwoche wurde das Identititenlotto?® gespielt.
Dieses Brettspiel ist als Rollenspiel angelegt. Zu Beginn erhilt jede:r Spieler:in eine
Identitit (diese wird gewlirfelt und damit zufillig zugeteilt), in der sie/er in verschie-
denen Lebensbereichen Aufgaben bewiltigen soll. Das Spiel regt die Diskussion an,
dariiber werden neue Einsichten entwickelt. Da die Lehrveranstaltung nur per Video-
konferenz stattfinden konnte, erméglichten es die Spielemachenden, mit einer Test-
version des Online-Spieles zu arbeiten, und begleiteten das Spiel persénlich, um auf
etwaige Programmierungsfehler sofort reagieren zu konnen. Gleichzeitig konnten
die Studierenden in vier Gruppen spielen. Die Auswertung zeigte, dass der Zugang
sehr unterschiedlich war. Wihrend die einen es als sehr wertvoll empfanden, sich
dem Thema spielerisch zu nihern, sahen es die anderen als kritisch bis hin zu unpas-
send an, sich einer anderen Lebensgeschichte per Spielrolle anzunihern. Es entstand
eine offene Diskussion tiber die Méglichkeiten und Grenzen des Rollenspiels, in der
neuen Identitit einen Perspektivwechsel vorzunehmen.

In der Folgewoche konnten die Studierenden online auf der Lernplattform in das
Thema Intersektionalitit einsteigen. Dieses und alle weiteren Themenkomplexe wa-
ren als H5P% aufbereitet und mit Podcasts, Filmen und Internetseiten verkniipft.
Quizze, Kommentare, Ubungen und Aufgaben, die allein oder in Gruppen zu bear-
beiten waren, sind in diesem Format aufbereitet. Der Aufbau war fiir jede Lerneinheit
gleich, um durch das Wiedererkennen eine Routine zu erzielen. Die Aufgaben bezo-
gen sich auf theoretische Fragen, auf Reflexionsfragen, aber auch auf den Praxistrans-
fer. Sehr haufig wurde nach kurzen Kommentaren gefragt und angeregt, diese wiede-
rum untereinander zu kommentieren. Es ging um das Uben der gendersensiblen und
diversititsorientierten Perspektive, z. B. durch das Beschreiben einer Werbekatalog-
seite.

Neu war, dass alle Themenblocke vertont waren, d. h., jede Folie (H5P) ist von der
Dozierenden vorab besprochen wurden. Die einzelnen Schritte wurden erldutert und
das weiterfihrende Material vorgestellt. Ziel war, die Studierenden zu motivieren, ei-
geninitiativ weiter zu recherchieren. Diese Aufbereitung ist sehr zeitintensiv, hat aber
den Vorteil, dass die Studierenden iiber Héren und Sehen lernen und zugleich zeit-
lich unabhingig sind. Falls sie verhindert sind, an der Prisenz-Lehrveranstaltung
bzw. der Videokonferenz teilzunehmen, konnen sie alles nacharbeiten. Sie kénnen
sich vorab auch schon die Inhalte ansehen. Dies wurde fiir diese Lehrveranstaltung
bewusst sehr flexibel gehandhabt, weil klar war, wie eingespannt die Studierenden
mit Praktikum, Arbeit, Familie und Studium waren. Anstatt die Anforderungen zu
minimieren, wurde das Lernmaterial didaktisch noch mehr aufbereitet und die Zeit-
struktur flexibilisiert. Auch hier waren wieder alle Themenbl6cke mit Terminen verse-
hen, allerdings diesmal mehr als Vorschlag gedacht. Zusitzlich gab es eine Timeline,
die mit allen Aufgaben und Inhalten verkniipft war.

26 Mehr iiber das Spiel und dessen Entstehungskontext unter https://identitaetenlotto.de.
27 H5P ist eine Software, die als ein Werkzeug zum Erstellen von interaktiven Lerninhalten auf der Lernplattform angeboten
wird.
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In die Videokonferenzen der Lehrveranstaltung wurden themenbezogen Refe-
rentinnen und Referenten eingeladen. In Foren hatten die Studierenden die Méglich-
keit, zu den einzelnen Themen weitere Empfehlungen abzugeben: Links, Texte etc.
Die Lehrveranstaltung war so angelegt, dass die Studierenden zwar nach ihren indivi-
duellen zeitlichen Moglichkeiten die Themen durcharbeiten konnten, zum Termin
der Videokonferenz allerdings der in der Timeline angekiindigte jeweilige Themen-
block im Fokus stand.

Die Lehrveranstaltung ,Gender und Diversity“ fordert die Studierenden, sich
nicht nur mit theoretischen Grundlagen und Ansitzen fiur die Praxis, sondern auch
mit ihren personlichen Haltungen auseinanderzusetzen. Bereits durch das Prakti-
kum erfahren die Studierenden viele Verinderungen, weil sie sich in die Rolle ihres
zukiinftigen Berufes einfinden. Mit dem Thema Gender und Diversity kommt hinzu,
dass sie gendersensibel und diversititsorientiert arbeiten sollen und vor diesem Hin-
tergrund sowohl Institutionen kritisch betrachten als auch sensibel mit den Klientin-
nen und Klienten umgehen sowie diese neuen Kompetenzen in der Teamarbeit mit-
berticksichtigen sollen.

In Bezug auf den Leistungsnachweis Studienarbeit hat sich herausgestellt, dass
einige Arbeitgebende ein hohes Interesse an den von den Studierenden bzw. von
ihren Mitarbeitenden erarbeiteten Befunden haben. Dies kann sogar so weit gehen,
dass angeboten wird, eine entsprechende Fragestellung als Bachelorarbeitsthema zu
nehmen oder fiir das Team eine Fortbildung zu organisieren. Andere Studierende
stieRen auf Blockaden. Deren Thema fiir die Studienarbeit musste ohne konkreten
Praxisbezug formuliert werden.

In der Auswertung gaben viele Studierende an, dass sie die selbststindige Zeit-
einteilung in der Online-Lehre, das Material und die Weiterverweise auf der Lernplatt-
form als sehr gut empfanden und dass die Inhalte verstindlich und ausfiihrlich
vermittelt wurden. Einige kritisierten den hohen Aufwand fiir die Ubungen und Auf
gaben und dass nicht eindeutig genug gekennzeichnet war, welche Aufgaben obliga-
torisch und welche fakultativ waren. In der Folge wurden neue Icons entwickelt, die
zwischen Aufgaben und Ubungen unterschieden, wobei Aufgaben fiir alle zu bearbei-
ten sind und Ubungen ein freiwilliges Zusatzangebot darstellen.

Dritter Studienabschnitt: Lehrveranstaltung(en) Migration

Im dritten Studienabschnitt (nach dem Praktikum) haben die Studierenden in zwei
Semestern jeweils eine sechsstiindige Lehrveranstaltung (6 SWS) zum Themenbe-
reich Migration. Im ersten Teil wird in ,Gesellschaft und Migration“ eher theoretisch
gearbeitet, im zweiten Teil werden in ,Migrationssensible Soziale Arbeit“ Beziige auf
Praxissituationen genommen. In der Vorbereitung wurde mit Vertreterinnen und
Vertretern der Studierenden, einem Kollegen?® und dem Team der Servicestelle Lehre
und Didaktik, unterstiitzt von externen Moderatorinnen und Moderatoren, einen Tag
lang in kreativer Form diskutiert, um Ideen fiir die inhaltliche Wahl und die Aufberei-

28 Dank gilt meinem Kollegen Philip Anderson, der einen Tag lang im Design Thinking Workshop mitdiskutierte und damit
die Lehrveranstaltung mitgestaltete.
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tung zu sammeln. Nach der Auswertung war klar, dass der rote Faden ein Animations-
film sein sollte. Die Leiterin der Servicestelle fiir Lehre und Didaktik schlug dies vor
und Studierende griffen diese Idee begeistert auf. Die Dozierende hatte Spaf} an der
Idee und schrieb ein Drehbuch. Die Rahmenhandlung stellt ein Mehrfamilienhaus in
Regensburg dar, in dem Menschen mit und ohne Migrationshintergrund in den un-
terschiedlichsten Lebenssituationen wohnen. Sie alle beschiftigen sich mit unter-
schiedlichen Fragestellungen zum Thema Migration und bereiten gemeinsam ein
Hausfest vor. Zu den einzelnen Fragen standen als Magazine gestaltete Lehrbriefe zur
Verfiigung. Zusitzlich wurden gemeinsam mit der Servicestelle Lehre und Didaktik
sowie einem Mediengestalter eigene Filme produziert, iiberwiegend Praktiker:innen-
Interviews. Erginzt wurden die einzelnen Blocke mit Anregungen fiir eine weiter-
gehende Beschiftigung (obligatorisch und fakultativ) sowie jeweils einem Quiz und
einer Lernzielkontrolle. Letztere war je eine kleine Aufgabe. Zur Auflockerung waren
internationale Kochrezepte eingefiigt. Am Ende jedes Themenblocks entscheiden die
Animationsfiguren, was zum Hausfest dazukommt, oder die Studierenden sammeln
entsprechende Beitrige.

Hier ein Auszug aus dem ,Drehbuch®. Der Text zum Animationsfilm ist von
einer studentischen Hilfskraft eingesprochen worden. Damit unterscheidet sich die
Stimme von der Dozierenden und ist vom Ton niher an den Studierenden.

1
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» Erstes Treffen bei Hannah « 6/20 » »

Abbildung 2: Animationsfilm in der Lehrveranstaltung Migration

Das erste Treffen ist bei Hannah.

Szenario: Die Wohnung der Familie ist modern und funktional eingerichtet. Sie haben
drei Zimmer und einen Balkon mit Insektenhotel. Sie sitzen in der Kiiche. Hippchen und
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Getrinke stehen bereit. Hannah und Janine haben verschiedene Brotaufstriche zubereitet
und servieren dazu Vollkornbrot von einer Biobickerei und Gemiisesticks aus Gkologi-
scher Landwirtschaft. Auch Tochter Lilly wollte einen Brotaufstrich herstellen (Rezepte
einstellen). Alles ist superordentlich. Wiihrend des Essens stellen sich die Anwesenden vor.
Daraus ergibt sich die Erkenntnis, dass die meisten einen Migrationshintergrund haben.
Dariiber entsteht die Diskussion, was es eigentlich heifst, ,.einen Migrationshintergrund“
zu haben. Wann habe ich einen solchen? Wie genau wird das definiert? Sie recherchieren
sogleich aufihrem Smartphone und tauschen ihr Wissen aus.

(Lehrbrief 1 Definition Migrationshintergrund. 5 Fragen zur Lernzielkontrolle)

Die Runde fragt Hannah, wie sie es so ordentlich haben kann, wenn doch beide Frauen
berufstitig sind und ein Kind haben. Hannah gibt zu, dass sie eine Haushaltshilfe haben.
Ludmilla aus Georgien kiimmert sich um das Kind und um den Haushalt. Vorher hatten
sie eine Frau als Putzhilfe, die irregulir in Regensburg lebte und nun in ein anderes Land
weitergezogen ist. Die Runde beschliefSt, sich weiter mit diesem Thema zu beschiftigen.
Was steckt hinter dem Interesse, Au Pair in Deutschland zu werden? Wer kiimmert sich
um das Ganze? Was heifst es, wenn jemand irregulir in Deutschland lebt? Wie kommen
Menschen in so eine Situation, was heifst das und wie kommen sie da wieder heraus?
Max méchte dariiber mit einem Juristen sprechen und sich erkundigen, wie viele Men-
schen in einer solchen Lebenssituation sind.

Links zu Studien tiber irreguliren Aufenthalt
(Interview mit IN VIA iiber die Situation von Au Pair 10 Min.)

Aufierdem stellen sie fest, dass es verschiedene Migrationsgriinde gibt. Sie wollen sich da-
riiber einen Uberblick verschaffen. Hannah bekommt den Aufirag, Texte zu recherchie-
ren.

(Lehrbrief 2: Klassische und neue Theorien der Migration. 5-8 Links zur weiteren Vertie-
fung. Und 5-8 Literaturhinweise. 10 Seiten. 5 Fragen zur Lernzielkontrolle. )

Sie versuchen nun, ihre eigenen Migrationshintergriinde den Migrationshintergriinden,
der Migrationsgeschichte und den Migrationstheorien zuzuordnen.

(Aufgabe: Personen auflisten. Dazu Migrationshintergriinde auflisten. Migrationsgriinde
miissen nun den Personen zugeordnet werden,).

Sie finden ihre Erkenntnisse so interessant, dass sie davon etwas fiir das Hausfest umsetzen
mdchten. Entscheidung: Der Integrationsbeirat der Stadt Regensburg soll einen Stand ma-
chen.

Lernziele:
- Die Studierenden kennen zentrale Aspekte klassischer und moderner Migrations-
theorien und konnen deren Auswirkungen auf Gesellschaften analysieren
« Die Studierenden kennen die rechtlichen und die individuellen Aspekte der verschie-
denen Migrationshintergriinde
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« Die Studierenden haben Kenntnis iiber die Lebenssituation von Menschen mit irre-
guldrem Aufenthalt

- Die Studierenden lernen zwei Einrichtungen aus der Migrations- bzw. interkulturel-
len Arbeit in Regensburg kennen

« Die Studierenden kénnen die Perspektive der Migrationstheorien auf ihren Arbeits-
kontext anwenden. Dadurch wird das Verstehen der unterschiedlichen Lebenskon-
texte gefordert.

Begleitend zu diesen Inhalten arbeiteten alle Studierenden dieses Kurses an einem
gemeinsamen Forschungsprojekt?’. Es ging darum, nicht nur {iber Migrantinnen
und Migranten, sondern mit Migrantinnen und Migranten zu sprechen. Von der Do-
zierenden wurde ein Thema vorgegeben. Die Studierenden diskutieren in der semes-
terer6ffnenden Blockwoche, welcher Aspekt dieses Themas fiir sie besonders interes-
sant ist, und formulierten eine fiir alle verbindliche Forschungsfrage. Daraufhin
suchte sich jede:r eine:n Interviewpartner:in. Damit niemand mehrfach angefragt
wird, stimmen sich die Studierenden tiber Eintrdge auf der Lernplattform ,angefragte
Interviewpartner:innen“ ab. Die Art und Weise der Anfrage wurde in der Lehrveran-
staltung besprochen und geiibt. Der Interviewleitfaden wurde gemeinsam erarbeitet.
Das leitfadengestiitzte Interview sollte 20-30 Minuten dauern. Die Auswertung er-
folgte iiber die qualitative Inhaltanalyse®. Hierfiir gab es gemeinsame Auswertungs-
gespriche, um die Methode zu tiben. Jede:r Studierende transkribierte sein Interview
selbst und wertete es selbst aus. Im Anschluss trafen sich mehrere Studierende und
besprachen ihre Auswertungen. Mehr war in diesem Semester nicht zu schaffen. Des-
halb wurde im Sommersemester daran weitergearbeitet. In diesem Projekt wurde die
Lehrende zum Coach. Fiir die Studierenden war insbesondere in der Auswertungs-
phase das Peer-Feedback eine ganz besonders wichtige Lernerfahrung.' Es entwickelt
sich in diesem Semester eine neue Lernkultur, die Prisenzveranstaltungen wurden
zur Projektwerkstatt.

Auch in dieser Lehrveranstaltung wurden Gastreferentinnen und -referenten
eingeladen. So gab es einen Vortrag tiber (Spit-)Aussiedler:innen. Dies ist insbeson-
dere in der grenznahen Region ein noch immer sehr prisentes Thema. Die Studieren-
den brachten dariiber zum Teil ihre Familiengeschichten ins Gesprich. Zudem wur-
den Begegnungsprojekte im Grenzraum besprochen. Ein besonderes Highlight war
ein Kurzworkshop mit Lehrbriefschreibenden. Um den Studierenden Informationen
uber ,afghanisches Leben®, , kroatische Migration“ und , eritreisches Leben“ zu geben,
wurden Wissenschaftler:innen angefragt, die zu diesen Fragen eine Expertise haben.
Mit der Prisenz im Workshop bekamen die Autorinnen und Autoren ein Gesicht. Die
Studierenden sollten vorab die Lehrbriefe gelesen haben. Die Referentinnen und Re-
ferenten boten die Mdoglichkeit zur Nachfrage und zur Diskussion. Dafiir wurden

29 Einen komprimierten Uberblick tiber die Maglichkeiten, die Forschung in der Lehre bieten, findet sich z. B. bei Kordts-
Freudinger und Kenneweg 2021.

30 Glaser & Laudel 2010.

31 Den Stellenwert von Peer Coaching und Expert Coaching heben auch Grabosch und Bennewitz (2018, S.130-132) hervor.
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Breakout-Sessions im 20-Minuten-Takt eingerichtet und jedes Thema dreimal ange-
boten. Die Studierenden fanden diese Veranstaltung sehr bereichernd und empfah-
len, dies auch fiir andere Lehrveranstaltungen zu tibernehmen.

Beim ersten Durchgang stand am Ende der Lehrveranstaltung eine schriftliche
Priifung. In jedem Themenblock wurde von der Dozierenden hervorgehoben, welche
Inhalte priifungsrelevant sind. Die Studierenden erarbeiteten in Anlehnung daran
gemeinsam ein Skript. Ebenfalls wussten die Studierenden, dass ihr Forschungspro-
jekt Prifungsthema sein wird. Beim zweiten Durchgang, der unter den Pandemierah-
menbedingungen stattfand, wurde der Leistungsnachweis in eine Portfolioprifung
umgewandelt. Teil eins war das Interview und dessen Auswertung, Teil zwei waren
die Gestaltung eines Covers sowie ein Umschlagtext fiir ein interkulturelles Kinder-
oder Jugendbuch, Teil drei war ein kurzes Take Home Exam mit einer Transferfrage.
Die Unterschiedlichkeit der Teilleistungsnachweise kam den verschiedenen Fihigkei-
ten der Studierenden entgegen. Gerade der zweite Bestandteil polarisierte die Gruppe
sehr. Ein Teil war begeistert, mehr kiinstlerisch-kreativ titig sein zu diirfen, fiir den
anderen Teil war dies eine grofRe Hiirde. Durchgingig beeindruckten aber die Ergeb-
nisse. Geplant ist deshalb, beim nichsten Durchgang der Gruppe vorzuschlagen, da-
raus eine digitale Ausstellung fiir die Gruppe zu machen.

Uberraschend war, dass kein:e Studierende:r ein Rezept nachgekocht hatte, aber
fast alle dartiber geschrieben haben. Die Rezeptidee entstand vor dem Hintergrund,
zwischen die Lerninhalte etwas Abwechslung zu bringen. Zugleich sollte damit aber
auch in Erinnerung gerufen werden, wie selbstverstindlich Verinderungen in den
Alltag integrierbar sind, wenn tiberlegt wird, welche Speisen inzwischen selbstver-
stindlich sind. Genau dies war die Erkenntnis der Studierenden in den Reflexionen.
Wenn es in diesem Bereich gelang, den Alltag nachhaltig zu gestalten, warum sollte
das in anderen Bereichen nicht gelingen?

Zu Beginn des Semesters begann bereits die Organisation fiir die Folgelehrver-
anstaltung. Der Planungsworkshop hierfiir wurde in nur eineinhalb Stunden durch-
gefiihrt, diesmal per Videokonferenz. Es nahmen wieder Studierende Teil und die
Mitarbeitenden der Servicestelle Lehre und Didaktik. Vor dem Hintergrund der
Ideensammlung konnte festgehalten werden, dass die Animationsfilme weiterhin
eingesetzt werden, die Geschichte also weitererzihlt wird. Neue Personen zogen in
das Haus ein, eine andere Rahmenhandlung musste entwickelt werden. Der Aufbau
entsprach dem des vorhergehenden Semesters, was eine Wiedererkennung ermog-
lichte und Sicherheit in Bezug auf die Vorgehensweise und Anforderungen gab. Lehr-
briefe gaben wieder die Grundlageninformationen zu den Themen, es wurden Vertie-
fungstexte angeboten, Quizze und Videos produziert. Hinzu kamen zwei Workshops
mit externen Referentinnen und Referenten, um Themenaspekte zu bearbeiten, die
sich die Studierenden explizit gewiinscht hatten. Als neues Projekt wurde mit den
Studierenden eine Fachzeitschrift produziert. Hierfiir ordneten sie sich vorgegebenen
Themenblocken zu und bildeten Redaktionsgruppen. Jede Gruppe sollte einen Fach-
artikel im Umfang von etwa zehn Seiten erarbeiten. Zusitzlich schrieben sie ein
Forschungstagebuch (Teamorganisation, Zeitmanagement, Arbeitstechniken und
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Arbeitspakete) im Umfang von etwa zwolf Seiten. Die Ergebnisse ihres Artikels berei-
teten die Studierenden als Poster auf und prisentierten dieses. Motivation war, dass
die Studierenden jeweils eine:n Mentor:in zur Seite gestellt bekamen. Jeder Artikel
wurde von dem/der jeweiligen Mentor:in kommentiert. Nach der Uberarbeitung
wurde der Artikel zur Bewertung abgegeben. Bewertet wurde zudem der Bericht (For-
schungstagebuch) sowie die Posterprisentation. Pandemiebedingt musste dies online
stattfinden. Die Studierenden nahmen die Prisentationen auf (Videokonferenz oder
PPT mit Ton) und stellten sie auf die Lernplattform. Drei Tage spiter trafen sich alle
mit der Dozierenden in einer Videokonferenz und diskutierten die Beitrige. Im ers-
ten Durchgang erarbeitete die Dozierende aus dem Forschungsprojekt des vorherge-
henden Semesters, fiir das die Studierenden Interviews gefithrt und ausgewertet hat-
ten, beispielhaft eine Gesamtauswertung. Im zweiten Durchgang bildete sich eine
Redaktionsgruppe, die das Gesamtergebnis erarbeiten wollte. Nach der Bewertung
aller Beitrige ging es an die Produktion der Zeitschrift. Hier tibernahmen wieder die
Mitarbeitenden der Servicestelle Lehre und Didaktik den wesentlichen Anteil. Zu Be-
ginn des nichsten Semesters konnte dann allen Beteiligten die Zeitschrift zur Verfii-
gung gestellt werden. Die Studierenden diirfen sie weiterversenden, an Kolleginnen
und Kollegen, Freundinnen und Freunde, aber auch die Interviewpartner:innen.

Es hat sich gezeigt, dass das gemeinsame Erarbeiten eines Produktes, das die
Offentlichkeit erreicht, eine vollig neue Motivation freisetzt. Die wertschitzende Un-
terstiitzung durch eine:n Mentor:in erleben die Studierenden ebenfalls als sehr berei-
chernd. Zu Beginn des Semesters wurde den Studierenden empfohlen, ein Lerntage-
buch als personliche Reflexion zu fithren. In den einzelnen Lerneinheiten werden sie
daran erinnert, sich Notizen zu machen. Am Ende des Semesters kénnen die Studie-
renden nachlesen, wie sie sich entwickelt haben. Diese Reflexion ist nur ihnen zu-
ginglich und wird auch von der Dozierenden nicht eingesehen. Aus der Evaluation
der Lehrveranstaltung:

»Sehr niveauvolle Lehrveranstaltung. Das weckt Interesse, in diesem Bereich mal arbeiten zu
wollen. Sehr vielschichtig das Ganze: Gut fand ich: — Das Einladen von Gast-Dozenten — Online
gestellte Interviews — Die fiktive Geschichte mit ,Modern-Neighbourhood’, denn das half, das
Komplizierte an dem Lernstoff aufs Praktische zu beziehen — Die Lehrbriefe — Uns wird viel
zugetraut. Das tat gut.“

(Zwischen-)Fazit

Lehre und Didaktik sind genauso in Bewegung wie Forschung und Praxis. Von daher
kénnen die geschilderten Beobachtungen nur eine Momentaufnahme sein. Zentrale
Erkenntnisse sind bislang:

Begegnungen gestalten
So, wie sich in der Lehrveranstaltung verschiedene Menschen als Studierende und
Lehrende begegnen, gilt es, sich Zeit zu nehmen, eine Beziehung aufzubauen und die
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Beziehung zu pflegen. Wenn diese tragfihig ist, ist die Begegnung mit dem Lernstoff
leichter, aktiver und erfreulicher. Es konnen auch Konflikte besser ausgetragen wer-
den. Im ersten Studienabschnitt ist es daher empfehlenswert, mehr personliche Be-
gegnung zu arrangieren. Im weiteren Studienverlauf kénnen dann die virtuellen
Lerneinheiten mehr Platz bekommen. Die Begegnung vor Ort an den Lernstandorten
ermoglicht es, mit kleinen Gruppen zu arbeiten und die Studierenden in einem ande-
ren Kontext kennenzulernen. Die Exkursion trigt ebenfalls dazu bei, durch die ge-
meinsame Erfahrung die Beziehung zu stirken. Die partizipative Gestaltung der
Lehre sowie die Begegnung auf Augenhdhe verleugnen nicht die tatsdchliche Macht-
asymmetrie, sie tragen zur Transparenz bei. Diese Art des Umgangs miteinander soll
zugleich ein Vorbild sein, wie die zukiinftigen Sozialarbeitenden in ihrem Arbeitsfeld
sowohl mit Kolleginnen und Kollegen als auch mit den Klientinnen und Klienten in
Beziehung treten kénnen.

Forschung anwendungsorientiert aufbereiten

Lehre ist auf Forschung angewiesen®’.. Ohne die wissenschaftlichen Erkenntnisse
und Beitrige, seien es Theorien oder anwendungsbezogene Untersuchungen, gibt es
keine Inhalte, die in der Lehre aufgegriffen, dargestellt, diskutiert, kritisiert und wei-
terentwickelt werden kénnen. Es geht also darum, Lehrinhalte auszusuchen, die der
sozialarbeiterischen Praxis ein Fundament schaffen, sie verorten, zu Erklirungen und
dariiber zum Verstehen beitragen, in den hier dargelegten Beispielfillen, wie Gesell-
schaft funktioniert. Den Studierenden bleibt deshalb die Miihe nicht erspart, sich mit
diesen Theorien auseinanderzusetzen. Die Lehrende hat den Part, eine Briicke zu
bauen und im besten Fall Begeisterung fiir die Themen zu wecken. Dabei geht die
Lehre in die Richtung von der Theorie in die Praxis und von der Praxis in die Theorie.

Herzensbildung beriicksichtigen

Die Studierenden beschiftigen sich viele Semester kopflastig mit verschiedenen fach-
lichen Themen. Auch im praktischen Sinne erwerben sie Fachkompetenz, sei es Bera-
tungssettings kultursensibel zu gestalten oder diversititsorientierte Angebote fiir die
KiTa zu entwickeln. Im Studium geht es aber auch darum, die eigenen Emotionen zu
erkennen und zu entschliisseln. Es geht um die Frage, was mich beriihrt, also die
Frage nach der Resonanz (Rosa 2019)*3. SchlieRlich geht es darum, Haltung zu entwi-
ckeln, wohl wissend, dass diese iberpriift werden muss. Dariiber konnen Einsichten
gefordert werden, die Vorurteile abbauen. Auch die Frage nach der Sinnstiftung der
Erwerbstitigkeit, insbesondere des Berufes der Sozialen Arbeit, ist hier zu verorten.
Das Studium ist also ein Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung. Alle diese Fihigkei-
ten sind treffend mit dem altmodisch anklingenden Begriff , Herzensbildung“ be-
schrieben (vgl. Reichenbach 2018). Die Studierenden entwickeln ihre Haltung weiter
und justieren ihren moralischen Kompass. Sie iiben Toleranz und lernen zugleich,

32 Diesen Gedanken verdanke ich meiner Kollegin Clarissa Rudolph. In einer Diskussion iber ein mégliches Lehrfor-
schungsprojekt hat sie diese Kernaussage beigetragen und damit auf einen sehr wichtigen Aspekt hingewiesen.

33 Wiahrend Reichenbach eher die padagogische Seite betrachtet, wendet sich Bennent-Vahle (2014) der philosophischen
Betrachtung der Emotionen zu.
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Grenzen zu setzen. Zentral sind die Zugewandtheit zum einzelnen Menschen und
die Weltoffenheit.

Den Aufwand im Blick behalten

Bleibt zuletzt noch, tiber den Arbeitsaufwand fiir die Lehrenden zu sprechen. Der ist
hoch. Jedes Semester gilt es, die Lehrinhalte zu tiberpriifen und zu aktualisieren. Je
mehr die Lernplattform genutzt wird, desto aufwendiger ist die Uberarbeitung, weil
jedes einzelne Quiz, jeder einzelne Link, jede Terminangabe angepasst werden muss.
Jedes Semester gilt es auch, bei den Studierenden fiir diese Art des Arbeitens zu wer-
ben. Im berufsbegleitenden Studiengang Soziale Arbeit gibt es zusitzliche Ressour-
cen fiir die Ideenentwicklung zur Didaktik und fiir die Aufbereitung der Inhalte auf
der Lernplattform. Die Lehrende muss dennoch jeden einzelnen Baustein vorbereiten
und tberpriifen. Das kostet Zeit. Auch die partizipativen Elemente sind zeitintensiv
und nicht konfliktfrei. Wer sich diskussions- und verhandlungsbereit zeigt, muss sich
dem auch stellen. Dies ist zwischendurch ausgesprochen anstrengend. Wihrend des
Semesters ist es erforderlich, regelmifig die einzelnen Kurse auf der Lernplattform
durchzusehen, den Studierenden ein Feedback zu geben, stockende Diskussionen
wieder in Bewegung zu bringen, kleine technische Probleme — die tauchen immer auf
— zu Uberpriifen und zu l6sen, Fragen zu beantworten und Prisenz zu zeigen. Darii-
ber hinaus ist der E-Mail-Verkehr hoch und die Not einer schnellen Antwort ersicht-
lich. Wer neue Methoden ausprobiert, lernt auch Grenzen kennen. Das eine Instru-
ment bzw. die eine Herangehensweise kommt bei Studierenden tiberhaupt nicht an,
die andere liegt der Dozierenden nicht. Experimentierfreudigkeit gehort also zur Di-
daktik, aber nicht alle sind neugierig auf neue Herangehensweisen und vor allem
nicht zu jeder Zeit. Die ,Dosierung” der Experimente ist also zu iiberlegen.

Ein weiteres aufreibendes Feld ist die Biirokratie einer so groflen Organisation.
Auch wenn die Lehre und die Didaktik partizipativ gestaltet sind, ist die Lehrveranstal-
tung eingebettet in ein Studium mit klaren Vorgaben und in die Institution Hoch-
schule. Gerade letztere zeigte immer wieder die Grenzen des Moglichen. Wihrend
Lehre darauf ausgerichtet ist, Bedingungen fiir Moglichkeiten zu schaffen, geht es in
einem Verwaltungsapparat um das Einhalten des Gewohnten; Arbeitsanforderungen
werden nach Zustindigkeiten gepriift und Neuerungen wird skeptisch gegeniiberge-
treten.

In Bezug auf die Erfahrungen der pandemiebedingten ausschliefllichen Online-
Lehre kann festgehalten werden, dass Videokonferenzen personliche Treffen nicht
ersetzen konnen. Es ist gut, dass es diese Form gibt, aber gerade die Feinheiten der
Kommunikation gehen dariiber verloren. Genau diese sind es aber, die eine Lehrver-
anstaltung so wertvoll machen und die Entwicklung der Studierenden besonders f6r-
dern.



188 Didaktik und Lehre im berufsbegleitenden Studiengang Soziale Arbeit — ein Erfahrungsbericht

Literaturverzeichnis

Altgeld, T. & Bittlingmayer U. H. (2017). Verwirklichungschancen/Capabilities. Verfiigbar
unter https://www.leitbegriffe.bzga.de/alphabetisches-verzeichnis/verwirklichungs
chancen-capabilities/ (Zugriff am: 13.03.2021).

Beege, B. & Antosch-Bardohn, J. (2021). , Aktivierende Lehre passgenau?!“ — Das Miinch-
ner Aktivierungsschema fiir den addquaten Einsatz von kurzen Aktivierungen in
Lehrveranstaltungen. In J. Noller, C. Beitz-Radzio, D. Kugelmann, S. Sontheimer &
S. Westerholz (Hrsg.), Studierendenzentrierte Hochschullehre. Von der Theorie zur
Praxis, S. 23—42. Wiesbaden: Springer Verlag.

Bennent-Vahle, H. (2014). Emotionen: Schwichen oder Stirken? Kritische Gedanken zur
emotionalen Befreiung. Verfligbar unter https://ethik-heute.org/wp-content/uplo
ads/2014/12/Bennent-Vahle-Langfassung-Emotionen.pdf (Zugriff am: 27.05.2021).

Bradshaw, M. & Wurdack A. (Hrsg.) (2020). Neue Impulse fiir die wissenschaftliche Wei-
terbildung in Ostbayern. Abschlussband Verbundprojekt OTH mind. Bielefeld: wbv
Publikation.

Brugger, W. (1992). Philosophisches Worterbuch, 21. Aufl. Freiburg im Breisgau: Herder.

Cohn, R. C. (1970). Das Thema als Mittelpunkt interaktioneller Gruppen. Gruppenpsycho-
therapie und Gruppendynamik, 3(2), S. 251-259.

Czollek, C. L. & Perko G. (2008). Eine Formel bleibt eine Formel... Gender- und diversitits-
gerechte Didaktik an Hochschulen: ein intersektionaler Ansatz. Verfiigbar unter
https://www.th-campuswien.ac.at/fileadmin /redakteure/FH_Campus_Wien/
Gender_and_Diversity/Dokumente/Gender-_und_diversitygerechte_Didaktik.pdf
(Zugriff am: 30.08.2021).

Digitaler Freischwimmer (2021). Digitale Priifungen — Take Home Exams. Verfiigbar unter
https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/digitale-pruefungen-take-home-
exam (Zugriff am: 31.08.2021).

E-teaching.org (2020). Constructive Alignment. Verfiigbar unter https://www.e-tea
ching.org/didaktik/konzeption/constructive-alignment (Zugriff am: 01.09.2021).

Flaig, M., Heltemes, T. & Schneider, M. (2021). Lernférderliche Durchfithrung von Lehr-
veranstaltungen. In R. Kordts-Freudinger, N. Schaper, A. Scholmann & B. Szczyrba
(Hrsg.), Handbuch Hochschuldidaktik, S.74-89. Bielefeld: wbv Publikation, UTB.

Geertz, C. (1983). Dichte Beschreibung. Beitrige zum Verstehen kultureller Systeme.
Frankfurt am Main: Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft.

Geifdler, K. A. & Hege, M. (2001). Konzepte sozialpidagogischen Handelns: Ein Leitfaden
fur soziale Berufe, 10., aktual. Aufl. Weinheim, Miinchen: Juventa.

Gerick, J., Sommer, A. & Zimmermann, G. (Hrsg.) (2018). Kompetent Priifungen gestal-
ten. 53 Priifungsformate fiir die Hochschullehre. Miinster: Waxmann.

Gliser, J. & Laudel, G. (2010). Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse. Wiesba-
den: Springer Verlag.


https://www.leitbegriffe.bzga.de/alphabetisches-verzeichnis/verwirklichungschancen-capabilities/
https://www.leitbegriffe.bzga.de/alphabetisches-verzeichnis/verwirklichungschancen-capabilities/
https://ethik-heute.org/wp-content/uploads/2014/12/Bennent-Vahle-Langfassung-Emotionen.pdf
https://ethik-heute.org/wp-content/uploads/2014/12/Bennent-Vahle-Langfassung-Emotionen.pdf
https://www.fh-campuswien.ac.at/fileadmin/redakteure/FH_Campus_Wien/Gender_and_Diversity/Dokumente/Gender-_und_diversitygerechte_Didaktik.pdf
https://www.fh-campuswien.ac.at/fileadmin/redakteure/FH_Campus_Wien/Gender_and_Diversity/Dokumente/Gender-_und_diversitygerechte_Didaktik.pdf
https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/digitale-pruefungen-take-home-exam
https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/digitale-pruefungen-take-home-exam
https://www.e-teaching.org/didaktik/konzeption/constructive-alignment
https://www.e-teaching.org/didaktik/konzeption/constructive-alignment

Martina Ortner 189

Grabosch, A. & Bennewitz, H. (2018). Peer Coaching im Kontext der Erziehungswissen-
schaftlichen Lehr- und Forschungswerkstatt (ELF) der Universitit Miinster. In
T. Stroot & P. Westphal (Hrsg.), Peer Learning an Hochschulen. Elemente einer diver-
sitysensiblen, inklusiven Bildung, S.129-146. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klink-
hardt.

Grotliischen, A. & Pitzold, H. (2020). Lerntheorien. In der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung. Bielefeld: wbv Publikation, UTB.

Grots, A. & Pratschke, M. (2009). Design Thinking. Kreativitit als Methode. Marketing
Review St. Gallen, 2, S.18-23. Verfiigbar unter https://www.fu-berlin.de/en/sites/
nachhaltigkeit/10_dokumente/DesignThinking-Kreativitaet-als-Methode.pdf (Zugrift
am: 27.05.2021).

Haeftner, G. (1989). Philosophische Anthropologie, 2. Aufl. Stuttgart: Kohlhammer.

Hanke, U. (2021). Methoden zur lernférderlichen Gestaltung von Lehrveranstaltungen im
Inverted Classroom-Format. In J. Noller, C. Beitz-Radzio, D. Kugelmann, S. Sonthei-
mer & S. Westerholz (Hrsg.), Studierendenzentrierte Hochschullehre. Von der Theo-
rie zur Praxis, S.43-63. Wiesbaden: Springer Verlag.

Heitmeyer, W. (2002-2012). Deutsche Zustinde, Band 1-10. Berlin: Suhrkamp Verlag.

Hellwig, M. & Schroll-Decker, I. (2020). Didaktische Innovationen in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung. In M. Bradshaw & A. Wurdack (Hrsg.), Neue Impulse fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung in Ostbayern. Abschlussband Verbundprojekt OTH
mind, S.43—46. Bielefeld: wbv Publikation.

Hochschulrektorenkonferenz (2015). Kompetenzorientiert Priifen. Zum Lernergebnis
passende Priifungsaufgaben. nexus impulse fiir die Praxis, Nr. 4., 2. Aufl. Verfiigbar
unter https://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/
07-02-Publikationen/Kompetenzorientiert-Pruefen.pdf (Zugriff am: 31.08.2021).

Keller, A. (1990). Allgemeine Erkenntnistheorie, 2. Aufl. Stuttgart: Kohlhammer.

Kemper, A. & Weinbach, H. (2009). Klassismus. Eine Einfithrung. Miinster: Unrast Verlag.

Kerber, W. (1998). Sozialethik. Stuttgart: Kohlhammer.

Kergel D. (2019). Bildung, Ethik, Unendlichkeit, Scheitern — Skizzen einer bildungstheore-
tischen Bestimmung des Lehrens. In D. Kergel & B. Heidkamp (Hrsg.), Praxishand-
buch Habitussensibilitit und Diversitit in der Hochschullehre, S.119-131. Wiesba-
den: Springer Verlag.

Kergel, D. & Heidkamp B. (Hrsg.) (2019). Praxishandbuch Habitussensibilitit und Diversi-
titin der Hochschullehre. Wiesbaden: Springer Verlag.

Knauf, H., Seitz, S. & Stroot, T. (2018). Peer Learning in hochschulischen Lernprozessen:
Erweiterte Perspektiven iiber Diversity und Inklusion? In T. Stroot & Westphal, P.
(Hrsg.), Peer Learning an Hochschulen. Elemente einer diversitysensiblen inklusiven
Bildung, S.21-36. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Kordts-Freudinger, R. & Kenneweg, A. C. (2021). Forschung in der Hochschuldidaktik. For-
schung fiir die Praxis und Forschung aus der Praxis. In T. Stroot & Westphal, P.
(Hrsg.), Peer Learning an Hochschulen. Elemente einer diversitysensiblen inklusiven
Bildung, S. 393—406. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.


https://www.fu-berlin.de/en/sites/nachhaltigkeit/10_dokumente/DesignThinking-Kreativitaet-als-Methode.pdf
https://www.fu-berlin.de/en/sites/nachhaltigkeit/10_dokumente/DesignThinking-Kreativitaet-als-Methode.pdf
https://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/Kompetenzorientiert-Pruefen.pdf
https://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/Kompetenzorientiert-Pruefen.pdf

190 Didaktik und Lehre im berufsbegleitenden Studiengang Soziale Arbeit — ein Erfahrungsbericht

Linde, F. & Auferkorte-Michaelis, N. (2021). Diversitit in der Hochschullehre — Didaktik
fiir den Lehralltag. Leverkusen: Verlag Barbara Budrich, UTB.

Mayrberger, K. (2010). Ein didaktisches Modell fiir partizipative E-Learning-Szenarien. In
S.Mandel, M. Rutishauser, S. Seiler & E. Schiedt (Hrsg.), Digitale Medien fiir Lehre
und Forschung, S. 363-375. Miinster u. a.: Waxmann.

Mayrberger, K. (2013). Eine partizipative Mediendidaktik (nicht nur) fiir den Hochschul-
kontext? In C. Bremer & D. Krémker (Hrsg.), E-Learning zwischen Vision und Alltag:
zum Stand der Dinge, S. 96-106. Miinster u.a.: Waxmann.

Metzner, J., Bartosch, U., Vogel, M., Schroll, A.-L., Rademacher, M. & Neuhausen, H.
(2019). Was bedeutet Hochschullehre im digitalen Zeitalter? Eine Betrachtung des
Bildungsbegriffs vor den Herausforderungen der Digitalisierung. Hochschulforum
Digitalisierung Nr. 50. Verfiigbar unter https://hochschulforumdigitalisierung.de/
sites/default/files/dateien/HFD_AP_Nr5o_Hochschullehre_im_digitalen_Zeit
alter_web.pdf (Zugriff am: 30.08.2021).

Moosmiiller, A. & Méller-Kiero, J. (Hrsg.) (2013). Interkulturalitit und kulturelle Diversitit.
Miinster u. a.: Waxmann.

Nowicka, M. (2019). Transnationalismus. Baden-Baden: Nomos Verlag.

Reich, K. (2005). Konstruktivistische Didaktik. Schulmagazin 5-10, 3, S. 5-8. Verfiigbar
unter http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/reich_48.pdf (Zu-
griffam: 12.03.2021).

Reich, K. (2004). Konstruktivistische Didaktik im Blick auf Aufgaben der Fachdidaktik Pi-
dagogik. In K. Beyer, (Hrsg.), Planungshilfen fiir den Fachunterricht. Die Praxisbe-
deutung der wichtigsten allgemein-didaktischen Konzeptionen, S.103-112. Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Reichenbach, R. (2018): Die Herzensbildung und die Erziehung der Gefiihle. In M. Huber,
& S. Krause (Hrsg.), Bildung und Emotion, S.17-40. Wiesbaden: Springer Verlag.

Rosa, H. (2019). Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung. Wiesbaden: Springer Ver-
lag.

Rosenberg, H. & Schallenkammer, N. (2018). Ansitze einer Peer Learning-orientierten
Theorie-Praxis-Verkniipfung. In T. Stroot & Westphal, P. (Hrsg.), Peer Learning an
Hochschulen. Elemente einer diversitysensiblen inklusiven Bildung, S. 93-110. Bad
Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Rosenberg, M. B. (2013). Gewaltfreie Kommunikation, 11. iiberarb. und erw. Aufl. Pader-
born: Junfermann.

Rubart, J. & Hartweg, E. (2019). Planspiele in der Hochschullehre — am Beispiel von Fort
Fantastic und ERPsim. In T. Schmohl, D. Schiffer, K. To, B. Eller-Studzinski & Bettina
(Hrsg.), Selbstorganisiertes Lernen an Hochschulen. Strategien, Formate und Metho-
den, S.95-103. Bielefeld: wbv Publikation.

Scharvogel, M. & Gebhardt, A. (2009). Ansatzpunkte fiir eine konstruktivistische Exkursi-
onspraxis in Schule und Hochschule. In M. Dickel & G. Glasze (Hrsg.), Vielperspekti-
vitit und Teilnehmerzentrierung — Richtungsweiser in der Exkursionsdidaktik. Wien,
Berlin: LIT-Verlag.


https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_AP_Nr50_Hochschullehre_im_digitalen_Zeitalter_web.pdf
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_AP_Nr50_Hochschullehre_im_digitalen_Zeitalter_web.pdf
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_AP_Nr50_Hochschullehre_im_digitalen_Zeitalter_web.pdf
http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/reich_48.pdf

Martina Ortner 191

Schmidt-Lauff, S. (2014). Zeitprogrammatiken und temporale Semantiken — fiir eine neue
Zeitsensibilitit pidagogischen Organisierens. Verfiigbar unter https://www.research
gate.net/publication/302347968_Zeitprogrammatiken_und_temporale_Semanti
ken_-_fur_eine_neue_Zeitsensibilitat_padagogischen_Organisierens (Zugriff am:
30.08.2021).

Schmohl, T., Schiffer, D., To, K. & Eller-Studzinski, B. (Hrsg.) (2019). Selbstorganisiertes
Lernen an Hochschulen. Strategien, Formate und Methoden. Bielefeld: wbv Publika-
tion.

Stroot, T. & Westphal, P. (Hrsg.) (2018). Peer Learning an Hochschulen. Elemente einer
diversitysensiblen inklusiven Bildung. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.
Tomberger, C. (Hrsg.) (2014). Gender- und Diversity-Kompetenzen in Hochschullehre und
Beratung: Institutionelle, konzeptionelle und praktische Perspektiven. Hildesheimer

Universititsschriften 29. Hildesheim: Universititsverlag.

Ulrich, ., Seifried, E. & Schaper, N. (2021). Planen von Lehrveranstaltungen. In R. Kordts-
Freudinger, N. Schaber, A. Scholmann & B. Szczyrba (Hrsg.), Handbuch Hochschul-
didaktik, S. 57-71. Bielefeld: wbv Publikation, UTB.

Werker, B. (2016). Gedenkstittenpiddagogik im Zeitalter der Globalisierung. Forschung,
Konzepte, Angebote. Miinster: Waxmann.

Wittgenstein, L. (1984). Tractatus logico-philosophicus, Werkausgabe Band 1. Frankfurt/
Main: Suhrkamp Taschenbuch Verlag.


https://www.researchgate.net/publication/302347968_Zeitprogrammatiken_und_temporale_Semantiken_-_fur_eine_neue_Zeitsensibilitat_padagogischen_Organisierens
https://www.researchgate.net/publication/302347968_Zeitprogrammatiken_und_temporale_Semantiken_-_fur_eine_neue_Zeitsensibilitat_padagogischen_Organisierens
https://www.researchgate.net/publication/302347968_Zeitprogrammatiken_und_temporale_Semantiken_-_fur_eine_neue_Zeitsensibilitat_padagogischen_Organisierens




Berufsbegleitend Pflegemanagement studieren:
Aus der Pflegepraxis ins Management

ANNETTE MEUSSLING-SENTPALI

Abstract

In diesem Beitrag werden am Beispiel des berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs
Pflegemanagement der OTH Regensburg die Charakteristika dieses Studiums sowie
die Merkmale der Studierenden und die daraus resultierenden methodischen, didak-
tischen und organisatorischen Spezifika dargestellt. Um Hintergrund und Relevanz
aufzuzeigen, soll zunichst ein Blick auf die Akademisierung der Pflege geworfen und
eine Standortbestimmung von Pflegemanagementstudiengingen innerhalb der ver-
schiedenen inzwischen etablierten Pflegestudienginge vorgenommen werden. Im
zweiten Kapitel wird der Studiengang der OTH Regensburg vorgestellt und im dritten
Kapitel werden die Erfahrungen, Herausforderungen und Losungsstrategien be-
schrieben, die aus dem berufsbegleitenden Format mit ,nicht-traditionell“ Studieren-
den resultieren. Abschliefend finden sich eine kurze Zusammenfassung und ein
Ausblick.

Verschlagwortung: Pflegemanagement, Akademisierung, Pflegestudium

1  Die Rolle des Pflegemanagementstudiums auf dem Weg
zu Akademisierung und Professionalisierung der Pflege

Berufsbegleitend zu studieren, ist fur Pflegestudierende bisher das ,Normale“ und
die inzwischen ebenfalls angebotenen grundstindigen Bachelor- und konsekutiven
Mastervollzeitstudiengidnge stellen noch immer die Ausnahme dar. Wihrend in den
Vereinigten Staaten bereits 1907 die erste Pflegeprofessorin berufen wurde, stief} die
Akademisierung der Pflege in Deutschland auf erhebliche Widerstinde (Stollberg
2010, S.77). Die Entwicklung von Studienangeboten begann hier erst in den 1990er-
Jahren' und ist danach ,wie ein Sturm iiber das Land gefegt, der zunichst Euphorie
und dann oft nur atemloses Staunen produziert hat“ (Bartholomeyczik 2002, S. 281).
So haben sich innerhalb weniger Jahre ca. 40-50 Studienginge an deutschen Hoch-
schulen etabliert, wobei zu Beginn der Entwicklung der Schwerpunkt nicht wie in
anderen Lindern in einer akademischen Ausbildung fiir die Pflegetitigkeit, sondern
in einer beruflichen Weiterentwicklung nach der Erstausbildung in einem der Pflege-

1 Eine Ausnahme bildeten die Studiengénge ,, Diplomkrankenschwester“ und ,,Medizinpidagogik“ in der DDR.
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fachberufe lag. Hierbei dominierte fiir viele Jahre das (berufsbegleitende) Studium
Pflegemanagement. Bartholomeyczik zihlte fiir das Jahr 2002 21 Studienginge in
Pflegemanagement, 11 in Pflegepadagogik und 10 in Pflegewissenschaft, bzw. Pflege-
expertise (ebd.). In einer Ubersicht aus dem Jahr 2013 finden sich bereits 42 Manage-
mentstudienginge, 27 in Pflegepidagogik bzw. Lehramt, 24 in Pflege und 37 in Pflege-
wissenschaft (Friesacher 2013). Heitmann und Reuter geben 2019 einen Uberblick
uiber die Pflegestudienginge in Deutschland und stellen 144 Studienginge an 86 Stand-
orten vor (Heitmann & Reuter 2019, S. 60). Diese dynamische Entwicklung abbildend,
unterscheiden sie nicht mehr zwischen Pflegemanagement, Pidagogik und Wissen-
schaft, sondern differenzieren nach primirqualifizierenden und ausbildungsintegrie-
renden sowie weiterbildenden Studiengingen, bei denen die abgeschlossene Pflege-
ausbildung Voraussetzung ist und die zu Bachelor- oder Masterabschliissen in Pflege,
Pflegewissenschaft, Pflegepadagogik oder Pflegemanagement fithren (ebd.). Die Viel-
falt an Ausrichtung und Ausgestaltung der Studienginge ist inzwischen enorm (und
untibersichtlich) und es verwundert, dass selbst unter im Gesundheitswesen Titigen
eine akademische Ausbildung von Pflegefachpersonen nur teilweise bekannt zu sein
scheint. Zusitzlich zeigt diese Diversitit eine Vielzahl an Sonderwegen, die eine An-
schlussfihigkeit an das deutsche Hochschulsystem und an die europdische bzw. inter-
nationale Entwicklung behindern (Bartholomeyczik 2002, S.282). Selbst durch die
Einfihrung des berufsqualifizierenden Pflegestudiums seit 2020 wird sich das nicht
indern — im Gegenteil: Hier wird ein weiterer Sonderweg erdfinet, indem die berufs-
schulische Ausbildung und die Verantwortung fiir das pflegerische Examen an die
Hochschulen iibertragen werden.

Nach wie vor werden die meisten Studienginge an Hochschulen fiir Angewandte
Wissenschaften (HAW, frither Fachhochschulen) angeboten. Laut Pflegereport 2020
finden sich nur an fiinf Universititen Promotionsméglichkeiten fiir Pflegeabsolven-
tinnen und -absolventen (Ewers & Lehmann 2020, S.169). Gerade das Pflegemanage-
ment ist in der universitiren Lehre nicht zu finden und lisst bisher eine eigene Wis-
senschaftsentwicklung vermissen (Friesacher 2009, S.19). Das hat u. a. zur Folge, dass
sowohl die Pflegeforschungsaktivititen, insbesondere in der Grundlagenforschung,
als auch die Nachwuchsgewinnung fiir die Hochschullehre nicht mit dem Aufbau des
Studienangebotes Schritt halten kénnen und sich der Pflegekriftemangel nicht nur in
der Pflegepraxis, sondern auch in der Ausbildung im berufsschulischen wie im hoch-
schulischen Bereich manifestiert hat und zu Versorgungsliicken fiihrt.

Bereits im Jahr 2012 gab der Wissenschaftsrat die Empfehlung, dass 10-20 % der
Auszubildenden in Gesundheitsfachberufen auf akademischem Niveau ausgebildet
sein sollten (Wissenschaftsrat 2012, S. 85). 2014 schitzte Simon den Anteil der akade-
misch ausgebildeten Pflegefachkrifte in der zahlenmifig grofiten Berufsgruppe des
Gesundheitswesens auf 0,5 % (Simon 2016, S.40), firr die Universititsklinika, die ver-
mutlich die héchsten Quoten an Pflegekriften mit Studium haben, wurde 2017 ein
Anteil von 1,7% und im Jahr 2020 von 3,16 % ermittelt (Bergjan et al. 2021, S.48). So-
mit lasst sich zwar ein Trend zu mehr Personen mit akademischem Abschluss erken-
nen, der allerdings sehr schwach ausgeprigt ist. Wihrend die Zahl an Studienange-
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boten stieg, ist neben der vornehmlichen Ansiedlung von Pflegestudiengingen an
Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften die Besonderheit geblieben, dass allein
mit dem akademischen Abschluss keine Berufserlaubnis erlangt werden kann, son-
dern das pflegerische Examen abgelegt werden muss. D. h., dass nach einem Bache-
lorabschluss in Pflegemanagement ohne eine vorher absolvierte pflegerische Ausbil-
dung keine Titigkeit in der Pflegepraxis moglich ist. Auch innerhalb der eigenen
Berufsgruppe ist das Pflegestudium nach wie vor umstritten. Von Vertreterinnen und
Vertretern aus der Berufspraxis wurde am Pflegemanagement- und Pflegepidagogik-
studium kritisiert, dass ,vom Bett wegstudiert” wiirde und mit dem Studium eine
Nische gefunden sei, um dem als belastend wahrgenommenen Pflegealltag zu ent-
kommen. Da zu Beginn ein Studium nur im Managementbereich oder in der Pflege-
pidagogik moglich war, lag der Weggang aus der direkten Pflegepraxis allerdings we-
niger am Willen der Studierenden als an fehlenden Alternativen.

Anders als international iiblich blieb also das direkte pflegerische Handeln, die
klinische Pflege, in Deutschland lange bei den Akademisierungsbestrebungen ausge-
spart. So war es zwar seit 2004 moglich, die Pflegeausbildung innerhalb eines dualen
Studiums mit dem Bachelorabschluss zu kombinieren. Allerdings erst seit der Einfiih-
rung des Pflegeberufegesetzes 2020 besteht die Méglichkeit, ohne einen Ausbildungs-
vertrag mit einer Berufsfachschule Pflege zu studieren. Das Management hingegen
stand in der Bundesrepublik am Anfang der Akademisierung und entsprechende Di-
plomstudienginge erginzten die bis dahin {iblichen Weiterbildungen zur Stations-
oder Pflegedienstleitung, qualifizierten fiir Aufgaben der mittleren Fithrungsebene
und es vollzog sich der Wandel von der Oberschwester zur Pflegedienstleitung. Auch
wenn die Berufsbezeichnung der Pflegedienstleitung nicht geschiitzt ist, finden sich
an verschiedenen Stellen inzwischen Mindestanforderungen, z. B. in den linderspezi-
fischen Heimgesetzen, dem SGB XI, den Vorgaben der Deutschen Krankenhausge-
sellschaft oder den Weiterbildungsordnungen der Bundeslinder bzw. Pflegekam-
mern.

Dass der Prozess der Akademisierung des Pflegemanagements sich in bestimm-
ten Zeitabschnitten beschleunigte, ist auf mehrere Einflussfaktoren zuriickzufithren.
So beschreibt Burkhardt die Notwendigkeit einer Professionalisierung des Pflegema-
nagements vor dem Hintergrund neuer Herausforderungen der Krankenhausland-
schaft zu Beginn der 1990er-Jahre, die durch starke Leistungsausweitung und eine
dementsprechende Kostensteigerung begriindet waren (Burkhardt 2018, S.55). Als
weitere Treiber dieser Entwicklung sind die Einfuhrung der Pflegeversicherung und
des Fallpauschalensystems (Diagnosis-related Groups) anzusehen. Die Krankenhaus-
leitung bestand aus dem ,Dreigestirn“ Medizin, Pflege und Verwaltung, wobei die
pflegerische Leitung als einzige meist nicht akademisch qualifiziert war und vielfach
aus der Klinikleitung gedringt wurde (ebd.). Der Bedarf an akademisch ausgebildeten
Pflegedienstleitungen ist also stark durch Transformations- und Okonomisierungs-
prozesse des Gesundheitswesens bedingt. Gleichzeitig kann dieser Prozess aber auch
gedeutet werden als eine Emanzipationsbestrebung von der Unterordnung unter die
(Ordens-)Oberschwester und die drztliche Fithrung hin zu einer Art Selbstverwaltung,
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also zur Leitung der grofiten Berufsgruppe durch eigene Berufsangehdérige mit ent-
sprechender Qualifikation. Von nicht unerheblicher Bedeutung fiir den Bedarf an Stu-
dienangeboten in Pflegemanagement diirfte schlieflich die Einfithrung der grund-
stindigen Pflegestudienginge sein. Denn es birgt Rollenkonflikte und ist nur schwer
nachvollziehbar, wenn die Pflegefachkrifte in der pflegerischen Praxis ein Studium
abgeschlossen haben und ihre Vorgesetzten ausschliellich durch Erfahrung und Wei-
terbildungslehrginge qualifiziert sind.

Als individuelle Motivation, Pflegemanagement zu studieren, nannten in der
Untersuchung von Griinbeck-Klewer (2009) die Befragten das interessante Berufs-
feld, die vorangegangene Pflegeausbildung, die vielseitige Einsetzbarkeit und die gute
berufliche Perspektive (Griinbeck & Klewer 2009, S.49). Hohne beschreibt in Bezug
auf den berufsbegleitenden Studiengang Pflegemanagement der Hamburger Fern-
hochschule die Méglichkeit des Studierens ohne Abitur als einen wichtigen Beitrag zu
mehr Chancengleichheit im Bildungs- und Berufsleben. Der Anteil der ,nicht-tradi-
tionell“ Studierenden liegt bei der HFH durchschnittlich bei 36 % (H6hne 2013). Im
Jahr 2003 waren an bayerischen Hochschulen ca. 95 % der Absolventinnen und Absol-
venten vor dem Studium in der Pflege beschiftigt und 90 % waren wihrend des Stu-
diums berufstitig (Gensch 2003, S.72). Durch die Zugangsvoraussetzung der pflege-
rischen Ausbildung ist dies plausibel, duirfte sich nicht verdndert haben und kann als
Spezifikum dieser Studienginge angesehen werden.

Die Employability dieser Studienginge ist hoch und die Berufseinmiindung
nach dem Studium erfolgt problemlos. Bereits wihrend des Studiums hat sich hiufig
der Tatigkeitsbereich der Studierenden erweitert oder sie sind in andere Einrichtun-
gen bzw. Tatigkeitsfelder gewechselt. In jedem Fall stehen den Absolventinnen und
Absolventen nach dem Studium genug Stellen zur Verfiigung (Burkhardt 2018, S. 60).
Die Geschlechterverteilung unterscheidet sich im Pflegemanagement deutlich von
der in der Pflegepraxis. So sind z. B. ca. 15 % aller Pflegefachkrifte in der Altenpflege
minnlich, der Minneranteil in Leitungsfunktionen liegt hingegen in der Untersu-
chung von Borutta und Giesler bei 60 % (Borutta & Giesler 2006, S. 60).

Das Pflegemanagementstudium soll vor allem fiir Titigkeiten im Leitungs- und
Managementbereich und fiir Stabsaufgaben im Gesundheitsbereich qualifizieren
(Robert-Bosch-Stiftung 1992, S.24). Die Titigkeitsbereiche umfassen dabei z. B. die
Organisation von Arbeitsabliufen und -prozessen, die Informationsbeschaffung,
Fihrungsaufgaben, Budgetplanung und Mitteleinsatz, Qualititssicherung u.v.m.
(ebd.). Pflegemanagement ist integraler Bestandteil des Krankenhausmanagements
und des Managements von ambulanten Diensten und Langzeitpflegeinrichtungen
und letztendlich fiir die Qualitit der pflegerischen Versorgung von Patientinnen, Pa-
tienten, Bewohnerinnen und Bewohnern verantwortlich. Diese Verantwortung setzt
voraus, dass im Pflegemanagement Sachgiiter und Personal so eingesetzt werden,
dass dieses Ziel erreicht werden kann. Dazu bedient sich das Pflegemanagement
betriebswirtschaftlicher Methoden, ist aber gleichzeitig eingebettet in einen pflege-
wissenschaftlichen Kontext und ausgerichtet auf pflegepraktische Erfordernisse.
Burkhardt stellt dazu die These auf, dass akademisch ausgebildete Gesundheitsmana-
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ger:iinnen aus dem Bereich der Pflege im Vergleich zur Betriebswirtschaft die organi-
satorischen und politisch-6konomischen Besonderheiten des Gesundheitswesens
potenziell erfahrener und spezialisiert-analytischer erfassen und bearbeiten und Ent-
scheidungen treffen, die sich nicht an kurzfristigen Partikular- oder Profitinteressen
orientieren, sondern an einer bestmoglichen Organisation, Finanzierung und Forde-
rung von privater und 6ffentlicher Gesundheit (Burkhardt 2018, S.60). Absolventin-
nen und Absolventen von Pflegemanagementstudiengingen stellen eine unverzicht-
bare Siule der Gesundheitsversorgung dar und sind aus Gesundheitseinrichtungen
und anderen Institutionen nicht mehr wegzudenken.

2  Organisation und Didaktik im berufsbegleitenden
Studium am Beispiel des berufsbegleitenden
Bachelorstudiengangs Pflegemanagement an der
Ostbayerischen Technischen Hochschule Regensburg

Inzwischen hat die Mehrheit der Pflegedienstleitungen und ein Teil der Stationslei-
tungen im akutklinischen Setting Pflegemanagement studiert. Im Bereich der ambu-
lanten Pflege und der stationiren Langzeitpflege sind Pflegedienstleitungen mit
einem akademischen Abschluss bisher allerdings noch selten. So stehen bspw. in der
ambulanten Pflege ca. 18 000 Pflegedienstleitungen mit Berufsausbildung 499 Pflege-
dienstleitungen mit Studium gegentiber (Statistisches Bundesamt [Destatis] 2020,
S.27). Dieses Bild zeigt sich auch im Berufsbegleitenden Studiengang Pflegemanage-
ment, der seit dem Wintersemester 2015/2016 an der OTH Regensburg angeboten
wird. Seit 2015 haben insgesamt 122 Personen das Studium aufgenommen. Hierbei
sind Studierende aus der ambulanten Pflege oder der stationidren Langzeitpflege die
Ausnahme. Die Mehrheit der Bewerbungen kommt aus den Regensburger Kliniken,
die von Beginn an das Studiengangangebot unterstiitzten und bei der Entwicklung
des Curriculums mitgewirkt haben. Dem Studienstart voraus ging ein intensiver Aus-
tausch zwischen Hochschulvertreterinnen und -vertretern und Fithrungspersonen
aus den Regensburger Kliniken, um so einerseits dem Praxisbezug eines berufsbe-
gleitenden Studiengangs Rechnung zu tragen und andererseits eine akademische
Ausbildung anzubieten, die passgenau die Kompetenzen vermittelt, die im spiteren
Aufgabenfeld benétigt werden. Hierbei geht es um eine Fokussierung auf Inhalte
pflegerischer Leitungsfunktionen im mittleren und hoheren Management. Der Leit-
gedanke, der die Ausrichtung des Studienganges bestimmt, ist ein Kompetenzerwerb
in Bezug auf Management, Fithrung, Leitung, Betriebswirtschaft, Recht, Personal-
wirtschaft, Prozess- und Qualititsmanagement bei gleichzeitiger Identifikation mit
dem pflegerischen Ethos und einer pflegewissenschaftlichen Fundierung. Als Ziel al-
len Handelns im Pflegemanagement sehen wir eine qualitativ hochwertige pflegeri-
sche Versorgung. Um dieses Ziel zu erreichen, ist eine breite wissenschaftliche Aus-
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bildung die Voraussetzung, die pflegefachliche und pflegewissenschaftliche mit
wirtschaftswissenschaftlichen und Managementinhalten verbindet.

Betrachtet man die soziodemografische Struktur der Studierendengruppen, zei-
gen sich in berufsbegleitenden Studiengingen Pflegemanagement deutliche Unter-
schiede zu anderen Studierenden und auch im Studiengang der OTH lassen sich die
in der Literatur beschriebenen Spezifika (siehe oben) finden. Durch die Zugangs-
voraussetzung bedingt besitzen alle Studierenden einen Abschluss als Pflegefachkraft
in der Krankenpflege, Altenpflege oder Kinderkrankenpflege. Der iiberwiegende Teil
verfugt iiber die fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung und hat keine
akademische Vorbildung in einem anderen Studiengang. Die fachgebundene Hoch-
schulzugangsberechtigung verlangt eine mindestens dreijihrige Berufstitigkeit, wo-
durch die pflegerische Berufserfahrung bereits vorgegeben ist und nur die wenigen
Studierenden mit Abitur direkt nach der Pflegeausbildung ins Studium Pflegema-
nagement einsteigen. Bei der Mehrheit liegt allerdings eine weit umfangreichere Be-
rufserfahrung vor. Damit einhergehend weisen die berufsbegleitend Studierenden im
Durchschnitt deutlich hohere Lebensalter auf, sind zu einem grofien Teil in der Fami-
lienphase oder wollen sich nach der Familienzeit beruflich neu orientieren bzw. in die
berufliche Karriere investieren. Der Minneranteil liegt im Pflegemanagementstu-
dium der OTH mit ca. 45 %, dhnlich wie in der Literatur beschrieben, deutlich iiber
dem in der Pflegepraxis.

Der Studiengang ist als berufsbegleitender Studiengang in Bayern gebiihren-
pflichtig, vereinfacht gesagt wird die Infrastruktur vom Freistaat zur Verfligung ge-
stellt, Lehre und Organisation werden iiber Studiengebiihren in Héhe von 1950.—€/
Semester/Person finanziert. Angesiedelt ist der Studiengang an der Fakultit fiir An-
gewandte Sozial- und Gesundheitswissenschaften, die Koordination und Organisa-
tion ibernimmt die Studiengangleitung gemeinsam mit dem Zentrum fiir Weiterbil-
dung und Wissensmanagement (ZWW). Der Studiengang ist erfolgreich akkreditiert
und reakkreditiert und hat Bestnoten im CHE-Ranking erreicht. Er umfasst 210 ECTS
und es wird der Abschlussgrad Bachelor of Arts verliehen. Der Durchstieg ist nach
oben offen, es kann im Masterstudium weiterstudiert und eine Promotion ange-
schlossen werden. Immatrikuliert wird einmal jahrlich jeweils im Wintersemester bei
ausreichender Anzahl an Bewerbungen. Der Start wurde bisher nur einmal ausge-
setzt, wobei in dem Jahr die Bewerber:innen die Moglichkeit hatten, einzelne Module
zu studieren und sich diese dann nach dem reguliren Start der nichsten Gruppe an-
rechnen zu lassen. Ohne das pauschal aus der Ausbildung angerechnete erste Semes-
ter und das meist anrechenbare Praxissemester umfasst der Studiengang acht Semes-
ter. Die Gruppengrofie variiert zwischen 15 und 25 Studierenden.

Die Studiengangentwicklung begann aufgrund des gemeinsamen Interesses der
Verantwortlichen aus den Regensburger Kliniken und der Hochschulleitung der
OTH. Der Start des Studiengangs wurde bereits erwartet und so starteten in der ers-
ten Gruppe hauptsichlich von den Klinikleitungen vorgesehene zukiinftige Fiih-
rungskrifte. Der Anteil der Personen, denen von ihren Vorgesetzten das Studium
Pflegemanagement an der OTH vorgeschlagen wird, hat sich zwar in den Jahren da-
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nach verringert, es sind allerdings weiterhin in jedem Jahrgang Studierende, die von
Seiten ihrer Arbeitgeber:innen motiviert und (in unterschiedlichem Ausmafl) unter-
stiitzt werden. Eine Moglichkeit der Unterstiitzung besteht bspw. darin, dass die Stu-
diengebiihren ibernommen werden. Zusitzlich oder alternativ stellen Kliniken ihre
Studierenden fiir die Studientage frei oder geben ihnen die Méglichkeit, ihre Bache-
lorarbeit mit einem Benefit fiir die Klinik zumindest teilweise innerhalb der Arbeits-
zeit zu erstellen oder den Feldzugang der Einrichtung zu nutzen. Andere Studierende
haben selbst die Initiative ergriffen, sind aktiv auf ihre Vorgesetzten zugegangen und
konnten evtl. ebenfalls unterstiitzt werden. Meist ist die Motivation der Arbeitge-
ber:iinnen darin zu sehen, dass sie im Rahmen der Personalentwicklung oder auf-
grund von Personalengpissen eigene Mitarbeitende weiterqualifizieren und mit ih-
nen bestimmte Positionen besetzen mochten. Eine andere Gruppe von Studierenden
ist mit ihrer derzeitigen Arbeitssituation nicht zufrieden und méchte eine Veridnde-
rung in Bezug auf das Aufgabenspektrum, das Setting, die Abteilung oder den/die
Arbeitgeber:in. Personen dieser Gruppe erhalten somit keine Unterstiitzung oder ent-
scheiden sich explizit gegen eine Abhingigkeit vom/von der derzeitigen Arbeitge-
ber:in, die damit einhergehen wiirde.

Die berufliche Weiterentwicklung und Stellensuche verlaufen daher auch nach
dem Studium an der OTH problemlos, die Absolventinnen und Absolventen erwei-
tern ihr Aufgabengebiet bei ihrem/ihrer Arbeitgeber:in, nehmen neue Stellen und
Verantwortungsbereiche wahr, wechseln den/die Arbeitgeber:in oder arbeiten in an-
deren Bereichen und Stabsstellen wie dem Casemanagement, dem Qualititsmanage-
ment, in Gremien und Verbinden, bei Aufsichtsbehérden oder den Kranken- und
Pflegekassen.

3  Erfahrungen und Herausforderungen in Bezug auf
Studienorganisation, Lehre und Didaktik

31  Organisation

An einem Studium Pflegemanagement Interessierte haben einen Beratungsbedarf,
der sich in mancherlei Hinsicht von dem der ,traditionell“ Studierenden unterschei-
det. So kommt den Informationsveranstaltungen im Vorfeld eine besondere Bedeu-
tung zu. Fiir Studieninteressierte ist die Information auf der Internetplattform meist
nur ein erster Schritt, dem dann ein personliches Gesprich folgt. Fiir Personen mit
fachgebundener Hochschulreife gibt es zwar die Verpflichtung, eine Beratung in An-
spruch zu nehmen, die Nachfrage nach individueller Beratung durch die Studien-
gangleitung geht aber weit iiber diese Verpflichtung hinaus und wird von den meisten
Bewerberinnen und Bewerbern aktiv nachgefragt und gern in Anspruch genommen.
Ebenso sind die Informationsveranstaltungen gut besucht und es werden konkrete
Fragen gestellt. Diese beziehen sich sowohl auf die Studienorganisation wie auch auf
personliche Unsicherheiten z. B. in Bezug auf Priifungen, Studienarbeiten, das Prak-
tikum oder die mitzubringenden Voraussetzungen wie Englischkenntnisse und Kom-



200 Berufsbegleitend Pflegemanagement studieren: Aus der Pflegepraxis ins Management

petenzen im wissenschaftlichen Arbeiten. Die Befiirchtungen werden begriindet, in-
dem auf die berufliche Hochschulzugangsberechtigung (ohne Abitur) und wie im
folgenden Zitat auf ein hoheres Lebensalter verwiesen wird: ,Bei mir ist das ja schon
lange her, dass ich auf der Schulbank gesessen hab“. Besonders hilfreich sind dabei
fiir Interessierte die Erfahrungsberichte von zukiinftigen Kommilitoninnen und
Kommilitonen hoherer Semester oder der Alumni, die wir deshalb zu den Informa-
tionsveranstaltungen einladen.

Auf die oben genannten Unsicherheiten in Bezug auf das mit dem Studium Be-
vorstehende wird auch eingegangen, indem zum Start des ersten Semesters eine zwei-
tigige Einfithrungsveranstaltung angeboten wird. Diese geht tiber das Programm der
Fakultit hinaus und beschrinkt sich nicht nur auf Fithrungen und Informationsange-
bote, sondern es stehen zusitzlich das gegenseitige Kennenlernen innerhalb der
Gruppe, ein Uberblick iiber die Module, Informationen zum Ablauf von Priifungen,
zu Anrechnungsmoglichkeiten, technischen Voraussetzungen und die Diskussion
von akademischen Ritualen, Erwartungen und Befiirchtungen auf der Tagesordnung.
Es werden Lerntypen und Lerntechniken thematisiert und es wird ein Uberblick iiber
die Studienméglichkeiten an der Fakultit und den Stand der Akademisierung in der
Pflege gegeben. Diese Einfithrungstage sollen die Merkmale der ,nicht-traditionell”
Studierenden aufgreifen, Unsicherheiten abbauen und den Einstieg ins Studium er-
leichtern. Aus den folgenden Freitext-Zitaten aus der Evaluation lisst sich erkennen,
dass dieses Vorgehen den Studierenden sehr wichtig ist und sie es als hilfreich erle-
ben: ,Einfithrungsorganisation mit Einfithrungsmappe war super®, ,die ersten zwei
Tage entspannte Atmosphire zum Studienbeginn und Kennenlernen®, ,positiv: gut
geplante und abwechslungsreiche Einfithrungsveranstaltung®, ,positiv: Uberblick
itber das Studium, dass es eine eher ,vorsichtige‘ Einfithrung in das Studium war, die
Moglichkeit zu haben, sich vor Studienbeginn untereinander kennenzulernen®.

In berufsbegleitenden Studiengingen missen Vorlesungs- und Priifungszeiten
mit der Berufstitigkeit der Studierenden vereinbar sein. Bei Pflegemanagementstu-
dierenden gilt das in besonderem Mafe, da sie oft weiter in Vollzeit, zum Teil auch
schon mit Fithrungsaufgaben beschiftigt sind und in einem Bereich mit Schichtbe-
trieb arbeiten, in dem Wochenenddienste abgeleistet werden miissen. Zusitzlich be-
findet sich ein hoher Anteil der Studierenden in der Familienphase und muss so
Studium, Berufstitigkeit, Familienerfordernisse und Freizeit in Einklang bringen.
Studierende, die nicht aus der niheren Umgebung kommen, haben Anreisezeiten
und Unterkunftsmoglichkeiten zu berticksichtigen und mit einzuplanen. Fiir die
Stundenplanung bergen diese Gegebenheiten eine Vielzahl an Herausforderungen.
Besondere Bedeutung hat fiir die Studierenden dabei eine mdoglichst langfristige Be-
kanntgabe der Stundenpline, da vielfach die Dienstpline einen Vorlauf von drei Mo-
naten haben und die Urlaubspline im Herbst des Vorjahres fiir das ganze Folgejahr
erstellt werden. Diesbeziiglich wenden sich die Studierenden an die Stundenplanerin
und erkundigen sich weit im Voraus, ob die Prisenzzeiten schon festgelegt wurden.
Auch in den Evaluationen wird negativ vermerkt, wenn die Stundenpline aus studen-
tischer Sicht nicht frith genug zur Verfiigung stehen, bzw. es finden sich unter den
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positiven Aspekten Aussagen wie ,zeitnahe Reaktion auf Fragen bei der Organisa-
tion“ oder ,frithzeitiges Bekanntgeben der Termine*.

Eine weitere Konsequenz sind Blockveranstaltungen, die nicht kiirzer als zwei
ganze Tage sein sollten. Aufgrund von Riickmeldungen der Studierenden wie ,bitte
keine Veranstaltungen 13.30 bis 18.00 Uhr“ werden deshalb keine Halbtagesveranstal-
tungen und keine einzelnen Prisenztage angeboten. Bei der vierzehntigigen Anwe-
senheit wechseln sich Donnerstag/Freitag und Freitag/Samstag ab, sodass es sowohl
fur Studierende, die freigestellt werden, als auch fur Studierende, die sich freie Tage
oder Urlaub nehmen, gut zu bewiltigen ist. In den Evaluationen findet sich dazu
bspw. die Aussage: ,Anzahl an Vorlesungstagen passt“. Trotzdem kann es passieren,
dass sich fiir die Studierenden Wochenenddienste mit Prisenztagen an der Hoch-
schule abwechseln und sie tiber mehrere Wochen kein freies Wochenende haben.
Dieser besonderen Situation sollten sich Studiengangleitung und Studiengangkoordi-
nation bewusst sein und ihr bei der Stundenplanung und der Priifungsplanung, so-
weit es geht, Rechnung tragen.

Ublicherweise steht an Hochschulen am Wochenende und in der vorlesungs-
freien Zeit nicht die gesamte Infrastruktur zur Verfiigung, seien es Studienamt und
Priifungsamt oder Mensa, Bibliothek und Cafeteria. Eine Anwesenheit zu diesen ,un-
giinstigen“ Zeiten kann bei berufsbegleitend Studierenden bewirken, dass es ihnen
schwerer fillt, eine studentische Identitit zu entwickeln und sie Aussagen treffen wie:
,Das ist wie in der Pflege: Wir arbeiten, wenn alle anderen frei haben und zu Hause
sind.“ Darauf zu reagieren, heifdt fiir die Organisation von Prisenzzeiten z.B., dass
offene Horsile, Kopiermoglichkeiten, eine gedfinete Cafeteria, Zugangsmoglichkei-
ten zur Bibliothek usw. gewihrleistet werden sollten. Auch Campusaktivititen wie
Feste, Grillpartys, Angebote der Fachschaft oder des Unisports werden von den Pfle-
gemanagementstudierenden wenig bis gar nicht wahrgenommen. Zum einen finden
diese Veranstaltungen meist an Wochentagen statt, an denen die berufsbegleitend
Studierenden nicht am Campus sind, zum anderen kommt es hiufig vor, dass die in
der Pflege Arbeitenden vor oder nach der Vorlesung noch Dienst an ihrer Arbeitsstelle
wahrnehmen. Trotzdem werden innerhalb der Gruppen Kontakte gepflegt, es wird
sich verabredet und in den Evaluationen riickgemeldet, wie wichtig die Beziehungen
zwischen den Studierenden sind, die sich wihrend des Studiums entwickeln. Darauf
weisen folgende Aussagen aus den Evaluationen hin: , das Gemeinschaftsgefithl unter
Studierenden wurde gestirkt, Angst wurde genommen, Freiraum fiir Austausch un-
tereinander” und eine Freitextformulierung, die sich auf die Pandemiezeit bezieht:
,Gerade in diesen Zeiten tut es gut, sich mit den Kommilitonen auszutauschen. Zu-
mal wir gerade keine Moglichkeiten hatten, uns ,real‘ zu sehen.”

Die Pflegemanagementstudierenden hielten wihrend der Semester mit pan-
demiebedingter reiner Online-Lehre iiber Kommunikationsplattformen und Social
Media-Kanile engen Kontakt untereinander und gaben wiederholt die Riickmeldung,
dass sie sich endlich wieder personlich treffen und austauschen wollen. Nachdem
Prisenzveranstaltungen wieder moglich waren, zeigte sich allerdings, dass bei der
Erhebung der Wiinsche der Studierenden zumindest in einem Modul eine Mehrheit
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fiir eine Fortfilhrung der Online-Veranstaltungen votierte. Zu Vor- und Nachteilen
von virtuellen Veranstaltungen aus Sicht der Studierenden liegen fiir diese Kohorte
keine Daten vor. Im Vordergrund standen fiir die Studierenden ihre Aufgaben im
Pflegemanagement, die fiir sie wihrend der Pandemie duflerst belastend waren. Aus-
sagen wie die von Schmid etal. (2020), die fiir Sozialarbeitstudierende nachweisen
,Home learning bedroht den Studienerfolg und fithrt zu Verunsicherung und Unzu-
friedenheit, lassen sich nicht auf berufsbegleitend Pflegemanagementstudierende
ubertragen. Hier besteht weiterer Forschungsbedarf.

3.2 Lehre und Didaktik

Durch die zu Beginn aufgezeigte Ausrichtung der Pflegemanagementstudienginge
auf den Kompetenzerwerb zur Bewiltigung fiir Managementaufgaben orientieren
sich die Inhalte stark an den zukiinftigen Aufgabenfeldern und sind sehr praxisorien-
tiert. Eine Moglichkeit, diesen Anforderungen gerecht zu werden, ist ein interdiszipli-
nires Dozierendenteam mit hohem Praxisbezug, das neben hauptamtlich Lehrenden
der Fakultit und ihrer Nachbarfakultiten aus Lehrbeaufiragten aus der klinischen
Praxis und dem Klinikmanagement, der Organisationsberatung, aus Pflege- und So-
zialwissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern sowie Lehrenden mit Coaching- und
Supervisionstitigkeiten fiir Fithrungskrifte besteht. So werden Inhalte aus den Grund-
lagen wie Betriebswirtschaft, Recht, Ethik und Pflegewissenschaft durch die Praxis-
perspektive und den Blick auf die konkrete Anwendung erginzt. Berufserfahrene
Studierende fordern authentische und erfahrene Lehrende ein, die einen Bezug zu
ihrer Alltagspraxis als (zukiinftige) Fithrungskrifte herstellen kénnen. Dabei wird so-
wohl von Seiten der Praxis als auch innerhalb des Studiengangs immer wieder disku-
tiert, ob ein beruflicher Hintergrund der Lehrenden aus dem Gesundheitswesen den
Theorie-Praxis-Transfer unterstiitzt oder ob eine Ubertragung aus anderen Manage-
mentbereichen, wie z. B. der Industrie, nicht auch fruchtbringend sein kann. Die bis-
herigen Erfahrungen in diesem Studiengang zeigen, dass ein diesbeziiglich hetero-
genes Dozierendenteam neben der Kompetenz aus dem Gesundheitsbereich einen
Blick tiber den Tellerrand ermdglicht und den Studierenden neue Perspektiven er-
schliefen kann.

Das Curriculum enthilt zudem zwei Module Projektmanagement, in denen Stu-
dierende in ihren Einrichtungen ein Projekt durchfithren. Die beiden Module werden
von Seiten der Studiengangleitung eng begleitet und es werden in deren Verlauf in
regelmifligen Abstinden Ziele, Mafnahmen und Arbeitsstand vorgestellt, Probleme
im Sinne von kollegialer Beratung reflektiert und bearbeitet und der Projektfortschritt
immer wieder tiberpriift. Die thematische Ausrichtung wird nur insoweit vorgegeben,
dass es Projekte mit Bezug zum Pflegemanagement sein miissen, die (im weitesten
Sinn) zu einer Verbesserung der pflegerischen Versorgung beitragen, aber auch mog-
lichst aktuelle Probleme und Fragestellungen aufgreifen und Verinderungsprozesse
anstoflen. Das konnen pflegefachliche oder pflegewissenschafiliche Fragestellungen
sein, ebenso aber auch Organisationsentwicklungsprozesse, Themen aus der Perso-
nalentwicklung, der Personalakquise, des Marketings oder des Managements. Die
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Projekte werden in Kleingruppen von drei bis fiinf Personen bearbeitet und regel-
mifig in der Gesamtgruppe besprochen. Projektthemen waren in den letzten Jahren
z.B. ,Entwicklung und Implementierung alternativer Kommunikationsformen fur
eine gelungene Uberleitung und Versorgung von Menschen mit geistiger Beein-
trichtigung in der Notaufnahme®, ,Einfithrung eines Screening- und Assessmen-
tinstruments zur Delir Erfassung“ oder ,Ielemedizinische Pflegeberatung in der
akutklinischen Stomatherapie“. Pandemiebedingt konnten in dem Modul im Som-
mersemester 2020 keine Praxisprojekte in den Kliniken durchgefiihrt werden. Gleich-
zeitig waren fiir das Pflegemanagement das Pandemiegeschehen und die damit ver-
bundenen Folgen hochst relevant. Aus diesem Grund erarbeiteten die Studierenden
Forschungsantrige und bearbeiteten Forschungsfragen in Zusammenhang mit dem
Pandemiegeschehen empirisch unter Beachtung von Hygienekonzepten und einge-
schrinktem Feldzugang. Forschungsfragen waren hierbei z. B. ,, Inwiefern beeinflusst
die Corona-Pandemie den Trauerprozess der Angehorigen von verstorbenen Palliativ-
patientInnen?“, ,Wie stellt sich die Lebenssituation von Menschen mit Demenz und
deren Angehdrigen in der hiuslichen Umgebung in Pandemiezeiten dar?“ oder ,Wel-
cher Mehraufwand an Material und Arbeitszeit ist im Bereich der Pflege mit den co-
ronaspezifischen Hygienemafinahmen im Krankenhaus verbunden?*.

Diese Art von Projektmanagement wird in den beruflichen Weiterbildungen zur
Stations- oder Pflegedienstleitung ebenfalls vermittelt und stellt einen wichtigen Bau-
stein im Kompetenzerwerb fiir Fithrungsaufgaben dar. Trotzdem unterscheiden sich
die hochschulischen Module von den Weiterbildungsmodulen, indem einerseits eine
wissenschaftliche Herangehensweise vermittelt wird und andererseits Querverbin-
dungen zu den anderen Modulen genutzt werden. So ist eine Voraussetzung vor Pro-
jektstart, dass die Studierenden wissenschaftliche Methoden und Arbeitsweisen an-
wenden, indem sie den aktuellen, ggf. internationalen Forschungsstand zu ihrem
Thema recherchieren, vorliegende Studien und Praxisprojekte bewerten und ihren
Projektplan darauf aufbauen. Diese zunichst theoretische Auseinandersetzung mag
im akademischen Kontext selbstverstindlich sein — in einem berufsbegleitenden Stu-
diengang mit berufserfahrenen Studierenden ist sie es nicht. Die Studierenden miis-
sen auf bereits erworbenes Wissen in anderen Modulen zurtickgreifen und dies in ihr
Praxisprojekt integrieren. Das betrifft sowohl die Techniken wissenschaftlichen Arbei-
tens als auch rechtliche, ethische, psychologische oder betriebswirtschaftliche As-
pekte.

Ein weiterer Lehrinhalt, der auf die spezifischen Erfordernisse einer akademi-
schen Ausbildung innerhalb des Studiengangs Pflegemanagement abzielt, ist die Be-
schiftigung mit aktuellen pflegewissenschaftlichen Forschungstrends, Forschungs-
bedarfen und Ergebnissen. In einigen Einrichtungen ist es zwar guter Brauch, den
Mitarbeitenden Pflegefachzeitschriften im Umlaufverfahren zur Verfiigung zu stel-
len. Im pflegerischen Alltag fehlen allerdings hiufig die Zeit, manchmal auch das
Interesse oder die Kompetenzen, sich mit pflegefachlichen oder pflegewissenschaftli-
chen Texten zu beschiftigen. Im Studium wird deshalb das Wissen tiber alle deutsch-
sprachigen und die wichtigsten internationalen Medien gelehrt und es werden Kom-
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petenzen vermittelt, um Zielgruppe, Relevanz und Qualitit der Verdffentlichungen
bewerten zu konnen. Es miissen aus unserer Sicht auflerdem die fiir Pflegewissen-
schaft und Pflegemanagement wichtigen Datenbanken bekannt sein. Deshalb wird
der Umgang damit durch Rechercheiibungen gelehrt und immer wieder eingefor-
dert. Angeboten werden zusitzlich Kurse fiir die Nutzung mit Literaturdatenbanken
und der Software zur quantitativen und qualitativen Datenanalyse. In den Ruckmel-
dungen der Studierenden wird gelegentlich gewiinscht, dass auch die Office-Anwen-
dungen zusitzlich zur Tabellenkalkulation Bestandteil der Lehre sein sollten. Ob
dieser Wunsch einem tatsichlichen Wissensdefizit entspringt und evtl. mit dem
durchschnittlich hoheren Lebensalter der Studierenden in Verbindung steht, lasst
sich nicht sagen.

In Bezug auf inhaltliche Aspekte schrieben Studierende in den Evaluationen un-
ter der Rubrik ,Raum fiir positive Anmerkungen*: ,Dozenten sehr bemiiht um die
Studenten, kompetente Dozenten und Professoren, Psychologische Grundlagen und
Supervision mit eigenen Fillen, Module immer praxisbezogen, Teamentwicklung su-
per, Projektmanagement: das eigene wissenschaftliche Arbeiten wurde gestirkt und
verschiedene Schritte des Forschungsprojekts konnten kennen gelernt werden, Pro-
jektmanagement: Das Modul hat mir fiir meine Titigkeit in der Praxis sehr viel ge-
bracht. Es war anstrengend, aber sehr lehrreich“.

Insgesamt ist festzustellen, dass eine grof3e Bereitschaft besteht, sich die zuging-
liche Software herunterzuladen, sich damit zu beschiftigen und sie einzusetzen.
Auch haben sich die Studierenden bereits vor dem Umstieg auf die komplette Online-
Lehre iiber sync-and-share vernetzt und gemeinsam an Dokumenten gearbeitet oder
sich in Videokonferenzen getroffen. Der digitalen Lehre standen die Studierenden
insgesamt sehr positiv gegentiber. Fiir sie war zum Teil die Teilnahme an Lehrveran-
staltungen deutlich einfacher als vorher, es entfiel die Anreise und es wurde tiber eine
verbesserte Vereinbarkeit mit Beruf und Familie berichtet. Fiir die Gruppenarbeit z. B.
in den Projekten sind in einem berufsbegleitenden Studiengang die digitalen Vernet-
zungsmoglichkeiten unabdingbar, da sie eine Zusammenarbeit tiber grofere Entfer-
nungen hinweg ermoglichen. Gleichzeitig forderten die Studierenden mit Hinweis
auf die Studiengebiihren Prisenzangebote und Synchronlehre ein. An diesem Bei-
spiel lisst sich erkennen, dass berufsbegleitend Studierende, die Studiengebiihren
zahlen, eine hohe Motivation mitbringen, das erworbene ,Produkt“ gut zu nutzen,
sich andererseits aber auch als Kundinnen und Kunden verstehen, die Leistungen
eingekauft haben, die ihnen zustehen. Dieses Selbstverstindnis bedingt bestimmte
Erwartungen, aber auch die Bereitschaft, moglichst viel ,mitzunehmen®, d.h. hohe
Anwesenheitsquoten und eine grofle Bereitwilligkeit, Inhalte oder Priifungen nach-
zuholen. Nur scheinbar widerspriichlich erscheinen hierzu die Unsicherheiten und
der hohe Beratungsbedarf vor und zu Beginn des Studiums. Die gezielten Nachfragen
und das Einfordern von Informationen kénnen genauso mit Selbstbewusstsein und
einem Selbstverstindnis als Kundin oder Kunde erklirt werden. Méglicherweise wird
diese Haltung auch durch die Rollentibernahme der Pflegemanagementstudierenden
als (potenzielle) Fithrungskrifte unterstiitzt.
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Pflegemanagementstudierende erleben eine Gleichzeitigkeit von Rollen, die Rol-
lenkonflikte bergen kénnen. Sie sind Pflegefachpersonen, die oft noch in der direkten
pflegerischen Praxis titig sind, sie sind zusitzlich hiufig Fithrungspersonen z.B. in
der Funktion der Stationsleitung oder der Stellvertretung und alle sind Studierende.
Um diese Konstellation reflektieren und Konflikte ggf. bearbeiten zu kénnen, benéti-
gen die Studierenden geschiitzte Rdume, in denen sie im Sinne von Supervision be-
gleitet werden. Hierzu steht ihnen im letzten Drittel des Studiums eine Veranstaltung
zur Verfligung, in der in Kleingruppen und unter Beachtung der Schweigepflicht
konkrete Situationen vorgestellt und bearbeitet werden kénnen. Als unterstiitzend
nennen die Studierenden in dem Zusammenhang auch Zusatzveranstaltungen wie
Pflegetag und Pflegemanagementstammtisch. Zusitzlich hat sich in der Zeit ohne
Prisenzlehre die Bedeutung eines Austausches innerhalb der Online-Lehrveranstal-
tungen, aber ohne Bezug zur Lehre gezeigt. Hierzu stellen die Dozierenden eine Zeit
vor der Lehre, wihrend einer Pause oder in Breakout-Sessions zur Verfiigung, in der
z.B. von der Situation in den Kliniken, von privaten Ereignissen, der Bewiltigung des
Studiums u. v. m. berichtet und sich dartiber ,nur“ unterhalten wird. Dieser Bedarf ist
den bereits beschriebenen Beziehungen in einer iiber vier Jahre stabil bleibenden
Gruppe geschuldet, in der alle aus einem dhnlichen beruflichen Hintergrund kom-
men.

4  Ausblick und Empfehlungen

Es konnte dargestellt werden, dass berufsbegleitend Pflegemanagementstudierende
eine Personengruppe mit besonderen Merkmalen darstellen, auf die Organisation,
Lehre und Didaktik abgestimmt sein sollten. Einerseits handelt es sich um eine von
ihren Zugangsvoraussetzungen und ihrem Alter her sehr heterogene, andererseits in
Bezug auf den beruflichen Kontext eine sehr homogene Gruppe. Stellenweise bedarf
es besonderer Einfithrungsprogramme, Kurse und Tutorials, um Angste und Un-
sicherheiten zu reduzieren und mit bestimmten Arbeitstechniken vertraut zu wer-
den. Das grofde Potenzial der Studierenden liegt in ihrer hohen Motivation, ihrer Re-
flexionsfihigkeit und ihren Erfahrungen. So entsteht eine fruchtbare Verbindung
zwischen akademischer Ausbildung und praktischer Titigkeit, die durch eine Person-
lichkeitsentwicklung ergianzt wird. Das Format des berufsbegleitenden Bachelorstu-
diums mit der Moglichkeit der beruflichen Hochschulzugangsberechtigung kann als
Erfolgsmodell bezeichnet werden. In Anbetracht der Gehilter in der Pflege, der finan-
ziellen Situation von Gesundheitseinrichtungen und des Pflegekriftemangels in allen
Bereichen muss allerdings die studiengebiihrenfinanzierte Form infrage gestellt wer-
den. Es handelt sich bei den Studierenden nimlich nicht um Fithrungskrifte, die in
ihrer Grundqualifikation Karriere gemacht haben und ein Managementstudium auf-
setzen, sondern um Pflegekrifte, die bereit sind, die Verantwortung fiir Mitarbei-
teriinnen, Patientinnen und Patienten und Bewohner:innen zu iibernehmen und eine
gute Pflege zu gewihrleisten. Es lohnt sich nicht nur fiir die Hochschulen, die Fakul-
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titen und die Pflegewissenschaft, sondern fiir unser gesamtes Gesundheitssystem, in
diese Studienginge zu investieren und die Rahmenbedingungen so zu gestalten, dass
eine hohe Qualitit des Studiums mit einer guten Studierbarkeit einhergeht.
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Berufsbegleitendes Studium — Motivation und
Unterstiitzungsbedarfe aus Sicht der
Studierenden
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Abstract

Die Offnung der Hochschulen fiir beruflich qualifizierte Studieninteressierte wirft
grundsitzliche Fragen nach charakteristischen Merkmalen der Zielgruppe, der zu-
grunde liegenden Studienmotivation sowie den Unterstiitzungs- und Beratungsbe-
darfen der Adressatinnen und Adressaten auf. Nachfolgender Artikel stellt auf Basis
qualitativer Interviews und erginzender quantitativer Daten Motivlagen und Bildungs-
profile berufsbegleitend Studierender dar, zeigt Herausforderungen auf und hilft, die
Zielgruppe hinsichtlich ihrer Bediirfnisse an ein Studium zu charakterisieren.

Verschlagwortung: Unterstiitzungsbedarf, Beratungsbedarf, wissenschaftliche
Weiterbildung, nicht-traditionell Studierende, Studienmotivation, berufsbegleitendes
Studium, Biografie, Bildungsprofil

1  Einleitung

Im internationalen Vergleich liegt Deutschland bei der Anzahl der Studierenden
merklich hinter den OECD-Lindern. Dieser Entwicklung liegen nicht zuletzt die
Disparititen der Ausbildungslandschaft der Mitgliedslinder zugrunde. Anders als in
Deutschland ist die Ausbildungslandschaft vergleichbarer Mitgliedsstaaten weniger
stark dual ausgerichtet, was eine Verschiebung zur hochschulischen Ausbildung zur
Folge hat. Im Gegensatz dazu ist der Erwerb einer einschligigen Berufsqualifizierung
in der BRD auch ohne akademische Ausbildung erreichbar. In den vergangenen
drei Jahrzehnten allerdings war nach einer Stagnation der Studierendenzahlen in
Deutschland eine Veridnderung in der hochschulischen Ausbildungspluralitit festzu-
stellen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S.177f.). Entsprechende bil-
dungsreformerische Bestrebungen, nicht zuletzt angeregt durch den Bologna-Pro-
zess und die hieraus resultierende Anderung der Hochschulzugangsberechtigung,
unterstiitzen diesen Trend. Grundstein hierfiir legte die im Jahr 2009 durch die KMK
vereinbarte semipermeable Offnung der Zulassungsbeschrinkungen auch fiir Nicht-
Abiturientinnen und -Abiturienten mit einschligiger Berufserfahrung (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2020, S.193; Buf et al. 2018, S. 11; Nickel et al. 2015,
S.85). Die Moglichkeit, berufsbegleitend zu studieren, erdffnet neue Wege in der
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Theorie-Praxis-Verzahnung sowie die Chance fiir Praktiker:innen, sich entsprechend
ihrer Titigkeit weiterzubilden (Busse etal. 2011, S. 217). In diesem Sinne war eine Off-
nung des Bildungssektors zu berufsbegleitenden/dualen Lehrformaten unausweich-
lich und zugleich zielfithrend. Hieraus resultieren im Vergleich zu Studierenden
ohne berufliche Vorerfahrungen neue Herausforderungen und Aufgaben fiir Institu-
tionen und Studierende.

Der folgende Beitrag beleuchtet biografische Merkmale von berufsbegleitend
Studierenden, Berufswahl- und Weiterbildungsmotive sowie Informations-, Beratungs-
und Unterstiitzungsangebote im Kontext nicht-traditioneller Studienginge und neu-
artiger Qualifizierungswege.

2  Forschungsfragen und methodisches Vorgehen

Aus dem Blickwinkel der Studierenden soll dieser Artikel zu drei Fragestellungen
konkret einen Beitrag leisten:

1. Biografie: Die Zielgruppe nicht-traditionell Studierender verfugt als Zugangs-
voraussetzung fiir ein Studium haufig iiber kein klassisches Abitur, sie bringt
dafiir eine berufliche Qualifikation als Studienzulassung mit (Herzog et al. 2013,
S.13). Dies fithrt zu folgenden weiterfithrenden Fragen: Wie lassen sich beruflich
Qualifizierte charakterisieren? Welche biografischen Vorerfahrungen in Bezug
auf schulische und berufliche Qualifikationen bringen nicht-traditionell Studie-
rende mit? Welche Fort- und Weiterbildungsaktivititen wurden vor oder wihrend
der beruflichen Akademisierung vorgenommen/anvisiert?

2. Motivation: Die berufliche (Vor-)Qualifikation nicht-traditionell Studierender be-
einflusst scheinbar die Wahl des Studiengangs und trigt zur Entscheidung fiir
die Aufnahme einer akademischen Ausbildung bei (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2020, S.193; Wolter etal. 2015, S.17). Dieser Beitrag will folgen-
den motivationalen Aspekten auf den Grund gehen: Wie beschreiben nicht-
traditionell Studierende die Attraktivitit einer Hochschulausbildung? Welche
mafigeblichen Motive stehen hinter einer Studienentscheidung?

3. Beratung/Unterstiitzung/Informationsangebote: Durch die neu gestalteten Zu-
gangswege und die Offnung der Hochschulen fiir die Zielgruppe beruflich Qua-
lifizierter zeigen sich auch in Bezug auf Unterstiitzungsangebote und Beratung
verinderte Bedarfe (Wiesner 2015, S.152 f.). Durch folgende thematische Frage-
stellungen soll die subjektive Bewiltigung der Studienanforderungen im Hin-
blick auf die Unterstiitzungsangebote analysiert werden: Welche Anforderungen
und Bedarfe haben nicht-traditionell Studierende in Bezug auf die individuelle
Entscheidungsfindung fiir die Aufnahme eines Studiums und welche unterstiit-
zenden Informationsangebote tragen zur Entscheidungsfindung fiir ein Stu-
dium bei? Wurden zielgruppenspezifische Angebote wahrgenommen? Gibt es
Anregungen von Seiten der Studierenden hinsichtlich der Unterstiitzungsange-
bote wihrend des Studiums?
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Der Untersuchung liegt eine qualitative Befragung berufsbegleitend Studierender in
verschiedenen Stadien ihres Studiums zugrunde. Insgesamt wurden bislang acht Stu-
dierende mittels Leitfadeninterviews zu ihrem Erleben, den Herausforderungen und
Bedarfen befragt. Der verwendete Interviewleitfaden richtet den Blick auf die folgen-
den Themenfelder: Berufsbiografie sowie Fort- und Weiterbildungsaffinitit, Studien-
motivation und zielgruppenspezifische Beratungs- und Unterstiitzungsangebote.

Pandemiebedingt erfolgte die Erhebung mittels telefonischer Kontaktaufnahme
bzw. tiber die Meeting-Plattform ZOOM. Zur besseren Lesbarkeit wurden die im Text
verwendeten Interviewausschnitte grammatikalisch korrigiert und ohne Dialekt wie-
dergegeben. Die Datenerhebung erfolgte im Zeitraum von Mirz bis April 2021. Im
Durchschnitt dauerten die Gespriache 30 Minuten. AnschlieRend wurden die Inter-
views vollstindig transkribiert und ausgewertet. Die Analyse orientierte sich an der
inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018, S.971t.).
Erginzend konnten zudem quantitative Daten aus der Erhebung zur ,Work-Learn-
Life-Balance“ von berufsbegleitend Studierenden verwendet werden. Mittels standar-
disiertem Fragebogen wurden Studierende aus drei berufsbegleitenden Studiengin-
gen, darunter ein Masterstudiengang und zwei Bachelorstudienginge, befragt. In die
Auswertung flossen 74 abgeschlossene Datensitze ein. Die Befragung erfolgte zwi-
schen April und Mai 2021 als standardisierte Online-Befragung (vgl. dazu den Beitrag
von Schopf 2022 in diesem Band).

3  Ergebnisse der Untersuchung

Biografie

Der Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung kann bei nicht-traditionell Studie-
renden iiber unterschiedliche Zuginge erworben werden. Hiufig verfiigen diese {iber
kein klassisches Abitur, sie bringen dafiir eine berufliche Qualifikation als Studienzu-
lassung mit (Berg et al. 2014, S. 28; Herzog et al. 2013, S.13). Annihernd die Hilfte der
Befragten in vorliegender qualitativer Untersuchung erwarb die Zusatzqualifikation
sfachgebundene Hochschulreife“ mit Ablegen einer Zusatzpriifung im Fach Englisch
wihrend einer Berufsausbildung im sozialen Bereich (hier explizit die Berufe Erzie-
her:in und Heilerziehungspfleger:in). Der zweitgrofite Anteil verfiigt tiber die Fach-
hochschulreife. Diese wurde durch den Besuch der Fachoberschule (FOS) oder der
Berufsoberschule (BOS) erlangt. Lediglich ein marginaler Anteil (konkret eine Per-
son) verfiigt ausschlief(lich iiber einen Hauptschulabschluss und eine Berufsausbil-
dung im sozialen Bereich als Zugangsvoraussetzung. Somit hat das Gros die Hoch-
schulzugangsberechtigung nicht an allgemeinbildenden Schulen erworben. Die am
hiufigsten an allgemeinbildenden Schulen erlangte Qualifikation ist der mittlere Bil-
dungsabschluss. Die quantitativen Daten bestitigen diesen Befund. In nachfolgender
grafischer Darstellung sind die acht Studienteilnehmer:innen der qualitativen Befra-
gung nicht enthalten.
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Hochschulzugangsberechtigung

Sonstiges, und zwar: Matura 1%

Berufsabschluss und

/ Allgemeines Abitur /
Berufserfahrung \

Allgemeine Hoch-
schulreife

Fachgebundenes
Abitur / fachgebundene
Hochschulreife

(durch Berufsabschluss
erworben)

Fachabitur / Allg.
Fachhochschulreife
(durch BOS oder FOS
erworben)

Abbildung 1: Art der Hochschulzugangsberechtigung nicht-traditionell Studierender

Uber das allgemeine Abitur verfiigen demnach lediglich 18 %, die Fachgebundene
Hochschulreife hat gut die Hilfte (55%) erworben und tiber die Kombination aus
Berufsabschluss und Berufserfahrung als Zugangsvoraussetzung verfiigen 26 % der
Befragten. Dies deckt sich auch mit der Untersuchung von Berg et al. (2014, S. 28). Als
hochster schulischer Abschluss wurde hier iberdurchschnittlich hiufig der mittlere
Bildungsabschluss genannt (97,9 %). Die verbleibenden 2,1% verfiigen lediglich tiber
einen Hauptschulabschluss (ebd.).

In der Zusammensetzung der Altersstruktur zeigt sich nach Berg etal. (2014,
S.14) folgendes Bild: Bei traditionell Studierenden liegt das Alter durchschnittlich un-
ter 24 Jahren, in der Gruppe nicht-traditionell Studierender hingegen liegt der Alters-
durchschnitt deutlich hoher. Lediglich ein Anteil von knapp 34% ist jiinger als
24 Jahre. Nickel et al. (2020, S. 30) zeigen in ihrem Arbeitspapier basierend auf Daten
des Statistischen Bundesamtes in der Altersstruktur ebenfalls einen hoheren Alters-
durchschnitt bei den nicht-traditionell Studierenden. Wihrend die Gruppe der iiber
30-Jdhrigen im Jahr 2018 bei den beruflich Qualifizierten 52,85 % betrug, lag dieser
Prozentsatz bei den Studierenden mit einer schulischen Hochschulzugangsberechti-
gung lediglich bei 13,94 % (ebd.). Wolter et al. (2015, S. 18) sprechen von einem durch-
schnittlich acht Jahre &lteren Klientel bei den Studierenden mit beruflicher Vorerfah-
rung. Somit kann von einer deutlich héheren Altersstruktur bei nicht-traditionell
Studierenden ausgegangen werden. Dies deckt sich mit den Erkenntnissen der vorlie-
genden qualitativen empirischen Studie. Hier zeigt sich eine ebenfalls deutliche Ten-
denz zu ilteren Studierenden. Das durchschnittliche Alter der Befragten liegt bei
41 Jahren. Lediglich eine Person befand sich in der Altersgruppe der unter 24-Jihri-
gen. Die Daten aus der quantitativen Untersuchung bestitigen den niedrigen Anteil
der unter 24-Jihrigen mit 8 %. Strukturell zeigt sich auch hier die Tendenz zu einem
deutlich héheren Alter bei Studienbeginn. Uber die Hilfte der quantitativ Befragten



Tanja Feder 213

kann der Altersgruppe der iiber 30-Jihrigen zugeordnet werden (53 %). Nachfolgende
Abbildung enthilt nur die Daten aus der quantitativen Untersuchung.

Altersverteilung

46 Jahre und alter bis 24 Jahre

8%
41 bis 45 Jahre

36 bis 40 Jahre 39% 24 bis 30 Jahre

31 bis 35 Jahre

Abbildung 2: Altersstruktur nicht-traditionell Studierender

Als ein ursichlicher Aspekt kann die Berufsbiografie der nicht-traditionell Studieren-
den angefiihrt werden. Diese ist teilweise sehr ,bunt“. Die qualitativen Daten zeigen,
dass nach der ersten Berufsausbildung zunichst die Aufnahme einer Berufstitigkeit
erfolgt, teilweise von bis zu zwei Jahrzehnten. So verdeutlicht die Auswertung der
Interviews, dass zwischen dem Abschluss der Erstausbildung (unabhingig von der
Profession) und der Aufnahme des Studiums dabei durchschnittlich 19,8 Jahre liegen.
Zudem ist ein ,Umweg* iiber fachfremde Professionen als Erstausbildung und wei-
terfithrend die Einmiindung in professionsferne Berufs- und Arbeitsbereiche keine
Seltenheit. Die Hélfte der Interviewten berichtet iiber eine Erstausbildung in anderen
Berufssektoren (Schreinerhandwerk, Zimmererhandwerk und in kaufminnischen
Berufen). Die Einmiindung in den sozialen Bereich erfolgte in diesen Fillen erst im
spiteren Verlauf der Berufsbiografie. Der Zeitraum zwischen der Ausbildung im so-
zialen Bereich und der Aufnahme eines der beruflichen Qualifikation entsprechen-
den Studiums betrug dabei im Durchschnitt 14,9 Jahre. Hier zeigt sich in der qualitati-
ven Untersuchung eine zeitliche Differenz zwischen den Studierenden mit einer
fachfremden (@ 13,3 Jahre) und einer fachspezifischen Erstausbildung (16,5 Jahre).
Mink und Miiller (2018, S. 56) berichten von einer mit steigenden Berufsjahren stetig
abnehmenden Studienneigung von Erzieherinnen und Erziehern. So wiirden sich
nach einem Zeitraum von > 4 Jahren lediglich knapp 10 % noch fiir ein Studium ent-
scheiden. Das Gros von tiber 60 % nimmt bereits in einem Zeitraum von < 2 Jahren
ein Studium auf (Mink & Miiller 2018, S. 56). Dies kann jedoch aufgrund der vorlie-
genden Datenlage nicht reevaluiert werden, da nicht eine Grundgesamtheit, sondern
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lediglich ein Querschnitt von sich bereits im Studium befindlichen Personen zur Be-
obachtung herangezogen wurde.

Zudem erfolgt die Einmiindung in ein Studium hiufig erst zu einem spiteren
Zeitpunkt, wenn der Wunsch nach einem Studium unmittelbar im Anschluss an die
schulische Bildung nicht umgesetzt werden kann. Die Griinde hierfiir sind vielfiltig:
Z.B. wurde das Abitur nicht erreicht, die finanzielle Unabhingigkeit war nicht ge-
geben, die Eltern wirkten auf die Berufswahl ein usw. (Multrus et al. 2017, S. 12; Wolter
etal. 2015, S.23). In den Interviews duflerten sich zwei Studierende dazu, dass sie
entweder keinen Studienplatz in ihrem Wunschfach erhalten hitten oder eine ent-
sprechende Unterstiitzung zunichst von Seiten der Herkunftsfamilie und spiter in
der Partnerschaft fehlte. Aus diesem Grund wurde der Wunsch zu studieren zunichst
verworfen und erst zu einem spiteren Zeitpunkt wieder konkretisiert.

Die Familienplanung ist ebenfalls ein mitentscheidender Faktor, insbesondere
bei den weiblichen Befragten. Ein Studium erfolgte bspw. erst, nachdem die Kinder
ein gewisses Alter erreicht hatten, oder die Familienplanung wurde erst anvisiert,
wenn das Studienende absehbar war.

In der Biografie der Interviewten weiterfithrend zu beobachten ist zudem eine
scheinbar hohe Arbeitsstellenwechselneigung. Alle Teilnehmenden haben mindes-
tens einen Stellenwechsel im sozialen Bereich vollzogen. Im Durchschnitt fand nach
Eintritt in das padagogische Arbeitsfeld alle 4,35 Jahre ein Wechsel des Arbeitsplatzes
statt. Die Hiufigkeit der Wechsel differierte dabei zwischen einer und sieben Stellen
im durchschnittlichen Abstand von 1,8-8,5 Jahren. Die wenigen derzeit existierenden
Untersuchungen zu diesem Thema deuten ebenfalls auf eine Wechselneigung, insbe-
sondere in den ersten Jahren nach dem Berufseinstieg, hin. Pidagogische Fachkrifte
scheinen innerhalb des Berufsfeldes eine besonders hohe Arbeitsstellenwechselaffini-
tat aufzuzeigen (Henn etal. 2017, S.50; Miiller etal. 2018, S. 34, 40; Schilling & Rau-
schenbach 2012, S.10). Griinde fiir einen Stellenwechsel sind laut Miiller etal. (2018,

S.36f.) u.a. an drei elementaren Faktoren festzumachen: ,[...] erstens ungiinstige for-
male Beschiftigungsbedingungen, zweitens ungiinstige Arbeitsbedingungen |[...] so-
wie drittens Konflikte mit dem Team und der Leitung [...]“. Unterstreichen lisst sich

diese Annahme auch nochmals mit der Interviewauswertung nach Busse und Ehlert
(2011, S.233). Auch hier zeigte sich eine durch hiufige Wechsel gekennzeichnete Be-
rufsbiografie.

In Bezug auf die Fort- und Weiterbildung kann ebenfalls von einer hohen Affini-
tit berichtet werden. Annihernd alle Befragten (bis auf eine Berufsanfingerin) be-
richteten von einem sehr vielfiltig absolvierten Fortbildungsspektrum vor Aufnahme
des Studiums. Dominiert haben dabei kleinere (1- bis 3-tigige) Fortbildungen, teil-
weise organisiert durch den/die Arbeitgeber:in, gefolgt von langfristigen Veranstal-
tungen. Eine der Befragten formulierte das folgendermafien:

o[...] also das andere sind immer so lauter ein, zwei Tages-Fortbildungen |[...], da konnte
ich Ihnen jetzt unendlich viele aufzihlen” (12/Z. 661.). Eine weitere Befragte gab dazu
an: ,Also vor dem Studium gabs einige. [...] Warn unzdhlig [...]. Also die Ausdrucksmalpd-
dagogin, die ging iiber ein Jahr hinweg, das weifs ich noch [...] und die anderen warn so [...]
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ca. zwei, drei Fortbildungstage“ (17/Z. 70-78). Fort- und Weiterbildungsangebote von
mittel- und langfristiger Dauer nahmen einen deutlich kleineren Bereich ein. Erkli-
rungsansitze hierfiir bieten die in Deutschland hiufig regional ausgerichteten Weiter-
bildungslandschaft (Baumeister & Grieser 2011, S. 16) sowie die Angebotsstruktur. Die
derzeit am weitesten verbreitete Form bilden die kurzeitigen Veranstaltungen mit
einer Dauer von 1-3 Tagen (Baumeister & Grieser 2011, S.19f.).

Waihrend des Studiums berichtet lediglich eine Person von zwei kleineren Fort-
bildungen. Die anderen Befragten gaben hierzu an, mit ihrer Erwerbsarbeit in Verbin-
dung mit den Anforderungen des Studiums derzeit voll ausgelastet zu sein. In diesem
Kontext ist interessant, dass die Hilfte der Studienteilnehmer:innen weiterhin in
einem Vollzeitbeschiftigungsverhiltnis angestellt sind.

Auf die Frage nach geplanten Weiterbildungsmafinahmen nach Beendigung des
Studiums gab die Hilfte der Teilnehmenden an, tiber das Studium hinausgehend
noch weitere Aktivititen zu planen. Uber konkrete Planungen allerdings berichtete
lediglich eine Person. In Bezug auf die weiterfithrenden Bildungsmafinahmen zeigt
sich kein homogenes Bild. Von Interesse sind im Wesentlichen zwei Kategorien:
erstens berufsspezifische Zusatzausbildungen entsprechend des derzeitigen Titig-
keitsfeldes und zweitens interessensgeleitete Weiterentwicklungen personlicher Pri-
ferenzen auflerhalb des beruflichen Tatigkeitsbereichs. Im Interview wurde dies fol-
gendermafen formuliert: , Aber nicht im sozialen Bereich. Ich habe dann gesagt, dann
kommt mal was Anderes. [...] Also ich méchte gern ein Instrument noch erlernen, vielleicht
eine andere Sprache. Also so was dann“ (17/Z.79-81).

Restimierend fillt eine Kategorisierung/Charakterisierung in diesem Bereich
nicht leicht. Nickel und Thiele (2020, S.73) verweisen ebenfalls darauf, dass Teilneh-
mer:innen wissenschaftlicher Weiterbildungsmafinahmen lediglich iiber einige we-
nige Homogenititskriterien verfiigen.

Die Datenlage der qualitativen Untersuchung zeigt, dass die Gruppe der berufs-
begleitend Studierenden, geprigt durch vielfiltige unterschiedliche Bildungs- und Be-
rufsbiografien, ein breites Spektrum verschiedenster Bildungsangebote vor Auf-
nahme des Studiums wahrgenommen hat. Sie scheinen eine Bildungsaffinitit zu
besitzen oder im Vorfeld eine ,Irrfahrt* zum/zur eigentlichen Berufswunsch/-ziel/
-bestimmung unternommen zu haben, geprigt durch berufliche Neuorientierungen
sowie eine Zeit des ,Ausprobierens” in verschieden sozialpidagogischen Titigkeitsbe-
reichen. Mit zunehmendem Alter und zunehmender Berufs- und Lebenserfahrung
summieren sich auch die Fort- und Weiterbildungsaktivititen. Jiingere Studierende
planen hingegen tendenziell nach Beendigung des Studiums noch weitere Mafinah-
men, bspw. einen Masterabschluss.

Aus eben genannten Aspekten in Verbindung mit der Tatsache, dass im berufs-
begleitenden Studium eine Theorie-Praxis-Verzahnung und die Entwicklung einer
Berufsidentitit bereits vor Aufnahme des Studiums eingetreten sind (Busse & Ehlert
2011, S.217), lasst sich schlussfolgern, dass im nicht-traditionellen Studiensetting an-
dere Bedarfe von Seiten der Studierenden existieren. Busse und Ehlert (2011, S. 218)
sprechen hier von einer ,[tJriadische[n] Beziehung zwischen Praxis, Studium und [...]
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Studierende[m]/r“. Bedingt durch die Tatsache, dass berufsbegleitend Studierende in
der Praxis in unterschiedlichen Titigkeitsbereichen agieren, werden auch die Hoch-
schulen mit differierenden Erwartungen konfrontiert. Explizit wurde dies bspw. in
Interview 5 (Z. 107-111) ausgedriickt: , Ich hditte mir fiir mein Studium gerne ein bisschen
mehr Schwerpunktsetzung gewiinscht [...J. Ich bin selber halt aus der Jugendhilfe, da liegt
mein Fokus drauf und hdtte ich die Wahl gehabt, hdtte ich mir mehr jugendhilfezentrierte
Module gewdihlt. Das kam mir bisschen zu kurz“.

Motivation

Die bildungsspezifischen Entscheidungsprozesse sind vielfiltig und unterscheiden
sich nicht zuletzt durch die individuelle Vorerfahrung, die erworbene Hochschulzu-
gangsberechtigung, angestrebten beruflichen Zielen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2020, S.190 ff.) und weiteren intrinsischen sowie extrinsisch-materiel-
len Dimensionen (Prafiler 2015, S.771.).

Als wichtigstes Motiv wurde von allen Interviewten die Chancenerweiterung auf
dem Arbeitsmarkt genannt. Die Befragten schitzen ihre derzeitige Situation als sehr
einschrinkend ein. Mit der aktuellen beruflichen Qualifikation sei das mégliche Ar-
beitsfeld stark auf die Arbeit mit Kindern- und Jugendlichen beschrinkt. Viele hoher
dotierte Stellen und Positionen seien unerreichbar und setzen die berufliche Qualifi-
kation ,Soziale Arbeit“ voraus, so die Begriindung der Teilnehmenden. Zustimmend
legt die Berufsbildungsforschungsinitiative des BMBF dazu dar, dass die dauerhafte
Titigkeit im erlernten Beruf wenig erflillend erscheint und deshalb die Aufnahme
eines Studiums erfolgt (G6tzhaber et al. 2011, S. 38). Die Aussicht auf berufliche Auf-
stiegschancen erhoht zwar einerseits die Attraktivitit einer akademischen Ausbil-
dung, andererseits stellt sich hierbei auch die Frage nach dem Effekt oder dem Out-
come (Mink & Miiller 2018, S. 56). Also: Welchen Benefit bringt ein abgeschlossenes
Studium? In vorliegender Momentaufnahme duferten sich die Studierenden dazu
wie folgt:

»Also, das Motiv war mehr berufliche Méglichkeiten zu haben und das Ziel verfolg ich
weiterhin. Na, einfach ein breites Feld zu haben, das ist ja eigentlich das an der Sozialen
Arbeit, dass man da von Jung bis Alt wirklich ein breites Berufsfeld hat und viele Moglich-
keiten, sich zu spezialisieren. Aber auch immer mal zu gucken, was passt jetzt besser zu
meinem aktuellen Leben* (I8/Z. 130-134).

Mehr als die Hilfte der Interviewten duflerte diesbeziiglich den Wunsch, langfristig in
einem Beratungskontext zu arbeiten. Die Pluralitit des Arbeitsfeldes lisst die Soziale
Arbeit besonders attraktiv erscheinen, da den Absolventinnen und Absolventen, be-
dingt durch die generalistische Ausbildung, ein breites Berufsspektrum offensteht.
Dies zeigt sich auch darin, dass sich das Gros der studienwilligen Erzieher:innen fiir
ein Studium der , Sozialen Arbeit“ entscheidet (Mink & Miiller 2018, S. 55).

Als bedeutendste Elemente der Studienmotivation von bereits beruflich vorquali-
fizierten Personen lassen sich der Wunsch nach neuen Arbeitsschwerpunkten, weiter-
fithrender Qualifizierung und beruflicher Weiterentwicklung auch bei einem még-
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lichen Verbleib im derzeitigen Arbeitsfeld erkennen (Mink & Miiller 2018, S.56;
Miiller etal. 2018, S.39f.; Wolter etal. 2015, S.23) sowie eine Verbesserung/Vertie-
fung der fachlichen Kenntnisse (Berg et al. 2014, S. 31) und die Weiterentwicklung der
eigenen Begabungen und Fihigkeiten im Studium ausmachen (ebd., S. 35).

Weiterfithrend vertrat die Mehrheit der Interviewten als Begriindung fiir die
Aufnahme des Studiums die Position der personlichen sowie der beruflichen Hori-
zonterweiterung. Die reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen beruflichen
Selbstverstindnis, die Verkniipfung von praktischem Handeln und theoretischer Fun-
dierung und die Erweiterung des Blickwinkels sind hierbei von besonderer Relevanz.
Diese Erkenntnis deckt sich mit den Aussagen von Berg et al. (2014, S. 35). So gaben in
der Befragung von Berg et al. ,[...] 81,8 % der Befragungsteilnehmer:innen an, speziel-
les Fachwissen erwerben zu wollen, ein Anteil von 70,1% mochte zudem die eigenen
Begabungen und Fihigkeiten im Studium weiterentwickeln®. Parallel dazu kann das
intrinsische Motiv, das eigene theoretische berufliche Wissen zu erweitern, als ele-
mentarste Voraussetzung angenommen werden, die aufgenommene Weiterbildungs-
mafinahme erfolgreich abzuschlieflen (Gotzhaber etal. 2011, S.6). Bestitigt werden
kann dies ebenfalls durch die quantitativen Daten. Die ,personliche Weiterentwick-
lung” zeigte sich als hiufigste Antwortkategorie (37 %), dicht gefolgt von dem Wunsch
nach besseren Verdienstmoglichkeiten (219).

Motivation: Ich studiere, weil ...

... mein:e Arbeitgeber:in Sonstiges ... das Studium meiner
die Aufnahme des / beruflichen Vorbildung u.
Studiums angeregt Qualifikation entspricht.
hat/Empfehlung von . .
Arbeitgeberseite. [ .. ich mir einen
_ _ 6% - ak__ademlschen Abschluss
... ich den steigen- wiinsche.

den Anforderungen
am Arbeitsplatz
gerecht werden will.

... ich mich personlich
weiterentwickeln will.

... ich mir bessere
Verdienstmaoglich-
keiten erhoffe.

37%

Abbildung 3: Motivationale Aspekte fiir die Aufnahme eines Studiums der quantitativ Befragten

Auch in den Interviews ist der finanzielle Aspekt bzw. die Vergiitung der beruflichen
Titigkeit von erheblicher Relevanz. Die Vergiitung der Arbeit wurde am zweithiufigs-
ten genannt. Teilweise arbeiten die Befragten bereits auf einer sozialpiddagogischen
Position und tibernehmen Titigkeitsschwerpunkte von Sozialarbeitern und Sozial-
arbeiterinnen, werden allerdings entsprechend ihrer Qualifikation und nicht nach
Position bzw. Arbeitsschwerpunkt bezahlt. Hier ist der Wunsch nach einer entspre-
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chenden Vergiitung besonders stark ausgepragt. Eine Heilerziehungspflegerin fithrte
hierzu aus: ,Ich mdchte den Abschluss nachholen fiir die Titigkeit, die ich schon immer
mache, auch um [...] eine Hohergruppierung zu erreichen” (16/Z. 56-57). Miiller et al.
(2018, S.40) heben die Bedeutung des finanziellen Aspektes hervor und bekriftigen
dadurch ebenfalls die Bedeutung der monetiren Wertschitzung der Arbeitsleistung.

Verweise lassen sich auch in einschligiger Fachliteratur finden. Der berufliche
Nutzen (z. B. Karriere, Leitungsposition, hoheres Einkommen) (G6tzhaber et al. 2011,
S. 39) sowie der Wunsch nach grofRerer Wertschitzung (Wolter et al. 2015, S. 24) erwei-
sen sich demnach als wichtige motivationale Aspekte fiir die Aufnahme einer Auf-
stiegsfortbildung und/oder eines Studiums (Gotzhaber et al. 2011, S. 5).

Zusammenfassend bleibt in Bezug auf die berufliche Vergiitung als Studienmo-
tiv Folgendes festzuhalten: Obwohl der Aspekt, ein hoheres Einkommen zu erzielen,
im 13. Studiensurvey in anderen Fachhochschulfichern wie z. B. den Ingenieurswis-
senschaften mit 45 % und den Wirtschaftswissenschaften mit 60 % als Wahlmotiv ho-
her bewertet wurde als in den Sozialwissenschaften mit 15% (Multrus etal. 2017,
S.14), zeigt die vorliegende qualitative Studie, dass die Vergiitung der beruflichen Ti-
tigkeit ein Hauptmotivationsfaktor zu sein scheint.

Einen weiteren Aspekt der zugrunde liegenden Motivation stellen das Streben
nach einem héheren Bildungsabschluss (Gotzhaber etal. 2011, S.39; Wolter etal.
2015, S. 22) und die daraus resultierende Anerkennung dar. Aus einem Interview ging
dies bspw. folgendermaflen hervor: ,[...], dass ich als Erzieher nicht auf Augenhohe mit
Sozialarbeitern bin oder gar nicht wahrgenommen werde [...] und es wurde aber immer wie-
der auf den Titel angespielt und da, das war so mein Grundausloser (I5/Z. 82-85).

Als weiteren motivationalen Aspekt nannten die Befragten einen bereits erreich-
ten beruflichen Aufstieg und eine damit verbundene Verbindlichkeit/Verpflichtung,
das Studium abzuschlieffen. Untermauert werden kann dies mit folgender Aussage
aus einem Interview: ,Ja, ich denke ich hitte diese Stelle jetzt [...] nicht bekommen, wenn
ich nicht bereits in den ersten Semestern meines Studiums gewesen wire (18/Z. 82-84). So
kann die Erweiterung des persénlichen fachbezogenen Kompetenzprofils den beruf-
lichen Aufstieg bereits wihrend des Studiums voranbringen (Mink & Miiller 2018,
S.50). Auch Goétzhaber etal. (2011, S.5) weisen in diesem Kontext auf die Bedeutung,
den steigenden Anforderungen am Arbeitsplatz gerecht zu werden und einen bereits
erreichten beruflichen Aufstieg zu rechtfertigen, als Motiv fiir einen Studienbeginn
hin.

Weiterfithrend deuten die Interviews vorausschauend auch auf Berufswechsel-
perspektiven in Bezug auf das Alterwerden hin. In einen anderen (ruhigeren) Bereich
wechseln zu kénnen und die derzeitige Tatigkeit nicht bis zur Rente auszufiihren,
wird von zwei Befragten als Studienmotivation angefiihrt. Hier verfolgen sie das Ziel,
die berufliche Leistungsfihigkeit bis zum Renteneintritt zu erhalten. Beispielhaft
wurde dies in einem Interview folgendermafien angegeben: , Zudem habe ich fiir mich
erkannt, dass mit zunehmendem Alter es immer schwieriger wird [...] und ich brauche wahr-
scheinlich dann irgendeine andere Moglichkeit beruflich [...]“ (I5/Z. 85-89). Auf diesen
Umstand verweisen auch Ziichner et al. (2018, S.49) indem sie das Belastungsempfin-
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den und die Arbeitsbedingungen thematisieren. Fachkrifte miissten entgegen ihrer
personlichen Ambition manchmal zugunsten der eigenen Gesundheit deutlich vor
dem Renteneintritt aus dem Berufsfeld ausscheiden (ebd., S.49f.).

Bei der Ficherwahl spielen unterschiedliche Motive eine Rolle. Hierbei kann zwi-
schen intrinsischer Motivation (z.B. Fachinteresse, personliche Begabung, Berufs-
wunsch) und extrinsischer Motivation (z. B. Gehalt, Arbeitsplatzsicherheit und Fiith-
rungsaufgaben) unterschieden werden (Multrus etal. 2017, S.12). Dennoch scheint
die Wahl des Studienfachs abhingig von der beruflichen Vorerfahrung der Studieren-
den zu sein. So berichten Berg etal. (2014, S. 33), dass beruflich vorqualifizierte Stu-
dierende iiberwiegend in einem der beruflichen Qualifikation entsprechenden Stu-
dienfach anzutreffen sind. Als Ursache kénnen hier die personlichen Interessen und
Neigungen angefiithrt werden (Wolter etal. 2015, S.21), in Verbindung mit der Hoft-
nung eines gréfleren Studienerfolgs. Die Erfolgsquote ist in berufsnahen Studien-
fichern hoher (Berg etal. 2014, S. 62, 75). Die Teilnehmer:innen der empirischen Mo-
mentaufnahme gaben als berufliche (Vor-)Qualifikation alle eine Berufsausbildung
im sozialen Bereich an (50 % Erzieher:innen und 50 % Heilerziehungspfleger:innen).
Somit scheint auch hier eine Korrelation zwischen beruflicher Vorerfahrung und Stu-
dienfachwahl zu existieren. Zusitzlich erliuterten die Studierenden als Hauptwahl-
grund die Verkniipfung zwischen der derzeitigen praktischen Titigkeit und einer er-
winschten beruflichen Etablierung.

Die Ausprigung der motivationalen Grundlage unterliegt ficherspezifischen Dif-
ferenzierungen. In den Sozial- und Geisteswissenschaften ordnen die Studierenden
den intrinsischen Motiven eine gréfiere Bedeutung zu (Multrus etal. 2017, S.13). Im
Gegensatz dazu lassen sich aus vorliegender empirischer Momentaufnahme zusam-
menfassend ein moglichst breites Arbeitsfeld und neue Berufsperspektiven als allum-
fassendes Motiv ausmachen, dicht gefolgt vom Wunsch nach monetirer Wertschit-
zung. Dieser wird ebenfalls von nahezu allen Befragten als motivationale Grundlage
angegeben. Allerdings scheint das Thema Geld etwas unangenehm belegt zu sein (die
Interviewten riuspern sich, lachen, pausieren in ihren Ausfithrungen oder nehmen
den Wunsch umgehend zuriick), obwohl dieses Anliegen bei den Entgelten im sozia-
len Bereich objektiv durchaus legitim erscheint. Wingens (2020, S.141) verweist da-
rauf, dass typische Frauenberufe meist schlechter bezahlt sind. Zudem korreliert das
Streben nach einem héheren Einkommen mit den ursichlichen Berufswahlmotiven
der Sozialen Arbeit. Als dominierenden Antrieb ergriindete Mithlmann (2010, S.48)
soziale Motive, allen voran , mit Menschen arbeiten wollen®. Extrinsische Motive hin-
gegen spielen normalerweise keine grofe Rolle. Im Gegensatz zu den Erkenntnissen
von Mithlmann ist der Studienwahlgrund, ,nicht auf ein bestimmtes Berufsfeld fest-
gelegt zu sein®, in vorliegender Untersuchung das zentrale Motiv und macht demzu-
folge die Attraktivitit einer Hochschulausbildung aus.

Beratung/Unterstiitzung/Informationsangebote:
Unterstiitzenden Angeboten zur Erleichterung des Einstiegs in ein Studium wird von
Fachkreisen/Fachliteratur und scheinbar auch von (traditionell) Studierenden eine
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grofle Bedeutung zugesprochen. Insbesondere ,studienvorbereitende Tage“ und ,Tu-
torenprogramme/studentische AGs“ fithren hier die Liste der Angebote an. Diese
wurden laut dem 13. Studiensurvey von 68 % bzw. 40 % der Studienanfinger:innen in
Anspruch genommen (Multrus et al. 2017, S. 16).

Umso interessanter gestalten sich die in vorliegender Befragung getroffenen
Aussagen der Studierenden, dass sie vor Beginn und wihrend des Studiums keine
Unterstiitzungsleistung wahrgenommen haben. Wenngleich die Befragten zunichst
eine Inanspruchnahme von Beratungs- und Unterstiitzungsleistungen negierten, er-
gab sich bei niherer Betrachtung dann doch ein differenzierteres Bild. Die Beratungs-
leistungen durch die Hochschule wurden unter dem Deckmantel ,bei Fragen war
ein:e Ansprechpartner:in immer zur Stelle“ und , Fragen von Seiten der Interessentin-
nen und Interessenten wurden durch die Hochschule auch vor Beginn des Studiums
schnell und unbiirokratisch meist via Mailkontakt beantwortet” geschildert. Zudem
bestitigten alle Befragten den Besuch des Einfiihrungsabends/der Informationsver-
anstaltung gleichermafien. Kontrir hierzu zeigen sich die Ergebnisse des 13. Studien-
surveys, aus dem hervorgeht, dass Informations- und Einfithrungsveranstaltungen
hiufig nicht wahrgenommen werden (Multrus et al. 2017, S. 16).

Insgesamt lisst sich in Bezug auf die Beratung und Unterstiitzung vor und wih-
rend des Studiums kein heterogenes Bild zeichnen. Mehrheitlich wurde, unabhingig
vom Einfithrungs- bzw. Informationsabend, im Vorfeld wenig Beratung in Anspruch
genommen. Wenn es zu einer ,Beratung” kam, dann zeichnete sich diese in erster
Linie durch Gespriche mit Vorgesetzten und dem arbeitsfeldspezifischen Kollegium
oder durch Austausch mit Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeitern aus dem Bekann-
tenkreis aus. Lediglich die durch das HochSchG verpflichtende Beratung fiir alle be-
ruflich qualifizierten Studieninteressierten wurde entsprechend der Qualifizierung
bzw. Hochschulzugangsberechtigung wahrgenommen. Eine Studierende gab dazu
allerdings an: ,, Aber wiire das keine [...] Formalie gewesen |[...], hitte ich das nie gemacht.
Und ich habe es auch danach nicht in Anspruch genommen und ich glaub, dass ich es auch
nicht in Anspruch nehmen werde“ (16/Z. 148-150).

Dies deckt sich in Ansidtzen auch mit der Untersuchung von Berg etal. (2014,
S.34), nach der weniger als 50 % der ,[...] beruflich qualifizierten Studierenden [...] vor
Beginn des Studiums eine professionelle Beratung seitens der Hochschule oder des
Fachbereichs in Anspruch genommen* hatten. Studierende nehmen in diesem Kon-
text Beratungsangebote eher in Bezug auf Formalititen und weniger im Hinblick auf
Studienzugangsberechtigungen bzw. zur konkreten Vorbereitung wahr (ebd.). So ga-
ben die Teilnehmer:innen an, dass sie Beratungen durch Professorinnen und Profes-
soren zu Fragen beziiglich der Praxiseinheit, zu schriftlichen Studienarbeiten oder zu
den Zulassungsvoraussetzungen in Anspruch nahmen. Zudem beschrieben sie einen
regen Austausch mit der Fakultitsreferentin zu Themen wie Zulassungen, Verfiigbar-
keit von Riumlichkeiten und Zustindigkeiten. Hier bestitigten alle Befragten ein of-
fenes Ohr und eine Atmosphire des , Aufgehobenseins®.

Die Ansprechbarkeit sowie eine gute Betreuung von Seiten der Hochschule sind
von elementarer Bedeutung fiir Studierende (Lojewski & Schifer 2017, S.79). ,[...] ich
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war sehr dankbar, dass man die Professoren eigentlich immer hat anschreiben kénnen bei
Jeder Frage und die ja sehr offen sind und einem wirklich weiterhelfen und von dem her hab
ich [...] mich gut aufgehoben gefiihlt“ (11/Z. 184-187). Die Interviewten sind sich durch-
gingig darin einig, dass Fragen seitens der Funktionstriger:innen immer schnell und
unbtirokratisch beantwortet wurden. In der Zusammenschau verdeutlicht dies die
von Lojewski (2017, S.79) postulierte Notwendigkeit einer guten Erreichbarkeit von
Dozierenden sowie der Beantwortung der Mailanfragen innerhalb eines kurzen Zeit-
fensters.

Weiterfithrende Beratungsanldsse in Bezug auf psychosoziale Belastungen im
Studium kénnen sich z. B. durch die Reduktion der Freizeit, familidre Verpflichtung,
Versagensingste und Lernstress ergeben (Gotzhaber etal. 2011, S.49). Diese Aspekte
wurden in vorliegender Untersuchung von Seiten der Studierenden nicht explizit an-
gesprochen. Lediglich eine Studierende erlduterte, dass sie die Studienentscheidung
erst konkret nach der Familienplanung umgesetzt habe. Erginzend gab ein Teilneh-
mer an, dass die Vereinbarkeit von Familie, Studium und beruflicher Verpflichtung
teilweise schwierig umzusetzen wire und dass er sich der Entbehrungen auch fiir
seine Familie bewusst sei. Zudem ist die finanzielle Belastung durch die Studienge-
biihren enorm und eine Reduzierung der wochentlichen Arbeitszeit durch die daraus
resultierende Minderung des monatlichen Entgeltes kaum umsetzbar. Dies dufderte
sich in den Interviews wie folgt: ,[...] die Vereinbarkeit zwischen Beruf, Familie und Stu-
dium ist, in dem was gefordert wird, total schwer, also da kann man [sich] wirklich gliicklich
schdtzen, [wenn man] diese Studiengebiihren nicht zahlen muss [...], zeitgleich aber heift’s
[...] wer mehr als 20 Stunden in der Woche arbeitet, kriegt das Studium schlecht hin. Wenn
ich aber 20 Stunden in der Woche arbeiten wiirde, konnte ich mir das Studium nicht leisten “
(I5/Z. 361-366). An dieser Stelle hitten sich die Teilnehmer:innen mehr Flexibilitit
und Unterstiitzung von Seiten der Hochschule gewiinscht.

Wichtig fiir die Studierenden sind zudem Unterstiitzungsmoglichkeiten und In-
formationsweitergabe tiber konkrete Hilfsangebote von Seiten der Hochschule, die
der gezielten Vorbereitung dienen konnten (Berg et al. 2014, S. 34). Konkret duflerten
sich die Studierenden in vorliegender Untersuchung: ,[...] am Anfang war nicht ganz
klar [...] was kénnte die [Hochschule] euch Studenten, euch Studentinnen noch anbieten.
Also was eh schon im Angebot ist, aber was vielleicht oftmals bei den Studenten nicht klar ist,
[...] das hdtte vielleicht noch ein bisschen transparenter gestaltet werden kénnen* (15/Z. 324~
338).

Durch die Befragung sollte zudem der Prozess der Entscheidungsfindung fiir ein
Studium aufgezeigt werden. Die Studienwahl bei nicht-traditionell Studierenden ist
i.d.R. ein reflexiver Prozess, dem ein Informationsprozess vorausgeht (Wolter et al.
2015, S.25). Dies kann in vorliegender empirischer Momentaufnahme nicht vollum-
fanglich bestitigt werden. Einige der Befragten gaben hierzu an, der Studienwunsch
sei schon immer vorhanden gewesen und nun hitte sich die Gelegenheit ergeben,
andere berichteten von einer relativ spontanen Entscheidung. Getragen bzw. gefestigt
wurde diese bspw. durch Arbeitskolleginnen und -kollegen, Vorgesetzte oder die Fa-
milie.
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Weiterfithrend sollte erhoben werden, wie die Teilnehmer:innen auf die Moglich-
keit eines berufsbegleitenden Studiums mit der Option, auch ohne Abitur zu studie-
ren, aufmerksam geworden sind. Das Gros beschrieb hier eine Internetrecherche auf-
grund von persénlichem Interesse an einer wissenschaftlichen Weiterbildung. Die
Seite der entsprechenden Hochschule besuchten sie dabei entweder durch ein zufilli-
ges Suchergebnis oder gezielt aufgrund von Empfehlungen aus dem privaten oder
beruflichen Umfeld. Dies zeigen auch die Erkenntnisse von Berg etal. (2014, S. 34).
Die Mehrheit beschreibt hier als Informationsquellen Massenmedien und Mundpro-
paganda (ebd.). Nachfolgende Abbildung verdeutlicht anhand der quantitativen Erhe-
bung die Gewichtung der im Vorfeld in Anspruch genommenen Beratungsoptionen
und zeigt nochmals die Relevanz der Internetrecherche als fithrende Informations-
quelle. Der Studienberatung durch die Hochschule hingegen wurde von den Studie-
renden keine grofle Bedeutung zugesprochen. Nachfolgende Abbildung bezieht sich
ausschlieflich auf die Daten der quantitativen Untersuchung.

Vorherige Beratung/Information Gber das Studium

Literatur (z.B.
Fachzeitschriften,
Studienfiihrer)

Studienberatung an der
Hochschule

Arbeitskollegen:innen

Internet (z.B. Home-

page der Hochschule) Vorgesetzte

Andere Studierende/
Absolventen:innen

Abbildung 4: Beratungs- und Informationsquellen im Vorfeld des Studiums

Der Entscheidung fiir die spezielle Hochschule liegen unterschiedliche Motive zu-
grunde; bspw. die riumliche Nihe zum Wohnort: , Also natiirlich tibers Internet, genau
habe ich halt viel nachgesehen und [...] ich habe halt wirklich eingegeben Studium berufsbe-
gleitend, war mir halt wichtig, und bin dann einfach ziemlich schnell ja bei [dieser Hoch-
schule], denn man ist ja raumlich gebunden, gelandet [...]“ (11/Z. 135-137). Weitere Be-
weggriinde waren das Renommee der Hochschule, ,[...], wenn ich schon studiere, dann
studiere ich da, wo ich wirklich nur Gutes hére, und dann haben mir eben alle [diese Hoch-
schule] empfohlen [...]“ (15/Z. 234-236), die Moglichkeit innerhalb der Hochschule/des
Studiums an verschiedenen Standorten zu studieren, ,,Ja, es war schon die Frage, wo ich
studiere. Also [...] wo es fiir mich am besten ist. Aber es war schon auch dieser Punkt mit den
Lernstandorten [...]. Also das war schon ausschlaggebend [...]“ (I7/Z. 195-198), sowie die
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Kombination aus Prisenz- und Onlinelehre: ,[...] das fand ich sehr interessant, weil es
dann eben nicht nur online war, aber auch nicht nur in Prdsenz, sondern ein bisschen frei
[--.]“(I5/Z. 255-256).

Gefragt nach individuellen Wiinschen und Verbesserungsbedarfen duflerten die
Befragten den Wunsch nach mehr Flexibilitit von Seiten der Hochschule: ,Also ich
fand das Studium jetzt riickblickend etwas unflexibel. [...] ganz viele Kommilitoninnen ar-
beiten Schicht, dann ist es einfach sehr schwierig [...]. [D]a wiirde ich mir tatsichlich von der
[Hochschule] wiinschen, dass sie da flexibler werden® (18/Z. 189-210). Konkret bezieht
sich dieser Wunsch auf flexiblere Leistungsnachweise, da ein fixer Klausurtermin
sehr einschrinkend sei und teilweise Kollisionen mit verbindlichen beruflichen Ter-
minen verursache. Den Wunsch nach Flexibilitit beschreiben Nickel und Thiele
(2020, S.74) als ein wesentliches Bediirfnis von Seiten der Studierenden, insbeson-
dere in Bezug auf deren Berufstitigkeit, da das Gros der Teilnehmenden an wissen-
schaftlicher Weiterbildung berufstitig ist (ebd., S.72).

Der Wunsch nach Austausch mit Kommilitoninnen und Kommilitonen ist eben-
falls vorhanden. Zudem wird die Notwendigkeit von Lerngruppen genannt. Hier geht
es in erster Linie um den Austausch untereinander sowie um gegenseitige Unterstiit-
zung und Motivation. So zeigt sich das Bediirfnis nach Austausch und Kontakt unter-
einander fiir die Studierenden von besonderer Bedeutung (Kattmann etal. 2015,
S.162; Lojewski & Schifer 2017, S. 80).

4 Fazit

Zeitgleich zur kontrovers gefithrten Debatte der Akademisierung vieler Berufsfelder
wurde in Deutschland eine Vielzahl an verschiedenen Studienformen konzipiert. Ne-
ben der klassischen Form der akademischen Erstausbildung gibt es nun die Méglich-
keit fur Berufserfahrene, berufsbegleitend oder berufsintegrierend zu studieren.
Diese (neuartige) Entwicklung erfordert zukiinftig verstirkte Bedarfsermittlungen im
Rahmen der Weiterbildungsforschung, um zielgruppenspezifische Konzeptentwick-
lungen voranzutreiben. Die vorliegende Untersuchung konstruiert Antworten auf die
eingangs formulierten Fragestellungen nach biografischen Merkmalsausprigungen,
motivationalen Grundziigen und Beratungsbedarfen im Zuge der Entscheidungsfin-
dung von berufsbegleitend Studierenden. Die wichtigsten Erkenntnisse lassen sich
wie folgt zusammenfassen:

In Bezug auf die biografischen Merkmale berufsbegleitend Studierender zeigt
der Blick auf die verschiedenen Qualifizierungswege kein homogenes Bild, wodurch
eine Charakterisierung kaum moglich ist. Allen gemein hingegen ist eine scheinbar
hohe Weiterbildungsaffinitit. Diese scheint ein grundlegender motivationaler Antrieb
fur die Aufnahme einer wissenschaftlichen Weiterbildung zu sein. Zudem zeigt sich
der Wunsch, mittelfristig bessere Wahlmoglichkeiten sowie eine Perspektivenerweite-
rung auf dem Arbeitsmarkt zu haben, als elementares Motiv fiir die Aufnahme eines
Studiums. Die Annahme besonderer Beratungs- und Unterstiitzungsbedarfe berufs-



224 Berufsbegleitendes Studium — Motivation und Unterstiitzungsbedarfe aus Sicht der Studierenden

begleitend Studierender hingegen konnte nicht bestitigt werden. Berufserfahrene
ordnen im Prozess der Entscheidungsfindung und wihrend der Weiterbildungsakti-
vitit einer professionellen Beratung seitens der Hochschule scheinbar nur eine ge-
ringe Bedeutung zu. Konkrete Hilfestellungen zu organisatorischen Aspekten sowie
eine gute Betreuung hingegen spielen eine grofle Rolle.

Resiimierend lisst sich feststellen, dass die Offnung der Hochschulen fiir Studie-
rende ohne klassische Zugangsberechtigung neuen Schwung in die Qualititsdebatte
sozialer Berufe gebracht und neue Méglichkeiten der Theorie-Praxis-Verzahnung er-
offnet hat. Nicht-traditionelle Studienginge, neuartige Qualifizierungswege und nicht
zuletzt die Zwangsumstellung im Zuge der Pandemie verstirken diesen Effekt und
tragen ihren Teil zu einer Weiterentwicklung der Hochschullehre und des Bildungs-
sektors bei. Beruflich Studierende strukturell an den Hochschulen einzubinden und
ein flexibles Qualifizierungsangebot zu schaffen, stellt jedoch auch neue Herausfor-
derungen an die Hochschulen. Um der bestehenden Nachfrage gerecht zu werden
sowie die Orientierung an die neue Zielgruppe zu gewihrleisten, sind an dieser Stelle
auch die Hochschulen gefordert, ein flexibles, adressatengerechtes Angebot zu schaf-
fen und somit die Durchlissigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung
zu gewihrleisten.
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