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1. Programm der Jahrestagung

»Lehr-/Lernarrangements in der wissenschaftlichen
Weiterbildung — Herausforderungen und Erfolgsfaktoren fiir
eine wirksame Didaktik«

23. bis 25. September 2015
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Zum Tagungsthema

Teilnehmende der wissenschaftlichen Weiterbildung verfligen in der Regel liber umfangreiche Lern-, Lebens-
und Berufserfahrung, die sie in den Lehr-/Lernprozess einbringen. Im Vordergrund des Bildungsinteresses
stehen — starker als in der grundsténdigen Lehre — der Berufsbezug und die Anwendbarkeit des Wissens, die
Vernetzung mit anderen Professionellen und der Erwerb einer Qualifikation, die fiir die weitere berufliche
und/oder personliche Entwicklung gewinnbringend eingesetzt werden kann. Entsprechende Erwartungen an
alle Dimensionen von Qualitat inklusive Service und Nutzen des Programms sowie an die sozial-interaktive
Dimension der Weiterbildung werden fir die Gestaltung erfolgreicher wissenschaftlicher Weiterbildung
malgebend.

Die DGWF-Jahrestagung 2015 riickte die Dimension des didaktischen Handelns in der wissenschaftlichen
Weiterbildung in den Fokus. Wegleitend war die Erkenntnis, dass Lehre nicht automatisch gleich Lernen
bedeutet; sie erfordert ein Selbstverstandnis, das unter anderem dem selbstgesteuerten Lernen Raum gibt und
eine Lernprozessbegleitung im Sinne der Erwachsenenbildung gestaltet — in einem Spannungsfeld, das gepragt
ist von dem Setting der Bildungsarbeit an Hochschulen einerseits und bildungs- bzw. gesellschaftspolitischen
sowie wirtschaftlichen Anforderungen andererseits.

Das Tagungsprogramm bot mit drei Hauptreden, 18 Workshops in drei Arbeitsgruppen und einem Forum fir die
Posterprasentationen einen differenzierten Einblick in den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs. Orientiert am
Tagungsthema erhielten die Teilnehmenden neben den vortragsorientierten Beitragen in sogenannten
Mikroworkshops Gelegenheit zur aktiven Auseinandersetzung mit exemplarischen Lehr-Lernarrangements.

Programmkommission

Dr. Margot Klinkner (Vorsitz), Zentralstelle fiir Fernstudien an Fachhochschulen — ZFH, Koblenz

Dr. Andreas Fischer, Universitat Bern, Zentrum fiir universitdre Weiterbildung

Jan Ihwe, Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg, Freiburger Akademie fiir Universitdare Weiterbildung (FRAUW)

Peer-Olaf Kalis, Technische Universitat Berlin, Zentraleinrichtung Wissenschaftliche Weiterbildung und
Kooperation (ZEWK),

Dr. Burkhard Lehmann, Universitat Koblenz-Landau, Zentrum fiir Fernstudien und Universitdre Weiterbildung
(ZFUW)

Dr. Veronika Strittmatter-Haubold, Padagogische Hochschule Heidelberg, Institut fir Erziehungswissenschaft
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Tagungsorganisation
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Die Deutsche Gesellschaft fur wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V. (DGWF) ist mit Gber 300
institutionellen und persdnlichen Mitgliedern aus Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen das Netzwerk

flr Themen von wissenschaftlicher Weiterbildung tGiber Fernstudium bis hin zum lebenslangen Lernen. Die

Jahrestagung 2015 wurde von der DGWF in Zusammenarbeit mit der Freiburger Akademie fiir Universitare
Weiterbildung (FRAUW) der Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg organisiert und ausgerichtet.

FRAUW biindelt alle Angebote der internen wie der wissenschaftlichen Weiterbildung im Sinne der

Offentlichkeitsarbeit und Akquise von Teilnehmenden und informiert auf dem Weiterbildungsportal

www.weiterbildung.uni-freiburg.de. Das Team des Fachbereichs Wissenschaftliche Weiterbildung der

Freiburger Akademie fir Universitdre Weiterbildung (FRAUW) bietet gezielte Unterstiitzung bei der Entwicklung
und Durchfiihrung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote, akquiriert und begleitet geférderte Projekte und

betreut Kooperationen, wobei auch fiir Einhaltung der Qualitatskriterien und Klarung administrativer Fragen

gesorgt wird.

Kontakt

Beauftragte des DGWF-Vorstands

Dr. Margot Klinkner

Zentralstelle fiir Fernstudien an Fachhochschulen — ZFH

Telefon: +49(0)261 91538-16
E-Mail: jahrestagung@dgwf.net

Ortlicher Koordinator

Jan Ihwe, Akad. Direktor

Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg

Freiburger Akademie fir Universitare Weiterbildung
(FRAUW)

Telefon: +49(0)7612039651

E-Mail: jan.ihwe@wb.uni-freiburg.de

Ortliche Tagungsassistenz / Tagungsbiiro
Marion Uhl

Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg

Freiburger Akademie fir Universitare Weiterbildung
(FRAUW)

Telefon: +49(0)76120367798

E-Mail: marion.uhl@wb.uni-freiburg.de
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DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG UND FERNSTUDIUM E.V.

Programm fiir Mittwoch, 23. September 2015

12.00 Uhr

13.00
—14.30 Uhr

15.00
—16.00 Uhr

16.15
—17.15 Uhr

18.00
—19.00 Uhr

Offnung des Tagungsbiiros

Stadtfiihrung

GERMAN ASSOCIATION FOR UNIVERSITY CONTINUING AND DISTANCE EDUCATION

(eine Teilnahme ist nur nach vorheriger Anmeldung bis zum 13.09. méglich;
bitte schreiben Sie hierfiir eine Mail an Baerbel.Schaetzle@wb.uni-freiburg.de)

Vorseminare (die Vorseminare 1 bis 2 finden parallel statt)

Vorseminar 1

Ziele, Aufgaben und Organisationsformen der
wissenschaftlichen Weiterbildung und des
Fernstudiums

Dr. Ursula Bade-Becker, Universitdt Bielefeld

Moderation: Dr. Margot Klinkner, Zentralstelle fiir
Fernstudien an Fachhochschulen — ZFH, Koblenz

Vorseminar 2

Hochschuldidaktische Handlungsebenen.
Zwischen Analysemethode und Praxisverortung
Prof. Dr. Wolfgang Jiitte, Universitdt Bielefeld,
Maria Kondratjuk, Otto-von-Guericke-Universitdt
Magdeburg, Mandy Schulze, Otto-von-Guericke-
Universitit Magdeburg

Vorseminare (die Vorseminare 3 bis 4 finden parallel statt)

Vorseminar 3
Perspektiven von Beruflichkeit
Dr. Bernd Kafsebaum, IG Metall

Moderation: Karla Kamps-Haller, Hochschule
RheinMain

Empfang im Rathaus

Vorseminar 4

Didaktik als zentraler Gegenstandsbereich eines
neuen Informations- und Vernetzungsportals fiir
Lehrkrafte in der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Dr. Peter Brandt, Regina Kahle, Deutsches Institut
fiir Erwachsenenbildung

Moderation: Dr. Martin Beyersdorf, Leibniz
Universitat Hannover

Moderation: Jan Ihwe, Albert-Ludwigs-Universitét Freiburg

Grullworte

Vertreter/in der Stadt Freiburg (angefragt)
Dr. Beate Hérr, Vorsitzende der DGWF

Ausblick auf die Jahrestagung der DGWF 2016 in Wien

Dr. Katharina Resch, Universitit Wien
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Programm fiir Donnerstag, 24. September 2015

09.00
—10.45 Uhr

10.45
—11.15 Uhr

11.15
—12.45 Uhr

Begriifung und Einfihrung

Moderation: Jan Ihwe, Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg

GruBworte

Prof. Dr. Juliane Besters-Dilger, Prorektorin fiir Studium und Lehre der Albert-Ludwigs-Universitdt

Freiburg

Ministerialrat Steffen Walter, Leiter des Referats 23: Grundsatzfragen Studium und Lehre,
Studienorientierung, Qualitdtsentwicklung, Akkreditierung, Wissenschaftliche Weiterbildung,
Angelegenheiten der KMK und HRK im Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-

Wiirttemberg

Begriifung und Statement seitens der Vorsitzenden der DGWF

Dr. Beate Horr, Johannes Gutenberg-Universitét Mainz

Hauptrede 1

Professionell unterrichten in der Weiterbildung — Evidenzbasierte Kriterien fiir ein sichtbares Lernen

und erfolgreiches Lehren

Prof. Dr. Klaus Zierer, Universitdt Augsburg

Moderation: Dr. Beate Hérr, Johannes Gutenberg-Universitit Mainz

Kaffeepause

AG 1 (die Workshops 1 bis 6 finden parallel statt)

AG 1 - Workshop 1
Moderation: Annekatrin
Mordhorst, Christian-Albrechts-
Universitdt zu Kiel

E-Kompetenzen — Indizien fur
eine wirksame Didaktik

Olaf Piitz, Birgit Déringer,
Hochschule Fresenius

Lehrkompetenzen und
Constructive Alignment als
Leitlinien in der hochschul-
didaktischen Weiterbildung von
Lehrenden

Petra Eggensperger, Ruprecht-
Karls-Universitdt Heidelberg,
Anne Pupak-Gressler, Karlsruher
Institut fiir Technologie, Silke
Weifs, Albert-Ludwigs-
Universitdt Freiburg

AG 1 - Workshop 2

Moderation: Dr. J6rg Teichert,
TU Dortmund

Transferforderung innerhalb der
wissenschaftlichen
Weiterbildung

Prof. Dr. Stefan Gesmann,
Fachhochschule Miinster

,Transfer-Lernen” als Antwort
auf eine ,,Akademisierung” der
Berufsbildung und
»Verberuflichung” der
akademischen Bildung

Anne Steinert, FOM Hochschule

Kooperative Lehr- und
Lernarrangements fiir
Berufstatige am Beispiel von
»University Meets Industry”

AG 1 - Workshop 3

Moderation: Helmut Vogt,
Universitdt Hamburg

Didaktik der wissenschaftlichen
Weiterbildung: Zwischen
Forschungs- und
Serviceorientierung?

Dr. Markus Lermen, JProf. Dr.
Mandy Schiefner-Rohs, TU
Kaiserslautern

Herleitung der Lehr-
/Lernarrangements in der
wissenschaftlichen Weiterbildung
aus den Herausforderungen und
Erfolgsfaktoren der Arbeitswelt
2030 (Mikroworkshop)

Prof. Dr. Thorsten Bonne, Prof. Dr.
Manfred Kaul, Aimut Rieke, André
Kless, Hochschule Bonn-Rhein-

Dr. Katharina Resch, Mag. Judith Sieg

Fritz, Universitat Wien
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12.45
—13.45 Uhr

AG 1 - Workshop 4

Moderation: Yvonne Weigert,
Universitdt Leipzig

LiT.Shortcuts: Zwischen , Koch-
Show mit Gasten” und
Forschendem Lehren

Timon Umlauft, TU
Bergakademie Freiberg, Susann
Beyer und Claudia Neumann,
Technische Universitdt Dresden

Das Seamless Learning Modell
als Antwort auf die
Heterogenitat in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung

Cornelia Eube, FernUniversitdt in
Hagen, Prof. Dr. Sebastian Vogt,
Technische Hochschule
Mittelhessen

Qualitatssicherung der Lehre im
Weiterbildungsmaster
»Personalentwicklung” (M.A.) an
der Universitat der Bundeswehr
Miinchen

Dr. Clara Tillmanns, Prof. Dr.
Sigrid Rotering-Steinberg,
Universitdt der Bundeswehr
Miinchen

Mittagspause
Imbiss im Foyer

DGWEF

DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG UND FERNSTUDIUM E.V.
GERMAN ASSOCIATION FOR UNIVERSITY CONTINUING AND DISTANCE EDUCATION

AG 1 - Workshop 5

Moderation: Karla Kamps-
Haller, Hochschule RheinMain

Didaktische Qualifizierung der
Mentor/-innen in
berufsbegleitenden
Studiengangen

Annabelle Jandrich, Stefanie
Kretschmer und Franziska
Bischoff, Carl von Ossietzky
Universitdt Oldenburg

Zertifikat ,,Kompetenz fiir
professionelle Hochschullehre
mit dem Schwerpunkt
wissenschaftliche Weiter-
bildung“: Konzeption,
Umsetzung, Weiterentwicklung
Prof. Dr. Wolfgang Seitter,
Philipps-Universitdt Marburg

Curriculumsentwicklung im
Netzwerk — Das Netzwerk
»Masterstudiengange in Teilzeit”
an der FH Miinster als Konzept
zur Unterstiitzung der
Curriculumsentwicklung in den
Fachbereichen

Katharina Hombach,
Fachhochschule Miinster

AG 1 - Workshop 6

Moderation: Johannes C. Mayer,
Deutsche Universitit fiir
Verwaltungswissenschaften
Speyer

Die Priifung als Dreh- und
Angelpunkt des (studentischen)
Lernens

Sabrina Strazny, Universitéit Bern

Die Rolle didaktischer vs.
personlichkeitspsychologischer
vs. organisationaler Bedingungen
auf den Kompetenzerwerb im
dualen Studium

Prof. Dr. Frank P. Schulte, FOM
Hochschule
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13.45
—14.15 Uhr

Forum fir die Posterprasentationen

DGWEF
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Prasentation in 4 Posterecken parallel, beim Ertdnen des Gongs ist jeweils ein Wechsel zum nachsten Poster vorgesehen

Posterecke 1

Kompetenzerwerb

Moderation: Christine Jordan-Decker,
Hochschule fiir Technik und
Wirtschaft des Saarlandes

Blockveranstaltungen in der
wissenschaftlichen Weiterbildung
Heike Rundnagel, Philipps-Universitdit
Marburg

E-Portfolio als Leistungsnachweis —
Spuren des Kompetenzerwerbs
sichtbar machen

Birgit Déringer, Hochschule Fresenius

E-Learning und Palliative Care? (Wie)
Kann das gehen?

Bettina Couné, , Carola Xander, Prof.
Gerhild Becker Universitcitsklinik
Freiburg - Klinik fiir Palliativmedizin

Posterecke 2

Konzepte fir Berufstatige und nicht
traditionell Studierende

Moderation: Gabriele Schaub,
Eberhard Karls Universitdt Tiibingen

Work & Study — Studieren mit
Zukunft

Nico Raichle, Hochschule Koblenz

Netzwerk fiir Agrarkarrieren —
AgriCareerNet

Dr. Regina Hebisch, Georg-August-
Universitat Géttingen

Mediendidaktisches Konzept fiir
berufsbegleitend Studierende im
Rahmen des Forschungsprojekts
DEG-DLM

Martina Reitmaier, Technische
Hochschule Deggendorf

Posterecke 3

Berufsbegleitende Master:
Best-Practice Beispiele und
Evaluation

Moderation: Peer Olaf Kalis,
Technische Universitéit Berlin

Zielgruppenspezifische Lehr-Lern-
Arrangements flr
Ingenieurwissenschaften

Monika Bachofner, Annette Bartsch,
TU Braunschweig

MasterOnline Parodontologie &
Periimplantare Therapie

Milena Isailov, Universitétsklinikum
Freiburg

Entwicklung eines hochschultyp-
Uibergreifenden Evaluationssystems
fur weiterbildende Masterstudien-
gange und Zertifikatskurse.

Ein Konzept im Rahmen des
Verbundprojektes

"WM?3 Weiterbildung Mittelhessen"
Christina Salland, Philipps-Universitdit
Marburg

Posterecke 4

Angebote fiir heterogene
Zielgruppen

Moderation: Dr. Thomas Jechle,
Hochschule Furtwangen

museon — weiterbildung & netzwerk
Flexibles Moduldesign und
zielgruppengerechtes Lernkonzept
Barbara Miiller, Dr. Christian Wacker,
Uni Freiburg

Kompetenzfeld Auslandslektorat.
Eine berufsbegleitende
Weiterbildung zur
Hoherqualifizierung osterreichischer
Lektorinnen im Ausland

Claudia Trupp, Universitéit Wien

HumanTec — Herausforderungen und
Potentiale eines interdisziplindren
weiterbildenden Master-
Studienangebots

Cornelia Eube, Fachhochschule
Bielefeld
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15.30
—15.50 Uhr

15.50
—17.20 Uhr

Hauptrede 2
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Wirksame Didaktik zwischen Vision und Realitdt — Dargestellt an Fallen didaktischer

Entwicklungsarbeit

JProf. Dr. Karl-Heinz Gerholz, Universitéit Paderborn
Moderation: Prof. Dr. Wolfgang Jiitte, Universitdt Bielefeld

Kaffeepause

AG 2 (die Workshops 1 bis 6 finden parallel statt)

AG 2 - Workshop 1

Moderation: Prof. Dr. Andrd
Wolter, Humboldt-Universitéit zu
Berlin

Co-Design und Co-Production in
Lehre und Forschung: Vom
Service Learning zur Reallabor-
Forschung

Miriam Venn, Bergische
Universitdat Wuppertal, Matthias
Wanner, Wuppertal Institut fiir
Klima, Umwelt und Energie, und
Mandy Singer-Brodowski,
Wuppertal Institut fiir Klima,
Umwelt und Energie

Das Forschende Lernen (Fol)
lehren — Lernziele und
didaktisches Design eines
Workshops zum Fol fir
Lehrende

Dr. Sabine Brendel

Forschendes Lernen als
praxisorientiertes
Gestaltungselement im Rahmen
berufsbegleitender
Studienangebote

Prof. Dr. Ulrike Weyland,
Westfdlische Wilhelms-
Universitdt Miinster, Prof. i.V.
Dr. Marisa Kaufhold und
Wilhelm Koschel,
Fachhochschule Bielefeld

AG 2 - Workshop 2

Moderation: Dr. Markus Walber,
Universitcit Bielefeld

Offnung der Hochschulen:
Brauchen wir eine neue Didaktik
flr berufsbegleitende
Studiengange? Entwurf einer
prinzipiengeleiteten
Hochschuldidaktik

Dr. Renate Heese, Hochschule
Miinchen

Praxis-Theorie-Verbindung mit
strukturierenden Hilfsmitteln
(Mikroworkshop)

Thomas Tribelhorn, Universitdt
Bern

AG 2 - Workshop 3
Moderation: Gabriele Schaub,
Eberhard Karls Universitct
Tiibingen

Das Online-Fall-Laboratorium —
Ein Lehr-Lernarrangement zur
Verbesserung der Qualitat
wissenschaftlicher
Weiterbildung (Mikroworkshop)
Christina Baust, Sabine Schéb
und Prof. Dr. Josef Schrader,
Eberhard Karls Universitct
Tiibingen

Inverted Classroom Methode
(ICM) — Aktiviertes Lernen
(Mikroworkshop)

Christian Gruber, Stiftung
Tierdirztliche Hochschule
Hannover
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17.30
—18.45 Uhr

19.30
—22.00 Uhr

AG 2 - Workshop 4

Moderation: Dr. Ulrich Wacker,
Universitdt Konstanz

Die Arbeit mit
Problemstellungen curricular
sinnvoll einbetten: Varianten
problemorientierten Lernens in
der Weiterbildung

Lydia Rufer, Universitdt Bern

Problem Based Learning — Eine
Methode fiir wirksame
Lernsettings in der
wissenschaftlichen
Weiterbildung?
(Mikroworkshop)

Akad. Direktorin Dr. phil.
Veronika Strittmatter-Haubold,
Pddagogische Hochschule
Heidelberg

Mitgliederversammlung

DGWEF

DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG UND FERNSTUDIUM E.V.
GERMAN ASSOCIATION FOR UNIVERSITY CONTINUING AND DISTANCE EDUCATION

AG 2 - Workshop 5
Moderation: Maria Kondratjuk,
Otto-von-Guericke Universitiit
Magdeburg

Wenn die Loésung zum Problem
wird: Konstruktivistische
Didaktik und kulturelle Vielfalt

Dr. Roswitha Grassl, Deutsche
Universitdit fiir Weiterbildung

Darf’s ein bisschen mehr sein?
Zum Konzept der
Handlungsorientierung in der
wissenschaftlichen
Weiterbildung

Dr. Marius Herzog, Prof. Dr. Julia
Gillen, Leibniz Universitét
Hannover

Rollenverstdandnisse von
Lehrenden in der
wissenschaftlichen
Weiterbildung — Zugénge und
Positionen

Dr. Eva Cendon, Anita Mérth
und Erik Schiller, Deutsche
Universitdt fiir Weiterbildung

Konferenzdinner auf dem Schlossberg (Restaurant Dattler)

Dinner Speech

AG 2 - Workshop 6

Moderation: Silke Vergara,
Universitdt Kassel

Aufbau einer Berufstheorie — ein
Modell ,,Guter Lehre”

Roger Johner, Ziircher
Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften ZHAW

Onlinetools fur den Ernstfall
Roman Suter, Universitdt Bern

BarCamps in der
wissenschaftlichen
Weiterbildung: Innovative Ideen
multiplizieren — Scientific
communities bilden

llona Matheis, Monika Bréhl,
Nadja Oertel, TH Ké6In

Von alten Griechen zur modernen Liberal Arts and Sciences Education

Prof. Dr. Hans-Joachim Gehrke: Director of Outreach, University College Freiburg

10
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Programm fiir Freitag, 25. September 2015

09.00
—09.15 Uhr

09.15
—10.15 Uhr

10.15
—10.45 Uhr

10.45
—12.15 Uhr

BegriRRung und Einfihrung

Toni Charlotte Biinemann, Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg

Hauptrede 3

Von der Synapse in die Hochschule? Was kdnnen wir von den Neurowissenschaften tiber wirksame

Didaktik lernen?

Prof. Dr. Elsbeth Stern, Eidgendssische Technische Hochschule Ziirich
Moderation: Prof. Dr. André Wolter, Humboldt-Universitét zu Berlin

Kaffeepause

AG 3 (die Workshops 1 bis 6 finden parallel statt)

AG 3 - Workshop 1

Moderation: Dr. Markus Lermen,
TU Kaiserslautern

,Flexible Lerninsel” ein e-
didaktisches Konzept zur
Flexibilisierung von
Lernarrangements

Dipl. Pdd. Petra F. Késter, Leibniz
Universitdt Hannover

Forschungsbasiertes Lernen und
nachhaltige
Kompetenzentwicklung mit
selbsterstellten Lernapps

Eva Poxleitner, Fraunhofer
Academy, Dr. Marlen Arnold,
Carl von Ossietzky Universitdit
Oldenburg und Jutta
Haubenreich, Fraunhofer
Academy

Spielend lernen? Planspiele und
ihr Einsatz in Blended Learning
Lehrkonzepten

Daniel Otto, FernUniversitdt in
Hagen

AG 3 - Workshop 2

Moderation: Prof. Dr. Dieter
Kilsch, Fachhochschule Bingen

Erfahrungstransfer aus
Lehrforschungsprojekten in der
klnstlerisch-wissenschaftlichen
Weiterbildung des UdK Berlin
Career College

Susanne Hamelberg, Prof. Dr.
Dr. Thomas Schildhauer,
Universitdt der Kiinste Berlin

Offene Onlinekurse als Format
der wissenschaftlichen
Weiterbildung?! Perspektiven
am Beispiel des Onlinekurses
zum Thema Bioenergie
(Bioenergie-MOOC)

Thomas Kappeller M.A., Henning
Rohrmann, Universitéit Rostock

Kreative Mathematik! —
Selbstgesteuerte, offene und
kompetenzorientierte Lehr- Lern
Arrangements in dem
ausbildungsintegrierten
Bachelor Medizin- und
Biowissenschaften

Dipl.-Math. Julia Gaa, Dr.

Michael Lakatos, Hochschule
Kaiserslautern

AG 3 - Workshop 3
Moderation: Gabriele Schaub,
Eberhard Karls Universitdt
Tiibingen

Konzepte und Modelle ,,guter
Lehre” an der Schnittstelle
zwischen Hochschulstudium und
betrieblicher Weiterbildung am
Beispiel des
Schaufensterprojekts QWeMob
— Qualitatsmanagement
Weiterbildung e-Mobilitat

Dr. Monika Bachofner, Marcus
Voitel, Technische Universitdit
Braunschweig

Das Konzept ,,Kombination von
Praxis und Blended-Learning”

Prof. Dr. Anke Simon, Bettina
Flaiz, Katrin Heeskens, Duale
Hochschule Baden-Wiirttemberg
Stuttgart

Individualisiert, kreativ und
unternehmensnah — berufs-
begleitend studieren nach dem
Heilbronner Modell

Sonja Schéne, Hochschule
Heilbronn, Anne-Mareike Steidl,
Heilbronner Institut fiir
Lebenslanges Lernen
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AG 3 - Workshop 4

Moderation: Dr.-Ing. Ulrich
Eggert, Universitat Stuttgart

Gestaltung von Lehr- und
Lernarrangements flr
internationale berufstatige
Studierende

Dr. Annika Maschwitz, Svenja
Bedenlier, Christine Vajna, Carl
von Ossietzky Universitdt
Oldenburg

Herausforderungen bei der
Etablierung und Umsetzung von
Diversity MaRnahmen in MINT-
Studiengangen der
wissenschaftlichen
Weiterbildung

Kathrin Wetzel, Sebastian
Hartong, Carl von Ossietzky
Universitdt Oldenburg

Didaktische Beratung und
Unterstitzung der Lehrenden —
ein Workshopkonzept

Rebecca Pientka, Melina
Klepsch, Michael Kraus und Prof.
Dr. Tina Seufert, Universitét Ulm

DGWEF

DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG UND FERNSTUDIUM E.V.
GERMAN ASSOCIATION FOR UNIVERSITY CONTINUING AND DISTANCE EDUCATION

AG 3 - Workshop 5

Moderation: Dr. Christine
Bauhofer, Technische Universitdit
Hamburg-Harburg

Szenarienbasiertes Lernen SBL —
Motivation flr die Entwicklung
eines zielgruppenspezifischen
Lehr-/Lernkonzepts

Jeanette Kristin Weichler, Leonie
Preis, Fraunhofer-Institut fiir
Solare Energiesysteme ISE,
Freiburg

Kooperation in der virtuellen
Projektarbeit — Vom Pilotkurs
zum erfolgreichen
Weiterbildungsangebot in den
Technikwissenschaften

Katrin Weber, Corinna Bertuzzi,
Dr. Tobias Schubert, Albert-
Ludwigs-Universitdt Freiburg

Volitionale und kooperative
Lernstrategien in der
wissenschaftlichen
Weiterbildung (WWB) am
Beispiel von zwei Gruppen
berufsbegleitend Studierender

Stefanie Bdrtele, Dr. Gabriele
Groger, Universitdt Ulm und Dr.
Markus Deimann,
FernUniversitdt in Hagen

Abschlussplenum: Improvisationstheater frei.wild

Mittagsimbiss

AG 3 - Workshop 6

Moderation: Dr. Veronika
Strittmatter-Haubold,
Pddagogische Hochschule
Heidelberg

Gute Lehre innovativ gestaltet —
Weiterbildung zu
Altersgerechten
Assistenzsystemen
(Mikroworkshop)

Juliane Schuldt, Universitdt
Rostock

EconRealPlay und
ExperiTeach'n’Learn —
erfahrungs- und
problembasiertes Lernen
(Mikroworkshop)

Prof. Dr. Stephan Lengsfeld,
Albert-Ludwigs-Universitdt
Freiburg
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2. Kurzfassung der Beitrage Vorseminar 1

Vorseminar 1

Ziele, Aufgaben und Organisationsformen der wissenschaftlichen Weiterbildung und des
Fernstudiums

Dr. Ursula Bade-Becker, Universitdt Bielefeld

Abstract:
Dieses Vorseminar wendet sich insbesondere an Neue im Feld.

Ziel der Veranstaltung ist es, einen Uberblick tiber das Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung zu
gewinnen, d.h. der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen, insbesondere (ber
Zielsetzungen, Zielgruppen, Angebotsformen, Organisation, Qualitdtssicherung, und es sollen auch
die DGWF und ihre Arbeitsgemeinschaften und Landesgruppen kurz vorgestellt werden.
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2. Kurzfassung der Beitrage Vorseminar 2

Vorseminar 2

Hochschuldidaktische Handlungsebenen. Zwischen Analysemethode und Praxisverortung

Prof. Dr. Wolfgang Jiitte, Universitdt Bielefeld
Maria Kondratjuk, Otto-von-Guericke Universitét Magdeburg

Mandy Schulze, Otto-von-Guericke Universitidt Magdeburg

Abstract:

Eine Schwierigkeit bei der Suche nach einer , Didaktik lebenslangen Lernens” liegt in der Weite des
zugrunde gelegten Didaktik-Begriffs begriindet. Fir eine Hochschuldidaktik lebenslangen Lernens
erscheint das von Flechsig/Haller (1975) entwickelte Konzept des didaktischen Handelns und das
Konzept der didaktischen Handlungsebene aufschlussreich zu sein.

Im Seminar werden:
- die unterschiedlichen (hochschul)didaktischen Handlungsebenen vorgestellt;

- eine Verortung der Hochschulweiterbildung in sechs didaktischen Handlungsebenen (System-,
Organisations-, Programm-, Kurs, situative und subjektive Ebene) angeboten;

- Einflussfaktoren und daraus resultierende Implikationen auf Praxis und Forschung erarbeitet
und

- Handlungsspielrdume, Grenzen und Ressourcen thematisiert.

Geplant ist ein kurzer thematischer Einstieg zum Konzept der didaktischen Handlungsebenen als
Analyseinstrument, um den Rahmen fiir das Seminar und die anschlieRende Diskussion abzustecken.
Im Anschluss daran werden gemeinsam die verschiedenen Ebenen und deren didaktischer Einfluss
auf die Lehr- und Lernarrangements in der Hochschulweiterbildung erarbeitet. Dabei steht die
Diskussion tiber Handlungsspielrdume und Einflussfaktoren auf die Praxis sowie als Gegenstand von
Forschung im Mittelpunkt.

Der Workshop dient als Auftakt zum Tagungsthema. Ziel des Vorseminars ist es, Angebote der
Verortung in den (hochschul)didaktischen Handlungsebenen zu diskutieren und hochschuldidaktische
Implikationen herauszuarbeiten, um diese als Instrument nutzbar zu machen.
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2. Kurzfassung der Beitrage Vorseminar 2

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Auf welchen der vorgestellten didaktischen Handlungsebenen verorten sich die
Seminarteilnehmenden mit ihren taglichen Aufgaben?

e Welchen Einfluss haben die Handlungsebenen auf die Praxis der Hochschulweiterbildung?
e  Wie kann solch ein Modell zur Reflektion der Hochschulweiterbildungspraxis beitragen?
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2. Kurzfassung der Beitrage Vorseminar 3

Vorseminar 3

Perspektiven von Beruflichkeit

Dr. Bernd Kafsebaum, IG Metall Vorstand, Ressort Bildungs- und Qualifizierungspolitik

Abstract:

Das Thema Beruflichkeit in den Vordergrund der gesellschaftlichen und gewerkschaftlichen Debatte
zu rilicken, erscheint angesichts weitreichender Veranderungsprozesse im Beschaftigungs- und
Bildungssystem als wichtiges und notwendiges Projekt. Das neue und gemeinsame ,Leitbild fiir die
betrieblich-duale und die hochschulische Berufshildung” versucht auf diese Prozesse einzugehen.

Der wissenschaftliche Beraterkreis von ver.di und IG Metall hat in seinen jlngsten
BerufsBildungsPerspektiven diesen Ansatz kritisch gewirdigt und selbst ,Leitlinien fiir eine
gemeinsame duale, schulische und hochschulische berufliche Bildung” vorgelegt.

Die diesen Papieren zugrundeliegenden Gedanken sollen zur Diskussion gestellt werden.

Es gibt verschiedene Anldsse, um uber die Sicherung, aber auch die Weiterentwicklung von
Beruflichkeit nachzudenken. Sie haben auch Konsequenzen fiir eine Konzeption wissenschaftlicher
Weiterbildung. Zu nennen ist die Erosion der beruflichen Arbeitsmarkte durch den ungebremsten
Zuwachs an atypischen Beschaftigungsverhaltnissen, die nahezu jeden zweiten Jugendlichen in sog.
prekdre Arbeit zwingen. Zu nennen sind Bildungskonzepte, die unter dem Label der ,,Employability”
im Kern die Anforderungen deregulierter Arbeitsmarkte berufliche Bildung als kleinteilige und
modulare Anpassqualifizierung abbilden. Und schlieflich und im Zentrum die sog.
Akademisierungsdebatte, die zentrale Problemfelder fiir die Akteure im Bildungs- und
Beschaftigungssystem bereithalt:

1. Wie geht die Gesellschaft mit der ungebrochenen Beliebtheit des Studiums bei jungen
Erwachsenen um?

2. Wie koénnen betriebliche Rekrutierungsstrategien beeinflusst werden, damit die Zahl der
Ausbildungspldtze nicht weiter sinkt und Hochschulabsolventinnen die Arbeit von
Facharbeitern und Fachangestellten machen missen?

3. Welche Konsequenzen ergeben sich aus der zunehmenden Digitalisierung der Arbeitswelt?
4, Was heiRen diese Entwicklungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung?

In der Tradition einer solidarischen Bildungs- und Arbeitspolitik kann die Antwort auf diese
aufgeworfenen Fragen nicht sein, die einen gegen die anderen auszuspielen oder die duale
Berufsbildung gegen die Hochschule oder umgekehrt in Stellung zu bringen. So wie die Zunahme
akademisch ausgebildeter Arbeitnehmerinnen eine unumstofliche Entwicklung ist, ist zugleich
festzuhalten, dass Facharbeit in den nachsten Jahren eine dominante GroRRe bleiben wird. Kern der
gewerkschaftlichen Berufsbildungspolitik muss also eine sich aufeinander beziehende, zwischen den
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2. Kurzfassung der Beitrage Vorseminar 3

Institutionen durchlassige und an dem Prinzip der Gleichwertigkeit orientierte Bildungspolitik ,,aus
einem Guss“ sein.

Als Bildungskonzept formuliert das Leitbild eine Reihe von Qualitdtsdimensionen fiir berufliches
Lernen. Diese stehen im Focus des vorgeschlagenen Workshops. Sie sollen vorgestellt und diskutiert
werden. Fur die Hochschulen ist bemerkenswert, dass Beruflichkeit neben Wissenschaftlichkeit ein
zweiter systematischer Bezugspunkt fur die Gestaltung von hochschulischen Lernprozessen werden
soll. Hierbei kommt es auf eine spezifische Verkniipfung von Theorie und Praxis, auf eine Aufwertung
der Lernortkooperation und die Bestimmung des Verhdltnisses von Erfahrungs- und
Wissenschaftsorientierung an. Beruflichkeit schlieRt fiir die Gewerkschaften an einem emanzipativen
Bildungsverstandnis an. Damit setzt es Akzente durch die Betonung der reflexiven, auch auf die
Gestaltung von Arbeitsbedingungen und Lernwege zielenden Qualifikationen. Menschen sollen
gestarkt werden, in zunehmend erodierenden Beschéaftigungsverhaltnissen ihre Beschaftigungs- und
Lernwege selbst zu gestalten.

Als Politikkonzept macht das Leitbild Vorschlage fir die Bildungs- und Hochschulpolitik, fiir Betriebs-
und Arbeitspolitik, flir die Gesellschaftspolitik. Folgende Thesen werden zur Diskussion gestellt:

1. Das Leitbild der erweiterten modernen Beruflichkeit soll einen Beitrag zu Sicherung und
Verbesserung der Qualitat beruflicher Lernprozesse in Aus- und Fortbildung, Studium und
wissenschaftlicher Weiterbildung leisten. Wie und in welchen Prozessen diese in den
Teilsystemen von dualer Ausbildung und Hochschule dargestellt und umgesetzt werden
konnen, wird noch zu erarbeiten sein.

2. Beruflichkeit und gute Arbeit bedingen sich gegenseitig. So wie Beruflichkeit eine Bedingung
fir die Gestaltung lernforderlicher Arbeitsbedingungen ist, so lasst sich auch aus dem
Interesse an anspruchsvollen Arbeitsinhalten ein Impuls fur die Qualitdt beruflicher
Lernprozesse ableiten. Prekarisierung im Gegensatz hierzu beférdert Prozesse der
Entberuflichung. Notwendig ist die bewusste Gestaltung dieser Prozesse durch eine
aufeinander abgestimmte Bildungs- und Arbeitspolitik. Dies gilt auch fiir die Durchsetzung
von an der Gleichwertigkeit von akademisch und nichtakademisch qualifizierten
Beschéftigten orientierten Arbeitsinhalten und Aufstiegswegen.

3. Beruflichkeit verandert sich durch Digitalisierung. Die Digitalisierung der Arbeitswelt lasst sich
aber nicht ausschlieRlich durch Akademisierung beantworten. Auch Facharbeit wird in der
digitalen Arbeitswelt ihren Platz behaupten. Die Hochschulen sind gut beraten,
wissenschaftliche Theorien und Methoden an einer betrieblichen Praxis zu orientieren.

5. Die Akademisierungsdebatte ist keine nationale Debatte. Wichtige europaische und
transnationale Institutionen beférdern eine Orientierung, die den Hochschulabschluss zum
Regelabschluss und die berufliche Qualifizierung zur RestgroBe macht. Zugleich werden
insbesondere den Staaten Siideuropas das System und die Prinzipien der dualen Ausbildung
als Mittel gegen Jugendarbeitslosigkeit herangetragen. Transnationale Unternehmen
bendtigen Instrumente und Standards der beruflichen Mobilitdt und der beruflichen
Qualifizierung. Das Leitbild nimmt einen Teil dieser Anforderungen auf. Es reagiert auf eine
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2. Kurzfassung der Beitrage Vorseminar 3

europaische Bildungsdebatte und stellt zugleich die Qualitdtsdimensionen als Angebot fiir
eine Verstandigung auf der europaischen Ebene bereit.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Was halten Sie von der Initiative der IG Metall, ein gemeinsames Leitbild als Kompass fiir
betrieblich-duale und hochschulische Bildung zur Diskussion zu stellen?

e |st ,Beruflichkeit” heute noch oder gerade heute ein sinnvolles Leitbild fiir die Lernprozesse
in Ausbildung und Hochschule?

e lassen sich aus dem Leitbild Anregungen fiir die Weiterentwicklung wissenschaftlicher
Weiterbildung ziehen?
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Vorseminar 4

Didaktik als zentraler Gegenstandsbereich eines neuen Informations- und

Vernetzungsportals fiir Lehrkrafte

Dr. Peter Brandt, Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung

Abstract:

Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen (DIE) baut
zusammen mit der Bertelsmann Stiftung ein Portal auf, das Lehrkrafte in allen Teilbereichen der
Weiterbildung adressiert. Das Internetangebot mit dem Namen wb-web wird Ende 2015 fir die
Offentlichkeit freigeschaltet und 2016 in die alleinige Verantwortung des DIE {ibergehen.

wb-web ermoglicht Information, Vernetzung und Lernen und versteht sich als Beitrag zur
Professionalitdtsentwicklung von Dozenten, Kursleitenden, Trainerinnen und Lernbegleitern. Das
Redaktionsteam informiert Uber aktuelle Termine, Trends, Diskussionen, Forschungsergebnisse,
Publikationen etc. aus der Weiterbildungslandschaft. Wissensbausteine vermitteln den Lehrkraften
der Weiterbildung Lerninhalte aus den Bereichen Arbeitsfeld, Beratung, Lehren/Lernen, Interaktion,
Methoden, Medien und Diagnose. AuRerdem wird Lehrmaterial zur Vorbereitung, Durchfithrung und
Nachbereitung zum Download angeboten. Ein Forum bietet den Lehrkraften die Moglichkeit sich
Uber regionale und Fachgrenzen hinaus auszutauschen und zu vernetzen. Perspektivisch soll wb-web
zu einer Selbstlernumgebung ausgebaut werden.

wb-web rickt erwachsenenpaddagogisches Wissen in den Mittelpunkt, das fiir die Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen bendtigt wird. Fachwissen und fachdidaktisches Wissen kénnen nur am Rande
Berlcksichtigung finden. Vor diesem Hintergrund sind Didaktik und Methodik der
Erwachsenenbildung zentrale Themen des neuen Portals.

Das Vorhaben ist prototypisch fir die Arbeit des DIE, insofern mit wb-web eine Infrastruktur
geschaffen wird, die in eigenen (und fremden) Forschungsprojekten gewonnene Erkenntnisse flr den
Wissenstransfer in die Praxis aufbereitet. Zudem werden in Projekten entwickelte Instrumente
dauerhaft und gebihrenfrei fiir die Nutzung bereitgestellt, die ihrerseits neue Forschungsdaten
generiert.

Die Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudien (DGWF) gehort zum
Unterstltzerkreis von  wb-web, dem  weitere Dachverbinde, Medienpartner und
Fortbildungsanbieter angehoren.

Das Portal sucht — zumal in seiner Aufbauphase — den Dialog mit den verschiedenen
Handlungsfeldern der Erwachsenen- und Weiterbildung, um das Angebot bedarfsgerecht und
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nutzenstiftend zu erstellen. Vor diesem Hintergrund soll die Diskussion mit potenziellen Nutzerinnen
und Nutzern einen hohen Stellenwert haben. Ziel des Seminars ist, wb-web im Handlungsfeld der
wissenschaftlichen Weiterbildung bekannt zu machen und Bedarfe dieses Feldes in die weitere
Portalentwicklung einflieBen zu lassen.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Welche Bedarfe werden seitens der wissenschaftlichen Weiterbildung gesehen, die wb-web
aufgreifen konnte/sollte?

e Mit welchen Angeboten und Themen kann das Interesse der wissenschaftlichen
Weiterbildung am Portal (und an der Mitwirkung daran) befeuert werden?

e Wie lassen sich fachdidaktische Elemente beriicksichtigen?
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Hauptrede 1

Professionell unterrichten in der Weiterbildung — Evidenzbasierte Kriterien fiir ein
sichtbares Lernen und erfolgreiches Lehren

Univ.-Prof. Dr. Klaus Zierer, Universitét Augsburg

Abstract:

John Hatties Biicher ,Lernen sichtbar machen” und ,Lernen sichtbar machen fiir Lehrpersonen”
haben in Deutschland zu zahlreichen Diskussionen gefiihrt — nicht nur in universitdren Kreisen,
sondern auch und vor allem in praktischen Kontexten. In diesem Vortrag wird auf die
Kernbotschaften beider Blicher eingegangen und auf die Weiterbildung Ubertragen. Im Zentrum
stehen dabei die Haltungen der Weiterbildner, die der entscheidende Faktor fir sichtbares Lernen
und erfolgreiches Lehren sind. Hiervon ausgehend wird auf das Verstandnis und die Wirksamkeit
mehrerer Faktoren, wie Feedback, bewusstes Uben, Motivierung, Differenzierung, Ziele, Klarheit der
Lehrperson, Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden sowie kooperatives Lernen,
eingegangen.
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AG1

Workshop 1

(L HOCHSCHULE
WJFRESENIUS

UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

E-Kompetenzen - Indizien fiir eine wirksame Didaktik?
Kompetenzentwicklung — Lernerautonomie — Outcome-orientierte Blended Learning-Szenarien

Praxisprojekt der Hochschule Fresenius zur Forderung personlicher Qualifikationen

Olaf Piitz, Birgit Déringer, Hochschule Fresenius

Abstract:

Die Projektgruppe geht von der These aus, dass "E-Kompetenzen" als spezielle Form der
Medienkompetenz existieren und durch outcome-orientiertes E -Learning entwickelt werden
kénnen. E-Kompetenzen werden als individuelle Handlungskompetenzen verstanden, die durch den
Einsatz didaktischer E-Settings sowie digitaler Medien geférdert und von IT-Fahigkeiten und -
Fertigkeiten abgegrenzt werden kénnen. Die Kompetenzdefinition fuRt dabei auf der des Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR) mit besonderem Blick auf die Selbstdandigkeit der Studierenden und
ihres selbstgesteuerten Lernens. Daraus wurde die konkrete Forschungsfrage abgeleitet, ob "E-
Kompetenzen" bei den Studierenden durch spezielle didaktische Settings unter Integration digitaler
Medien - im Projekt sind das ILIAS-Tools - gefordert werden kdnnen.

Der Einsatz von E-Learning ist unter dem Aspekt der didaktischen Konzeptionen zur optimalen
Vermittlung vorgegebener Lehr-/Lerninhalte in vielen Studien analysiert worden. Im Praxisprojekt
der Hochschule Fresenius, geleitet durch das Zentrum fir Hochschuldidaktik und E- Learning
(ZeH&EL), steht dagegen die Frage im Mittelpunkt, welchen Beitrag E-Learning-Szenarien leisten
kénnen, wenn sie outcome-orientiert eingesetzt werden. Kann eine Modellierung der allgemein
beschriebenen Medienkompetenz auf spezifische E-Elemente, die nicht nur das Studieren und
Lernen per se unterstitzen und erleichtern, einen Kompetenzerwerb fordern, der auch
arbeitsmarkrelevante Vorteile bietet? Wie kann die , Wirksamkeit” dieser didaktischen Szenarien
hinsichtlich der Learning-Outcomes evaluiert werden?

Das Praxisprojekt begann im Wintersemester 2013/14 mit der Remodellierung eines Blended-
Learning-Konzeptes der Studiengdnge zu Angewandten Therapiewissenschaften (B. Sc.), in dem
digitale Medien in Lehre und Priifung verankert wurden. Im Zuge dieser Uberarbeitung hat die
begleitende Forschungsgruppe die Studiengangleitungen bei der Umsetzung unterstitzt. Im
Modulhandbuch wurden nicht nur die didaktischen E-Settings und die E-Betreuung im Rahmen der
Selbststudienzeiten definiert sondern auch die passenden E-Priifungen festgelegt. Bei der Auswahl
der didaktischen Setting wurde im Sinne der genannten Kompetenzdefinitionen (DQR) besonders
auf die Foérderung der Selbstdndigkeit der Studierenden und ihrem selbstgesteuerten Lernen
geachtet.
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Neben grundsatzlichen Fragen zur Unterscheidung zwischen IT-Fahigkeiten und —Fertigkeiten
wurden ausgewahlte, im Modulhandbuch definierte, didaktische E-Settings eingesetzt und im
Hinblick auf die E-Kompetenzférderung evaluiert. Zur Beurteilung der Wirksamkeit der didaktischen
Settings (Indizien) verfolgt das Forschungsprojekt einen methodischen Ansatz zur Férderung der
didaktischen Kohéarenz: zum einen haben die Studierenden die eingesetzten Methoden/Tools via
online-Befragung im Hinblick auf die Férderung von E-Kompetenzen bewertet (u.a. Lernmodul, E-
Portfolio) und zum anderen wurden die Settings in Bezug auf die Ermoglichung der
Lernerautonomie (u.a. Lernmodul, E-Portfolio) evaluiert. Die Untersuchung wurde exemplarisch in
drei berufsbegleitenden Studiengdangen sowohl mit aktuell Studierenden als auch mit Absolventen
durchgefiihrt (Wintersemester 2014/15).

Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden zwischen IT-Fahigkeiten und E-Kompetenzen

unterscheiden kénnen und mit Gber 80% die E-Kompetenzen als Kompetenzen einschatzen, die fir

ihre berufliche Exploration, ihre personliche Weiterbildung sowie die Professionalisierung ihrer

Berufsgruppe "sehr wichtig" bzw. "wichtig" sind. In diesem Sinne sollen weitere Lehr-

/Lernarrangements erprobt und die Forderung der E-Kompetenzen ausgebaut werden.

Die Bewertung der Lernerautonomie als Indikator bei der Auswahl von didaktischen Settings, die
den Erwerb von E-Kompetenzen férdern, wird durch die Ergebnisse bestatigt.

Virtuelles Klassenzimmer

Gruppenarbeit online

Selbststudium Gber ILIAS organisieren

a-synchronischer Austausch mit Lehrenden
und Studierenden

E-Portfolioarbeit

Lernmodul im Rahmen des

Praventionsprojektes i
[l Lernerautonomie

Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten - B E-Kompetanz
inklusive der Recherche
Bewertung: 1 = senrwichtig bis & = garnicht wichtig () 05 1 15 2 25 3

Abb: E-Kompetenz (Studierendenbewertung) versus Lernerautonomie (Dozentenbewertung)

Die Studierenden bewerten alle didaktischen Szenarien mit mindestens ,wichtig” (alle Werte
besser als 3 = wichtig und entspricht in den anderen Befragungen dem Bewertungskriterium
,gefordert”). Da keine eindeutige Korrelation zwischen Grad der Lernerautonomie und Bewertung
der geforderten E-Kompetenzen von Seiten der Studierenden aufgezeigt werden konnte, ist diese
Perspektive zu hinterfragen.

Die Ergebnisse bestarken die Forschungsgruppe in ihren Grundannahmen. Der Ansatz, dass E-
Kompetenzen mehr sind als IT-Fahigkeiten wird durch die Ergebnisse der Studie bestatigt. Der Trend
muss allerdings durch weitere Untersuchungen bestatigt werden. Der Forschungsansatz, dem
outcome-orientierten E-Learning eine spezielle Wirkweise auf die Kompetenzentwicklung von
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Studierenden zuzuschreiben, hat sich ebenfalls bestatigt. Dieser Aspekt wird weiter verfolgt —
auch vor dem Hintergrund, dass die Studierenden die E-Kompetenzen als wichtiges
Qualifikationsprofil bewerten.

Die Ermdoglichung und Ausbildung von E-Kompetenzen ist keine Output-, sondern eine Outcome-
Diskussion. Zur Unterstitzung ist auf der Basis der bisherigen Untersuchungsergebnisse die
Entwicklung einer angepassten Lehr-, Lern- und Priifungsdidaktik, die auch eine Entgrenzung des
Lernumfeldes impliziert, erforderlich. Das Akzeptieren der Existenz von E-Kompetenzen
bedeutet auch, den Einsatz des E-Learning (von der Nutzung einzelner Tools bis zur
Konfektionierung von Blended-Learning-Konzepten) zu untersuchen und weiterzuentwickeln, z.B.
durch Analyse der Einsatzoption (Didaktik & Methodik) sowie deren Wirksamkeiten
(Kompetenzentwicklung).

Interdisziplindgre Impulse werden in der Forderung einer engen Zusammenarbeit von
Mediendidaktik, Zentren fir E-Learning, Studiendekanen, Dozenten, Bildungsforschern bis hin zur
Integration von Ergebnissen aus Arbeitsmarktanalysen gesehen und als unabdingbar gewertet.
Unseres Erachtens erdffnet sich ein grofles Feld: von der Kooperation durch Synergien innerhalb
der Hochschulen als auch durch die Offnung zum Arbeitsmarkt. E-Kompetenzen als iiberfachliche
Qualifikationen (Schliisselqualifikation) konnen (iber alle curricularen Grenzen hinweg durch
verschiedene Inhalte geférdert werden. Entscheidend ist dabei die Qualitat der didaktischen
Instrumente und Prozesse.

In diesem Sinne stellen die Evaluationsergebnisse auch ein Indiz fiir eine gelungene Didaktik dar.
Nur wenn die Studierenden eine Forderung bzw. eine Entwicklung der vom Curriculum geforderten
Kompetenzen als erworben bewerten, haben die didaktischen Settings ihre Aufgabe erfiillt. Das
Forschungsprojekt ist damit ein erganzendes Beispiel zu Untersuchungen zum Kompetenzerwerb
durch didaktische Unterstitzung. Wirksamkeit von Didaktik muss messbar und somit bewertbar
gemacht werden. Die Zusammenfihrung von Peerbewertungen und studentischen Riickmeldungen
ermoglichen eine dezidiertere Bewertung didaktischer Setting. Wenn die Studierenden dariber
hinaus den Erwerb von Kompetenzen bestdtigen, die im Vorfeld angestrebt waren — hier die
Entwicklung von E-Kompetenzen — kann die Didaktik als wirksam bezeichnet werden.

Das Forschungsprojekt wird fortgesetzt, um Uber groRere Teilnehmerquoten die Ergebnisse zu
verdichten, die Peerbewertungen zu optimieren und weitere didaktische Settings zu entwickeln
bzw. die eingesetzten zu optimieren.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Wie kann Wirksamkeit von Didaktik durch geeignete Fragestellungen (Prifungen)
gemessen werden? (Outcome-Orientierung)

o Wirksame Didaktik - Werden an digitale Lehr- und Priifungsszenarien Fragen gestellt, bzw.
Forderungen, mit der die ,normale” Priifungs-/Didaktik nicht hinterfragt wird?

e Glauben Sie, dass man mit den vorgestellten Methoden (Lernerautonomie vs.
Selbsteinschatzung von Studierenden) eine Bewertung von E-Kompetenzen sinnvoll
gestaltet?

e Wie kann die Wirksamkeit von Didaktik noch besser in Evaluationen lberprift werden?
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Lehrkompetenzen und Constructive Alignment als Leitlinien in der hochschuldidaktischen
Weiterbildung von Lehrenden

Petra Eggensperger, Ruprecht-Karls-Universitdt, Heidelberg
Anne Pupak-Gressler, Karlsruher Institut fiir Technologie

Silke Weif3, Albert-Ludwigs-Universitét, Freiburg

Abstract:

In den vergangen Jahren wurden, auch durch verschiedene bundesweite FérdermalRnahmen (bspw.
Qualitatspakt Lehre), flachendeckend hochschuldidaktische Angebote fiir Lehrende entwickelt.
Nadhert man sich dem Kern der Weiterbildung von Lehrenden st6Rt man jedoch unweigerlich auf die
Fragen, welcher normative Anspruch dabei verfolgt wird, welche Kompetenzen geférdert werden
sollen und wie die Erreichung der Kompetenzen (berprift werden kann. Der Versuch
Lehrkompetenzen herzuleiten und zu beschreiben nahm daher in den letzten Jahren eine
prominente Rolle ein (u.a. Chur 2005, 2012; Brendel et al, 2006; Thiel, F., Blithmann, I. &
Watermann, R., 2012; Trautwein, C. & Merkt, M., 2012; Heiner, M., 2012). Eine systematische
Rickbindung an die (bestehenden) Curricula der hochschuldidaktischen Weiterbildung hat bisher
allerdings wenig stattgefunden.

Vortrag:

In  Baden-Wirttemberg wurde die Basis fir eine landesweites, hochschuldidaktisches
Qualifizierungsprogramm 2001 gelegt. Mit Unterstlitzung durch das Ministerium fur Wissenschaft
und Kunst haben sich die Landesuniversitdten zu dem Netzwerk ,,Hochschuldidaktikzentrum Baden-
Wirttemberg” zusammen geschlossen mit dem Ziel, die kontinuierliche Lehrkompetenzentwicklung
sowie die nachhaltige Verbesserung und standige Weiterentwicklung der Lehre zu unterstiitzen und
zu begleiten. An jeder Landesuniversitdt wurde dazu eine Arbeitsstelle Hochschuldidaktik etabliert,
welche sowohl Ansprechpartnerin in Fragen der Lehre vor Ort ist als auch im landesweiten Netzwerk
kooperiert. Das Portfolio an hochschuldidaktischen Weiterbildungs- und Beratungsangeboten an den
Landesuniversitaten hat sich im Laufe der Jahre sukzessive erweitert und reicht von einem offenen
Workshopprogramm, (ber verschiedene Beratungsformate bis hin zu einem strukturierten
Qualifizierungsprogramm.

Dieses ministerielle ,Baden-Wirttemberg-Zertifikat fiir Hochschuldidaktik” hat zum Ziel bei den
teilnehmenden Lehrenden Kompetenzen zu fordern, damit sie in der Lage sind lernendenzentrierter
zu lehren und zu beraten, ihr Lehrhandeln zu reflektieren und zu innovieren. In Anlehnung an den
Kompetenzverstindnis von Weinert (2001) sollen dabei Fahigkeiten, Motivation und subjektive
Uberzeugungen geférdert werden, welche Lehrende in die Lage versetzen, verantwortungsvoll und
erfolgreich in verschiedensten Lehrsituation zu agieren.

Kompetenzbasierte Lehre ist dabei nicht nur Kernthema. Kompetenzorientierung ist im Sinne von
,Practice what you preach” auch Leitprinzip des Programms, dem im Akkreditierungsgutachten
attestiert wurde, dass es ,,[...] nicht nur modellbildend fiir die Hochschuldidaktik in Deutschland
gewirkt hat, sondern auch eine Plattform fir Weiterentwicklungen bietet.” (vgl. Gutachten zur
Akkreditierung, 2015, S. 10)
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Das Zertifikatsprogramm ist dabei in drei Module gegliedert (vgl. Abb. 1) , welche verschiedene
Formate beinhalten, unterschiedliche Lehrkontexte und —biografien beriicksichtigen, hohe
Individualisierungsmoglichkeiten bieten und zu unterschiedlichen Zeitpunkten sowohl Peer- als auch
Experten-Feedback vorsehen (vgl. Eggensperger, Klinger, Ottenbacher & Weil, in Vorbereitung;
Macke, Kaiser & Brendel, 2003)

Individuelle Profilbildung (80 AE)

Neben einer Abschl flexion eine A hl/ Kombination aus
Lehrveranstaltung mit innovatvem Charakter  «  Produkt fur die Lehre
Cumculumentvacklung *  Workshops
Portfolio +  Tagungen und Kongresse

Vertiefung in ausgewahiten Themenbereichen (60 AE)

8 Workshoptage, die mind. 4 von 7 Themenbereiche abdecken
Lehren und Lemen in sich verandernd = Al d

Rahmenbedingungen . Lehrveranslalmaen auswerten
Altemative Lehr- und Lemformen +  Studierende beraten
L planen und « S de prafen

Grundlagen des Lehrens und Lernens (60 AE)

Fit fur die Lehre — Hochschuldidaktische Grundlagen
Praxisberatungen

Kollegiale Lehrhospitation

Didaktische Refiexion

Abbildung 1: Struktur des Baden-Wiirttemberg-Zertifikats fiir Hochschuldidaktik

Um das Prinzip des Constructive Alignments (Biggs, 2003), also die Kohdrenz zwischen Lernzielen,
Lernaktivitdten und Prifungsformen, und damit die Kompetenzorientierung als Leitprinzip explizit
auf das Zertifikatsprogramm zu (bertragen, war ein Modell hochschuldidaktischer Kompetenzen fir
Lehrende notwendig, woraufhin in Rickgriff auf formulierte Learning Outcomes ein Kompetenzprofil
fir das Qualifizierungsprogramm entwickelt wurde, welches Lehrkompetenz sinnvoll und
angemessen abbildet.

Die Definition solcher Lehrkompetenzen hat den hochschuldidaktischen Diskurs des letzten
Jahrzehnts stark gepragt. Waren es zunichst eher normativ theoretische Uberlegungen (z.B. Chur,
2004; Stahr, 2006; Viebahn, 2005; Webler, 2003) kamen mit Brendel et al (2006), aber auch durch
das BMBF geférderten Projekte (2008 — 2011) Arbeiten hinzu, die versuchten das Konstrukt
Lehrkompetenzen auch induktiv zu erheben, zu benennen und zu definieren. Es sollten zum einen
Bedingungen fir das Changemanagement institutionalisierter hochschuldidaktischer Weiterbildung
beschrieben, aber auch Instrumente und MalRnahmen zur Steuerung der Qualitat
hochschuldidaktischer Weiterbildung entwickelt werden.

Gegenstand des Verbundprojekts ,ProfiLe” waren verschiedene Studien zu Lehrkompetenzen. Hierzu
wurden bspw. episodische Interviews mit Lehrenden gefiihrt sowie Lehrportfolios auf die darin
beschrieben Kompetenzen untersucht (Heiner, 2012; Trautwein & Merkt, 2012). Das Projekt
,LehreProfi“ stellte hingegen einen Abgleich zwischen Expertenmeinung (erhoben durch eine Delphi
Studie unter hochschuldidaktischen Experten) einerseits und Selbsteinschatzung von
Hochschullehrenden andererseits her (Paetz et al, 2011). Auch eine der frilhen Arbeiten innerhalb
des HDZ Baden-Wirttemberg kombinierte Experteneinschatzung von hochschuldidaktischen
Dozenten mit der qualitativen Auswertung schriftlicher Reflexionen von Teilnehmern aus dem
Zertifizierungsprozess (Brendel et al, 2006).

Den empirisch hergeleiteten Kompetenzbeschreibungen, -profilen, oder —-modellen ist gemein, dass
sie formativ ausgerichtet sind, wohingegen die normativ ausgerichtete Kompetenzdefinition
theoretisch hergleitet sind.
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Bezogen auf das ,Baden-Wirttemberg-Zertifikat fiir Hochschuldidaktik” wurde jedoch eine
Beschreibung von Lehrkompetenzen notwendig, die zum einen normativ (nach der Qualifizierung
sollten bspw. Lehrende in der Lage sein nicht nur ein eigene Lehr- Lernphilosophie benennen zu
kénnen, sondern diese auch an aktuellen Erkenntnissen aus der Lehr- Lernforschung auszurichten)
aber auch empirisch hergeleitet sind. Vor diesem Hintergrund wurden alle hochschuldidaktischen
Arbeitsstellen des HDZ als Expertinnen gebeten, sieben von ihnen in der hochschuldidaktischen
Weiterbildung angestrebten Learning Outcomes zu benennen. Diese wurden in einem weiteren
Schritt geclustert und in finf Kategorien eingeteilt: Selbstreflexion, Rollenklarheit (im System, als
Lehrende, in der Gesellschaft), Forderung von Lernen, Selbststeuerung und Kompetenzaufbau,
Kommunikation und Beratung, Bewerten und Evaluation (Eggensperger & Weil3, 2012 S. 135 ff.)
Betrachtet man in einem weiteren Schritt die abgeleiteten Kategorien wird deutlich, dass nur die
ersten beiden ,Selbstreflexion” und ,Rollenklarheit” Kompetenzen im Sinne Weinerts (2001) sind,
die anderen Kategorien sind Handlungsfelder der universitaren Lehre, die folgerichtig in dem
Kompetenzbereich ,Handlungsfihigkeit” zusammengefasst werden. In einem Profil von
Lehrkompetenzen systematisiert wurden die Dimensionen jeweils um eine entsprechende
Kompetenzbeschreibung konkretisiert und durch beobachtbares Verhalten ergianzend
operationalisiert. AnschlieBend wurde das Kompetenzprofil drei weiteren, externen Experten
vorgelegt und deren Feedback in die endglltigen Formulierungen eingearbeitet.

Kompetenz Kompetenzbeschreibung Beobachtbares Verhalten

...konnen aktuelle Lehr- und Lerntheorien benennen, auf dieser
. Absoh/ent/innen reflektieren ihr Handeln Grundlage ihre eigene Lehrhaltung erkldren, angemessene

kontinuierlich, orientiert an Curriculum Handlungsstrategien ableiten und ihre Erfahrungen reflektieren.

und kompetenzorientierten Lernzielen ...sind in der Lage Riickmeldungen aus Lehrevaluationen sowie

Feedback von / Austausch mit Studierenden, Peers, Kolleginnen,

o Auf dieser Grunc”age entscheiden sie sich Expertinnen und Vorgesetzten zur Professionalisierung der Lehrer
- . konstruktiv zu nutzen und kénnen daraus ihre individuellen
fir angemessene HandmﬂgSStfatEglen» Entwicklungsmoglichkeiten identifizieren und angemessene
MaRnahmen ableiten.
k&nnen ihr professionelles Rollenversténdnis beschreiben und
* Absolventinnen handeln auf Basis eines das eigene Lehrhandeln daran ausrichten.

lernendenzentrierten Lehr-
/Lernverstandnisses in ihrer Rolle als
Lehrende situationsaddquat.

...identifizieren und beriicksichtigen dabei Handlungs- und
Gestaltungsspielrdume.

...formulieren Lernziele lernenden- und kompetenzorientiertals
beobachtbares Verhalten vor dem Hintergrund transparenter
Kriterien.

..fordern angemessene, studierendenorientierte,

* Absolventinnen leiten aus Parametern eigenverantwortliche Lernaktivitaten, um die Erreichung der
nachhaltiger Lernprozesse Konsequenzen Lernziele zu unterstiitzen.
fiir die Eigene Lehre ab. ..planen lernzielorientierte Assessmentsund fihren diese, unter

Berucksichtigung der Studien- und Prufungsordnung, summativ
als auch formativ durch.

Abbildung 2: Kompetenzprofil des Baden-Wiirttemberg-Zertifikats fiir Hochschuldidaktik

Innerhalb des hochschuldidaktischen Qualifizierungsprogramms wird das Kompetenzprofil vielfaltig
eingesetzt: zu Beginn des Grundlagenmoduls zur Selbsteinschdtzung der Lehrenden (ber ihren
Kompetenzstand; bei Beratungen zur individuellen Auswahl der Weiterbildungsschritte und bei
Quereinsteigern aus anderen  Hochschuldidaktikprogrammen; als  Orientierung  und
Schwerpunktbildung im Lehrportfolio oder auch fiir kriterienbasiertes Feedback zu schriftlichen
(Abschluss-) Reflexionen.
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Das Kompetenzprofil wird in Kombination mit dem Konzept des Constructive Alignment aber auch
zur kritischen Auseinandersetzung mit und fir Qualitatsentwicklung des Weiterbildungsprogramms
herangezogen. So wird in der Absolventenbefragen die subjektive Einschatzung der intendierten
Lehrkompetenzen erfasst; in Netzwerk diskutiert, ob angemessene kompetenzorientierte
,Prifungs”-Formate” abgebildet sind oder auch ob, die Quantitat und Qualitat der Lernaktivitdten
zielfiihrend sind.

So verbinden sich Kompetenzorientierung und Constructive Alignment aus unserer Sicht zum
Leitprinzip flr die universitare Lehre aber auch fiir unser eigenes hochschuldidaktisches Handeln und
dessen Reflexion.

Schliisselbegriffe:
Didaktische Kompetenzen der Lehrenden, Didaktische Kohérenz (Constructive Alignment), Formen der
Lernerfolgskontrolle, Bewertung und Feedback
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Workshop 2

Fachhochschule
Miinster University of
Applied Sciences

$

Fachbereich Sozialwesen
Referat Weiterbildung

Transferférderung innerhalb der wissenschaftlichen Weiterbildung

Prof. Dr. phil. Stefan Gesmann, FH Miinster, Fachbereich Sozialwesen

Abstract:

Transferforderung — so die These des Autors — spielt innerhalb der wissenschaftlichen Weiterbildung
nach wie vor nur eine untergeordnete Rolle. Dabei zeigt sich der ,Erfolg” eines
Weiterbildungsangebots nicht ausschliellich darin, dass die Teilnehmenden zufrieden sind oder
vielleicht sogar Lernerfolge erzielen konnten, sondern vielmehr darin, dass es ihnen gelingt, die
jeweilige Lernerfahrung vom Lern- in das Funktionsfeld zu transferieren.

Dass eben jener Transfer kein ,Selbstlaufer” ist, wird durch zahlreiche Untersuchungen (und
individuelle Erfahrungen) belegt. Verkiirzt — und bewusst Uberspitzt — formuliert kann man
feststellen: Gelingender Transfer ist unwahrscheinlich!

Um eben jene Unwahrscheinlichkeit bestmoglich minimieren zu kénnen, gilt es dem Transferproblem
auf die Schliche zu kommen. Hierbei — so die These des Autors — fangt die Problematik des Transfers
bereits mit unserem impliziten Transferverstandnis an. Gepragt von unserem Alltagsverstandnis
neigen wir dazu, den Transfer zu trivialisieren.

Die Annahmen der neueren Systemtheorie kbnnen dabei helfen, sich von einem solchen trivialen
Transferverstandnis zu |6sen und die Nicht-Trivialitdt des Transferprozesses starker zu beleuchten.
Hierdurch eroffnet sich auch die Moglichkeit, (neue) Ansatzpunkte der Transferférderung zu
bestimmen.

Anhand der Transfer-Matrix von Broad und Newstorm (1998) soll praxisnah vorgestellt werden, wie
Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung durch konkrete Ansdtze der Transferfoérderung
flankiert werden kdnnen.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e  Wiessind lhre Erfahrungen in Bezug auf das ,Transferproblem“?

e  Mit welchen Formen der Transferférderung haben Sie gute/schlechte Erfahrungen macht?

e Wie ldsst sich Transferférderung konsequent in die Planung und didaktische Aufbereitung
von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung einbetten?

32



2. Kurzfassung der Beitrdge AG 1/Workshop 2/Beitrag 2

,Transfer-Lernen” als Antwort auf eine ,Akademisierung” der Berufsbildung und
»Verberuflichung” der akademischen Bildung

Anne Steinert, FOM Hochschule fiir Oekonomie & Management

Abstract:

Starkere Synergien, teilweise Verzahnungen, von Wirtschaft und Hochschule werden zunehmend von
den unterschiedlichsten Beteiligten am Bildungssystem gefordert (vgl. z.B. Stifterverband, 2015;
DIHK, 2015). Solche angestrebte Verdnderungen in den beruflichen und damit akademischen
Lebenswelten erfordern neue Impulse in der Didaktik, die den Berufsbezug, die Vernetzung mit
anderen Professionals und vor allem den Wissens- und Fahigkeitstransfer berilicksichtigen. Zeigen
doch z.B. die Ergebnisse der Stifterverbandsstudie ,Mit dem Bachelor in den Beruf”, ,dass es den
Arbeitgebern tendenziell am wichtigsten ist, dass Bachelorabsolventen in der Lage sind, mit neuen
Problemstellungen umzugehen, indem sie sich in neue Sachverhalte einarbeiten und ihr im Studium
erworbenes Wissen in neuen Situationen anwenden” (Stifterverband, 2015, 5.92).

Um diese neuen Anforderungen systematisch in der Hochschullehre adressieren zu kénnen, wurde
ein neues Theorie-Praxis-/ Praxis-Theorie-Transfer-Modell entwickelt (Schulte, in press; Schulte,
Steinert & Heinemann, in preparation), welches sich in der Transferdidaktik fiir ein berufs- und
ausbildungsbegleitendes Studium widerspiegelt. Ziel der Transferdidaktik ist, die berufliche
Handlungsfahigkeit der Studierenden respektive Absolventinnen in Zeiten des lebenslangen Lernens
zu befordern. Hierfiir wird es immer wesentlicher, in der Lage zu sein, Wissen aus einem Kontext zu
|6sen, es mit anderem Wissen (ggf. auch neu anzueignenden) zu vernetzen und auf andere, neue
Kontexte anzuwenden. - In Ergdanzung der klassischen Subfacetten des
Handlungskompetenzkonstruktes wird dies als Transferkompetenz bezeichnet (vgl. Schulte, in press).

Die FOM nutzt zur Realisierung dieser Anforderungen ihr besonderes Studienmodell fir
Auszubildende und Berufstatige: Das besondere Format der FOM ermoglicht einen wechselseitigen,
d.h. omnidirektionalen Transfer zwischen Theorie und Praxis, der nicht nur den einzelnen
Studierenden und die Hochschule oder den einzelnen Lernenden und das Unternehmen mit
einbezieht, sondern den Lernenden, die Hochschule, das Unternehmen und die Gesellschaft als
Einflussfaktoren mit ihren jeweiligen Wechselwirkungen und den daraus resultierenden
Transferpotentialen fir den Lernprozess mit bericksichtigt. Vor dem Hintergrund dieses Modells
werden methodisch-didaktische Konzepte zur Forderung des Erwerbs von Transferkompetenz
vorgestellt, die die Lernenden dabei unterstiitzen kontextspezifische Wissensinhalte aus ihrem
Kontext zu I6sen, um sie so kontextunspezifisch zu machen. Analog zum Konzept von Dreyfus &
Dreyfus (1987) lasst sich eine Entwicklung vom Novizen zum Experten im Studienverlauf abbilden.
Auf Grund des besonderen Studienmodells sind die Studierenden bereits von Studienbeginn an
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Mitglieder ihrer ,Community of Practice” (vgl. u.a. Lave, 1991) und erwerben so neben dem
notwendigen ,Handwerkszeug” auch die Symbolik und Rhetorik ihrer Fachgemeinschaft. Dies
geschieht zum einen Uber die verzahnte Berufs- bzw. Ausbildungstatigkeit, aber auch liber Lehrende
aus der Praxis und Kommilitonen. Flankierend erfolgt eine Entwicklung vom angeleiteten zum
selbstgesteuerten Lerner/ selbstgesteuerten Lernerin. Wesentlich fir diese Prozesse sind
Feedbackmechanismen, um den Studierenden Orientierung innerhalb ihrer Lernprozesse zu geben.

In der konkreten hochschulweiten Umsetzung gelingt dies vorrangig Uber den Einsatz
transferorientierter Lehr- und Prifungsformen. Die Auswahl der dabei eingesetzten Methoden und
Medien richtet sich sowohl nach dem Grad der Selbststeuerung als auch dem der
Kompetenzentwicklung im Kontinuum Novize - Experte. Im Bereich der Prifungsformen hat die FOM
spezifische Aufgaben entwickelt, welche Prifungsbestandteil sind wie z.B. Praxistransferaufgaben,
bei welchen der berufliche Kontext explizit mit eingebunden wird, oder Reflexionsaufgaben, die
gezielt die Kompetenzentwicklung unterstiitzen. Die Transferaufgaben sind dabei so ausgestaltet,
dass die Studierenden zunachst Fahigkeiten und Methoden erwerben, um Transfermoglichkeiten
selbststandig zu identifizieren und spater eigenstandig omnidirektionale Transferleistungen
anzustoBen. Erstere sind hierbei verstarkt durch die Lehrenden angeleitet, indem z.B. instruierte
Transfer - Aufgaben gestellt werden und der Transfer zunachst aus der Theorie heraus angestofRen
wird. Im Studienverlauf erkennen die Studierenden zunehmend eigenstandig Transfermoglichkeiten,
bringen z.B. vermehrt Elemente/ Erfahrungswerte aus der eigenen betrieblichen Praxis in die
Veranstaltungen mit ein und diskutieren/ reflektieren diese gemeinsam mit Kommilitonen und
Lehrenden.

Neben den o.g. Vorteilen einer groReren Transfer- und damit Handlungskompetenz, bietet die
Transferdidaktik zudem die Moglichkeiten einer erhohten Motivation sowie der Reduktion
volitionaler Zielkonflikte durch die Verbindung von Studium (Theorie) und Beruf (Praxis).

Literatur:

DIHK (2015). Kompetent und praxisnah — Erwartungen der Wirtschaft an Hochschulabsolventen.
Ergebnisse einer DIHK Online-Unternehmensbefragung. Deutscher Industrie- und Handelskammertag
e. V. Berlin | Brussel.

Dreyfus, H.-L. & Dreyfus, S.E. (1987). Kiinstliche Intelligenz. Von den Grenzen der Denkmaschine und
dem Wert der Intuition. Reinbek: Rohwolt.

Lave, J. (1991). Situating Learning in communities of practice. In L.B. Resnick, J.M. Levine & S.D.
Teasdale (Eds.), Perspectives on socially shared cognition (pp.63-82). Washington, DC: American
Psychological Association.

Schulte, F.P. (in press). Die Bedeutung und Erfassung des Erwerbs von Theorie-Praxis-/Praxis-Theorie-
Transferkompetenz im Rahmen eines dualen Studiums. Expertise des Projekts ,KompetenzDual“ der
FOM Hochschule, erstellt im Rahmen des Qualitatsnetzwerk Duales Studium des Stifterverbandes fir
die Deutsche Wissenschaft. Berlin: Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft.

Stifterverband (2015). Mit dem Bachelor in den Beruf. Arbeitsmarktbefahigung und -akzeptanz von
Bachelorstudierenden und —absolventen. Berlin: Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft.
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Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Kennen Sie dhnliche oder andere Anséatze zur Férderung des Theorie-Praxis-Transfers?

e  Wie kénnen Umsetzungsvarianten in klassischen Vollzeit-Studiengangen aussehen?

e Konnen Sie sich die Transferdidaktik als Baustein zur Losung der beklagten ,,mangelnden
Transferfahigkeit” vor Berufseinsteigern vorstellen?

e Wie kénnten Szenarien mit Social Media Einbindung aussehen?
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POSTGRADUATE . ¢ ?.::ff.:

Kooperative Lehr- und Lernarrangements fiir Berufstiatige am Beispiel von ,University

 Lniversitat
wien

Meets Industry”.

Dr. Katharina Resch, Universitit Wien, Postgraduate Center

Mag. Judith Fritz, Universitdt Wien, Postgraduate Center

Abstract:

Unternehmen stehen zunehmend vor der Herausforderung, ihrer Branche entsprechend technische
und soziale Innovationen hervorzubringen, um wettbewerbsfahig zu bleiben. Kooperative
Lernprozesse mit Universitaten kdnnen oftmals Ausgangspunkte fur die Entwicklung neuer Ideen sein
und Impulse fir neue Geschaftsfelder bzw. Produkte bieten. Solche Lernprozesse zwischen
Unternehmen und Universitaten kdénnen zu Innovationsprozessen fihren und den jeweiligen
Standort als Wirtschafts- und Wissenschaftsstandort férdern (Tomaschek, Hammer 2012).

Wir haben uns 2012 zu Beginn des Projekts ,University Meets Industry” (uniMind) die Frage gestellt,
wie ein engerer Austausch zwischen Universitdt und Unternehmen in Wien (Osterreich) aussehen
kann und wie das Lernen arrangiert sein muss, um fiir beide Seiten attraktiv zu sein (Tomaschek,
Hammer 2012, 2013; Tomaschek, Streinzer, 2014).

Das Thema der Rolle von Universitaten in der Gesellschaft — etwa in der Wirtschaft, der Stadt, in
lokalen Vereine und NGOs — trifft in den letzten Jahren auf reges Interesse. Die wissenschaftliche
Auseinandersetzung damit basiert auf der CSR-Forschung (Corporate Social Responsibility), d.h. die
Verantwortung von Unternehmen in der Gesellschaft.

Waihrend das CSR-Konzept als weitgehend erforscht gilt (Caroll, 1991; Epstein & Roy, 2001; Dahlsrud,
2008; Heslin & Ochoa, 2008), ist die Rolle der Universitaten in der Gesellschaft und das sogenannte
USR-Konzept (University Social Responsibility) noch weniger beforscht und umgesetzt. Vereinzelte
Studien belegen, wie sich die Rolle von Universitdten in der Gesellschaft ausgestalten lasst (z.B.
Vazques et. al 2014; Quintero et. al 2013; Kreikebaum, 2012). Die USR-Forschung ist haufig
anwendungsorientiert und gibt Einblick in aktive Formen der Zusammenarbeit zwischen Universitat
und Wirtschaft, wie etwa Studierendenprojekte (z.B. Architekturprojekte in der Stadt).

Wahrend Forschung und Lehre lange Zeit die zwei wichtigsten Aufgabenbereiche einer Universitat
darstellten, wird nun der sozialen Verantwortung als drittes Aufgabenfeld vermehrt Beachtung
geschenkt. Universitdten sind in einen lokalen Kontext in ihrer Stadt, der lokalen Wirtschaft, NGOs,
Vereinen und anderen Interessensgruppen eingebettet und moéchten nicht in Isolation forschen und
lehren. Viele Forschende heiRen den Praxisbezug in ihrer Forschung willkommen und viele
Unternehmen brauchen die Innovation und die enge Verzahnung zur Universitat, um globale
Wettbewerbsvorteile zu sichern.
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Universitdten kdonnen durch ihr vorhandenes F&E-Potential am kooperativen Lernbedarf der
Unternehmen anknipfen und hier einen wichtigen Beitrag zur Verkniipfung von unternehmerischem
und universitdrem Lernen leisten. Dazu missen Berufstatige und Forschende in kooperativen und
interaktiven Lernarrangements zusammengebracht werden.

Das Projekt ,University Meets Industry” (uniMind) des Postgraduate Centers der Universitdt Wien
zeigt auf, in welcher Weise non-formales Lernen zwischen Berufstatigen und Forschenden
stattfinden kann, wo die Schnittstellen liegen und was aus den Erfahrungen mit diesem kooperativen
Lehrarrangement gelernt werden konnte.

Im uniMind Projekt (2012-2016) erhalten Berufstatige wissenschaftlich-fundierte Anregungen fir
ihre Geschéftstatigkeit und die Forschenden wiederum starken ihren Bezug zu aktuellen Problemen
der Berufspraxis und gewinnen dadurch neue Impulse fiir ihre Forschungsarbeit. Das uniMind Projekt
arbeitet mit zwei didaktischen Formaten (Lectures und Workshops), um eine Mischung aus
Responsiveness, Interaktion und direktem Wissenstransfer herzustellen.

Literatur:

Carroll, Archie B. (1991). The Pyramid of Corporate Social Responsibility: Toward the Moral
Management of Organizational Stakeholders. Business Horizons, pp. 39-48

Dahlsrud, Alexander (2008). How Corporate Responsibility is defined: an Analysis of 37 Definitions.
Corporate Social responsibility and environmental Management, 15(1), 1-13.

Epstein, M. J.; Roy, M. J. (2001). Sustainability in action: Identifying and measuring the key
performance drivers. Long Range Planning, 34(5), 585-604

Heslin, Peter A.; Ochoa, Jenna D. (2008). Understanding and developing strategic corporate
responsibility, Organizational Dynamics, 37(2), 125-144.

Jiménez Quintero, José Antonio et al. (2013). International experiences in university social
responsibility. In: “Visién de Futuro” Afio 10, Vol. 17, No. 1, Juni 2013

Kreikebaum, Hartmut; Kreikebaum, Marcus (2012). Verantwortung lernen. Service Learning an
deutschen Hochschulen. In: Theis, Fabienne; Klein, Simone (Hrsg.) (2010): CSR-Bildung. Corporate
Social Responsibility als Bildungsaufgabe in Schule, Universitdt und Weiterbildung. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Tomaschek, Nino; Hammer, Edith (Hrsg.) 2012. University Meets Industry. Perspektiven des gelebten

Wissenstransfers offener Universitaten. University Society Industry. Band 1. Minster: Waxmann
Verlag.
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Tomaschek, Nino; Hammer, Edith (Hrsg.) 2013. Vertrauen. Standpunkte zum sozialen,
wirtschaftlichen und politischen Handeln. University Society Industry. Band 2. Minster: Waxmann
Verlag.

Tomaschek, Nino; Streinzer, Andreas (Hrsg.) 2014. Verantwortung. Uber das Handeln in einer
komplexen Welt. University Society Industry. Band 3. Minster: Waxmann Verlag.

Vazques, Jose Luiz et. al (2014). Are students aware of university social responsibility? Some insights
from a survey in a Spanish university. In: International Review Public Nonprofit Marketing (2014)11:
pp. 195-208.

Nihere Informationen zum uniMind Projekt: http://www.postgraduatecenter.at/unimind

Fragestellungen fiir die Diskussion:

o Welche Formen der Kooperation mit Wirtschafts- und Industriebetrieben gibt es in Ihren
Universitaten und Fachhochschulen? Welche Erfahrungen haben Sie mit diesen
Kooperationen gemacht?

e Wie argumentieren Sie die Vorteile solcher Kooperationen gegeniiber den Unternehmen?
(Marketing)
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Workshop 3
f = TECHMISCHE UNIVERSITAT - DISTAMCE AMD IMDEPENDEMT
s KAISERSLAUTERM | STUDIES CENTER |__EFI

Didaktik der wissenschaftlichen Weiterbildung: Zwischen Forschungs- und
Serviceorientierung?

Dr. Markus Lermen, JProf. Dr. Mandy Schiefner-Rohs, TU Kaiserslautern

Abstract:

Wissenschaftliche Weiterbildungsstudiengédnge an Universitaten zeichnen sich dadurch aus, dass sie
sich an Wissenschaft und an Praxisbedingungen der Arbeitswelt orientieren. Im Gegensatz zu
grundstandigen Studiengangen sind die Teilnehmenden i.d.R. berufstatig und verfligen bereits iber
Expertise aus der eigenen Praxistatigkeit, welche in die Auseinandersetzung mit den theoretischen
Inhalten der Studiengdnge mit einflieBt und den Kompetenzerwerb beeinflusst. Dies hat
Auswirkungen auf unterschiedliche didaktische Prozesse: von der Auswahl des Lernstoffs und der
Zusammenstellung des Curriculums Gber die Integration von Praxis in die Weiterbildung bis hin zur
Gestaltung von Prifungsformen und Zertifizierung. Eine Didaktik der wissenschaftlichen
Weiterbildung hat damit die Aufgabe, die Januskopfigkeit der wissenschaftlichen Weiterbildung
zwischen Wissenschaft und Praxis (vgl. Schiefner, 2010) mit einzubeziehen und sinnvoll miteinander
in Verbindung setzen. Krliger prazisiert, dass ,Lernen sowohl lebenspraktische Erfahrung und
berufspraktisches Handlungswissen als auch wissenschaftliches Wissen einschlieBen soll (...) und
dabei kritische Praxisreflexion und Wissenschaftskritik angezielt sind“ (Kriger, 1984, S. 15). Eine
Moglichkeit, diese Form zu unterstiitzen, stellen Ansatze des Service Learnings und des forschenden
Lernens dar. Diese offenen Formen vereinen zwei Herausforderungen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung: Die Forderung nach Praxisndhe sowie die Forderung von Wissenschaftlichkeit. Im
Beitrag sollen zum einen Konzepte und zum anderen die zu erwerbenden Kompetenzen sowie damit
einhergehenden Chancen und Herausforderungen diskutiert werden.

Literatur:

Hanft, A. (2009). Hochschulweiterbildung im internationalen Wettbewerb- wie positionieren sich
deutsche Hochschulen? In M. Knust & A. Hanft (Hrsg.), Weiterbildung im Elfenbeinturm!? (S. 17-26).
Minster: Waxmann.

Kriger, W. (1984). Wissenschaftliche Weiterbildung. Untersuchung zur Theorie u. Didaktik d.
Wissenschaft in d. universitdren Weiterbildung. Bad Heilbrunn: Obb.: Klinkhardt.

Schiefner, M. (2010): Didaktik universitarer Weiterbildung - Begriindung eines neuen
Handlungsfeldes fur die Hochschuldidaktik. In: Strate, U./ Kalis, P.-O. (Hrsg.): Wissenschaftliche
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Weiterbildung: Zehn Jahre nach Bologna - alter Wein in neuen Schlauchen oder
Paradigmenwechsel. Hamburg, S. 143-150

Fragestellungen fiir die Diskussion:
e Welche Rolle spielt Forschungsorientierung und Service Learning in der Wissenschaftlichen
Weiterbildung?
o (Wie) wird dies in Studiengangs- und Lehrveranstaltungskonzeptionen sichtbar?
e Welche Konsequenzen haben Forschungsorientierung und Service Learning dies fur die
Ausgestaltung von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung?
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O ‘ Hochschule
Bonn-Rhein-Sieg

University of Applied Sciences

Herleitung der Lehr-/Lernarrangements in der wissenschaftlichen Weiterbildung aus den
Herausforderungen und Erfolgsfaktoren der Arbeitswelt 2030

Prof. Dr. Thorsten Bonne, Prof. Dr. Manfred Kaul, Alimut Rieke, André Kless, Hochschule Bonn-Rhein-
Sieg

Mikroworkshop (60 Min.)

Abstract DGWF-Mikroworkshop:

Die Notwendigkeit und Bedeutung der wissenschaftliche Weiterbildung ist aufgrund unterschiedli-
cher Faktoren enaorm gestiegen. Herausforderungen des demografischen Wandels, internationaler
Wettbewerb, technologische Entwicklung und der Bedarf an hoch qualifizierten Fachkraften verlan-
gen ein méglichst hohes Bildungsniveau in Deutschland. Viele Hochschulen und andere Bildungsein-
richtungen bieten inzwischen in verschiedensten Formaten wissenschaftliche Weiterbildung an. Ein-
zelne Kurse oder kamplette Studienginge in allen Fachrichtungen stehen denjenigen offen, die zum
Lernen bereit sind. Die erforderlichen Voraussetzungen kénnen oftmals auch auf andere Weise

nachgewiesen werden als iiber ein bereits abgeschlossenes Studium.

Wissenschaftliche Weiterbildung orientiert sich inhaltlich hauptsichlich am aktuellen Stand der For-
schung und methodisch an den Grunds3tzen des wissenschaftlichen Arbeitens. Betrachtet man je-
doch die Prognosen zur zukiinftigen Arbeitswelt, so kénnten sich durchaus Anderungen in Inhalten
und Methoden ergeben. Gesellschaftliche und technologische Anderungen sind dabei stirker in den
Wandel einzubeziehen. Die Zukunft der Arbeitswelt bedeutet einerseits, den Herausforderungen der
demographischen Transition einer zundchst alternden und dann schrumpfenden Bevdlkerung ganz-
heitlich zu begegnen. In fast allen Berufen wird das Angebot an inldndischen Arbeitskriften bis 2030
riickldufig sein. Unterschiedliche strukturelle Anderungen wie die Produktion hochwertiger Glter
sowie komplementédre Dienstleistungen kennzeichnen die deutsche Wirtschaftsstruktur kiinftig noch
stirker. Hieraus resultieren steigende Qualifikationsanforderungen der Betriebe. “Dem steigenden
Bedarf an gut qualifizierten Arbeitskriften mit Hoch- oder Fachhochschulabschluss steht eine sin-

kende Machfrage nach Personen mit geringer Qualifikation gegeniiber.”

Digitalisierung, Mobilitdt und Globalisierung sind andererseits fiir die zukiinftige Arbeitswelt von
ausschlaggebender Bedeutung. Das Arbeiten in virtuellen Teams, deren Teilnehmer tiber die ganze
Welt verstreut sind, die digitale Kommunikation bis hin zur synchronen Echtzeit-Kollaboration an-
hand gemeinsamer Artefakte in der Cloud, der flexible Zugriff iiber mobile Endgerite, die selbstver-
stdndliche Durchdringung aller Arbeitsbereiche mit Weiterbildungseinheiten in einem Work-Learn-

Blend sind bereits heute Realitit oder in Kiirze absehbar.

Wissenschaftliche Weiterbildung ist herausgefordert, auf diesen Wandel in verschiedenen Dimensio-

nen vorzubereiten.
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Gemeinsam mit den Teilnehmenden sollen in diesem Workshop folgenden Fragen erértert werden:
Welche fachlichen Qualifikationen zur Vorbereitung auf die Arbeitswelt 2030 sind besonders wichtig?

Wie werden sich Hochschulformen verdndern? Kénnen die Lernformen heute bereits auf die Arbeits-

formen von morgen vorbereiten? Welche Formen sind zeitgem&R und wie kann der Wandel ausse-
hen?

Welche Auswirkung hat das auf die Lehrformate/Didaktik, die auf die Arbeitswelt 2030 vorbereiten

soll?

Wie wird sich Weiterbildung an Hochschulen verindern?
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Workshop 4

CEFORDENT i
Lehrpraxis * Bundesministerium
“1» | fiirBildung
im Transfer und Forschung

LiT.Shortcuts: Zwischen ,,Koch-Show mit Gasten” und Forschendem Lehren.

Susann Beyer & Claudia Neumann, Technische Universitéit Dresden

Abstract:

Im Frahjahr 2012 startete das vom BMBF geforderte Verbundprojekt ,Lehrpraxis im Transfer” (LiT)
mit hochschul- und mediendidaktischen Angeboten fir Lehrende an den sédchsischen Universitdten in
die aktive Phase. Beratungen, Workshops, Transfer von Ideen und Vernetzung von Akteuren mit
besonderer Riicksicht auf die Fachspezifik werden seitdem entwickelt, erprobt, angepasst und
verstetigt. Mit interessiertem Blick auf die Shortcut-Angebote der Ruhruniversitit Bochum® und das
,Pladoyer fir Kurzformate in der Fortbildung fir Lehrende” (Zeuch, Miiller, Schmohr; 20112)
entstand 2013 das LiT.Shortcut-Konzept. In Ergdnzung zu den bereits im Weiterbildungsprogramm
der sdchsischen Hochschulen etablierten Workshop-Formaten mit ganztagigen Workshops von
professionellen Trainer/-innen werden die drei- bis vierstiindigen LiT.Shortcuts in Zusammenarbeit
mit Fakultdten und Lehrenden konzipiert und durchgefihrt. Fachspezifische Herausforderungen
finden Bericksichtigung, indem praktisch erprobte Lehr-Lern-Konzepte prasentiert und
Umsetzungsmoglichkeiten mit den Teilnehmenden in der eigenen Lehre diskutiert werden.

Anliegen war es einerseits, das begrenzte Zeit-Budget der interessierten Lehrenden zu
bericksichtigen und andererseits ein Format zu entwickeln, das Zielgruppen erreicht, die bislang nur
selten oder gar nicht an hochschul- oder mediendidaktischen Weiterbildungen teilgenommen haben,
wie z.B. promovierte und habilitierte Lehrende mit mehrjahriger Lehrerfahrung. Durch eine enge
Anbindung an die Fakultdten bei der Auswahl relevanter fachspezifischer Themen, entsprechender
Akteure aus den Reihen der Lehrenden sowie bei der Raumwahl sollten Interessierte direkt in ihrem
Arbeitsumfeld angesprochen werden. Darlber stand die Idee, Lehrende in der Rolle von Expert/-
innen und als Multiplikator/-innen zu starken sowie flr eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem
Lehren und Lernen und fiir eine hochschulibergreifende Community of Practice zu gewinnen.

Seit der Einflihrung der LiT.Shortcuts im Oktober 2013 bis zum August 2015 wurden durch das LiT-
Team an den sachsischen Universitaten insgesamt 35 LiT.Shortcuts angeboten und 26 davon
durchgefiihrt. An den Veranstaltungen nahmen insgesamt ca. 320 Interessierte teil. Aus den
Evaluationen geht hervor, dass 60% der Teilnehmenden lber mindestens 5 Semester Lehrerfahrung

! TeachING-LearnING.EU Shortcuts: http://www.zhb.tu-dortmund.de/hd/fileadmin/Projekte/teaching-learning/FLYER5-6.pdf
% Zeuch, Mark; Miiller, Kristina; Schmohr, Martina: Ein Pladoyer fur Kurzformate in der Fortbildung fir Lehrende. In: Zeitschrift fur
Hochschulentwicklung (ZFHE) Jg.6 / Nr.3 (Oktober 2011); http://www.teaching-learning.eu/publikationen
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verfligten. Im Vergleich zu den ganztagigen Workshops konnten wir dabei im Schnitt 10% mehr
Teilnehmende aus der Gruppe der promovierten und habilitierten Lehrenden erreichen.

Auch das 2013 entwickelte Konzept zur Planung und Durchfihrung der LiT.Shortcuts hat sich
weitestgehend bewahrt. Es wurden Gesprache mit Interessierten und Leitenden zu madglichen
Shortcut-Themen, Akteuren und geeigneten Raumlichkeiten gefiihrt. Mit dem ersten LiT.Shortcut:
,Und sie rechnen doch — Unterstiitzung der Selbstlernphasen zur Vorbereitung von Rechenlibungen”
mit Dipl.-Ing. Marcel Junige gelang es z.B., ein Angebot an der Fakultat Elektrotechnik der TU Dresden
zu platzieren, das insgesamt 30 Teilnehmende aus den Ingenieurwissenschaften anlockte. Die
Zusammenarbeit mit den Fakultidten konnte allerdings in der urspriinglich geplanten Intensitat (,zu
Gast in den Fakultdten”) nicht immer umgesetzt werden. Die Themen werden i.d.R. fachspezifisch
ausgerichtet und die Angebote mit besonderem Augenmerk auf die Referent/-innen in den
entsprechenden Fakultdten beworben. Als Veranstaltungsort werden jedoch mittlerweile auch die
Seminarraume der Weiterbildungseinrichtungen oder der zentral gelegenen Mensa genutzt.

Bis auf wenige Ausnahmen sind alle LiT.Shortcut-Referent/-innen Lehrende, die ein persdnliches
Lehrkonzept oder -arrangement vorstellen und damit als Multiplikator/-innen fungieren. Dabei ist
der jeweiligen Veranstaltungskonzeption eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lehren und
Lernen durch hochschul- oder mediendidaktische Weiterbildungen oder individuelles Interesse
vorausgegangen. Durch die , Ubersetzung” der eigenen Lehrkonzepte in die hochschuldidaktische
Weiterbildung wird diese Auseinandersetzung noch mehr im Sinne des Scholarship of Teaching und
Learning vertieft. Gelegentlich sind mit der Expertenrolle bei Shortcut-Leitung und -gestaltung
gewisse Unsicherheiten verbunden, die aber durch die Beratung in der Planungsphase und
Begleitung wahrend der Veranstaltung durch die LiT-Mitarbeiter/-innen abgebaut werden kénnen.
Das MaR an Unterstitzung durch die LiT-Mitarbeiter/-innen bei der Shortcut-Gestaltung wird an die
Bedarfe der Referent/-innen angepasst: Von der intensiven gemeinsamen Erarbeitung und
Durchfiihrung im Co-Teaching bis hin zu einer Anmoderation und abschlieRende Worte durch die LiT-
Mitarbeiter/-innen ist alles moglich.

Die Auswertung von 135 erfassten Fragebdgen zur Evaluation der LiT.Shortcuts bis zum
Wintersemester 2014/2015 ergab eine Uberwiegend positive Gesamtbewertung. Die angewandte
und vorgestellte Methodik in den Veranstaltungen wurde in vielen Anmerkungen als hilfreich und
ansprechend hervorgehoben. Der Wunsch nach mehr Zeit zur Erprobung der Lehrmethoden in
Beispielszenarien wahrend der Weiterbildungsveranstaltung wurde mit einer erhohten
Wahrscheinlichkeit zur Verdnderung der Lehre der Teilnehmenden begriindet. Ahnlich wie bei der
,Koch-Show mit Gasten” im Fernsehen, verandert allein das Konsumieren und die Inspiration nicht
zwangsldufig die Koch- und Essgewohnheiten der Zuschauer. Flankierende Angebote wie
Lehrhospitationen, individuelle Beratungsgesprache oder gezielte Weiterbildungsberatungen zu
ausfihrlicheren Workshops sollten aus diesem Grund ausgebaut und damit ein vertieftes Verstandnis
und Strategien zur Anpassung der Lehre internalisiert werden.

Aus den gewonnenen Eindriicken sind entsprechende Anpassungen und Weiterentwicklungen
abzuleiten. Aufgabe fir die Mitarbeiter/-innen des Verbundprojekts LiT wird es damit sein, weiterhin
Lehrende mit relevanten fachspezifischen Lehr-Lern-Konzepten zu finden und bei der Erarbeitung
neuer LiT.Shortcuts als Weiterbildung durch Peers zu unterstlitzen. Der daran ankniipfende Ausbau
von weiterfihrenden lehrbezogenen Kommunikationsprozessen, z.B. durch die Bildung
entsprechender Facharbeitskreise, die Etablierung von hochschulibergreifenden Communities of
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Practice und eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Verdanderungspotential seitens der
Teilnehmenden wird demzufolge noch mehr in den Fokus ricken. Mit der beantragten zweiten
Forderperiode des Verbundprojekts ,Lehrpraxis im Transfer (LiT™) sollen die erfolgreich
eingeflhrten LiT.Shortcuts ausgebaut und damit die Gewinnung von Multiplikator/-innen fiir Themen
der Hochschuldidaktik und die Aktivierung neuer Zielgruppen fortgesetzt und intensiviert werden®.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Was motiviert Lehrende, lhr Lehr-Lern-Konzept an Kolleg/-innen weiterzugeben und dafur
den Aufwand einer Workshop-Planung auf sich zu nehmen?

e Gibt es Erfahrungen, wie die von kurzformatigen Angeboten inspirierten Lehrenden bei der
Anpassung ihrer Lehre und den damit verbundenen Verdnderungen unterstitzt werden
kénnen?

3 Nachfolgeantrag ,Lehrpraxis im Transfer”, eingereicht beim SMWK durch das Hochschuldidaktische Zentrum Sachsen (HDS) am
07.05.2015
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Das Seamless Learning Modell als Antwort auf die Heterogenitat in der wissenschaftlichen
Weiterbildung

Cornelia Eube, FernUniversitdt in Hagen

Prof. Dr. Sebastian Vogt, Technische Hochschule Mittelhessen

Abstract:

Studierende der Studiengdnge der wissenschaftlichen Weiterbildung weisen ein hohes Mall an
Heterogenitat auf. Neben soziodemographischen Faktoren (u.a. Alter, Geschlecht, Herkunft) sind
divergierende Lebens- und Arbeitssituationen zu nennen, wie familiare Verpflichtungen, Ausmald der
Arbeitsbelastung und Organisation der beruflichen Arbeitszeit. Auch die Bildungsbiographien und
damit Lernerfahrungen und -erwartungen der Studierenden sind heterogen. Zudem bringen die
Studierenden aus ihrem Berufsleben unterschiedliche Kompetenzen und Erfahrungen mit.

Ein lernendenzentriertes Studienangebot berlicksichtigt diese Heterogenitat. Zugleich zielt es darauf
ab, die bereits zuvor erworbenen Kompetenzen der Lernenden in den Lernprozess wahrend des
Studiums zu integrieren und somit die Anschlussfihigkeit zu gewahrleisten und individuelle
Kompetenzausdifferenzierungsprozesse zu beférdern.

Hier erweist sich das Modell des Seamless Learning, so wie Wong (2012) es dargelegt hat, als
Wegweiser fiir die Konzeption eines Studienangebots. Das Seamless Learning Modell zeichnet sich
dadurch aus, dass es unterschiedliche Lernaufgaben, Lernsettings (kollaborativ und individuell),
Kompetenzen, Lernorte und -zeiten nahtlos in einer Lernarchitektur integriert. Damit die Lernenden
aus ihren jeweiligen Situationen heraus nahtlos das Lernangebot einbinden kénnen, werden in dem
Modell insgesamt zehn Dimensionen bericksichtigt. So soll nicht nur ein Zugang zur eingerichteten
Lernumgebung jederzeit und von jedem Ort mit Hilfe von unterschiedlichen digitalen Gerdten
ermoglicht werden. Die Nutzung von ubiquitdr verfligbaren Lernressourcen (im Web) wird in die
Gestaltung des Lernangebots integriert. Es soll den Lernenden ebenfalls erleichtert werden, ihre
bereits (formal oder informell) erworbenen Kompetenzen nahtlos mit den neu zu erwerbenden
Kompetenzen zu verknipfen. Den unterschiedlichen Lernstilen wird durch das Angebot von
verschiedenen Lernaufgaben und padagogischen Konzepten Rechnung getragen. Nicht zuletzt soll
Lernen in der physischen Umgebung mit dem Lernen im digitalen Lernraum verkniipft werden sowie
soziales und individuelles Lernen aufeinander bezogen werden kdnnen.

An dem Beispiel eines Online-Lesekurses zur quantitativen empirischen Bildungsforschung an der
FernUniversitdit in Hagen wird gezeigt, dass eine solches didaktisches Design nicht nur
unterschiedlichen Bedingungen, Prdferenzen und Vorkenntnissen gerecht wird, sondern dariber
hinaus - insbesondere durch die Beriicksichtigung der informell und beruflich erworbenen
Kompetenzen - auch die Freude und Interesse an dem (gemeinsamen) Lernen wecken kann (Eube,
Vogt, & Krey, 2014) .

Der Online-Lesekurs mit ca. 600 Teilnehmenden findet in einer Moodle-Lernumgebung der
FernUniversitat in Hagen statt und begleitet die Erarbeitung eines Studienbriefes. Es werden in zwei
Phasen sechs verschiedene Lernaufgaben angeboten: Der Online-Lesekurs fordert im Sinne des

personal inquiry learning (Anastopoulou u. a., 2012) und des Konnektivismus (Siemens, 2005) die
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Gruppenarbeit bei der gemeinsamen Entdeckung und Erklarung von theoretischen Inhalten und
Problemstellungen in moderierten Diskussionsforen. Die Fragen von der Tutorin sind dabei so
gestellt, dass individuelle Formulierungen und Beispiele der Studierenden die Antworten pragen. Die
Moderation des Lesekurses motiviert hierbei die Studierenden, den internetweiten Zugang zu
Informationen, wie bspw. open educational resources (OERs) zu entdecken, ihn zu nutzen und
Fundstiicke mit den Kommilitonen auszutauschen. Die Verankerung der Diskussionen in den
Vorerfahrungen der Teilnehmenden wird durch die Berlicksichtigung von Beispielen aus dem
taglichen (privaten oder beruflichen) Leben gestiitzt. Der Aufbau von Wissen und Kompetenz beim
Lernenden wird durch diese Verkniipfung und den Vergleich von Bekanntem mit Neuem, mit
gemeinsam erarbeiteten Inhalten und individuell erbrachten Syntheseleistungen geférdert.

Alternierend zu diesen diskursiven, kollaborativen Forendiskussionen stehen Aufgaben zur
individuellen Lernstandskontrolle bereit. Hierzu werden sogenannte Check-Fragen im Multiple-
Choice Stil gestellt. Im Gegensatz zu dem ansonsten moglichst leicht zuganglichen, nahtlosen Design
der Lernaufgaben ist die Schnittstelle fiir diese Aufgabe bewusst disruptiv gestaltet. Die Einflihrung
von einzelnen disruptiven Schnittstellen in einem ansonsten nahtlosen Design kann den Lernprozess
erheblich verbessern (Steimle, Huber, & Lukosch, 2011 ; van Nimwegen & Hollender, 2011). Weitere
Lernaufgaben (Quizze, eine Flashcard-App) ergénzen das Angebot.

Die Evaluation des Angebots durch die Studierenden ergibt zum einen einen hohen Grad der Nutzung
der Lernumgebung und zum anderen die Rickmeldung, dass die Studierenden entgegen ihrer
eigenen Erwartungen zu Beginn des Moduls "SpaR" gehabt haben, sich mit der quantitativen
empirischen Sozialforschung auseinanderzusetzen (Eube u. a., 2014).

Literatur:

Anastopoulou, S., Sharples, M., Ainsworth, S., Crook, C., O’Malley, C., & Wright, M. (2012). Creating
Personal Meaning through Technology-Supported Science Inquiry Learning across Formal and
Informal  Settings.  International  Journal of Science  Education, 34(2), 251-273.
http://doi.org/10.1080/09500693.2011.569958

Eube, C., Vogt, S., & Krey, K. (2014). Methods for the Masses - Learner-Centric Views of a Distance
Study Reading Course on Empirical Education Research. In Proceedings of World Conference on
Educational Multimedia, Hypermedia and Telecommunications 2014 (S. 1274-1281). Chesapeake,
VA: AACE. Abgerufen von http://www.editlib.org/p/147652

Siemens, G. (2005). Connectivism: A learning theory for the digital age. International journal of
instructional technology and distance learning, 2(1), 3-10.

Steimle, J., Huber, J., & Lukosch, S. G. (2011). Disruptive User Interfaces for Technology-enhanced
Learning: A Taxonomy. In M. Mihlhduser, W. Sesink, A. Kaminski, & J. Steimle (Hrsg.),
Interdisciplinary Approaches to Technology-enhanced Learning (S. 339-352). Miinster, Germany:
Waxmann-Verlag.

van Nimwegen, C., & Hollender, N. (2011). Cognitive Load Theory to Explain Positive Effects of a
Disruptive Interface. In M. Muhlh&duser, W. Sesink, A. Kaminski, & J. Steimle (Hrsg.), Interdisciplinary
Approaches to Technology-enhanced Learning (S. 411-428). Munster, Germany: Waxmann-Verlag.
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Wong, L.-H. (2012). A learner-centric view of mobile seamless learning. British Journal of Educational
Technology, 43(1), E19-E23. http://doi.org/10.1111/j.1467-8535.2011.01245.x

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Offen bleibt die Fragestellung, wie eigenes forschendes Handeln im Sinne der empirischen
Sozialforschung in einem solchen Online-Lesekurs noch intensiver erfahrbar gemacht werden
kann trotz der hohen Zahl Teilnehmenden.

e Das Angebot an die Studierenden, kollaborativ in einem Wiki die Ergebnisse der Diskussionen
zusammenzutragen, wurde nicht angenommen. Zugleich wurde aber eine solche
Zusammenfassung gewlnscht. Wie kann man eine solche kollaborative Arbeit effektiv
unterstiitzen?

48



2. Kurzfassung der Beitrdge AG 1/Workshop 4/Beitrag 3

der Bundeswehr

Universitdt (> Miinchen

AN,

Qualitatssicherung im Weiterbildungsmaster ,,Personalentwicklung” (M.A.) an der
Universitdt der Bundeswehr Miinchen

Dr. Clara Tillmanns, Prof. Dr. habil. Sigrid Rotering-Steinberg, Universitét der Bundeswehr Miinchen

Abstract:

Studienkonzept des Masterstudiengangs ,,Personalentwicklung”

Der Weiterbildungsmaster ,Personalentwicklung” (M.A.) wird im Blended-Learning-Konzept
durchgefiihrt: am Ende zweier Module im Fernstudium von jeweils zwei Monaten Dauer ist eine 2-
tagige Wochenendprasenzen vorgesehen. Als Leistungsnachweise werden in den Pflichtmodulen
abwechselnd mindliche Prifungen durchgefiihrt oder Portfolios erstellt. Das Studium der Module
dauert aktuell 12 Monate und wird durch eine 6-monatige Bearbeitung der Masterarbeit
abgeschlossen. Die folgende Tabelle bietet eine entsprechende Ubersicht:

® |Wahlpflichtmodul B © |Master-
Modull |Modul2 F & |[Modul3  |Modul4 + & |Modul5  |Modul6 | § |arbeit
3 > 3
2 Monate |2 Monate | ¥ (2Monate |2 Monate | ™ |2 Monate |2 Monate | ¥ |6 Monate
Mindliche ) " . Mindliche [ . Mindliche [ Master-
. Portfolio 1 Portfolio 2 . Portfolio 3 . .
Prifung Prifung Prifung arbeit

Die Workload des PE-Masters wird zu 93% im Fernstudium in virtueller Gruppenarbeit abgeleistet.
Aus diesem Grund kommt der Qualitdtssicherung der virtuellen Lehr- und Lernablaufe in ihren
besonderen Auspragungen eine sehr hohe Bedeutung zu.

Qualitatssicherung der Lehre im Masterstudiengang ,,Personalentwicklung”

Das Konzept der Qualitatssicherung nachhaltiger Lehre, d.h. die Sicherstellung, dass die
Teilnehmenden der Module einen Zuwachs an Wissen und Kompetenzen vorweisen, dass Sie
tatsachlich lernen, griindet sich im Masterstudiengang Personalentwicklung auf drei Komponenten:

Rickmeldung:
- Ruckmeldung wird haufig und zeitnah gegeben und zwar
- von drei Instanzen: Peers (angeleitete virtuelle Zusammenarbeit), E-Tutoring und professoral

durch die Modulverantwortung.
- Die Ansprechpartnerinnen fiir inhaltliche und organisatorische Fragen bleiben (iber den

Verlauf konstant und sind in der Anzahl tberschaubar.

Aktivitat:
- Anwendung der Inhalte wahrend des gesamten Modulstudiums durch Aufgabenstellungen
- Stufenweise Erh6hung der Aufgabenkomplexitat

- Entwicklung der Gruppenarbeit
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Prifungsvorbereitung:
- Erwartungstransparenz bzgl. der Beurteilungskriterien
- Aufgabenarten bereiten wahrend des Moduls gezielt auf die Modulpriifung und die
Masterarbeit vor

Die Lern- und Priifungsformen im Masterstudiengang ,,Personalentwicklung”

In Modulen mit der Prifungsform ,Portfolio” werden in Lerneinheiten von ein bis zwei Wochen
sechs bis sieben Textteile erstellt, die am Ende des Moduls zum fertigen Portfolio zusammengefligt
werden, das die Prifungsleistung darstellt. Fir jeden Teil wird sowohl von den Teilnehmenden
untereinander, als auch von der Modulverantwortung, Rickmeldung gegeben.

Durch die fortlaufenden und abschlieBenden Peer-Feedback-Schleifen, profitieren die
Teilnehmenden voneinander. Durch das Feedback der Modulverantwortung auf alle Textteile, erhoht
sich zum einen die Arbeitssicherheit der Teilnehmenden, zum anderen besteht sichere Kenntnis lber
die Leistung der Teilnehmenden auf Seiten der Modulverantwortung.

Wahrend Modulen, deren Leistungsnachweis aus einer miindlichen Prifung besteht, werden
wochentlich in virtueller Gruppenarbeit Fragen zum inhaltlichen Input schriftlich beantwortet und
Gber die Lernplattform bei der Modulverantwortung eingereicht.

Die Fragen der Lerneinheiten, die sukzessive tiber das Modul erarbeitet werden, bilden wahrend der
miindlichen Prifung den Fragenpool und schaffen so eine transparente Prifsituation. Die
schriftlichen Fragenbeantwortungen dienen als Kurzzusammenfassungen  fur  die
Prifungsvorbereitung. Die Modulverantwortung erteilt Feedback pro Frage und Kleingruppe und
kann so Unklarheiten aufdecken und Hinweise fiir die Priifung geben.

Die Entwicklung der Lern- und Priifungsformen iiber den Studienverlauf
Steigerung der Aufgabenkomplexitadt der Portfolioarten:
- Ergebnis-Portfolio (1.): Theoretische Anwendung
- Konzept-Portfolio (2.): Theoretische und praktische Anwendung
- Mehr-Dimensionen-Portfolio (3.): Herstellung Beziige, z.B. anhand praktischer Beispiele,
weiterflihrender theoretischer Fragen

Steigerung der Aufgabenkomplexitat Mindliche Prifung:
- Fragen-Pool: Wissen und Beziigen innerhalb und zwischen der Themen (Diskussion und
Transfer)
- Diskussion von Themenfeldern, Fallbeispielen, Weiterfiihrung
- Diskussion von Themenfeldern, Fallbeispielen (auch moduliibergreifend), Weiterfiihrung

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Warum wird Portfolio als Priifungsform so selten eingesetzt?

e  Warum ist Blended Learning besonders der Qualitatssicherung zu unterwerfen?

e Welche Kriterien miissen Aufgabenstellungen fir die virtuelle Gruppenarbeit erfiillen?
e Wie lasst sich die Giite von Aufgabenstellung/Studienmaterial evaluieren?

50



2. Kurzfassung der Beitrdge AG 1/Workshop 5/Beitrag 1

Workshop 5

CARL

0SSIETZRY Center fiir
universitit |OLDENBURG lebenslanges
Lernen

Didaktische Qualifizierung der Mentor/-innen in berufsbegleitenden Studiengéngen.
Annabelle Jandrich, Stefanie Kretschmer und Franziska Bischoff

Center fur lebenslanges Lernen (C3L) und Arbeitsbereich Weiterbildung und Bildungsmanagement,
Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg

Abstract:

Das Center fir Lebenslanges Lernen (C3L) ist ein wissenschaftliches Zentrum der Carl von Ossietzky
Universitdit Oldenburg und gemeinsam mit dem Arbeitsbereich Weiterbildung und
Bildungsmanagement (we.b) der Fakultdt Bildungs- und Sozialwissenschaften raumlich auf dem
Lifelong Learning Campus verortet’. In Kooperation mit den Fakultiten bietet das C3L
Studienangebote fiir verschiedene Zielgruppen an. Ein Schwerpunkt der Angebote bilden dabei die
berufsbegleitenden Bachelor- und Masterprogramme, die ein Studium neben dem Beruf erméglichen
und explizit die Verzahnung von beruflicher und hochschulischer Bildung intendieren. Aktuell bietet
das C3L zwei berufsbegleitende Bachelorstudienginge und finf weiterbildende berufsbegleitende
Masterstudiengénge an.” Alle Programme basieren auf einheitlichen Qualititsstandards, die sich u.a.
auf die spezifische Gestaltung der Studienorganisation im Sinne eines Blended Learning Konzeptes
mit Selbstlernphasen, Prasenzterminen und onlinebasierten Projektarbeitsphasen beziehen.

Die Rolle der Mentor/-innen in den berufsbegleitenden Studiengingen

Der Wissenschaftsrat (2008) konstatiert, dass der Zeitaufwand und die Verwaltungsaufgaben fir die
Lehre in den letzten Jahren stark angestiegen sind und die Forschungstatigkeit sowie die
,Realisierungschancen guter und effektiver Lehre” einschranken (S. 40). Unterstiitzungs-, Support-
und Dienstleistungsstrukturen existieren an deutschen Hochschulen nach Aussage des
Wissenschaftsrates bislang lediglich vereinzelt (ebd., S. 42). Vor diesem Hintergrund lautet eine
zentrale Empfehlung, Lehrende ,von administrativen Aufgaben im Zusammenhang mit Lehre und
Prifungen durch qualifiziertes Personal” zu entlasten (ebd., S. 62).

Ein Element aller Studienprogramme am C3L sind umfassende Supportleistungen fiir Studierende
und Lehrende. Jedes Studienmodul wird von einem Tandem aus Lehrende/-m und Mentor/-in
durchgefiihrt. Die Lehrenden ibernehmen dabei die Rolle der ,wissenschaftlichen Experten, die die
Studierenden vor allem in der Wissensgenerierung, Verarbeitung des Wissens und Erzielung der
Lernergebnisse unterstiitzen” (Hanft 2014, S. 96). Die Mentor/-innen in der Rolle als Lernbegleiter/-

* http://www.uni-oldenburg.de/lifelong-learning-campus/ [23.06.2015].
> http://www.uni-oldenburg.de/c3l/bachelor-master/ [22.06.2015]
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innen begleiten die Studierenden in den jeweiligen Modulen in allen Lern- und Studienphasen
fachlich, betreuen die onlinebasierten Arbeitsphasen und stehen fiir Rickfragen im Zusammenhang
mit der Lernumgebung C3LLO zur Verfligung. Sie bilden auRerdem die Schnittstelle zu den Lehrenden
und unterstiitzen diese in der Begleitung der Studierenden sowie bei der methodisch-didaktischen
Gestaltung der Prasenzphasen (ebd. S. 95f.).

Supportstrukturen als qualitatssicherndes Merkmal

Ein Leitgedanke des Lebenslangen Lernens ist das Outcome-orientierte Lernen. Das beinhaltet, die
Lernsituation von den Lernenden aus zu konzipieren und zu organisieren (und nicht ausgehend von
den Lehrenden). Damit verschiebt sich die Rolle der Lehrenden: Neben ihrer fachlichen Expertise sind
nun auch ihre unterstitzenden Kompetenzen fir den Lernprozess der Studierenden gefragt (vgl.
Cendon 2013, S.97). Die Lernenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung lassen sich als hochst
heterogene und anspruchsvolle Zielgruppe beschreiben: Lebens- und berufserfahren und somit
interessiert an Weiterbildung, die die Reflexion dieser Erfahrung ermaglicht. (vgl. Pellert 2013, S. 30)
Gleichzeitig besteht der Anspruch, das ,Bildungsleben” (ebd., S.30) in die sowieso schon straff
organisierte Work-Life-Balance optimal zu integrieren, was eine zeitékonomische und flexible
Studienorganisation voraussetzt (vgl. ebd., 5.30). Somit stehen auf der einen Seite die Anspriiche und
Bedirfnisse der Lernenden an eine individualisierte und praxisbezogene Weiterbildung. Und
gleichzeitig soll das wissenschaftliche Niveau der Studienangebote gemaR dem zugrundeliegenden
Qualitatsrahmen gewahrt werden. Damit diese Situation nicht zu einem Spagat gerat, sondern
Theorie und Praxis als miteinander verzahntes Konstrukt den Kern qualitativ hochwertiger,
kompetenzbasierter Lehre bildet, arbeiten die Mentor-/innen des C3L als Bindeglied zwischen
Lernenden und Lehrenden. Indem sie den Lernenden in samtlichen Lernphasen eines Moduls
beratend zur Seite stehen, ist die Grundlage eines intensiven Austauschs zwischen Lernenden und
Lehrenden hinsichtlich der Gestaltung der Lerninhalte, abgestimmt auf die individuellen Bedirfnisse,
geschaffen. Der technische und organisatorische Support, der durch die Mentor-/innen des C3L
geboten wird, kommt den Lernenden mit ihren knappen Zeitbudgets ebenso zugute wie den
Lehrenden, die ihre Aktivitaten auf die Prasenzen blindeln kénnen.

Somit sind die Mentor-/innen des C3L in ihrer Funktion als eine zentrale Schnittstelle fir die
Verankerung von Theorie-Praxis-Verzahnung und Kompetenzorientierung in der Lehre anzusehen
und verantworten dadurch mafgeblich den Leitgedanken einer qualitdtsvollen Lehre gemaR den
vereinbarten Standards der am C3L angegliederten Studienangebote. Das durch das
Mentoringkonzept dargestellte Supportangebot bildet die Grundlage fir einen effektiven Ablauf der
Studienangebote und sichert den direkten Austausch zwischen Lernenden und Lehrenden und auch
der Ebene der Studienorganisation, und somit zwischen Nachfrage und Angebot.

Didaktische Qualifizierung der Mentor/-innen

Um den Anspruch des Outcome-orientierten Lernens zu erfiillen, ist die Teilnahme an einer
didaktischen Qualifizierung im C3L flur die Tatigkeit als Mentor/-in obligatorisch. Zielsetzung der
Qualifizierung ist, dass die Mentor/-innen durch den Perspektivwechsel sowie die
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Betreuungskonzepten und Feedbackszenarien sowie die
sichere Bedienung aller Tools der Lernumgebung ihre konkreten Aufgaben als Lernbegleiter/-innen
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und Schnittstelle zu den Lehrenden kennen lernen. Die Tatigkeit der Mentor-/innen richtet sich nach
den Phasen des jeweiligen Studienmoduls. Ein Modul ist grundsatzlich folgendermallen aufgebaut: In
einer Vorbereitungsphase (ca. vier bis finf Wochen) erhalten die Studierenden die
Studienmaterialien und erarbeiten diese im Selbststudium. Die Mentor/-innen geben zu den
erarbeiteten Losungen ein individuelles Feedback. In der ersten Prasenzphase (ca. zwei Tage) findet
eine theoriegeleitete Einflihrung durch den Lehrenden in das Thema statt, es werden Projektgruppen
organisiert und praxisrelevante Projektaufgaben formuliert. Diesen Prozess unterstiitzen die
Mentor/-innen malgeblich. Danach gehen die Studierenden in die Online-Phase (ca. acht Wochen)
und bearbeiten im Team ein Projekt inklusive der Gestaltung von Unterlagen zur
Ergebnisprasentation. Wahrend der gesamten Dauer stehen die Mentor/-innen online zur Verfligung
und begleiten die Gruppenarbeit. In einer zweiten Prasenzphase (ca. zwei Tage) werden die
Ergebnisse der Online-Projektarbeit durch die Gruppenmitglieder (Studienbegleitende
Prifungsleistung) vorgestellt. AbschlieRend findet eine praxisorientierte Analyse und Reflexion statt.
Hierbei werden die Lehrenden ebenfalls von den Mentor/-innen unterstiitzt.

Neben der fachlichen Begleitung ist oftmals auch die personliche Unterstiitzung der berufstatigen
Lernenden gefordert. Hier hat es sich als sehr wertvoll herausgestellt, erfahrene Mentor/-innen als
Expert/-innen in die Qualifizierung einzuladen. Seit 2009 haben 120 Mentor/-innen an der ca.
vierwochigen Qualifizierung mit einem Workload von 3-5 Stunden pro Woche teilgenommen. Nach
erfolgreicher Teilnahme erhalten die zukiinftigen Mentor/-innen ein Zertifikat. Die Evaluationen der
Qualifizierungen werden genutzt, um die Rickmeldungen in die Weiterentwicklung der MalRnhahme
einflieRen zu lassen. Die Riickmeldungen werden aber auch in das interdisziplindre Entwicklungsteam
von C3LLO eingebracht, um die Lernumgebung fortlaufend zu optimieren und an die Bedirfnisse von
berufstatig Studierenden anzupassen.

Literatur:

Hanft, Anke (2014). Management von Studium, Lehre und Weiterbildung an Hochschulen.
Studienreihe Bildungs- und Wissenschaftsmanagement. Band 13. Miinster: Waxmann.

Wissenschaftsrat (2008). Empfehlungen zur Qualitéitsverbesserung von Studium und Lehre. Berlin.
Verflgbar unter: http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/8639-08.pdf [23.06.2015].

Center fiir lebenslanges Lernen C3L (2015). Handreichung fiir Autorinnen und Autoren zur Erstellung
von Studienmaterialien. Oldenburg.

Center fur lebenslanges Lernen C3L (2015). Handreichung fiir Mentorinnen und Mentoren zur
Bedienung von C3LLO. Oldenburg.

Cendon, E.; Grassl, R.; Pellert, A. (Hrsg.) (2013): Vom Lehren zum lebenslangen Lernen. Formate
akademischer Weiterbildung. Minster u.a.0.: Waxmann

daraus:

Pellert, Ada: Rollenkonzepte akademischer Weiterbildung

Cendon, Eva: Lernergebnisse — Die Lehre vom Kopf auf die FiifSe stellen
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Zertifikat ,Kompetenz fiir professionelle Hochschulehre mit dem Schwerpunkt
wissenschaftliche Weiterbildung’. Konzeption, Umsetzung, Weiterentwicklung

Prof. Dr. Wolfgang Seitter, Philipps-Universitét Marburg

Abstract:

Der Beitrag fokussiert die didaktische Qualifikation von Lehrenden in der wissenschaftlichen
Weiterbildung vor dem konzeptionellen und umsetzungspraktischen Hintergrund des Zertifikates
,Kompetenz fiir professionelle Hochschulehre mit dem Schwerpunkt wissenschaftliche
Weiterbildung’. Das Zertifikat wurde im hochschultypeniibergreifenden Verbundprojekt ,WM3 —
Weiterbildung Mittelhessen’ entwickelt, das seit Oktober 2011 durch das BMBF-Programm ,Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen’ geférdert wird. Das Zertifikat ist eines der wenigen
Qualifizierungsprogramme, die speziell fur die wissenschaftliche Weiterbildung entwickelt wurden.
Die konkreten Erfahrungen nach dreijahriger Laufzeit an der Philipps-Universitat Marburg zeigen,
dass jenseits der Zielgruppe des akademischen Mittelbaus eine individualisierende und
gruppenbezogene Weiterentwicklung mit Blick auf Qualifizierungs-, Beratungs- und Coachingformate
fir Professorinnen, Studiengangkoordinatorinnen und externe Lehrende notwendig ist. Eine weitere
Zielgruppe, die bislang kaum im Fokus hochschuldidaktischer Uberlegungen steht, sind
Verwaltungsmitarbeitende, deren (mesodidaktischer) Beitrag fiir eine effektive und effiziente
Umsetzung von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten sowohl auf Fachbereichs- wie zentraler
Hochschulebene nicht unterschatzt werden darf. Nicht zuletzt gilt es — vor dem Hintergrund
innerhochschulischer Akzeptanz- und Legitimationsherausforderungen — zu eruieren, welche
Verbindungen von den spezifischen Anforderungen der wissenschaftlichen Weiterbildungslehre zu
den Anforderungen der grundstandigen Lehre gezogen werden kénnen.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Wie und Uber welche Formate kdnnen die verschiedenen, in die Weiterbildungsangebote
involvierten Personengruppen fiir ihre Aufgaben zeitnah beraten/qualifiziert werden?

e  Welche Anreizfaktoren fiir die Beteiligung gibt es?

e Wie und lber welche Themen kann das kleine hochschuldidaktische Segment der
wissenschaftlichen Weiterbildung mit Aufgabenstellungen der grundstandigen Lehre
verkniipft werden?

54



2. Kurzfassung der Beitrdge AG 1/Workshop 5/Beitrag 3

Curriculumentwicklung im Netzwerk —
Das Netzwerk ,Masterstudiengiange in Teilzeit” an der FH Miinster als Konzept zur
Unterstiitzung der Curriculumentwicklung in den Fachbereichen

Katharina Hombach, FH Miinster, Wandelwerk — Zentrum fiir Qualitétsentwicklung

Abstract:

Als Netzwerk wird ein auf Freiwilligkeit basierender ,loser Zusammenschluss von eigenstdndigen
Akteuren mit unterschiedlichen, eigenstandigen Interessen und mindestens einem gemeinsamen
Ziel” (Brocke 2003 zit. in Quilling et al. 2013, S.12) verstanden. Netzwerke im Bildungssystem
unterliegen jedoch einer Besonderheit. Zumeist gibt es einen Netzwerkinitiator, der das Thema des
Netzwerks vorgibt, und ein Ziel, das in einem vorgegebenen Zeitraum zu erreichen ist (vgl. Riirup et
al. 2015, S.114). Auch in der Hochschullandschaft existiert eine Vielfalt unterschiedlich gestalteter
und organisierter Netzwerke.

An der Fachhochschule Minster wurde im Oktober 2014 das Netzwerk ,Masterstudiengénge in
Teilzeit” als Steuerungselement zur Entwicklung kompetenzorientierter Curricula gegriindet.
Netzwerkinitiator ist das Wandelwerk (Zentrum flr Qualitatsentwicklung). Die Netzwerkinitiative
»Master in Teilzeit” ist Teil des Projekts ,,Wandel bewegt“, welches im Rahmen des , Qualitatspakt
Lehre” durch das BMBF gefordert wird.

Die Hochschule verfolgt das Ziel, durch die Entwicklung von Masterstudiengangen in Teilzeit das
Studium zu flexibilisieren und die Hochschule fiir neue Studierendengruppen zu 6ffnen. Bislang sind
die Angebote der FH Miinster vorwiegend fiir Vollzeitstudierende konzipiert. Dies geht jedoch an der
Realitat vieler Studierender vorbei, da sie neben dem Studium erwerbstatig sind oder familidare
Verpflichtungen haben. Die Konzeption eines Studiums in Teilzeit erfordert neue strukturelle sowie
didaktische und methodische Interventionen, z. B. in Bezug auf die Diversitat der Studierenden.

Aus dieser Ausgangslage leiten sich zwei Betrachtungsebenen ab:

1. Die Organisation des Netzwerks ,,Master in Teilzeit” als Lerngelegenheit
2. Kompetenzorientierte Curriculumentwicklung als Inhalt des Netzwerks

In diesem Vortrag wird erstgenannter Aspekt fokussiert und der Frage nachgegangen, worin der
Ertrag des Netzwerks — (iber den Austausch der Teilnehmer/innen hinaus — liegt.

Das Netzwerk ,Masterstudiengénge in Teilzeit” ist eines von sechs Expertenforen an der FH Miinster.
Die Expertenforen sind Teil des Qualitdtsmanagementsystems, da die zentrale Aufgabe des
Qualitatsmanagements darin besteht, Kommunikationsraume zu schaffen (vgl. Boentert 2013, S.
135). Der Grundgedanke ist dabei, Akteure aus unterschiedlichen Organisationseinheiten
zusammenbringen, sie friihzeitig in die gemeinsame Konzeption neuer MaRnahmen einzubeziehen
und personliche Kontaktmoglichkeit zu schaffen, um wechselseitige Lernprozesse systematisch
anzuregen.

Das Netzwerk ,Master in Teilzeit” ist ein interdisziplindrer Zusammenschluss von Professoren
(Studiengangsleitungen) und Mitarbeiter/innen verschiedener Fachbereiche, die aktuell einen neuen
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Masterstudiengang in Teilzeit entwickeln oder ihren bestehenden Studiengang kompetenzorientiert
Uberarbeiten. Die Teilnehmenden unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich ihrer Fachkulturen
sondern auch hinsichtlich ihrer Erfahrungen in der Studiengangentwicklung. Die Studiengangprojekte
befinden sich jeweils in unterschiedlichen Entwicklungsstadien. Das Netzwerk wird durch das
Wandelwerk organisiert und zeichnet sich durch eine teilmoderierte Bottom-Up-Entwicklung aus. Die
Netzwerktreffen finden in einem regelmaRBigen Turnus alle zwei bis drei Monate statt. Diese
flankieren die kompetenzorientierte Curriculumentwicklung in den Fachbereichen. Ziele des
Netzwerks sind nicht lediglich der Austausch lber die laufenden Studiengangprojekte, sondern
dariber hinaus die Entwicklung eines gemeinsamen Rahmens aller Teilzeitmasterstudiengange an
der FH Minster. Angelehnt an die Typisierung von Netzwerken im Bildungssystem nach ihrem Zweck
(vgl. Rlarup et al. 2015) dient das Netzwerk ,Master in Teilzeit somit dem Austausch, der
Entwicklung und dem Transfer von Reformelementen.

Im Netzwerk werden zentrale strukturelle und didaktisch-methodische Fragestellungen einer
kompetenzorientierten Curriculumentwicklung fir Masterstudiengange in Teilzeit bearbeitet. Eine
wichtige Frage ist die des Umgangs mit der Heterogenitdt der Studierenden. Diese fihrt zu
Uberlegungen hinsichtlich der Gestaltung von (Selbst-)Assessments fiir Studierende, Briicken-
/Vorkursen, Beratungsangeboten, der Anerkennung von auBerhochschulisch erworbenen
Kompetenzen und der Gestaltung von Lernsettings, die an die Vorkenntnisse der Studierenden
anknlpfen und z. B. unterschiedliche berufliche Erfahrungen gewinnbringend einbeziehen. Ein
weiterer Aspekt ist die zeitliche und raumliche Flexibilisierung des Lernens fir berufsbegleitend
Studierende, z. B. durch Blended Learning und die didaktische Aufbereitung von Fernlernmaterialien.

Aus der bisherigen gemeinsamen Arbeit im Netzwerk ,Master in Teilzeit” zeigen sich folgender
Ertrage:

e Es findet ein kollegialer Austausch und dariiber hinaus ein bedarfsorientierter fachlicher
Input, sowie Beratung und Begleitung seitens des Wandelwerks als Netzwerkgestalter statt.

e Das Thema Curriculumentwicklung ist in der Hochschule prdsent und es besteht ein
gemeinsames Verstandnis hierliber.

e  EinzelmaRnahmen der Netzwerkteilnehmer/innen werden geblindelt und verknipft.

e Das Netzwerk bietet einen AnstoR fir eine gemeinsame Ideenentwicklung. Beispielsweise
wurde in der vergangenen Netzwerksitzung iber Anerkennungsverfahren von Kompetenzen
gesprochen und eine Idee der Anerkennung durch Wissenstransfer entwickelt.

e Im Netzwerk wird das Thema Curriculumentwicklung als interdisziplindre Debatte auf
Metaebene gefiihrt. Dies ermdglicht den Beteiligten, eine Beobachterperspektive zu ihrem
eigenen Studienprogrammen einnehmen.

e Die Teilnehmenden des Netzwerks berichten in regelmaRigen Abstianden liber den aktuellen
Stand und des Prozess ihres Studiengangentwicklungsprojekts. Diese Praxisberichte flihren
zu Reflexion, da getroffene Entscheidungen im Rahmen der Studiengangentwicklung im
Netzwerk begriindet vertreten werden missen.

e Das Netzwerk hat eine Katalysatorwirkung. Prozessen werden durch die strukturierte
Netzwerkarbeit beschleunigt und Meilensteine in der Studiengangentwicklung zielgerichtet
erreicht. Beispielsweise hat sich an der FH Miinster die Nutzung einer Kompetenzmatrix
etabliert.
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Literatur:

Boentert, A. (2013): Qualitatskultur durch Kommunikation. Das Beispiel der Fachhochschule Miinster.
In: Zeitschrift fir Hochschulentwicklung, 2/2013, S. 126-137
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Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Welche weiteren Ertrage des Netzwerks sind denkbar?

e Wie lassen sich die Interdisziplinaritat der Teilnehmenden und die verschiedene Stadien der
Entwicklung des Curriculums gewinnbringend im Netzwerk nutzen?

e Worin kann trotz Vielfalt der Studiengdnge ein gemeinsamer Rahmen aller
Masterstudiengange bestehen?
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Workshop 6

b

u

b
UNIVERSITAT
BERN

Die Prifung als Dreh- und Angelpunkt des (studentischen) Lernens
Sabrina Strazny, Universitdt Bern, Zentrum fiir Universitdre Weiterbildung (ZUW)

Abstract:
Hochschulen wollen mehr als trdges Wissen bewirken. (M)
Lernergebnisse stellen die Grundlage fir diesen o /i =
% e ;{kﬂ BN :QS*Eg;E_;
angestrebten Kompetenzerwerb dar (vgl. Becker 2012, S.99). M—\ _“/— N —
In den Lehrarrangements und Prifungsformaten werden e Zé}““"’
g ) © 5 Galiner

diese aber haufig unzureichend umgesetzt (vgl. Scharper
2012, S.32f., 34ff. u. 50). Die Formulierung von
Lernergebnissen wird von Lehrenden oftmals als eine ,administrative Ubung“ ohne Mehrwert
gesehen (vgl. Brahm & Jenert 2013, S.10f.). Berufsbegleitende Studiengdnge nutzen seit jeher eine
erwachsenengerechte Didaktik, um ihrer anspruchsvollen Zielgruppe gerecht zu werden. Um die
Studierbarkeit zu erhéhen, werden sie haufigmit hoheren Selbstlernanteilen angereichert. Zudem
wird der Praxiserfahrung der Teilnehmenden vielfach durch Projektstudienansatze Rechnung
getragen (vgl. Minsk et al. 2011, S.68 u.102). Ob damit auch eine Orientierung an Lernergebnissen
einhergeht, ist nicht geklart.

Der vorliegende Beitrag legt den Focus auf die Priifung als Ausgangspunkt fiir das Lernen. Priifungen
beeinflussen gewollt oder ungewollt das Lernverhalten maRgeblich (vgl. Dany 2008, S.5). Studierende
orientieren sich eng am geforderten Prifungswissen und vermeiden dariiber hinausgehende
Lernstrategien, weil sie den Nutzen darin nicht erkennen (vgl. Winter 1999, S.61). Dieser Faktor wird
in der berufsbegleitenden Lehre haufig durch die hohe intrinsische Motivation der Teilnehmenden
ausgeglichen. Mit einer Zunahme von ,,corporate programs” kénnte sich dies wandeln. Die steuernde
Funktion der Prifung sollte daher positiv eingesetzt werden, um zukiinftig auch extrinsisch
motivierte Teilnehmende zu erreichen. Anhand dreier praktischer Beispiele wird vergleichend
aufgezeigt, wie wirkmachtig die Prifungsform Einfluss auf das Studierverhalten nimmt und wie sie als
Erfolgsfaktor fir eine wirksame Didaktik eingesetzt werden kann.

Die steuernde Funktion der Priifung gezielt einsetzen
Ausschlaggebend fir die Wahl der Priifungsform, Prifungsinhalte und Bewertungskriterien sollen die
zu erwerbenden Kompetenzen (learning outcomes) sein.

-‘-\I

e ./J; ) //_—Fq_r_ge Anhand dessen, werden die Lerngelegenheiten in Prasenz-
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und Selbststudium entwickelt (Constructive Alignment).
Dem Erwerb ,Tragen Wissens” und dem sogenannten
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»Bulimie-Lernen”, soll so vorgebeugt werden. (vgl. Wildt 2011, S.25ff.) Dabei eignen sich
dozentenorientierte Formen eher zur Vermittlung von Grundkenntnissen und studierendenzentrierte
Unterrichtformen fordern besonders das aktive Erarbeiten der Inhalte (vgl. Schmidt 2008, S. 158).
Was die Ziele Interaktion mit den Lehrenden. Planung, Transparenz und gegenseitige
Riickmeldungen kénnen als drei wesentliche Merkmale identifiziert werden, um die Priifung als
Ausgangspunkt des (studentischen) Lernens gezielt einzusetzen.

Praxisbeispiele

Folgende Beispiele dreier Module in berufsbegleitenden Formaten, verdeutlichen den
Zusammenhang zwischen Priifung und Lehrplanung. In allen Beispielen zeigt sich dabei, dass neben
fachlichen Kompetenzen auch die Entwicklung von Methoden-, Sozial- und Personalkompetenzen
angeregt werden kann (z.B. Feedback geben, Diskussionen fiihren, im Team arbeiten, Gberzeugend
prasentieren, Entscheidungen treffen, sich durchsetzen kdénnen, Kritik annehmen und umsetzen,
etc.).

1. Formative Priifung in Form der Projektarbeit ,,Planung eines Forschungsprojektes”

Im Modul ,Wissenschaftliches Arbeiten” sollen Studierendend dazu befdhigt werden, ihre
wissenschaftliche Abschlussarbeit zu erstellen. Bewertet wird jeweils ein zu erstellendes Exposé. Der
Prozess der Erstellung wird durch zielgerichteten Input in den Prdsenzen begleitet (Entwickeln der
Forschungsfrage, qualitative und quantitative Forschung, Gltekriterien, Methoden, etc.). Die
Studierenden erlernen wissenschaftliches Schreiben im Prozess des Schreibens von Beginn des
Moduls an. Sie erhalten dazu in den Prasenzen Gelegenheit ihr Forschungsvorhaben vorzustellen und
miteinander zu diskutieren und erhalten konkrete
Schreibauftrage fiir zu Hause. lhre schriftlichen c._?/;% sl
Ausarbeitungen kénnen Sie bis zu einem fixen Termin f;// ur
einreichen und erhalten Feedback vom Lehrenden. So

konnen Schwierigkeiten der Studierenden in den

Prasenzen aufgegriffen und thematisiert werden.

B 5 Galiner

2. Summative Priifung in Form einer Mathematikklausur

Im Modul ,Grundlagen der Ingenieursmathematik” eines berufsbegleitenden Bachelors, sollen die
Studierenden in die Lage versetzt werden, die fir das weitere Studium erforderlichen
mathematischen grundlegenden Konzepte zu verstehen und anzuwenden. Es handelt sich um ein
sogenanntes Grundlagenfach, in dem der Anwendungsbezug flr praktische Problemlésungen des
Ingenieuralltags noch nicht im Vordergrund steht. In einer Klausur wird am Ende durch Aufgaben
Uberprift, ob Funktionen angewendet und Gleichungen gelost werden kénnen. Um dafiir die
entsprechenden Lerngelegenheiten zu bieten, wird die
Wissensvermittlung in die Selbstlernzeit gelegt (flipped
classroom). In Form von Lernvideos werden die
entsprechenden Funktionen vorgerechnet. Die Studierenden
. konnen dies in der virtuellen Lernumgebung beliebig oft
.O/g o . _1_ ansehen. Die Prdasenzen werden dazu genutzt, Fragen zu

o W

=selrer mit Unterstitzung eines Tutors und des Dozenten.

beantworten und anhand praktischer Ubungen das Erlernte zu

=L~

proben. Dies geschieht in Gruppen sowie in Einzelarbeit und
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3. Formative Priifung in Form eines Controlling -Planspiels
Im Modul ,,Controlling” eines berufsbegleitenden Masters, sollen die Studierenden befahigt werden,
aufgrund ihres Fachwissen Investitions- und Finanzierungsentscheidungen fiir ein Unternehmen
treffen zu konnen. Als Prifung wird ein Planspiel durchgefiihrt, welches parallel zum Modul
stattfindet. Der Focus liegt auf Controlling, aber auch andere Themen wie die Unternehmensanalyse,
die Planung und Budgetierung, eine 6konomische Beurteilung von Investitionsalternativen und die
Analyse unterschiedlicher Stakeholderanspriiche missen eingebracht werden. Die Studierenden
werden dazu in Gruppen eingeteilt. Sie erhalten ein Szenario mit bestimmten Gegebenheiten und
einem Arbeitsauftrag. Im Laufe der Veranstaltungen gibt es immer wieder Input zu den wichtigen
Fragestellungen des Controlling und Zeit, um gezielt Fragen

zu stellen. Die Studierenden miissen dann, aufgrund ihres %
Wissens,  strategische Entscheidungen treffen und % TEQ)
prasentieren. Sie erhalten Feedback in Form von /

Marktreaktionen, die sich auf ihr ,,Unternehmen” auswirken.
Die Prifungsleistung besteht einerseits in der Bewertung der
betriebswirtschaftlichen Leistungen der ,Unternehmen” als

Gruppennote. Darliber hinaus fertigen die Studierenden ein "I
AL ® 5. Gallner

Portfolio an, in dem sie ihre Entscheidungen reflektieren und
begriinden (Einzelnote).
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Die Rolle didaktischer vs. personlichkeitspsychologischer vs. organisationaler Bedingungen
fiir den Kompetenzerwerb im dualen Studium

Prof. Dr. Frank P. Schulte, Dipl.-Péd., Wissenschaftlicher Direktor KompetenzCentrum fiir Didaktik der
Lehre fiir Berufstdtige KCD, FOM Hochschule fiir Oekonomie & Management, Essen

Abstract:

Das duale Studium boomt. Seine Stakeholder erwarten ein spezielles Kompetenzprofil von den
Absolventinnen dieser Studienangebote, die Lernen an einem akademischen sowie einem weiteren
Lernort miteinander kombinieren (Kupfer, KéhlImann-Eckel & Kolter, 2014). Um die Qualitat
innovativer dualer Angebote zu sichern, wird versucht relevante Faktoren zu identifizieren (Meyer-
Guckel, Nickel, Piittmann & Schréder-Kralemann, 2015). So wird gefordert, ein Augenmerk auf
organisationale Bedingungen der Stakeholder-Zusammenarbeit zu haben (Wissenschafsrat, 2013). An
anderer Stelle wird die Personlichkeit der Studierenden betont (,,Bestenauslese”; Holtkamp, 1996).

Schulte (2015) konnte zeigen, dass den Stakeholdern eines dualen Studiums (wie etwa Unternehmen
und Studierende) das Lernen von Transfer im Sinne einer angestrebten, beobachtbaren
Verhaltensdanderung von Personen in einem Kontext aufgrund von Lernprozessen in einem anderen
Kontext, betrachtet unter Beriicksichtigung internaler sowie externaler Bedingungen, wichtig ist.
Davon ausgehend lasst sich eine Subfacette ,Transferkompetenz” des Kompetenzkonstrukts
(Weinert, 2001) ableiten (Abbildung 1): Transferkompetenz wird als ,,Fahigkeit und der Wille,
kontextspezifische Wissensinhalte und Fertigkeiten aus ihrem Kontext zu |6sen, um sie so
kontextunspezifisch zu machen” (Schulte, 2015, S. 27) definiert. Fir einen erfolgreichen
Transferkompetenzerwerb wird sowohl im Lern- als auch Anwendungskontext dasjenige wichtige
Feedback genutzt, das bei der Anwendung der Wissensinhalte und Fertigkeiten sowohl im Ursprungs-
wie auch im Zielkontext gegeben wird.

Kontext A Kontext B
2.B. mit Schwerpunkt 2.B. mit Schwerpunkt
,Kompetenzerwerb” »Anwendung”

Wissen & Fertigkeiten Wissen & Fertigkeiten

\ /[
kontext- kontext- < Transfer > kontext- kontext-
h u

spezifisch unspezifisc nspezifisch spezifisch

Feedback Jansfer Feedback
Transfer

Abbildung 1: Modell des Transferkompetenzerwerbs (Schulte, 2015, S. 23). Wichtig beim
Transferlernen sind Feedbackprozesse sowohl im Lern- wie auch im Anwendungskontext.
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Um den Einfluss der Faktoren ,Transferieren konnen” (als Resultat systematischen
Transferkompetenzerwerbs) , ,,Personlichkeit” und organisatorische Passung auf den
Kompetenzerwerb unter besonderer Berlicksichtigung des Transferlernens zu untersuchen, wurden
427 Studierende hoherer Fachsemester und unterschiedlicher Formen des dualen Studiums
(Blockmodell, Tages-, Wochenendstudium) befragt. Mit Hilfe des Berliner Evaluationsinstrument fiir
selbsteingeschdtzte, studentische Kompetenzen (BEvaKomp) von Braun (2007) wurde der subjektive
Kompetenzerwerb in den klassischen Facetten Fach- Methoden-, Sozial- und persénliche Kompetenz
erhoben. Transferlernen wurde mit dem FOMKompDual (Schulte, 2015) erfasst, die allgemeine
Selbstwirksamkeit als Personlichkeitsmerkmal mit dem ASKU von Beierlein, Kovaleva, Kemper &
Rammstedt (2012). Dariber hinaus wurde der subjektive Eindruck der Studierenden der Passung von
Lerninhalten des Studiums zu Lerninhalten der Praxis sowie der organisatorischen Abstimmung der
Lernorte erfragt.

Die deskriptive Analyse zeigte Varianz im subjektiven Kompetenzerwerb sowie in den verschiedenen
anderen erhobenen Daten. Eine varianzanalytische Betrachtung zeigt keine Unterschiede im
subjektiven Kompetenzerwerb zwischen Formen des dualen Studiums. Die Regressionsanalyse
illustriert, dass sowohl duale Lernzielerreichung (Transferlernen) und Persénlichkeit
(Selbstwirksamkeit) als auch die erlebten organisationalen Bedingungen (inhaltliche Passung,
organisationale Verzahnung) flir den subjektiven Kompetenzerwerb relevant sind; zum Beispiel
lassen sich immerhin zwischen 33% und 42% der Varianz des Kompetenzerwerbs in den
unterschiedlichen Facetten mit Hilfe dieses einfachen Modells erkldren. Jedoch tragen die Faktoren
in deutlich unterschiedlichem Umfang zur Varianzaufklarung bei, wie Abbildung 2 fir die
Handlungskompetenzfacette Fachkompetenz illustriert: Wahrend Transferlernen 23% und
Allgemeines Selbstwirksamkeit 18% beitragen, erkldren subjektive Passung der Lerninhalten an den
unterschiedlichen Lernorten und die wahrgenommenen organisatorische Abstimmung der Lernorte
nur 1% bzw. 0,5% der Varianz. Ein vergleichbares Bild zeigt sich auch fiir die anderen erhobenen
Facetten des Handlungskompetenzkonstrukts.
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N=427 dual Studierende

Subjektives ab 2. Fachsemester
»Transferieren

gelernt haben*

Subjektive
Selbstwirk-
samkeit Subjektiver

Fach-
Subjektive kompetenz-

inhaltliche erwerb
Passung
Studium-

Ausbildung

Subjektive
organisatorische
Abstimmung

Lernorte Varianzaufklarung

insgesamt: 42%

Abbildung 2: Regressionsanalytische Erklarung der Varianz im subjektiven Fachkompetenzerwerb:
,Transferieren lernen” und ,Selbstwirksamkeit” tragen deutlich mehr bei als inhaltliche Passung von
Lerninhalten und organisatorische Abstimmung der Lernorte.

Transferlernen und Personlichkeit bestimmen in den vorliegenden Daten den subjektiven Lernerfolg.
Organisationale Abstimmung und inhaltliche Passung spielen ebenfalls Rollen fiir den
Kompetenzerwerb — sie sind nur deutlich kleiner. Die vorliegenden Ergebnisse sind mit Blick auf die
Effizienz von SteuerungsmaRnahmen und Innovationsfahigkeit des deutschen Bildungssystems zu
diskutieren. Ist eine starke organisatorische Abstimmung der Lernorte (abgebildet durch ein
umfangreiches Vertragswerk zwischen allen Stakeholdern) wirklich in allen Fallen zwingend
notwendig flr den erfolgreichen Erwerb von Handlungskompetenz im Rahmen eines dualen
Studiums? Ist ein duales Studium, in dem im berufspraktischen Lernort zum Fahrradmechaniker und
am akademischen Lernort zum Betriebswirt ausgebildet wird, wirklich nicht qualitatsgesichert , dual”
moglich (weil die inhaltliche Ndhe vermeintlich nicht gegeben ist)? Oder misste nicht vielmehr der
Blick (und die mentalen wie auch finanziellen Ressourcen) auf andere Handlungsbereiche der
Planung und Organisation erfolgreichen Lehrens und Lernens gelegt werden, um die Qualitat im
dualen Studium zu sichern? So stellen sich moglicherweise eher didaktische Fragen: Brauchen wir
eine besonders transferkompetenzerwerbsfokussierte Didaktik des dualen Studiums? Sollte
Personlichkeitsbildung doch (wieder) starker in den Fokus der Erwachsenenbildung riicken? Die
vorliegenden Ergebnisse —wenngleich sie nur an einer Hochschule erhoben wurde und nur den
subjektiven Eindruck von Studierenden zu Grunde legen - scheinen fiir beide Fragen ein ,Ja“ als
Antwort nahezulegen.

Literatur:

Beierlein, C., Kovaleva, A., Kemper, C.J. & Rammstedt, B. (2012). Ein Messinstrument zur Erfassung
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Hauptrede 2

Wirksame Didaktik zwischen Vision und Realitat —
Dargestellt an Fallen didaktischer Entwicklungsarbeit

JProf. Dr. Karl-Heinz Gerholz, Universitét Paderborn

Abstract:

Was ist eine wirksame Didaktik? — Die Frage ertffnet eine Vielschichtigkeit, die im Zusammenhang
mit den konkreten Kontexten und Zielen von Bildungsprozessen sowie lerntheoretischen
Vorstellungen der agierenden Akteure zu betrachten ist. Im Kontext der wissenschaftlichen
Weiterbildung besteht dabei die Herausforderung, berufliche Erfahrungen und wissenschaftliches
Denken und Handeln miteinander zu verbinden. Es geht um die Forderung einer wissenschaftlich
basierten Handlungskompetenz. Didaktisch ,wirksam’ kann davon ausgehend so gewendet werden,
Lehr-/ Lernarrangements zu gestalten, die einerseits das Potential haben, Studierende in die Lage zu
versetzen, vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Erfahrungen wissenschaftliches Wissen und
berufspraktisches Wissen zueinander zu relationieren und auf berufliche Anforderungssituationen zu
transferieren. Andererseits geht es um die Forderung einer Haltung im Sinne eines kritisch-reflexiven
Denkens und Handelns in berufspraktischen Kontexten.

Die Verfolgung des formulierten Bildungsziels bedeutet auf Studiengangebene eine didaktische
Entwicklungsarbeit vorzunehmen. Diese soll im Vortrag aus zwei Perspektiven aufgenommen
werden: Die erste Perspektive beinhaltet die Frage, welche didaktischen Formate das formulierte
Bildungsziel férdern koénnen. Die zweite Perspektive zielt auf den Aspekt der nachhaltigen
Verankerung dieser didaktischen Formate in die Studiengangstruktur. Im Ergebnis soll
herausgearbeitet werden, welche Gestaltungsfaktoren zu berticksichtigen sind, damit sich eine
Wirksamkeit von didaktischen Formaten im Spannungsfeld zwischen visionaren Vorstellungen und
realen Rahmenbedingungen entfalten kann.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Wer bestimmt, was eine wirksame Didaktik ist?

o Welche Gemeinsamkeiten bestehen zwischen didaktischer Entwicklungsarbeit und dem
Aufbau eines IKEA-Regals?

e  Warum sind Hochschuldidaktik und -entwicklung immer zwei Seiten derselben Medaille?
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AG 2

Workshop 1

I’{S
Wuppertal Institut Zen

far Klima, Umwelt, Energie

GmbH \ »

Co-Design und Co-Production in Lehre und Forschung: Vom Service Learning zur Reallabor-
Forschung

Miriam Venn, Zentrum fiir Transformationsforschung und Nachhaltigkeit | Bergische Universitét
Wuppertal
Mandy Singer-Brodowski, Wuppertal Institut fiir Klima, Umwelt, Energie GmbH

Abstract:

Service Learning, als die Verknipfung von akademischer Lehre und birgerschaftlichem Engagement,
bietet Studierenden die Moglichkeit, ihre erworbenen Kompetenzen in der Praxis anzuwenden und
fir die konkrete Bearbeitung zivilgesellschaftlicher Fragestellungen und Herausforderungen nutzbar
zu machen. Nachhaltigere Lernprozesse werden durch diese projektférmige und praxisorientierte
Form des Lehrens und Lernens angeregt und die Berufsfahigkeit sowie die
Personlichkeitsentwicklung der Studierenden gestarkt. Die Studierenden haben die Moglichkeit,
erworbene Fachkenntnisse in der realen Praxis anzuwenden, wodurch der oftmals beklagte Theorie-
Praxis-Gap vermieden werden kann. Gleichzeitig kann das aktive und I6sungsorientierte Handeln in
Service-Learning-Seminaren neben einem vertieften Verstandnis fachlicher Inhalte insbesondere den
Erwerb von Sozialkompetenzen sowie Zeit- und Projektmanagementkenntnissen férdern. Die
Praxispartner*innen profitieren direkt vom Engagement, Wissen und Methodenrepertoire der
Studierenden, denn gerade in der gemeinwohlorientierten Arbeit mangelt es haufig an zeitlichen und
personellen Ressourcen, um Projektideen zu planen und zu verwirklichen. Durch die Zusammenarbeit
mit Studierenden entsteht somit eine Win-Win-Situation fiir beide Seiten.

Dieser Beitrag zeigt anhand eines Good-Practice Beispiels, wie Lehre, Gesellschaft und zusatzlich
auch Forschung tragfidhige Kooperationen aufbauen koénnen. Dabei wird eine Co-Designh von
Projekten und eine Co-Production von Wissen durch die Zusammenarbeit von Wissenschaft und
Zivilgesellschaft auf Augenhdhe angestrebt. In den Lehr- und Forschungskonzepten werden nicht nur
kollaborativ kreative Ideen gemeinsam entwickelt, sondern auch gemeinsam alle Entscheidungen
getroffen und MaRnahmen durchgefiihrt.

Im Wintersemester 2014/2015 haben 23 Studierende des Masterstudiengangs ,Sustainability
Management” (Bergische Universitdit Wuppertal) im Rahmen des Service-Learning-Seminars
,Geschaftsmodelle fir Nachhaltigkeitstransformationen” sechs verschiedene Projektideen fir
,Utopia-stadt” weiterentwickelt und deren Umsetzung geplant — immer im direkten Austausch mit
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den Praxispartner*innen vor Ort. ,Utopiastadt” ist ein Kreativ-Cluster, das ein denkmalgeschutztes
Bahnhofsgebdude an einer zur FuBgdngerzone umgebauten Bahntrasse wiederbelebt hat.
,Utopiastadt” beschreibt sich selbst als einen Ort fiir konkrete Utopien und visiondre Entwiirfe.
Urban Gardening, ein Repair Café und offene Werkstatten sind nur eine kleine Auswahl aus dem
vielfaltigen Projektpool.

Die Studierenden haben in Teams die nachfolgenden Projektideen von Utopiastadt
ausgearbeitet/bearbeitet und sind von einem interdisziplindr zusammengesetzten Dozierendenteam
sowie Mitarbeiter*innen von Utopiastadt stetig begleitet worden:

e Machbarkeitsstudie: ,,Hostel“

e Offenes Sportangebot auf den Brachflachen an der Trasse

e Offene Werkstatten

o  Wochenmarkt im Quartier

e Organigramm von Utopiastadt

e Regenerative Energieerzeugung und -direktvermarktung im Quartier.

Die Studierendenteams haben ihre Projektergebnisse zunachst ihren Praxispartner*innen und im
Anschluss auch einer breiten Offentlichkeit prasentiert.

Spannenderweise wird die Zusammenarbeit nun auf Forschungsebene weitergefiihrt. Die
Umsetzungen und Auswirkungen der studentischen Projekte in und fiir Utopiastadt werden im

|ll

BMBF-geférderten Forschungsprojekt zum , Wohlstands-Wandel Wuppertal“ erforscht. Das lokal
ausgerichtete Projekt des Zentrums fir Transformationsforschung und Nachhaltigkeit (TransZent),
einer Kooperation aus Bergischer Universitdat Wuppertal und Wuppertal Institut fir Kima, Umwelt
und Energie gGmbH, nutzt auch hier Co-Design und Co-Production als Basisdesign, um in Reallaboren
den Beitrag nachhaltigen Wirtschaftens zu einer Wohlstandssteigerung im weiten Sinne zu

analysieren.

Die Arbeiten der Studierenden im Service-Learning-Seminar haben somit den Weg fiir eine
Reallaborforschung geebnet.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Welche Kompetenzen erwerben die Studierenden in einem solchen Seminar?

o Wie lassen sich Ergebnisse  aus einem  Service-Learning  Seminar/einem
forschungsorientierten Seminar nach dem Prinzip des Reallabors bewerten?

e  Was ist der Impact solcher Seminare auf die lokale ,,Community“?

o Wie lasst sich die Schnittstelle zwischen Wissenschaftler*innen, Praxispartner*innen und
Studierenden addquat gestalten?
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Das Forschende Lernen (Fol) lehren — Lernziele und didaktisches Design eines Workshops
fiir Lehrende an Hochschulen

Dr. phil., Dipl.-Péd. Sabine Brendel

Abstract:
Praxisforum 1:

Lehren und Lernen ist in der wissenschaftlichen Weiterbildung ein anspruchsvolles Unterfangen:
Neben der Aktualitat und der wissenschaftlichen Fundierung des zu vermittelnden Wissens muss der
Erwerb von kognitiven, sozialen und auch methodischen Handlungskompetenzen ermdéglicht werden,
die fir die Teilnehmenden der wissenschaftlichen Weiterbildung eine hohe Praxisrelevanz haben und
die Umsetzung in die eigene Arbeitspraxis ermoglichen. Hinzu kommt neben einer in der Regel knapp
bemessenen Zeit der Weiterbildung der Anspruch, mit den heterogenen Kenntnissen, Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Erwartungen der studentischen Teilnehmenden umzugehen.

,Forschendes Lernen” ist an Schulen und auch an Hochschulen derzeit in aller Munde. Dabei wird auf
ein theoretisches Konzept rekurriert, das im deutschsprachigen Raum seine Urspriinge in der
Studienreform der 1970er Jahre hat. In vielen anglophonen Landern (v.a. in UK, USA, Australien) fand
das Konzept des Forschenden Lernens seit den 1990er Jahren eine groRRe Verbreitung, nicht nur, aber
umfassend in der Undergraduate Ausbildung von Studierenden. Durch eine dichte Vernetzung der
Akteure und Akteurinnen findet in der Fachcommunity eine breite Diskussion Uber Forschendes
Lernen in der Ausbildung von Studierenden statt. Auch liegen neben einer Vielzahl von empirischen
Ergebnissen (iber die Wirksamkeit inzwischen vielfaltige und in der Hochschul-Praxis erprobte
Formen forschenden Lernens vor. Alle Gberzeugen darin, dass die Studierenden bei der Umsetzung
von forschendem umfassende — kognitive und methodische, aber auch soziale — Kompetenzen
erwerben kdnnen.

Im Beitrag werden nach einer kurzen Einflihrung in das theoretische Konzept des Forschenden
Lehrens die Lernziele und didaktischen Leitlinien wie auch das methodisch-didaktische Konzept eines
Workshops zum ,,Forschenden Lernen” fir Lehrende vorgestellt. Es werden die Erfahrungen in der
realen Umsetzung reflektiert und weiterfiihrende Uberlegungen zur Ubertragbarkeit fir die
wissenschaftliche Weiterbildung diskursiv erortert.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Wie kann das theoretische Konzept des Forschenden Lernens in der
hochschuldidaktischen und wissenschaftlichen Weiterbildung Teilnehmenden so
vermittelt werden, dass deren unterschiedlichen fachlichen Bedingungen
Beriicksichtigung finden?

e Welche Kompetenzen sollten die Teilnehmenden erwerben, um dieses anspruchsvolle
Konzept in ihrer Fachlehre umsetzen zu kénnen?
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e Welche Lernziele sollten primar fiir einen Workshop zum Forschenden Lernen im
Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung formuliert werden?

e Wie schitzen die Teilnehmer/innen des Praxisforums das didaktische Design des
vorgestellten Workshops zum Forschenden Lernen ein?

e Was sollte bei der Konzeption eines Workshops zum Forschenden Lernen in der
wissenschaftlichen Weiterbildung dartiber hinaus bericksichtigt werden?
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FH Bielefeld
University of \
Applied Sciences —

—— —— WESTFALISCHE

WILHELMS-UNIVERSITAT
-— MUNSTER

Forschendes Lernen als praxisorientiertes Gestaltungselement im Rahmen
berufsbegleitender Studienangebote

Prof. Dr. Ulrike Weyland, WWU Miinster

Wilhelm Koschel, M.A., FH-Bielefeld; Prof. i.V. Dr. Marisa Kaufhold, FH Bielefeld

Abstract:

Forschendes Lernen stellt einen hochschuldidaktischen und praxisorientierten Ansatz dar, liber den
Studierende die berufliche Praxis in forschungsorientierter Hinsicht systematisch erschlieBen kénnen.
Fiir das Lernen Erwachsener dirfte sich der Ansatz besonders eignen, da auf eigene berufliche
Erfahrungen rekurriert werden kann.

Der Ansatz fuhrt zwei Aufgabenbereiche der Hochschule zusammen, ,die dort institutionell
gewodhnlich voneinander getrennt bearbeitet werden” (Wildt, 2009, S. 4). Die Forderung nach einer
Synthese der Begriffe ,,Forschen” und ,Lernen” hat ihren Ursprung jedoch nicht in der heutigen Zeit.
Sie wurde bereits in den Denkschriften flr eine neue Universitdat von Humboldt und Schleiermacher
beschrieben. Studierende sollten nicht belehrt, sondern aktiv an der Wissenschaft beteiligt werden
(vgl. Huber, Hellmer & Schneider, 2009, S. 4). Die Synthese von Forschen und Lernen scheint moglich,
da beide Bereiche ,,aus einer gemeinsamen Quelle schopfen. Beide werden von der Triebkraft in
Gang gesetzt und gehalten, neues Wissen zu generieren, dessen Hervorbringung durch theoretisch
und methodisch geleitete Erkenntnisvorgange gesteuert wird” (Wildt, 2009, S. 4). Die Unterschiede
der beiden Bereiche manifestieren sich vielmehr in der Ergebnisverwertung. Wahrend Forschung
einen wissenschaftlichen Erkenntniszuwachs als Zielperspektive formuliert, gelten im Forschenden
Lernen die Metareflexion und der personliche Erkenntniszuwachs als konstitutive Elemente (vgl.
Hofhues, Reinmann & Schiefner-Rohs, 2014, S. 28; Kergel, 2014, S. 39). Reflexivitdit und die
Anbahnung einer forschenden Haltung zeigen sich im Forschenden Lernen dabei als leitende
Zielkategorien.

An dieser Stelle eroffnet sich der Legitimationsrahmen fiir das Forschende Lernen im Kontext der
wissenschaftlichen Weiterbildung fiir betriebliches Bildungspersonal. Von betrieblichem
Bildungspersonal wird heute namlich ein hohes Mal? an Selbstreflexivitdt und Theoriebezug erwartet
(vgl. Hemmer-Schanze, Wagner & Schrode, 2012). Betriebliches Bildungspersonal als reflektierende
Praktiker zeichnen sich eben dadurch aus, dass sie ,nicht nur fachliches Wissen und fachliche
Fahigkeiten vermitteln, sondern auch selbststindiges Denken und Handeln, Probleml6sefahigkeit
sowie die Kooperations- und Kommunikationsfahigkeiten [...] fordern kdnnen” (Ulmer, Weils & Zoller,
2012, S. 13). Daruber hinaus sollten diese tber ein hohes Innovationspotenzial verfiigen, sich folglich
als personeller Motor fiir Innovationen in der Aus-, Fort- und Weiterbildung verstehen und in
qualitativer Hinsicht Verdnderungsprozessen offen gegeniiberstehen (vgl. Hemmer-Schanze et al.,
2012, S. 4).
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In dem hier vorzustellenden Projekt HumanTec steht das o.g. betriebliche Bildungspersonal als zu
fokussierende Zielgruppe im Vordergrund. Im Schwerpunkt geht es um die Erforschung und
Entwicklung  berufsbegleitender  Studienangebote zur Professionalisierung  betrieblichen
Bildungspersonals im Humandienstleistungs- und Technikbereich. Dabei wird dem Ansatz
Forschendes Lernen eine besondere Rolle in Bezug auf die Professionalisierung dieses Personals,
orientiert an den o.g. Zielkategorien, zugeschrieben und daher in diesem Projekt als gestaltungs- und
praxisorientierter Ansatz favorisiert.

In der Diskussion um die Professionalisierungsfunktion Forschenden Lernens kénnen Anleihen in der
Lehrerbildung gemacht werden, wo dieser Ansatz seit langem thematisiert wird und auch aktuell
gerade in Zusammenhang mit Praxisphasen neuen Aufschwung erfahrt (vgl. Klewin, Schissler &
Schicht, 2014; Roters, 2009; Weyland, 2010; Weyland & Ditthorn, 2014). Firr die Gesundheitsberufe
zeigt sich ebenfalls eine Diskussion um das Thema (vgl. Reiber, 2012, S. 17-24). Auch in den
Ingenieurwissenschaften ist vor dem Hintergrund der entsprechenden Fachkulturen ein Diskurs zum
Forschenden Lernen sichtbar (vgl. Berger, 2014, S. 27-36; Jungmann, 2011, S. 5; Meyer, 2009, S. 37).
Wahrend sich hinsichtlich der konzeptionellen Gestaltungsansitze eine Vielzahl an
Realisierungsformen abbilden lasst, muss hinsichtlich der Forschungslage zur Wirkung Forschenden
Lernens von einem deutlichen Defizit gesprochen werden (vgl. Feindt & Broszio, 2008; Fichten 2013).
Eine umfassende und valide Abbildung der Gelingensbedingungen Forschenden Lernens liegt bisher
ebenfalls nicht vor, wenngleich standortbezogene Evaluationen Hinweise auf einzelne
Gelingensfaktoren liefern (vgl. Koch-Priewe & Thiele, 2009).

Hinsichtlich der Umsetzung Forschenden Lernens in berufsbegleitenden Studiengangen und der
wissenschaftlichen Weiterbildung muss jedoch von einer deutlichen Forschungsliicke gesprochen
werden. Um die Implementierung des Ansatzes langfristig sicherzustellen, bilden daher im Projekt
HumanTec die Gelingensbedingungen fiir Forschendes Lernen im Kontext berufsbegleitender
Studiengdnge und wissenschaftlicher Weiterbildung den zentralen Untersuchungsgegenstand. In
diesem Zusammenhang sind die o.g. Zielkategorien untersuchungsleitend, wobei die Anbahnung
einer forschenden Grundhaltung fiir eine spatere qualitdtsbezogene berufliche Arbeit besonders
fokussiert wird.

Im vorzustellenden Beitrag erfolgen zundchst eine bildungs- und lerntheoretische Einordnung
Forschenden Lernens sowie die Skizzierung des Forschungsstandes und des konkreten
Projektanliegens. Hieran schlieRen sich Ausfiihrungen zum Forschungsdesign an. Dabei richtet sich
der Schwerpunkt auf die gegenwartige Bedarfsanalyse zur Erforschung der Gelingensfaktoren. Im
Forschungsdesign wird sowohl auf qualitative als auch quantitative Erhebungsmethoden rekurriert.
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Fragestellungen fiir die Diskussion:

1. Wie konnte das hochschuldidaktische Prinzip Forschendes Lernen in berufsbegleitenden
Studienangeboten und der wissenschaftlichen Weiterbildung umgesetzt werden? Was sind in
dem Zusammenhang curriculare Voraussetzungen?

2. Welche personellen und institutionellen Voraussetzungen missten in den Unternehmen
gegeben sein, damit diese eine Lern- und Arbeitsumgebung schaffen, in der Forschendes
Lernen moglich ist?

3. Inwieweit wirden/kénnten Unternehmen von dem hochschuldidaktischen Prinzip
Forschenden Lernens profitieren? (Win-Win-Situation)
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Workshop 2

Offnung der Hochschulen: Brauchen wir eine neue Didaktik fiir berufsbegleitende
Studiengadnge?
Entwurf einer prinzipiengeleiteten Hochschuldidaktik

Dr. Renate Heese, Hochschule Miinchen

Abstract:

Mit der Offnung der Hochschulen kommen neue Zielgruppen an die Hochschulen. Gemeint sind
beruflich Qualifizierte wie Handwerksmeister, Betriebswirte, Techniker und Krankenschwestern. Seit
2009 konnen diese aufgrund ihrer Berufsausbildung und -erfahrung ein Studium auch ohne Abitur
aufnehmen. Diese Gruppen sind sehr heterogen hinsichtlich ihrer Lebens-, Berufs- und
Bildungsbiographien, ihrer Motive fir die Aufnahme eines Hochschulstudiums sowie hinsichtlich
ihrer fiir ein Studium zur Verfligung stehenden Ressourcen (zeitlich, finanziell). Gemeinsam sind
ihnen das Interesse an einem berufsbegleitenden Studium und der Wunsch nach einem erfolgreichen
Abschluss. Damit haben wir es an den Hochschulen mit im beruflichen Bildungssystem teilweise
bereits hochqualifizierten, mitten im Leben stehenden Personen zu tun, die jedoch aufgrund ihrer
Bildungsbiographie nicht auf ein Hochschulstudium vorbereitet sind. Es stellt sich daher die Frage,
wie Lehr-Lernprozesse kiinftig gestaltet sein missen, damit ein berufsbegleitendes Studium
erfolgreich abgeschlossen werden kann. Dies schlieBt die Berlicksichtigung der bereits erworbenen
Kompetenzen sowie der Lebensbedingungen der Studierenden mit ein.

Die heutige Vielfalt didaktischer Konzepte und Modelle macht es mitunter schwierig, flir neue
Zielgruppen und Studienformate didaktisch sinnvolle und vor allem auch in der Praxis umsetzbare
Losungen zu finden. Im OHO-Projekt Miinchen wurde mit dem Konzept einer prinzipienorientierten
Didaktik ein innovativer, neuer didaktischer Ansatz gewahlt. Kern dieses didaktischen Ansatzes sind
,didaktische Prinzipien“. Didaktische Prinzipien sind methodisch-didaktische Akzentuierungen von
Unterrichtskonzepten (vgl. Jank & Mayer 2014, Wiater 2014, Wohler 1979). Hierzu zdhlen
beispielsweise die Zielgruppenorientierung, die Selbsttatigkeit und die Bildsamkeit. Der praktische
Nutzen didaktischer Prinzipien liegt nach Wohler (1979) zu allererst in der ,Entlastungsfunktion” fiir
den Lehrenden, der die zentralen didaktischen Entscheidungen trifft. Didaktische Prinzipien werden
immer vom Lernenden aus gedacht (vgl. Wiater 2014). In einem ersten Schritt galt es zunachst, die
wichtigsten Charakteristika der neuen Zielgruppen zu kldren. Ferner mussten die
Studienbedingungen geklart werden. In einem zweiten Schritt konnten, bezogen auf die Zielgruppe
und die Studienbedingungen, didaktische Prinzipien formuliert werden. Diese sind jedoch nur im
Kontext ihrer theoretischen Bezugsmodelle und Bezugswissenschaften zu verstehen. Damit ist der
Begriindungszusammenhang von Prinzipien angesprochen (vgl. Woéhler 1979). Auf Basis einer
umfassenden  Analyse wurde ein Rahmenmodell fiir eine prinzipienorientierte Lehre in
berufsbegleitenden Studiengangen konzeptionell entworfen. Das Modell definiert und verknipft
verschiedene Gestaltungsebenen eines anspruchsvollen, komplexen Lehr-Lernsettings und
beschreibt ,fundierende” und ,regulierende” Prinzipien (vgl. Wiater 2014, S. 213). Diese richten
didaktisches Handeln an der Praxis aus und ermoglichen ein flexibles, zielgruppenorientiertes
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Handeln. Fir den Lehrenden ermoglichen Prinzipien dariiber hinaus eine reflexive
Methodenprifungund -wahl. Hierdurch wird die Lehrkompetenz der Hochschullehrenden gestarkt.
Im Rahmen des Beitrags werden das Rahmenmodell und die didaktischen Prinzipien vorgestellt und
diskursiv auf ihre Praxisrelevanz hin Uberprift. Eingegangen wird auf den Begriindungsrahmen von
Lehrprinzipien, da, wie Jank & Meyer (2014) betonen, ein methodisch-didaktischen Handeln an
Lehrprinzipien immer auch das Risiko einer zu laxen Handhabung und Beliebigkeit in der
Prinzipienwahl birgt. Es wird die Frage gestellt, inwieweit didaktische Rahmenkonzepte den neuen
Bedingungen in der Lehre eher gerecht werden kdnnen als komplexe didaktische Modelle. Diskutiert
wird des Weiteren die Frage, ob ein an Prinzipien orientiertes Handeln in der Lehre die Anpassung an
neue Lehr-Lernsituationen bzw. an neue Zielgruppen erleichtert; zudem wird dariber reflektiert, wie
didaktische Prinzipien ausgewahlt werden konnen. Dariiber hinaus kommen auch Themen wie
Lernortverkniipfung oder das Constructive Alignement zur Sprache. Abschliefend soll die oben
aufgeworfene Frage beantwortet werden, ob wir eine neue Didaktik brauchen. Folglich richtet sich
der Beitrag an Hochschuldidaktikerlnnen, Lehrende und Studiengangentwicklerinnen, die sich mit der
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen fir die Zielgruppe der beruflich Qualifizierten insbesondere ohne
Abitur bzw. mit der Entwicklung von berufsbegleitenden Studiengangen beschaftigen.

Literatur:
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(1994): Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und Fachunterricht. Weinheim, S.65-84

KRON, F. (2008): Grundwissen Pddagogik. Stuttgart

SPELSBERG, K. (2013): Diversitat: Versuch einer Begriffsbestimmung als Grundlage fir eine diversi-
tatsorientierte Hochschuldidaktik. In: M. Barmat, S. Hofhues, A.C. Kenneweg, M. Merkt, P. Saldern &
D. Urban (Hrsg.): Junge Hochschul- und Mediendidaktik. Forschung und Praxis im
Dialog. Hamburg 2013. ISSN: 2192-1466.

SALDEN, P. & URBAN, D. (Hrsg.): Junge Hochschul- und Mediendidaktik. Forschung und Praxis im Dialog.
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WOLTER, A. (2011): Die Entwicklung wissenschaftlicher Weiterbildung in Deutschland: Von der post-
gradualen Weiterbildung zum lebenslangen Lernen. In: Beitrdge zur Hochschulforschung, 33.
Jahrgang, 4/2011. http://www.bzh.bayern.de/uploads/media/2011 4 Wolter.pdf 12.2.2015

WIATER, W. (2005): Unterrichtsprinzipien. Donauworth.

WISNIEWSKI, B. (2013): "Von Prinzipien guten Unterrichts", In: B. Wisniewski & A. Vogel: Schule auf
Abwegen - Mythen, Irrtiimer und Aberglaube in der Pddagogik. Baltmannsweiler.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Praxisrelevanz von Lehrprinzipien: Erleichtert ein an Prinzipien orientiertes Handeln in der
Lehre die Anpassung an neue Lehr-Lernsituationen bzw. an neue Zielgruppen?

e Konnen didaktische Rahmenkonzepte den neuen Bedingungen in der Lehre eher gerecht
werden als komplexe didaktische Modelle wie z.B. die konstruktivistische Didaktik?

e Brauchen wir eine neue Didaktik flr berufsbegleitende Studiengdnge?
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Praxis-Theorie-Verbindung mit strukturierenden Hilfsmitteln

Lic.phil. Thomas Tribelhorn, Universitdt Bern, Zentrum fiir universitdre Weiterbildung ZUW
Leiter Hochschuldidaktik & Lehrentwicklung

Mikroworkshop (60 Min.)
Abstract:

Die Verbindung von Theorie und Praxis scheint ein wichtiges Qualitdtsmerkmal wissenschaftlicher
Weiterbildung zu sein. So benennen sowohl Teilnehmenden als auch Lehrende in solchen
Programmen als wichtigstes Kriterium den «Situations-, Problem- und Praxisbezug» (Brunner &
Tribelhorn 2014; Wehr Rappo 2014). Wenn dies aber lber die simple Prasentation von Beispielen
hinausgehen soll, so sind anspruchsvollere Bildungsformate gefordert. Ein problemorientierter
Ansatz gilt hierbei als Leitidee, um den Anteil trdgen Wissens moglichst zu minimieren (Renkl 1996,
1998; Wahl 2006). Da Teilnehmende der Weiterbildung in der Regel Gber Praxiserfahrung verfiigen,
bieten sich Formate an, die diese Erfahrung im Sinne von Vorwissen berlicksichtigen und nutzen.
Beispiele dafiir sind Super- oder Intervision, Kollegiale Fallberatung, KOPING-Gruppen und
Praxistandems, Balintgruppen oder Communities of Practice. Ein vergleichbares Modell stellen auch
die Transfergruppen in der hochschuldidaktischen Ausbildung «CAS Hochschullehre» an der Uni Bern
dar (Tribelhorn 2007). In derartigen Settings stehen in der Regel Falle der Teilnehmenden im
Zentrum, die gemeinsam besprochen bzw. bearbeitet werden. Dabei ergeben sich aber oft zwei
typische Herausforderungen:

1. Wie konnen Lernende in der Weiterbildung bei ihrer Arbeit an Fillen angeregt werden, nicht
nur auf ihr Erfahrungswissen, sondern auch auf neu erlernte professionelle Strategien und
Fakten zuriickzugreifen?

2. Wie kénnen Fallsituationen aus der Praxis, die oft sehr individuell und kontextspezifisch sind,
mit der meist klaren und manchmal starren Struktur der relevanten Fachinhalte
gewinnbringend verbunden werden?

Von wissenschaftlicher Weiterbildung wird auch erwartet, dass sie dazu beitragt, die personlichen
Handlungsmuster kritisch zu hinterfragen. Die subjektiven Theorien (Groeben & Scheele 1977),
beispielsweise die biografisch gewachsenen persoénlichen Ursache-Wirkungs-Erklarungen, sollen den
wissenschaftlichen gegentlibergestellt werden, um mit deren Hilfe unangemessene oder suboptimale
Handlungsweisen zu ermitteln und zu optimieren und dadurch den Professionalisierungsgrad zu
steigern (Wahl 1991, 2006). Damit wird die Idee der reflexiven Praxis im Sinne von Schén (1983,
1991) verwirklicht: Expertinnen und Experten sollen nicht nur routiniert vorgehen, sondern ihr
Handeln theoriegeleitet kritisch reflektieren und dadurch weiterentwickeln kénnen. Hierin liegt ein
wesentlicher Nutzen der wissenschaftlichen Theorien fiir die Praxis. Der Kreislauf von der konkreten
Erfahrung tber deren Reflexion zur Generalisierung und Konzeptbildung und weiter zur Umsetzung
der Konzepte — was wieder zu konkreter Erfahrung fiihrt — wurde von Kolb (1984) in seiner
experiential learning theory beschrieben. Zu den wesentlichen Herausforderungen in Aus- und
Weiterbildung zahlt die Frage, durch welche Strategien und Methoden diese Art von Theorie—Praxis—
Bezug hergestellt werden kann.

Im Kontext des erwahnten Weiterbildungsstudiengangs «CAS Hochschullehre» wird eine Heuristik
zur Fallbearbeitung eingesetzt, die sich mit dem Akronym BAFREM abkiirzen lasst. In den erwahnten
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Transfergruppen treffen sich maximal acht Teilnehmende, die von einer Moderatorin bzw. einem
Moderator durch sechs Bearbeitungsphasen gefiihrt werden: Beschreibung, Analyse, Fokus,
Ressourcen, Entscheid, Maximen. Bearbeitet werden Fallsituationen aus der Lehrpraxis der
Teilnehmenden, welche an Hochschulen unterrichten. Das BAFREM-Schema gewahrleistet die
Bericksichtigung der oben genannten Prinzipien. Wesentlich dabei ist die letzte Phase der Maximen.
In den seit rund zehn Jahren kontinuierlich durchgefiihrten Evaluationen berichten die
Teilnehmenden regelmalig, dass sie vor allem dann profitieren, wenn ihr eigener Fall bearbeitet
wird. An der Diskussion zu den anderen Fallen beteiligen sie sich zwar intensiv, haben aber den
Eindruck, daraus weniger fiir die eigene Praxis mitzunehmen. Wahrend der Maximen-Phase haben
alle Beteiligten die Aufgabe, aus der abgeschlossenen Fallbesprechung zentrale Prinzipien abzuleiten
und auf «hodherer Abstraktionsebene» zu formulieren. Dabei soll das formulierte Prinzip mit dem
eigenen Lehrkontext verknlpft werden, um die Wirkung des Selbstreferenz-Effektes (Symons &
Johnson 1997). Eine im Herbst 2015 beginnende Untersuchung soll zeigen, ob sich wesentliche
Unterschiede ergeben, wenn die Fallbearbeitung mit oder ohne die letzte Maximen-Phase
durchgefihrt wird.

Literatur:

Brunner, M. & Tribelhorn, T. (2014). Didaktische Ausbildung wirkt sich aus. Gute Lehre in der
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Handeln. 2. Auflage. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.
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Wehr, S. (2014). Qualitat der Lehre in der Hochschulweiterbildung. In: Fischer, A. & Valentin C.
(Hrsg.). Die «gute» Lehre in der Hochschulweiterbildung, zoom Nr. 4, S. 11-32. Bern: Zentrum fir
universitare Weiterbildung ZUW der Universitat Bern.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

o Welche vergleichbaren Modelle kennen Sie oder setzen Sie selber ein und welche
Erfahrungen machen Sie damit?

e Welche Bedeutung messen Sie derartigen Formaten in der wissenschaftlichen Weiterbildung
zu und weshalb?

o Welches Potential zur Weiterentwicklung und Optimierung erkennen Sie?

e Wo sehen Sie Anknipfungspunkte zu noch unerwdhnten theoretischen Modellen und
Konzepten?
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Workshop 3

EBERHARD KARLS

UNIVERSITAT
TUBINGEN

Das Online-Fall-Laboratorium — Ein Lehr-Lernarrangement zur Verbesserung der Qualitat
wissenschaftlicher Weiterbildung

Christina Baust, Universitdt Tiibingen
Sabine Schéb, Universitdt Tiibingen
Prof. Dr. Josef Schrader, Universitdt Tiibingen

Mikroworkshop (45 Min.)

Abstract:

Die Qualitat der Weiterbildung im Kontext der Hochschule sowie der Erwachsenenbildung stellt ein
zentrales Thema der aktuellen wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskussion dar (vgl. Research voor
Beileid 2008; Hattie 2009; Kraft/Seitter/Kollewe 2009). Wahrend die Anspriiche an die Gestaltung
erwachsenengerechter, praxisorientierter Lehr-Lernarrangements in der wissenschaftlichen
Weiterbildung steigen, fehlt es an Unterstlitzungsmoglichkeiten fir Lehrende, qualitativ gute Lehre
anbieten zu kénnen. Hier sind Ansatze zur Weiterentwicklung didaktischer Kompetenzen der in der
Regel wenig padagogisch vorgebildeten und primar fachlich qualifizierten Lehrenden (vgl. WSF 2005;
Wildt 2009) sowie andererseits konkrete Tools zum direkten Einsatz in der Lehre gefragt. Das
Qualitatspakt-Teilprojekt ,Erfolgreich lehren lernen - Férderung besserer Lehre” an der Universitat
Tlbingen zielt darauf, mit dem praxisnahen Konzept der Videofallarbeit sowie einem Lehr-
Lernmanagementsystem als Weiterbildungsraum, dem Online-Fall-Laboratorium, einen innovativen
Ansatz zur Professionalisierung (angehender) Lehrender zu bieten.

Im Mittelpunkt der videofallbasierten Kompetenzentwicklung Lehrender stehen im Anschluss an den
Professionalisierungsdiskurs eine Vermittlung handlungsleitenden didaktischen Wissens sowie die
Forderung der Diagnose- und Reflexionsfahigkeit als Basis situationsgerechten Handelns anhand der
Analyse und Diskussion (videographierter) authentischer Lehr-Lern- und Beratungssituationen aus
der Praxis. Das Videofallarbeitskonzept setzt auf die wiederholte, eigenaktive Auseinandersetzung
mit komplexen Fragen und Lernzielen als Lernstrategie und vereint dadurch die lerntheoretischen
Anséatze des situativen und problembasierten Lernens (vgl. Lave/Wenger 1991, Boud/Feletti 1997).

Die in die netzbasierte Lernumgebung des Online-Fall-Laboratoriums integrierten Videofalle werden
nach verschiedenen Lehrthemen, Lehr-Lernarrangements und Verlaufsphasen katalogisiert
bereitgestellt. Die einzelnen Fallinhalte kdnnen, je nach Funktion der Fallarbeit didaktisiert werden,
wozu ein Pool an Dozenten- und Teilnehmer-Kommentaren, theoretischen Modellen sowie
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instruktionalen Hilfe zur Bearbeitung der Falle zur Verfligung steht. Das grundgelegte Lehr-
Lernmanagementsystem ermoglicht einerseits eine Nutzung der Materialien zur eigenen
Weiterbildung im Selbststudium sowie in Communities of Practice. Andererseits kdnnen Uber das
Online-Portal Kursgruppen verwaltet und moderiert werden und diese so auch Eingang in formal
organisierte  Weiterbildungsangebote finden und Lehrende in der Durchfiihrung von Kursen
unterstiitzen (vgl. Digel/Goeze/Schrader 2012).

Ziel der wissenschaftlichen Projektbegleitung ist es, empirisch fundierte Erkenntnisse Uber die
Anschlussfahigkeit und Lernwirksamkeit der Nutzungsformen zu gewinnen, um daraus methodische
Konzepte fir die wissenschaftliche Weiterbildung abzuleiten. So werden Train-the-Trainer-Konzepte
entwickelt und in der Durchflihrung standardisiert evaluiert. Dabei stehen Fragen der zeitlich-
organisatorischen Umsetzung und inhaltlichen Ausrichtung der fallbasierten Angebote im
Vordergrund des Untersuchungsinteresses, die als ergdnzende Kurse bzw. eigenstandige Module in
curriculare Weiterbildungsprogramme eingehen kénnen (vgl. Digel/Baust/Schrader 2014).

Im Rahmen des Workshops soll nach einer Vorstellung des Konzepts der Videofallarbeit und der
medialen Lernumgebung eine Fallsequenz gemeinsam analysiert werden. Daran anschlieRend
werden exemplarische fallbasierte Fortbildungsszenarien besprochen und beziglich deren
Anschlussfahigkeit an den Hochschulstandorten der Teilnehmenden diskutiert.

Literatur:

Boud, D./Feletti, G. I. (Hrsg.) (1997): The Challenge of Problem-Based Learning. Second edition.
London: Kogan Page.

Digel, S./Baust, C./Schrader, J. (2014): Videofallbasiertes Lernen. Ein innovatives Konzept zur
Weiterbildung von Hochschullehrenden. In: Hochschule und Weiterbildung, 2/14, S. 40-45.

Digel, S./Goeze, A./Schrader, J. (2012): Aus Videofillen lernen - Einfihrung in die Praxis fir
Lehrkrafte, Trainer und Berater. Bielefeld: Bertelsmann.

Hattie, J. A. C. (2009): Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. London: Routledge.

Kraft, S./Seitter, W./Kollewe, L. (2009): Professionalitatsentwicklung des Weiterbildungspersonals.
Bielefeld: Bertelsmann.

Lave, J./Wenger, E. (1991): Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation. Cambridge:
University of Cambridge.

Research voor Beleid (2008): ALPINE — Adult Learning Professions in Europe. A Study of the Current
Situation, Trends and Issues. Final report. Zoetermeer.

Wildt, J. (2009): Hochschuldidaktik als Hochschullehrerbildung? Hochschuldidaktische Weiterbildung
und Beratung zur Forderung der Professionalisierung der Lehre. In: Beitrage zur Lehrerbildung, 27(1),
S.26-36
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WSF  (2005): Erhebung zur Dberuflichen und sozialen Lage von Lehrenden in
Weiterbildungseinrichtungen: Schlussbericht. Kerpen: BMBF.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Welche Bedarfe an Themen und Formaten bestehen fir die Lehrenden in der
wissenschaftlichen Weiterbildung an lhren Standorten?

o Welche Anschlussmoglichkeiten fiir die Videofallarbeit sehen Sie im Kontext der
wissenschaftlichen Weiterbildung?

e Wie kann die Videofallarbeit nachhaltig in Konzepte der Wissenschaftlichen Weiterbildung
integriert werden?
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STIFTUNG TIERARZTLICHE HOCHSCHULE HANNOVER

s o
Uiy

Inverted Classroom Methode (ICM) — Aktiviertes Lernen
Mag. med.vet. Christian Gruber, Stiftung Tierdrztliche Hochschule Hannover

Mikroworkshop (45 Min.) Hinweis: Sie sollen im Workshop das ICM-Format ,,am eigenen Leib“
erfahren, wozu lhre Vorbereitung bendétigt wird. Details dazu am Ende des Abstracts.

Abstract:

Die Prasenzvorlesung ist nach wie vor eine der am weitesten verbreiteten und am meisten
eingesetzten Lehr-/Lernformate. Dabei wird in ortlicher und zeitlicher Synchronizitat versucht, den
Zuhorenden neues Wissen zu vermitteln. Auch wenn die Vorlesungsinhalte von manchen
Dozierenden vorab publiziert werden, nltzt meist nur ein geringer Teil der Studierenden diese
Vorbereitungsmaterialien. Da die Studierenden somit sehr haufig in der Vorlesung erstmals mit dem
jeweiligen Stoff konfrontiert werden, setzt der didaktisch anspruchsvollere Verarbeitungsprozess erst
nach der Vorlesung und ohne Begleitung durch den Dozierenden ein. So miissen wesentliche Aspekte
des nachhaltigen Lernens, wie die Anknlpfung an relevantes Vorwissen, die Einordnung in eigene
Strukturen, die Abstraktion und die dann auftauchenden Fragen von den Studierenden oft alleine
bzw. ohne entsprechende Anleitung gel6st werden.

Die ICM (auch: Flipped Classroom) stellt nun eine Invertierung der didaktischen Verhiltnisse her,
indem sie eine Vorbereitungsphase vor die Prasenzphase legt. In der Vorbereitungsphase eignen sich
die Studierenden die fiir das Verstandnis der Prasenzphase notwendigen Inhalte eigenstandig an und
kommen — haufig unterstiitzt durch Self-Assessments — mit ausreichender Vorbereitung in die
Prasenzveranstaltung. Dort kdnnen dann aufbauend auf einem einheitlichen Wissensstand Konzepte
erarbeitet, Fragen erortert, weiterfiihrende Zusammenhange gezeigt und Anwendungen auf
héherem Niveau diskutiert werden.

Wissen vermitteln Anwenden, Vertiefen, Uben
Prasenzphase Flipped Classroom
Individuelle Phase Traditioneller Ablauf

Abbildung: Inverted-Classroom-Methode
(Quelle: http://www.tu-chemnitz.de/wirtschaft/wil /en/lehrveranstaltungen/projekt-fc-winf/)

Die ICM erschopft sich jedoch nicht in der bloRen Bereitstellung der Vorlesungsunterlagen vorab,
sondern fordert die eigenstandige Auseinandersetzung mit dem Stoffgebiet, indem die Studierenden
entlang einer durch die/den Dozierende/n vorgegebenen Struktur, jedoch selbstgesteuert die fiir das
Verstandnis der Lernziele notwendigen Grundlagen erarbeiten. So tragt die ICM auch wesentliche
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zum studierendenzentrierten Lehren bzw. Lernen bei, weil sie nicht nur zeitliche Flexibilitat in der
Vorbereitung zuldsst, sondern in gewissem Umfang auch die Moglichkeit besteht, den Studierenden
inhaltliche Autonomie einzurdumen.

Dafiir ist auch seitens der Dozierenden Vorbereitungsarbeit notwendig, die von der traditionellen
Vorbereitung fiir Vorlesungen etwas abweicht. So sind flir den gelungenen Einsatz der ICM u.a.
notwendig:

O] didaktisches Gesamtkonzept:
die erwarteten Lernergebnisse der gesamten Lehrintervention (Vorbereitung + Vorlesung)
missen feststehen. Im Sinne des Constructive
Alignment sind die Lehr-/Lernaktivitdten aus den festgelegten Zielen abzuleiten.

O] Abstimmung der Vorbereitungsphase auf die Inhalte und den Ablauf der Prasenzphase:
Die Schnittstelle zwischen der Vorbereitung und der Prasenzveranstaltung ist wesentlich fir
das Gelingen. Die Inhalte der Vorbereitung missen in der Prasenzveranstaltung aufgegriffen
werden, dirfen aber gleichzeitig nicht in toto wiederholt werden, weil in beiden Fallen von den
Studierenden die in die Vorbereitung investierte Zeit als verschwendet angesehen wird.
Die Prasenzphase kann durch die ,informierte” Zuhérerschaft wesentlich interaktiver und auf
hoherem Niveau stattfinden als im traditionellen Setting.

O] Anleitung fur die Vorbereitung und (Self-)Assessment:
Self-Assessment ist kein Synonym fiir Multiple-Choice Fragen!
Fragestellungen, die der Reflexion Gber das Vorbereitungsmaterial dienen, férdern das tiefe
und nachhaltige Lernen.
Mit Audience Response Systemen lasst sich ebenfalls der Kenntnisstand am Beginn einer
Vorlesung einfach und gut sichtbar priifen.

O Unterlagen, Literaturverweise, Online-Medien:
Die Vorbereitungszeit sollte moéglichst nicht mit Zeit fiir das Suchen von Quellen verbraucht
werden (es sei denn, das ist das Lernziel) -> Selektion und ,,Sortierung nach Relevanz” durch
die Dozierenden.
Viele Informationsquellen sind online und frei erhiltlich, oft werden auch Podcasts und Videos
von den Dozierenden selbst angefertigt und auf die Inhalte der Prasenzveranstaltung
zugeschnitten. Online-Medien werden zwar haufig zur Vorbereitung eingesetzt, sind aber nicht
Pflicht. Buchauszlige, Artikel aus Fachjournalen, o.a. tragen ebenfalls dazu bei, die
Vorbereitung Gber das ,Skriptenwissen” hinauszubeférdern.

Achtung: Bitte bereiten Sie sich anhand der beiden untenstehenden Links auf den Workshop vor

https://www.youtube.com/watch?v=3ddbzXKfTTE (kurze Einfihrung zum Inverted Classroom (12:32
Min.; von Christian Spannagl)
http://www.cirtl.net/node/7788 (FAQs zum Inverted Classroom; in englischer Sprache)

Nach dem Ansehen und Lesen sollen Sie folgende Aufgaben beantworten kénnen:

e  Benennen Sie die drei fiir Sie wesentlichsten Unterschiede zwischen traditioneller Vorlesung und
Inverted Classroom

e  Wie kann die Vorbereitungsphase gestaltet werden, wie verandert sich dadurch die
Prasenzveranstaltung und worauf muss dabei insgesamt besonders geachtet werden?
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Literatur:

Lage MJ, Platt GJ, Treglia M. Inverting the classroom: A gateway to creating an inclusive learning
environment. J Econ Educ. 2000;31(1):30-43.

Brame ClJ. Flipping the Classroom. Center for Teaching. Nashville, TN: Vanderbilt University for
Teaching; 2014. Zugidnglich  unter/available from:  http://cft.vanderbilt.edu/guides-sub-

pages/flipping-the-classroom/

Bergmann, Jonathan, and Aaron Sams. Flip your classroom: Reach every student in every class every
day. International Society for Technology in Education, 2012.

Strayer, Jeremy F. "How learning in an inverted classroom influences cooperation, innovation and
task orientation." Learning Environments Research 15.2 (2012): 171-193.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Welche Einsatzmdglichkeiten fiir ICM sehen Sie in Ihrem Kontext?
o Welche ,Key factors of success” wiirden Sie fiir das Gelingen beschreiben?

85


http://cft.vanderbilt.edu/guides-sub-pages/flipping-the-classroom/
http://cft.vanderbilt.edu/guides-sub-pages/flipping-the-classroom/

2. Kurzfassung der Beitrdge AG 2/Workshop 4/Beitrag 1

Workshop 4

b

u

b
UNIVERSITAT
BERN

Die Arbeit mit Problemstellungen sinnvoll konzipieren und einbetten: Varianten
problemorientierten Lernens

Lydia Rufer, Universitét Bern, Zentrum fiir universitdre Weiterbildung ZUW, Hochschuldidaktik und
Lehrentwicklung

Abstract:

Dem Stand der didaktischen Forschung zufolge lernen Menschen besonders gut, wenn sie sich
eigenstandig mit einem fiir sie relevanten Thema beschaftigen und hierzu selber etwas erarbeiten,
am besten im Austausch mit anderen Lernenden, mit Unterstiitzung einer Lehrperson und mit
stetiger Reflexion des eigenen Kompetenzstandes (s. z.B. Prince 2004).

Angesichts dieses Forschungsergebnisses liegt es nahe, Lernende nicht im Frontalunterricht zu
belehren, sondern ihnen wirklichkeitsnahe Problemstellungen an die Hand zu geben und sie hierfir
eigenstandig Losungen erarbeiten zu lassen, d.h. sie problemorientiert lernen zu lassen (Huenges
2003 auf der Basis von Barrows 1986). Besonders in der Weiterbildung scheint dies nahe zu liegen, da
hier viele Lernende bereits Praxiserfahrung haben und ihre Praxis im Rahmen der Weiterbildung in
Bezug auf neue theoretische Erkenntnisse und Forschungsergebnisse auf den neuesten Stand
bringen méchten.

Doch wer vor der Planung entsprechender Lernszenarien in die Fachliteratur zum
problemorientierten Lernen schaut, wird feststellen, dass diese Lernform alles andere als
unumstritten ist: Problem-based-learning (PBL) als eine Form des problemorientierten Lernens (POL)
bringt nicht immer gute Lerneffekte mit sich bringt (Prince 2004). In John Hatties Rangliste der
Faktoren fur wirkungsvolles Lernen befindet sich POL mit Platz 118 weit hinten, problem-solving
teaching mit Platz 20 dagegen weit vorne (Hattie 2013).

Die Praxis von POL zeigt, woran das liegen kdnnte: es gibt diverse Variationsmoglichkeiten.

e POL kann zu unterschiedlichen Zielen eingesetzt werden: Sie kénnen es als Lehrperson z.B.
einsetzen, um das Interesse der Lernenden an einem Thema zu wecken oder um ihre
Praxiserfahrungen um neueste Forschungsergebnisse zu bereichern, um die Lernenden
Problemldseroutinen ausbilden zu lassen oder um sie sich einmal ganz bewusst und vertieft
mit einer Thematik auseinandersetzen zu lassen.

o Dementsprechend kénnen Sie es im Kontext |hrer Weiterbildung unterschiedlich einbinden:
Sie konnen das POL ganz an den Beginn der Weiterbildung setzen (um Interesse zu wecken
oder Erfahrungen aufzugreifen) oder am Ende (um zu prifen, ob die Teilnehmenden
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allesWichtige gelernt haben), Sie kdnnen es einmal einsetzen und den Teilnehmenden viel
Zeit daflur geben (um sie sich detailliert mit der Problemstellung auseinandersetzen zu
lassen) oder sie immer wieder mit verhdltnismaRig wenig Zeit neue Problemstellungen
bearbeiten lassen (um Problemldseroutinen ausbilden zu lassen).

e Sie kdnnen zwischen ganz unterschiedlichen Modellen wahlen: Sie kénnen z.B. den triple
jump (Mc Masters) wahlen, wenn Sie die Teilnehmenden auch Kompetenzen im Bereich der
Informationssuche und Wissensbewertung erarbeiten lassen mochten, oder das enquiry
based learning (Southampton), wenn Sie die Problemstellung zur Basis der gesamten
Weiterbildung machen méchten und/oder davon ausgehen, dass die Lernenden noch
verhaltnismaRig viel Unterstitzung bei der Problembearbeitung bendtigen.

e Sie konnen die Lernenden unterschiedlich bei der Informationssuche einschranken bzw.
unterstltzen: Sie kénnen lhnen eine Auswahl guter Literatur zur Verfligung stellen, Sie
kénnen lhnen Qualitatskriterien fiir die zu suchenden Informationen an die Hand geben, Sie
koénnen Sie aber auch einfach frei suchen lassen.

e Sie koénnen den Lernenden unterschiedlich anspruchsvolle Aufgabenstellungen zur
Bearbeitung geben: Sie konnen lhnen ein Problem geben, das einem bereits in der
Weiterbildung bearbeiteten dhnelt (um herauszufinden, was sie gelernt haben), Sie kénnen
Ihnen aber auch ein Problem an die Hand geben, das ihnen véllig neu ist und das dessen
Losung sie vor groRe Herausforderungen stellt.

e Und Sie kdnnen die Lernenden unterschiedlich stark in ihrem Lernprozess unterstiitzen: Sie
konnen sich zurickhalten und den Lernenden nur weiterhelfen, wenn sie ernsthaft zu
scheitern drohen, Sie kdnnen ihnen aber auch die Arbeit erleichtern, indem Sie wahrend der
Problembearbeitung Tipps zum Vorgehen und inhaltliche Informationen beisteuern.

Diese sechs Variationsmoglichkeiten stellen zentrale Steuerungselemente fur POL dar. Aus der
Kombination dieser sechs Steuerungselemente ergeben sich unzahlige mogliche Varianten des POL.
Die grundlegende These des Beitrags ist, dass nur eine zielgerechte und koharente Ausgestaltung der
der Steuerungselemente eine Erfolg versprechende Umsetzung des POL nahelegt und das
dementsprechend Lehrpersonen in der Weiterbildung die Ausgestaltung jedes Steuerungselements
gut planen miussen. Zieladaquat geplant und umgesetzt ist POL eine ausgesprochen effektive
Lernstrategie fiir die Weiterbildung.

Literatur:

Barrows, H.S. (1986): A taxonomy of problem-based learning methods. In: Medical Education 1986,
20, 481-486.

Hattie, J. (2013). Lernen sichtbar machen. Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe von ,Visible
Learning” besorgt von Wolfgang Beywl und Klaus Zierer. Baltmannsweiler: Hohengehren.

Huenges, B. (2003). Inhaltsanalyse als Methode zum Vergleich von POL-Lernzielen, Papercases und
Ausbildungszielen im Problem-orientierten Lernen am Beispiel des Reformstudiengangs Medizin

der Humboldt-Universitdt Berlin. Dissertationsschrift, Humboldt-Universitdt Berlin. Online im
Internet unter: URL http://edoc.hu-berlin.de/dissertationen/huenges-bert-2003-10-
16/PDF/Huenges.pdf (Stand: 26.07.2015)
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Prince, M. (2004). Does Active Learning Work? A Review of the Research. In: Journal of Engeneering
Education 93 (3), 223-231.

Weber, A. (2007): Problem-based learning. Ein Handbuch fiir die Ausbildung auf der Sekundarstufe Il
und der Tertiarstufe. Bern: hep. 2. Auflage.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Eignet sich problemorientiertes Lernen fiir den Erwerb aller méglichen Kompetenzen (Weber
2007)? Wenn nein, fir den Erwerb welcher Kompetenzen eignet es sich insbesondere?

e Wenn mit realen Problemstellungen der Teilnehmenden gearbeitet wird: wie kann die
Lehrperson dafiir sorgen, dass die Teilnehmenden aktuelle Theorie und Forschung addaquat
aufgreifen? Was kann hierfir eine Ergdanzung von polL-Modellen um fachspezifische Schritte
oder Fragestellungen bringen?

e Welche Varianten von pol eigenen sich besonders fiir die Weiterbildung?

e Wie werden die Ergebnisse von polL-Lernprozessen im weiteren Verlauf einer Weiterbildung
genutzt?
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Pédagogische Hochschule

HEIDELBERG

University of Education

Professional School

Problem Based Learning -
Eine Methode fiir wirksame Lernsettings in der wissenschaftlichen Weiterbildung?

Dr. Veronika Strittmatter-Haubold, Professional School, Pddagogische Hochschule Heidelberg

Mikroworkshop (60 Min.)

Abstract:

Problem Based Learning/problemorientiertes Lernen gehort zu den praxisorientierten didaktischen
Lehr-Lernsettings. Mittels einer Problemstellung erwerben in diesem methodischen Rahmen
Lernende Wissen und Problemlosefdhigkeiten. Diese Art zu ,Lehren” war schon in der Antike
bekannt: Sokrates etwa spornte seine Schiiler an, schwierige Probleme zu hinterfragen und durch das
eigene Nachdenken schrittweise das Problem zu beheben. Sokrates war in diesem Sinne nicht, wie
die Sophisten seiner Zeit, ein Lehrer, der sein angeeignetes Wissen weitergab, sondern er war eher
ein zuriickhaltender, aber dennoch unterstiitzender Lernbegleiter.°

Heute finden wir dieses methodische Vorgehen durch die konstruktivistische Philosophie von Lehren
und Lernen begriindet. Im Gegensatz zu anderen Ansatzen geht der Konstruktivismus davon aus,
dass das Wissen nicht einfach von einer Person auf die andere (ibertragen werden kann, sondern
vom Lernenden eigenstandig und aktiv aufgebaut, also in jedem Menschen neu konstruiert werden
muss.

Reinmann-Rothmeier und Mandl (1996) stellen fiinf Prozessmerkmale fiir konstruktivistisches Lernen
dar, die von Weber (2004) auf das ,Problem-Based Learning” tbertragen wurden.” Ein zentrales
Merkmal bezieht sich auf das Konzept des situierten Wissens und Lernens (Brown, Collins, Duguid
1998, Grasel 1997 u.a.). Es folgt der Auffassung, dass komplexes Lernen ein situations- und
kontextgebundener Vorgang ist. Wissensgehalte sind immer bis zu einem gewissen Grad an die
Kontexte gebunden, in denen sie erworben worden sind. AusschlieBlich dekontextualisiert
vermitteltes Wissen lauft fast zwangslaufig Gefahr, "trage" und in Anwendungssituationen schlecht
nutzbar zu sein (Gruber, Mandl & Renkl 2000), weil die Kontexte ihres Erwerbs sich stark von
jeglichen Anwendungssituationen unterscheiden.

Situations- und umfeldbezogenes Lernen scheint daher gut begrindbar fiir eine wirksame
(wissenschaftliche) Weiterbildung berufsbezogener Lerner zu sein. Im Mikroworkshop wird daher
versucht werden, ein Lehr-/Lernsetting in diesem Sinne aufzubauen. Die Methode Problem Based
Learning (PBL)/Problemorientiertes Lernen (POL) steht dabei im Zentrum. Sie basiert auf der
Erkenntnis, dass sich im Sinnzusammenhang Gelerntes und Verstandenes besser einpragt sowie die
Herleitung von bereits Erworbenem erleichtert wird. Darlber hinaus zdhlen zu den angestrebten

®Vgl. Reich, 2013
"Vgl. Weber, 2004
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Lerngewinnen, Problemldsestrategien zu entwickeln, fachorientiertes und pragmatisches Denken
sowie die Zusammenarbeit in einer Arbeitsgruppe zu verbessern.

Der prototypische Verlauf der Methode PBL/POL wird im Workshop vorgestellt und mit den
Teilnehmenden mittels eines eingebrachten ,Falls” konkret durchgefiihrt werden. AnschlieBend wird
die Methode hinsichtlich beobachtbarer Wirkungen sowie des Einsatzes in der wissenschaftlichen
Weiterbildung reflektiert werden. Ein weiterer Fokus liegt auf der Kompetenzentwicklung im Sinne
von: Welche Kompetenzen kénnten (individuell) weiterentwickelt werden? Welche (Kontext-
JFaktoren scheinen fiir die Transformation im Berufsalltag forderlich? Welche Implikationen kénnten
im Hinblick auf die berufsfeldbezogene Umsetzung des Konzepts fiir Lerngruppen beobachtet bzw.
assoziiert werden?

Literatur:

Reich, Kersten (206°). Konstruktivistische Didaktik. Lehr- und Studienbuch mit Methodenpool.
Weinheim/Basel: Beltz.

Weber, Agnes (2004). Problem Based Learning. Bern: hep Verlag.

Fragestellungen fiir die Diskussion

= Wie schitzen Sie die Wirksamkeit eines solch methodischen Settings in der
wissenschaftlichen Weiterbildung ein?

=  Wie misste die Methode in einem umfassenderen Lehr-Lernarrangement eingebettet sein?

= Wie lieBe sich Wirksamkeit feststellen?
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Workshop 5

‘ Deutsche Universitdt fir Weiterbildung
Berlin University for Professional Studies

Wenn die L6sung zum Problem wird: Konstruktivistische Didaktik und kulturelle Vielfalt

Dr. Roswitha Grassl, Deutsche Universitdt fiir Weiterbildung

Abstract:

Mag sich die Aufregung um MOOCs inzwischen auch wieder gelegt und einer versachlichten Diskus-
sion Platz gemacht haben, so zeigt das Beispiel des buchstablich massive online learning doch, dass
Bildungsangebote dank der Verbreitung moderner Informations- und Kommunikationstechnologie
heute Interessierte in nahezu jedem Winkel der Erde erreichen kénnen. Online Learning 6ffnet etwa
Hochschulen den Zugang zu neuen, weltweit wachsenden Zielgruppen, weshalb die Einbindung
solcher Angebote in akademischen Aus- und Weiterbildungsprogramme oftmals als ein wichtiger
Baustein hochschulischer Internationalisierungsstrategien im Bereich Lehre diskutiert wird. Aul3en
vor bleibt dabei — sowohl bei der Entwicklung der Lehr-Lern-Angebote als auch bei ihrer Durchfih-
rung — vielfach die Frage, inwiefern Angebote, die im Kontext ,westlicher’ Hochschulen entstehen,
Lernenden aus anderen Kulturkreisen tiberhaupt gerecht werden kénnen.

Spatestens seit Herbart wissen wir, dass Lehr-Lern-Prozesse der ,Verschiedenheit der Kopfe” Rech-
nung zu tragen hat. In diesem Sinne greift die Online-Didaktik die technischen Mdglichkeiten auf, die
seit der Entwicklung des Web 2.0 zur Verfligung stehen. Sie konzipiert Lehr-Lern-Settings, etwa der
wissenschaftlichen Weiterbildung, die es Teilnehmenden ermdglichen, im Rahmen des Online
Learning ihre individuellen (beruflichen) Erfahrungen reflexiv zu bearbeiten. Sie stellt personalisierte
Lernumgebungen zur Verfiigung, die die Wahl der Bearbeitungsmodi den Lernenden Uberlassen.
Oder sie ermoglicht es Lernenden, ihren Lernprozess zeitlich nach eigenen Erfordernissen zu struktu-
rieren, indem sie Lernmedien beispielsweise als Download-Angebote zugdnglich macht und eine
asynchrone Aufgabenbearbeitung vorsieht. Solche Konzeptionen des Online Learning basieren auf
einer praktischen Theorie von Programmentwicklerinnen und -entwicklern, die in ihrer Tiefenstruktur
fest in der Traditionslinie ,westlichen’ Denkens verankert ist. Diese reicht zuriick bis in die griechische
Antike und stellt — stark verkiirzend ausgefiihrt — das Subjekt in ihren Mittelpunkt: Sie begreift so-
wohl dessen Erkenntnisfahigkeit als auch sein moralisches Urteil als autonom. Seit dem 20. Jahrhun-
dert findet dieses Denken eine radikale Auspragung im Konstruktivismus, der, verschrankt mit der
Entwicklung der sozialen und 6konomischen Bedingungen von Lehren und Lernen, zum herrschenden
didaktischen Paradigma in ,westlichen’ Gesellschaften geworden ist. Er geht aus von einem situierten
Lernprozess, der durch die Lernenden selbst gesteuert und diskursiv in der Lerngemeinschaft voll-
zogen wird. Bei den je einzelnen Lernenden ansetzend, sind konstruktivistische Lehr-Lern-Arrange-
ment (moglichst) offen ausgelegt und lassen (moglichst) in allen didaktischen Dimensionen Raum fir
die Individualitat der Lernenden. In diesem Sinne gelten sie denn auch als ,Kénigsweg’ der Gestaltung
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crosskultureller Lehr-Lern-Arrangements. Denn wo Offenheit zum didaktisch-methodischen Prinzip
wird, so die Uberlegung, wird prinzipiell jegliche Heterogenitit aufgehoben.

Wird das konstruktivistische Paradigma des Lehrens und Lernens jedoch exemplarisch mit dem
,chinesischen’ Paradigma kontrastiert, das in der sogenannten Confucian Heritage Culture (CHC) aus-
gemacht werden kann, so zeigen sich grundlegende Verwerfungen. Wahrend beispielsweise kon-
struktivistisch orientierte Online-Lehre bestrebt ist, den Lernprozess von den Lernenden aus zu
denken und ihnen seine Gestaltung moglichst weitgehend selbst zu (berlassen, kommt die
Steuerungsfunktion nach traditionellem ,chinesischem’ Verstdndnis ausschlieRlich den Lehrenden zu.
Die Festlegung des Lehr-Lern-Prozesses ist geradezu ihre Pflicht. Lehrende, die nicht in diesem Sinne
lehren, erschweren es demnach zumindest Lernenden, die im konfuzianischen Paradigma verwurzelt
sind, den Lehr-Lern-Prozess liberhaupt als solchen zu definieren. Dies kann gerade in Online-Settings
besonders schwer wiegen, da ihnen die physische Rahmung fehlt. Vergleichbares gilt fiir das Verhalt-
nis von Lehrenden und Lernenden. Wahrend es zum konstruktivistischen Selbstverstandnis der Leh-
renden gehort, Lernenden moglichst auf Augenhohe zu begegnen, ist die Lehrperson nach traditio-
nellem chinesischem Verstidndnis eine Autoritdt, zu der die Lernenden in einem hierarchischen
Unterordnungsverhaltnis stehen. Wo diese kulturelle Norm verletzt wird, kann es fiir ,chinesische’
Lernende schwierig sein, sich (iberhaupt zu den Lehrenden in Beziehung zu setzen. Insofern kann sich
die Uberwindung der Machtdistanz von Lehrenden und Lernenden geradezu kontraproduktiv auswir-
ken, was im Medium des Online Learning noch einmal verstarkt wird.

Die exponierte Position der Lehrenden in der CHC ist Ausdruck einer materialen Orientierung des
Lernbegriffs. Lehrende reprasentieren kanonische Wissensbestande, auf deren Erwerb der Lernpro-
zess hiernach zielt. Im Vordergrund des ,chinesischen’ Paradigmas steht demnach das
Wissensprodukt, wahrend konstruktivistische Online-Lehre in formaler Orientierung die
Ermoglichung der Wissensproduktion akzentuiert. Dementsprechend werden Lernende zur
selbststandigen Auseinandersetzung mit Lerngegenstdnden ermutigt, werden von ihnen
Diskussionsbeitrdage oder Kritik erwartet. Kurz: Konstruktivistische Didaktik setzt auf die Aktivitat der
Lernenden, die sich, zumal im Online Learning, in sprachlich gefassten Beitrdagen manifestiert.
Traditionell orientierte ,chinesische’ Lernende hingegen nehmen sich normkonform zuriick, um den
Erlduterungen der Lehrenden zu folgen, die sie im ,Besitz’ des Wissens annehmen. Es liegt auf der
Hand, dass sich ein solches kulturell gepragtes Verstandnis der Lehrenden- bzw. Lernendenrolle
sowohl auf die Kommunikation mit der Lehrperson als auch auf die Kommunikation mit den Mit-
Lernenden auswirkt. Diese wird zudem von allgemeinen kulturellen Regeln des Umgangs miteinander
bestimmt, die von den Normen ,westlicher’ Kulturen teilweise erheblich abweichen. Erwahnt sei nur
die Regel der Vermeidung von Gesichtsverlust, die bei uns inzwischen nahezu zum Stereotyp
chinesischer Verhaltensnormen geworden ist. Indes geht es um mehr als nur um bloRe Rituale: In
solchen Normen kommt das feine und komplexe Gewebe der Beziehungen zum Ausdruck, das in der
kollektivistisch gepragten CHC eine zentrale Rolle spielt. Ein solches Gewebe miissen ,chinesische’
Lernende in der relativen Anonymitdt von Online-Umgebungen textbasiert und in einer Nicht-
Muttersprache — haufig Englisch als lingua franca — aufbauen, um jene Lerngemeinschaft zu bilden, in
der wiederum fiir die konstruktivistische Didaktik das Lernen als diskursive Konstruktion von Wissen
Uberhaupt erst stattfindet.

Diese Beispiele deuten an, dass konkrete konstruktivistische Lehr-Lern-Settings des Online Learning
nicht von der Universalitat ihrer Ordnungsmuster ausgehen kénnen. Die Muster kénnen vielmehr zur
Hiarde fur Lernende werden, die ihre kulturelle Pragung nicht teilen. Vor diesem Hintergrund ware zu
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prifen, inwiefern der Begriff der subsididren Fiihrung (Rolf Arnold) geeignet ist, dem angesproche-
nen Dilemma zumindest praktisch beizukommen. Mit ihm verbindet sich die Vorstellung einer gleich-
sam skalierten Lernbegleitung, die etwa im Falle chinesischer Lernender ,anders’ zu gestalten ware
als im Falle ,westlicher’ Lernender. So kénnte der Gedanke der Differenzierung im Riickgang auf die
Rolle der Lehrenden kulturell gewendet werden.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Welchen Stellenwert haben die konkreten heterogenen kulturell gepragten
Lernvoraussetzungen der Lernenden im Alltag der (Online-) Lehre an den Hochschulen der
Teilnehmenden?

e  Wie tragen die Teilnehmenden heterogenen kulturell gepragten Erwartungen der Lernenden
bei der Gestaltung der Lehrendenrolle in Programmentwicklung und (Online) Lehre konkret
Rechnung? Welche Moglichkeiten sehen sie?

e  Wie kénnen Programmentwicklung und (Online-) Lehre die konkreten heterogenen kulturell
gepragten Lernvoraussetzungen der Lernenden im Vorfeld Gberhaupt in Erfahrung bringen?
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{ i { | Leibniz
i ©j Z Universitit
too: 4 | Hannover

Darf’'s ein bisschen mehr sein? Zum Konzept der Handlungsorientierung in der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Prof. Dr. Julia Gillen, Dr. Marius Herzog, Leibniz Universitdt Hannover

Abstract:

Der Ausbau beruflicher Handlungskompetenzen bildet einen zentralen Bezugspunkt
wissenschaftlicher Weiterbildung. Dabei lassen sich drei Zugdnge unterscheiden.

Erstens wird, der Bologna-Reform folgend, - Uber die Konzentration auf wissenschaftliche
Fachexpertise hinaus - explizit die Férderung von Employability und Citizenship angestrebt. Dieses
umfassende Leitbild universitdrer Bildung basiert auf einem humanistischen Ideal, in dem
Erkenntnisinteresse und Personlichkeitsentwicklung durch Forschung im Mittelpunkt stehen. In
diesem Fall resultiert die berufliche Orientierung aus dem Studium heraus.

Zweitens impliziert das Wesen der wissenschaftlichen Weiterbildung in der Regel einen
Hochschulabschluss und anschlieBend eine Zeit beruflicher Tatigkeiten, in der Praxiserfahrungen
gesammelt werden. Damit richtet sich die Perspektive darauf, berufsrelevantes Handlungswissen zu
erlangen, vor allem zu erganzen. Insbesondere der Aspekt der Eigenfinanzierung von
wissenschaftlicher Weiterbildung stellt den berufspraktischen Mehrwert auch in 6konomischer
Hinsicht in den Vordergrund.

Drittens sorgt die Offnung der Hochschulen fiir vielfiltige Wege und Formen, auch ohne Abitur zu
studieren bzw. sich wissenschaftlich weiterzubilden. Aus dieser Perspektive wird der Bezug zur
beruflichen Handlungskompetenz besonders deutlich.

Wihrend die beiden ersten Zuginge eine Offnung des Akademischen hin zur Handlungspraxis
reprasentieren, steht die Offnung der Hochschulen fiir eine Akademisierung der Handlungspraxis.
Dies geschieht jedoch nicht voraussetzungslos, sondern vor dem Hintergrund einer berufspraktischen
Erfahrungswelt. Berufliche Handlungskompetenz ist daher Ausgangspunkt und Ziel moderner
wissenschaftlicher Weiterbildung.

Berufliche Handlungskompetenz und v.a. die Fahigkeit, mit I6sungsoffenen Problemsituationen
umzugehen, kénnen jedoch nur dann entwickelt werden, wenn Lehr-Lernprozesse problem- und
handlungsorientiert angelegt sind (Dehnbostel 2007). Gleichzeitig verblasst die klare Trennung
zwischen Berufsausbildung und Studium (Severing/Teichler 2013) und kompetenzorientierte Lehr-
und Lernformen erhalten in der akademischen Ausbildung zunehmend mehr Bedeutung (Gillen
2013).

Mit dem Konzept der Handlungsorientierung aus der beruflichen Bildung, so lasst sich vermuten, ist
es moglich, Uber das didaktische Standardrepertoire wissenschaftlicher Weiterbildung
hinauszugehen. Dabei geht es darum, zu ergriinden, in welchem Verhiltnis sich wissenschaftlicher
Anspruch und Kompetenzorientierung befinden und wie sich beide Perspektiven miteinander
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verbinden lassen. Einen Ansatzpunkt dafiir bietet die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen
Anforderungen heterogener Zielgruppen. In diesem Zusammenhang ergeben sich sowohl Fragen zu
den Lerninhalten als auch zu den beruflichen Tatigkeiten und Positionen (Alesi/Teichler 2013):
Welche Inhalte sind es, mit denen sich die Lernenden ohne akademische Qualifizierung an der
Schnittstelle zur akademischen Qualifizierung auseinandersetzen? Welche Anforderungen an die
Didaktik wissenschaftlicher Weiterbildung stellen praxisorientierte Akademiker? Wie sehen die
beruflichen Tatigkeiten aus, die sich in einem Ubergangsstadium befinden, so dass sie zunehmend
einen akademischen Charakter zugewiesen bekommen?

Ausgangspunkt ist das BMBF-Forschungsprojekt ,EWA” (Robak et al 2014), in dem die
Ubertragbarkeit des Konzepts der Handlungsorientierung aus der beruflichen Erstausbildung auf die
berufliche Weiterbildung im internationalen Kontext untersucht wird.

Ziel des Vortrags ist es, Merkmale des Handlungsorientierten Ansatzes herauszuarbeiten und die
Ergebnisse der Lehr- und Lernforschung fiir die wissenschaftliche Weiterbildung nutzbar zu machen.

Literatur:

Alesi, B./ Teichler, U. (2013): Akademisierung von Bildung und Beruf. Ein kontroverser Diskurs in
Deutschland. In: Severing, E. / Teichler, U. (Hrsg.): Akademisierung der Berufswelt? Bielefeld, S. 19—
39.

Dehnbostel, P. (2007): Lernen im Prozess der Arbeit. Miinster.

Gillen, J. (2013): Kompetenzorientierung als didaktische Leitkategorie in der beruflichen Bildung —
Ansatzpunkte flr eine Systematik zur Verknlpfung curricularer und methodischer Aspekte, In:
BWP®@ Ausgabe 24/ 2013

Robak, S./ Lorenz, L/ Herzog, M./ Asche, E. (2014): Perspektiven zum Aufbau einer
Weiterbildungseinrichtung in China — Vernetzung zwischen Professionalitait und fluider
Organisationsstrukturierung, peDOCS, S. 19-30.

Severing, E. / Teichler, U. (Hrsg.) 2013: Akademisierung der Berufswelt?. Bielefeld.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Wie verhalten sich wissenschaftlicher Anspruch und Konzepte beruflicher
Handlungsorientierung zueinander?

e Wie gelingt es, heterogenen Zielgruppen durch handlungsorientierte Lehr- und Lernformen
gerecht zu werden?

e  Worin liegen Chancen und Grenzen handlungsorientierter Studienformate?
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" “ Forschungsstelle

Deutsche Universitit fiir Weiterbildung Weiterbildu ngSfUrSChU ng
Berlin University for Professional Studies Und Bildungsmanagement

Rollen von Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung — Zugange und Positionen

Dr. Eva Cendon, Anita Mérth, Erik Schiller, Deutsche Universitdt fiir Weiterbildung

Abstract:

Im Mittelpunkt dieses Beitrags stehen Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung, ihre
moglichen Rollen und ihr Selbstverstandnis als Akteurlnnen in Lehr-Lern-Situationen. Dabei wird der
Blick auf zugrundeliegende Handlungsstrategien von Lehrenden gerichtet: Wie agieren Lehrende?
Welche Rollen nehmen sie ein? Wie verstehen sie sich selbst? Von welchen Annahmen gehen sie
aus?

In einem ersten Zugang beleuchten wir ausgewahlte Positionen aus der Hochschuldidaktik. Wird
Uber Lehrende und insbesondere Hochschullehrende und ihre Rollen gesprochen, gibt es zumeist
zwei Wege, dies zu tun. Ein erster Weg fiihrt Gber die unterschiedlichen Funktionen, die Lehrende
einnehmen (Winteler, 2004). Der zweite Weg orientiert sich daran, was Hochschullehrende an
Kompetenzen fir die Lehre bendtigen — hier ist v.a. die Hochschuldidaktik tatig (Wildt, 2004).
Dariber hinaus gibt es noch einen dritten Weg. Dieser geht tiefer und fokussiert die Annahmen,
Werte und Grundiberzeugungen von Lehrenden (Trautwein, 2013), die wiederum einen engen
Zusammenhang zu Konzepten von Lehren und Lernen aufweisen (Webler, 2003; Winteler, 2003). In
den letzten Jahren hat die Hochschuldidaktik begonnen, ihren Fokus, der traditionell auf den fir
Hochschullehrende notwendigen Kompetenzen lag, auf die dahinterliegenden Annahmen und
Uberzeugungen der Lehrenden zu erweitern. In Bezug auf Lehrende in der wissenschaftlichen
Weiterbildung gibt es bislang wenig Forschung.

Daher werden in einem zweiten Zugang die Forderprojekte der ersten Wettbewerbsrunde des Bund-
Lander-Wettbewerbs Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen im Hinblick auf die Rollen von
Lehrenden in den Blick genommen. In einigen Férderprojekten wurden die hochschuldidaktische
Kompetenzen der Lehrenden fokussiert (Braun, o.).), in anderen grundlegende padagogische
Leitbilder (Schnarr, 2012). Die Projekte haben sich den Rollen von Lehrenden auf der
Hintergrundfolie neuer Studienformate vorrangig im Blended Learning Format genahert und daraus
neue Anforderungen an Lehrende formuliert (Grunert, Strazny & Wolf, 2014). Rollen werden
einerseits Uber konkrete Funktionen wie DozentInnen oder E-Tutorlnnen und andererseits iber den
Status als interne oder externe Lehrende definiert. Im Fokus stehen sowohl Anreize als auch
Unterstlitzungsangebote fiir Lehrende (Kirberg, 2014).

In einem dritten Zugang schlieBlich extrahieren wir auf Basis von Expertlnneninterviews mit
Lehrenden in weiterbildenden Studiengdangen die Rollen von Lehrenden aus deren eigener
Selbstwahrnehmung. Erhebung und Auswertung der Interviews erfolgten dabei qualitativ mittels der

Grounded Theory. Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Lehrenden sich je nach Zielsetzung und
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Kontext unterschiedlicher Handlungsstrategien bedienen und unterschiedliche Rollen einnehmen. All
ihre gewdhlten Handlungsstrategien und die daraus resultierenden Lehrhandlungen beziehen sich
auf das zentrale Phanomen an Erfahrungen der Studierenden ankniipfen. Ein positives Lernklima
schaffen fungiert dabei einerseits als Handlungsstrategie, andererseits ist diese Strategie auch
Voraussetzung fir eine gelungene Lehr-Lernsituation. Lehrende wollen dariber hinaus Wissen
vermitteln, Lernen im Austausch férdern, Studierende fiir Neues éffnen und Reflexion anregen, und
dabei an die Erfahrungen der Studierenden anknipfen. Sie sind neben ihrer traditionellen Rolle als
Fachexpertinnen und Fachexperten situationsbezogen auch als Lernbegleiterinnen, Moderatorinnen
und Coaches tatig.

Literatur:

Braun, M. (0.).). Das Zertifikat ,,Kompetenz fiir professionelle Hochschullehre mit dem Schwerpunkt
wissenschaftliche Weiterbildung” (S. 8). 0.0.: Justus-Liebig-Universitdat Gieflen, Phillips-Universitat
Marburg, Technische Hochschule Mittelhessen. Abgerufen von
http://www.wmhoch3.de/images/dokumente/Konzept HDM Zertifikat.pdf (30.10.2015).

Grunert, C., Strazny, S., & Wolf, M. (2014). An welchen Vorerfahrungen sollten Planende und
Durchfiihrende von Weiterbildungen mit ihren Angeboten zu E-Learning ansetzen, um Lehrende in
berufsbegleitenden Studienangeboten zu erreichen? In E. Cendon & L. B. Flacke (Hrsg.),
Handreichung Kompetenzentwicklung und Heterogenitdt. Ausgestaltung von Studienformaten an der
Schnittstelle von Theorie und Praxis (S. 55—68). Berlin.

Kirberg, S. (2014). Wie kénnen Lehrende bei der Gestaltung virtuell angereicherter Studienformate
fir heterogene Zielgruppen unterstiitzt werden? — Bedarfsanalysen zur Konzeption der technischen
Basis, hochschuldidaktischen Qualifizierungen und Beratungen. In E. Cendon & L. B. Flacke (Hrsg.),
Handreichung Kompetenzentwicklung und Heterogenitdt. Ausgestaltung von Studienformaten an der
Schnittstelle von Theorie und Praxis (S. 69-80). Berlin. Abgerufen von https://de.offene-
hochschulen.de/public_libraries/1?order=year (30.10.2015).

Schnarr, A. (2012). Ergebnisse im Rahmen der Entwicklung des Weiterbildungsstudienprogramms
»Master Lehramt berufsbildende Schulen” und Zweitfécher ,Mathematik” und ,Sozialkunde” im
Vorhaben NOW - Didaktisches Leitbild im Projekt NOW. Handreichung, 0.0. Abgerufen von
http://www.uni-erfurt.de/fileadmin/user-docs/NOW/NOW _Didaktisches Leitbild 03 14 Web.pdf
(30.10.2015)

Trautwein, C. (2013). Lehrebezogene Uberzeugungen und Konzeptionen — eine konzeptuelle
Landkarte. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung (ZFHE), (Jg. 8, Nr. 3), 1-14.

Trautwein, C./Merkt, M. (2012): Zur Lehre befshigt? Akademische Lehrkompetenz darstellen und
einschéatzen. In E. Egger & M. Merkt, (Hrsg.), Lernwelt Universitat: Entwicklung von Lehrkompetenz in
der Hochschullehre. Wiesbaden: Springer VS. S. 83-100.
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Webler, W.-D. (2003). Lehrkompetenz — Uber eine komplexe Kombination aus Wissen, Ethik,
Handlungsfahigkeit und Praxisentwicklung. In Hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildung (Bd. 110,
S. 53-82). Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Wildt, J. (2004). Welche Schliisselkompetenzen braucht ein Hochschullehrer? — Einige Anmerkungen
aus hochschuldidaktischer Sicht. In Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e. V. (Hrsg.),
Schliisselkompetenzen und Beschdftigungsfdhigkeit. Konzepte fiir die Vermittlung (iberfachlicher
Qualifikationen an Hochschulen (S. 22-24). Essen. Abgerufen von
http://www.stifterverband.de/pdf/schluesselkompetenzen und beschaeftigungsfaehigkeit 2004.pd
f(30.10.2015).

Winteler, A. (2003). Ein Programm zur Entwicklung und Veranderung von Konzeptionen des Lehrens
und Lernens (Conceptual Change Program). In Hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildung (Bd.
110, S. 141-150). Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Winteler, A. (2004). Professionell lehren und lernen. Ein Praxisbuch. Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft.

Die fiir diesen Beitrag relevanten Arbeiten erscheinen Anfang 2016:

Cendon, E. (2016). Lehrende und ihre Rollen. Theoretische Zugange. In E. Cendon, A. Morth & A.
Pellert, (Hrsg.), Theorie und Praxis verzahnen. Lebenslanges Lernen an Hochschulen. Miinster:
Waxmann.

Cendon, E., Morth, A. & Schiller, E. (2016). Rollenverstdandnisse von Lehrenden. Empirische Befunde.
Unter Mitarbeit von Yvette Pavlicek. In E. Cendon, A. Morth & A. Pellert, (Hrsg.), Theorie und Praxis
verzahnen. Lebenslanges Lernen an Hochschulen. Miinster: Waxmann.

Schiller, E., Heese, R., Rheinldnder, K., Rundnagel, H. & Wanken, S. (2016). Lehrende in der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Befunde aus der Praxis. In E. Cendon, A. Morth & A. Pellert,
(Hrsg.), Theorie und Praxis verzahnen. Lebenslanges Lernen an Hochschulen. Miinster: Waxmann.
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Workshop 6

School of
Management and Law

Aufbau einer Berufstheorie — ein Modell ,,Guter Lehre“

Roger Johner, Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften

Abstract:

Hintergrund: Der Berufsalltag von Lehrpersonen ist durch eine Reihe von Widerspriichen gepragt, die
seine Bewadltigung schwierig machen. Im Unterricht ist mit Dilemmata wie Anleitung vs.
Selbststeuerung, Gruppe vs. Individuum etc. umzugehen, aber auch bereits bei der Planung zeigt sich
ein Spannungsfeld zwischen der Anforderung, den Unterricht vorzubereiten und der Realitdt, dass
Unterricht nur bedingt planbar ist. Es wird deutlich, dass diese Widerspriiche ihre Ursache in einer
paradoxen Grundstruktur des Unterrichts haben. Professionelles Unterrichtshandeln heisst aus
dieser Perspektive: widerspriichliche Anforderungen zu durchschauen, die Dilemmata auszuhalten
und trotzdem zielorientiert zu handeln. Eine zentrale Anforderung zur Erreichung solcher
Professionalitdt ist demnach die Selbstreflexion, das heisst, die Fahigkeit, das eigene Handeln vor
dem Hintergrund komplexer Situationen zu analysieren und zu planen (vgl. Meyer 2005). Das eigene
Handeln wird dabei nicht in erster Linie vom vorhandenen Theoriewissen bestimmt, sondern vom so
genannten Praxiswissen. Wissen also, das durch die eigenen (berufspraktischen) Erfahrungen
entstanden ist. Es liegt oft in verdichteten Unterrichtsbildern, das heisst ganzheitlichen
Vorstellungen, wie in einer Situation vorzugehen ist, vor. Sie haben damit den Charakter subjektiver
Theorien. Sie sind stabil und sehr stark handlungsleitend. Vor allem in unibersichtlichen und
komplexen Situationen (s.oben) werden solche subjektive Theorien abgerufen und liefern praktisch
zeitgleich mit der Situationswahrnehmung Losungen. Allerdings ist das Repertoire reduziert und, weil
wahrend vieler Jahre entstanden, oft nicht mehr situationsadaquat (vgl. Berlinger et al. 2006). Zur
Professionalisierung von Lehrenden gehdrt deshalb, sich solche subjektive Theorien,
Unterrichtsbilder und Handlungsmuster bewusst zu machen und sich in Verbindung mit
wissenschaftlichen Theorien eine eigene Berufstheorie aufzubauen (vgl. Helmke 2010, Meyer 2005).

Didaktisches Design: Die Entwicklung einer solchen Berufstheorie ist deshalb im CAS
«Hochschuldidaktik» an der School of Management and Law der ZHAW ein zentrales Lernziel. Dieser
Lehrgang wird von (Fach-) Hochschuldozierenden verschiedener Institutionen und Fachdisziplinen
besucht. Das Erreichen dieses Ziels setzt einen intensiven (Lern-) Prozess der Teilnehmenden voraus,
der sich grundsatzlich in drei Phasen gliedert: 1. «aufbrechen», 2. «anreichern» und 3.
«konsolidieren». In der ersten Phase («aufbrechen») geht es darum, die eigene (Lern-) Biografie
aufzuarbeiten und eigene subjektive Theorien zum Lehren und Lernen wahrzunehmen und
festzuhalten. In einem zweiten Schritt («anreichern») werden diese Theorien einerseits erginzt und
erweitert, aber durchaus auch umgewilzt oder verworfen. In einer dritten Phase («konsolidieren»)
werden die Theorien zu einer Berufstheorie verdichtet. Das Arbeiten in den drei Phasen lduft selten
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streng linear ab, sondern ist vielmehr ein iterativer, zirkularer Prozess, welcher im Kurs mehrmals
durchlaufen wird. Damit dies geschehen und gelingen kann, missen entsprechende didaktische
Gefdlle und Rahmenbedingungen geschaffen werden. Im hier vorgestellten Lehrgang wurde zur
Strukturierung und zur inhaltlichen Abbildung der Berufstheorie das Modell des «Tree of Science»
nach Petzold (2007) gewahlt. Es ist in seiner Ubersichtlichkeit und Metaphorik einfach
nachvollziehbar und anwendbar. Zur Darstellung und zur Strukturierung des Lernprozesses fiihren
die Lernenden ein Portfolio. Dazu steht die Plattform «Mahara» zur Verfligung, ein Open Source-
Tool, welches seitens der Institution auf einem internen Server installiert und an einigen Stellen
funktional und formal angepasst wurde. Das Portfolio ermoglicht es, prozessorientiert zu arbeiten
und gleichzeitig ein Produkt zu haben, an dem sich die Studierenden wie auch die Leitung orientieren
kénnen. Es ist damit gleichzeitig Arbeits-, als auch Prasentations- und Assessmentinstrument. Die
drei oben erwdhnten Phasen und ihr iterativer Prozess werden nachvollziehbar abgebildet. Wahrend
des ganzen Kurses steht demnach der aktuelle Lernprozess im Zentrum. Als Dreh- und Angelpunkt
werden an ihm subjektive Theorien reflektiert, Anreicherungen ausprobiert und schliefRlich zu einem
ersten Entwurf einer eigenen Berufstheorie verdichtet.

Erfahrungen: Das sehr ergebnisoffene, prozessorientierte Vorgehen erweist sich als sehr effektiv.
Neben des Aufbaus einer Berufstheorie wird durch das gewahlte Vorgehen die eigene
Reflexionsfahigkeit trainiert und sichtbar weiterentwickelt. Der Lernprozess ist aber auch duRerst
intensiv - fir Lernende wie auch die Leitung: vor allem am Anfang des beschriebenen Prozesses
besteht seitens der Lernenden eine groRe Verunsicherung, die sich oft in Widerstand ausdriickt und
eine entsprechende Begleitung erfordert. Kritische Erfolgsfaktoren sind:

- Lern- und Arbeitsstrategien der Lernenden, die ein selbstandiges Arbeiten ermdglichen
- eine differenzierte und verbindliche Begleitung (Leitfragen, Feedback, Rhythmisierung etc.)

- eine Leitung, die hartnackig und durchsetzungsstark, aber auch nachsichtig und tolerant handelt

Literatur:

Berlinger, D., Birri, T., Zumsteg, B. (2006). Vom Lernen zum Lehren. Anséatze fiir eine theoriegeleitete
Praxis. Bern: hep.

Helmke, A. (2010). Unterrichtsqualitdit und Lehrerprofessionalitdt. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts. Seelze: Kallmeyer.

Jank, W. & Meyer, H. (2005). Didaktische Modelle. Berlin: Scriptor.

Petzold, H. (2007). Integrative Supervision, Meta-Consulting, Organisationsentwicklung. Ein
Handbuch fiir Modelle und Methoden reflexiver Praxis. Wiesbaden: vs.
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Fragestellungen fiir die Diskussion

e Inwieweit kann eine solche Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen, Theorien,
Werten etc. angeordnet und verlangt werden?
e An welchen Kriterien und Indikatoren soll sich die Beurteilung des Lernerfolgs

orientieren?
e Wie koénnen unterstiitzende Lernumgebungen solcher Lernprozesse geschaffen, bzw.

gefordert werden?
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BERN

Online-Tools fiur den Ernstfall

Roman Suter, lic. phil., Universitdt Bern, Zentrum fiir universitdre Weiterbildung ZUW,
Hochschuldidaktik & Lehrentwicklung

Abstract:

Lehrende an Hochschulen stehen oft unter Zeitdruck und finden nur begrenzt Zeit fiir didaktische
Weiterbildungsangebote. Werden dennoch einzelne Kurse besucht, ist die unmittelbare Anwendung
der Kursinhalte fiir die eigene Lehrtatigkeit und somit der Erprobung des Ernstfalls aus zahlreichen
Grinden nicht immer moglich. Deshalb ist es wichtig, Lehrenden in der Aus- und Weiterbildung
praxistaugliche Tools zur Verfigung zu stellen, welche den direkten Transfer der
Weiterbildungsinhalte in die Lehre gehaltvoll und dennoch mit geringem Aufwand ermdglichen. Im
Zentrum der Prasentation stehen folgende drei hochschuldidaktischen Werkzeuge der Universitat
Bern:

DidakTipps (http://didaktipps.ch)

Eine Fllle von Tipps und Hinweisen fiir eine zeitgemaRe Hochschullehre bieten die DidakTipps der
Hochschuldidaktik der Universitdt Bern. Das virtuelle Schatzkdstchen bietet chronologisch oder nach
Themen geordnete Tipps. Die Palette reicht von «Anker setzen in Vorlesungen» Gber «MOOCs» bis
zum «Elchtest». Die Sammlung wird laufend erweitert und aktualisiert. Die Website ist fir die
Darstellung auf Smartphones optimiert, so dass man auch unterwegs einen leichten Zugang zu den
DidakTipps hat.

Toolbox Assessment (https://assessment.unibe.ch)

Die Toolbox Assessment ist ein flexibles elektronisches Assessment-Methodenrepertoire, dessen
Layout fir Smartphones und Tablets optimiert ist. Den Lehrenden wird damit die Mdglichkeit zur
strukturierten Suche nach alternativen Assessment-Formaten gegeben. Ausgehend von einer
konkreten individuellen Lehr- bzw. Prifsituation setzen Sie entsprechende Auswabhlfilter und
erhalten anschliefend eine Liste mit Vorschlagen, deren Relevanz am Bildschirm grafisch angezeigt
wird. Die Detailansicht 6ffnet eine Beschreibung, welche die Umsetzung des jeweiligen Formates im
eigenen Lehrangebot unterstitzt. Bei Bedarf kann per Knopfdruck ein PDF der Beschreibung
generiert werden. Das innovative Werkzeug soll Perspektiven erweitern und den Lehrkorper
animieren, alternative Leistungsnachweise einzusetzen, indem die relevante Information schnell und
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flexibel zuganglich gemacht wird. Durch die optimierte Darstellung fiir mobile Endgerate soll das
Supportangebot moglichst niederschwellig im Alltag der Lehre zugdnglich sein.

Selbstanalyse fiir Lehrvortrige und Vorlesungen (SELEVOR) (http://tinyurl.com/ubselevor)

SELEVOR ist ein Selbstanalysetool, das als Ausgangslage flr die konstante Optimierung der eigenen
Lehrveranstaltung verwendet werden kann. Anhand von Fragen zur Zielgruppenorientierung, zum
Problembezug, zur Stoffverdichtung, zur kognitiven Aktivierung, zur didaktischen Koharenz, zum
Engagement der Dozierenden und zur adaptiven Lehre im Rahmen von Lehrvortragen und
Vorlesungen erhalten die Teilnehmenden ein unmittelbares, durch visuelle Darstellungen
unterstltztes Feedback zur Charakterisierung ihrer Lehrveranstaltung. Davon ausgehend kann, z.B.
im Rahmen von Kursbesuchen oder Coachings, konkret auf einzelne Aspekte eingegangen und
gezielter nach moglichen alternativen didaktischen Strategien gesucht werden.

Dank dieser «E-Tools» konnen Lehrende im Rahmen eines zielgruppenspezifischen, nicht formalen
Lehr-Lern-Arrangements in ihrer Lehrtatigkeit unterstitzt werden. In Ergdnzung zum
hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogramm werden sie durch die Arbeit mit den Tools zu
selbstbestimmtem und entdeckendem Lernen ermutigt, konnen sich dank der klaren Struktur rasch
orientieren und erhalten Hinweise in Bezug auf situationsangemessene Planungs- und
Handlungsschritte.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Was halten Sie von diesem Angebot? Welche Verbesserungsvorschlage haben Sie?
o Gibt es an lhren Institutionen dhnliche Angebote? Wenn ja, wie werden diese genutzt?
e Was wire aus lhrer Sicht der Mehrwert einer App fir Smartphones/Tablets?
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Technology
Arts Sciences

TH Koln

Barcamps in der wissenschaftlichen Weiterbildung:
Innovative Ideen multiplizieren - Scientific communities bilden

llona Matheis, Prof. Dr. Isabel Zorn, Monika Bréhl, Nadja Oertel, TH KéIn

Abstract:

Barcamps kristallisieren sich aufgrund des demokratischen Meinungs- und Wissensaustausches von
berufs- und gesellschaftsrelevanten Themenkomplexen als attraktives Format in der Lehre und
wissenschaftlichen Weiterbildung heraus. Dieser Beitrag geht der Frage nach, inwieweit das
Veranstaltungsformat in der wissenschaftlichen Weiterbildung und Lehre Anwendung finden kann
und wie sich Akteure und Interessierte eines Themengebietes vernetzen kdnnen, um neue Impulse
und innovative Ideen zu generieren und Wissen zu teilen.

Durch den digitalen Wandel haben sich die Zugange auf Wissen zuzugreifen stark verandert und
erweitert. Neue Technologien ermoglichen Lernenden auf unterschiedlichste Weise, an eine
uniiberschaubare Vielfalt von Informationen zu gelangen. Das dadurch veranderte Lernverhalten der
Studierenden stellt eine besondere didaktische Herausforderung dar.

Serres kritisiert die Rahmenbedingung der Lehre, die aus “einer Zeit stammen und auf ein Zeitalter
zugeschnitten waren, in denen Welt und Menschen waren, was sie nicht mehr sind” (vgl. Serres,
2013, S. 18) und beschreibt, dass der Wandel der Lehre sich auf alle gesellschaftlichen Bereiche
Ubertragt. Er konstatiert: “ Wir spliren, dass wir diesen Wandel dringend brauchen, aber wir sind
noch weit davon entfernt, ihn zu vollziehen” (vgl ebd, S. 21).

Serres bekraftigt, dass die Herrschaft des autoritaren Wissens vorbei ist: “Wenn ich heute den
Vorlesungssaal betrete, ist die Wahrscheinlichkeit groB, dass meine Studenten schon das Thema
meines Kurses gegoogelt haben. Das verandert meine Art zu unterrichten. [...] Unsere
zwischenmenschlichen Beziehungen verandern sich von Grund auf, nichts wird mehr wie vorher
sein“ (vgl. Serres, 2013, Interview).

Klassische Veranstaltungsformate stehen oftmals im Widerspruch zu Gedanken der Partizipation und
greifen haufig nicht hinreichend die Expertise der Studierenden und
Weiterbildungsteilnehmer*innen auf. Daher kristallisieren sich Barcamps aufgrund des
demokratischen Meinungs- und Wissensaustausches von berufs- und gesellschaftsrelevanten
Themenkomplexen als attraktives Format in der Lehre und wissenschaftlichen Weiterbildung heraus.
Der Begriff Barcamp “Setzt sich zusammen aus dem Préafix ‘bar’, das in der Programmiersprache eine
Variable, eine verdnderliche GroRRe darstellt und ‘camp’, das fiir das ‘Informelle’, das ‘Ungezwungene’
steht.” (Ketter 2013, S.2). Sie werden haufig als Mitmachkonferenzen oder auch als Unkonferenzen
bezeichnet, da sie sich durch eine offene Struktur, flachen Hierarchie auszeichnen und vor Ort von
den Teilnehmer*innen mitgestaltet werden. Uber das Format wird eine Haltung transportiert,
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welche ,,eine moderne und zukunftsweisende Einstellung zu Bildungsthemen [impliziert], bei der der
Mensch und sein Vorankommen im Sinne eines Prozesses des lebenslangen Lernens im Zentrum
stehen.” (Bernhardt et al. 2010).

Die Teilnehmer*innen sind angehalten eine aktive Rolle im Prozess einzunehmen. Dies kann durch
das Halten einer eigenen Session, Weiterentwicklung der Visionen anderer Teilnehmer*innen,
Bloggen, Twittern oder Ahnliches erfolgen. Durch die Einbindung von Social Media-Kanilen im
Vorfeld und auch wahrend des Barcamps entsteht eine aktive, partizipative und kommunikative
Atmosphare, in der die Beteiligten ihr Wissen und ihre Erfahrungen miteinander teilen und
nachhaltig aufbereiten. Anstelle einer Einweg-Kommunikation, die sich oftmals durch eine klare
Trennung zwischen Referent*innen und Publikum bei traditionellen Konferenzen oder auch
Veranstaltungen zeigt, entsteht eine Dialogkultur.

Erfahrungsberichte von Barcampern zeigen, dass eine hohe Ansteckungsgefahr von Barcamps
ausgehen, denn sie beférdernden Austausch von ldeen und entsprechen im hdchsten MaRe einer
Ermoglichungskultur: Sie schaffen Raume zum Teilen von Wissen, gemeinsamen Traumen,
“Ideenspinnen” und Realisierung dieser - ohne Zielvorgaben und Ergebnisdruck. Das gemeinsame
Mit- und Voneinanderlernen sowie “das eigenverantwortliche, nicht-vorgegebene ErschlieBen eines
(Lern-) Gegenstandes” (Ketter 2013, S.4) stehen im Vordergrund. Studierende tauschen sich im Sinne
einer “Wissenscommunity” aus und unterstitzen sich gegenseitig hinsichtlich ihres Wissenserwerbs
(vgl. ebd.).

Insbesondere die Kombination traditioneller und medialer Methoden entspricht einer inklusiven
Haltung, die die Diversitat der Studierenden im besonderen MaRe beriicksichtigt (vgl. ebd., S.5).

Ausgehend von der herausgearbeiteten Erkenntnis organisieren die Referentinnen Nadja Oertel und
Monika Brohl, Studierende der Sozialen Arbeit der Fakultat fiir Angewandte Sozialwissenschaften mit
Unterstiitzung des Weiterbildungszentrums der Hochschule (ZaQwW), das 1. Barcamp an der TH Kéln
zum Thema ,Studieren heute. Digital. Vernetzt. Beteiligt - Flexibilisierung der Hochschullehre” im
Bottom-up-Prinzip, aus der Studierendenperspektive. Das Barcamp eruiert Flexibilisierungsbedarfe
von Hochschullehre vor dem Hintergrund der Digitalisierung. Auf Initiative der zwei Studentinnen ist
in der Lehrveranstaltung "Digitale Medien in der Sozialen Arbeit" von Frau Prof. Dr. Zorn, Leiterin des
Instituts fir Medienforschung und Medienpadagogik (IMM), die Idee zu diesem Barcamp entstanden.
Ziel ist die Beleuchtung von Bedarfen an innovativer Hochschullehre insbesondere aus der
Perspektive von Studierenden und die Entwicklung von zukunftsweisenden Ideen durch den
Austausch zwischen Studierenden und professionellen Akteur*innen innerhalb und auRerhalb von
Hochschule. Das ZaQwW plant (iberdies weitere Barcamps als logische Fortfolge von
Zertifikatslehrgdangen mit dem Ziel der Bildung von Scientific Communities.

Dieser Beitrag geht der Frage nach, inwieweit das Veranstaltungsformat Barcamp in der
wissenschaftlichen Weiterbildung und Lehre Anwendung finden kann und wie sich Akteure und
Interessierte eines Themengebietes vernetzen kénnen, um neue Impulse und innovative Ideen zu
generieren sowie Wissen zu teilen.
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Literatur:
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Konferenzformat im Web-2.0-Stil. In H. Dilrnberger, S. Hofhues & T. Sporer (Hrsg.), Offene
Bildungsinitiativen: Fallbeispiele, Erfahrungen und Zukunftsszenarien (S. 25-35). Miinster: Waxmann.

Ketter, V. (2013): Das Barcamp-Format als vireale Methode in der Hochschullehre und der Sozialen
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.pdf ( Zugriff am 25.5.2015)
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Fragestellungen fiir die Diskussion::

e Fokus Makrodidaktik: Barcamps sind nicht nur aufgrund des hierarchiefreien, offenen und
interdisziplindren Austausches sondern insbesondere aufgrund der inklusiven Haltung und
dem praktizierten gelebten Lehren und Lernen besonders attraktiv. Was kénnen traditionelle
Lehre oder auch Tagungsformate, wie z. B. die DGWF Jahrestagung von diesem Format
lernen?

e Fokus Finanzierung: Wie konnen sich innovative Formate wie Barcamps in der
wissenschaftlichen Weiterbildung im Spannungsfeld von Trennungsrechnung und nicht
profitgesteuerten Formaten etablieren? Welche Chancen und Grenzen gibt es?

e Fokus Transferlernen und Kompetenzerweiterung: Welchen Beitrag kénnen Barcamps zur
medialen bzw. virealen Kompetenzerweiterung oder gar Karriere- bzw. Netzwerkbildung
leisten?

e Fokus Forschungsdesiderate: Welche Wirkungen lassen sich von Barcamps ausgehend von
ihrer Eigendynamik, Offenheit und innovativen Kraft sowie Kombination aus Prdsenz und
medialer Vernetzung ableiten?
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Hauptrede 3

Von der Synapse in die Hochschule? Was kdnnen wir von den Neurowissenschaften liber
wirksame Didaktik lernen?

Prof. Dr. Elsbeth Stern, Eidgendéssische Technische Hochschule Ziirich

Abstact:

Dank der Fortschritte auf dem Gebiet der Neurowissenschaften kénnen wir heute geistige Prozesse
wie Lernen nicht nur auf der Verhaltensebene beobachten, sondern parallel dazu auch Aktivitdten im
Gehirn verfolgen. So kénnen uns bildgebende Verfahren zum Beispiel Informationen Uber die
Unterschiede zwischen den Gehirnzustanden von Menschen mit normaler geistiger Entwicklung
sowie normalen Lernfdhigkeiten und Menschen mit Entwicklungsstorungen sowie eingeschrankten
Lernkompetenzen liefern. Beispielsweise haben Einsichten in die Gehirnfunktionen von Schilern und
Schiilerinnen mit Lese-Rechtschreibschwéache (Dyslexie) dazu beigetragen, verstandlich zu machen,
aus welchen Griinden normale Unterrichtsmethoden in manchen Fallen erfolglos bleiben. Die
Entdeckung solcher durch das Gehirn bedingten Einschrankungen fir das Lernen hat eine
fortdauernde Diskussion darliber ausgelost, inwieweit Ergebnisse der Hirnforschung generell dazu
geeignet sind, eine Grundlage fiir die Verbesserung von Unterrichtsmethoden bereitzustellen.
Wahrend einige Autoren und Autorinnen Leitideen dafir skizziert haben, wie sich padagogische,
psychologische und neurowissenschaftliche Forschungen zum menschlichen Lernen integrieren
lieRen, haben andere vor unrealistischen Erwartungen an die Neurowissenschaften und auf die
Gefahr hingewiesen, dass dabei die weitaus besser ausgearbeiteten Theorien zur Verbesserung
schulischen Lernens der psychologischen Lehr- und Lernforschung ignoriert werden. In diesem
Vortrag wird erklart, warum die Neurowissenschaften keine Bedeutung fiir die Gestaltung schulischer
wie auch hochschulischer Lerngelegenheiten haben — und worin ihr eigentlicher Beitrag zum
Verstandnis menschlichen Lernens besteht.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Wo haben Neurowissenschaften Erkenntnisse iber das menschliche Gehirn geliefert, die
psychologische Theorien in Frage stellen?

e  Warum sind bunte Gehirnbilder haufig liberzeugender als gute Argumente?
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»FlexiLe” — ein e-didaktisches Konzept zur Flexibilisierung von Lerninseln

Dr. Petra F. Késter, Leibniz Universitét Hannover, Institut fiir Berufspddagogik und
Erwachsenenbildung

Abstract:

Digitalisierung und Informatisierung verandern die Arbeits- und Lernwelt grundlegend. Wie kénnen
veranderte technische Moglichkeiten dazu beitragen, dass zukinftig individuelle Lernbedirfnisse
ebenso beriicksichtigt werden kénnen, wie betriebsspezifische Anforderungen? Wo liegen die neuen
padagogischen Gestaltungspotenziale durch den technischen Wandel?

Lerninseln verknipfen Lern- und Arbeitsstrukturen, indem reale Arbeitsaufgaben selbstorganisiert
und mit mehr zeitlichen Ressourcen als im Ublichen Arbeitsfeld umgesetzt werden. Informelles und
formelles Lernen werden auf diese Weise verbunden. Trotz der groBen Heterogenitat verschiedener
Lerninselkonzepte lassen sich nach Dehnbostel (2007) zentrale Merkmale einer Lerninsel benennen:
Dezentrales Lernen, teilautonome Gruppenarbeit, kontinuierlicher Verbesserungsprozess, berufliche
Handlungsfahigkeit, Innovationsfunktion, Prozessbegleitung durch Fachkrafte, Integration von Lernen
und Arbeiten sowie reale Arbeitsaufgaben. Das Ziel der ,Flexiblen Lerninsel” ist, das in der Wirtschaft
etablierte Lerninselkonzept durch neu entstehende technische Maoglichkeiten wissenschaftlich
begleitet zu erweitern. Auf diese Weise sollen individuelle Lernmdglichkeiten im Sinne eines
konstruktivistischen Lehr-Lern-Arrangements geschaffen werden. Daflir wird die Lerninsel zum
Beispiel durch virtuelle Maschinen, Lern-Apps (also E-Learning-Elemente) und Gamification erganzt:
So werden unter anderem durch das Erreichen festgelegter Kompetenzlevel neue Lerninhalte und
Lernmoglichkeiten erschlossen. FlexiLe ermoglicht raumlich und zeitlich flexiblere Lernprozesse sowie
ein hohes Mal} an Selbststeuerung. Dadurch wird ein individualisiertes Lernen erleichtert und die
Motivation fir das lebenslange Lernen gefordert. Zwei zentrale Thesen lassen die Entwicklung
derartige Konzepte betrieblichen Lernens notwendig erscheinen:

1. Fir den dauerhaften Fortbestand eines Unternehmens ist, angesichts der aktuellen
Veranderungen in der Arbeitswelt (Globalisierung, Digitalisierung, wachsender
Konkurrenzdruck etc.), die Etablierung einer Lernkultur in Unternehmen notwendig.

2. Die Entwicklung einer Lernkultur in Unternehmen kann durch die Nutzung von E-Learning
und Blended Learning in besonderer Weise unterstiitzt werden.

Exemplarisch erfolgt die Erprobung der ,FlexiLe” im Rahmen der Nutzung von Fiinf-Achs-
Frasmaschinen mit zwei unterschiedlichen Zielgruppen: Studierende der Ingenieurswissenschaften
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auf der einen und Beschaftigte im Bereich der Zerspanung auf der anderen Seite. In der Regel
befassen sich Ingenieurinnen und Ingenieure in ihrem Studium nicht mit der praktischen Anwendung
von Produktionstechniken wie der Zerspanung. Auch Berufstitige konnen ,Flexile” als
Weiterbildungsmoglichkeit nutzen. Eine Mischung beider Gruppen fiihrt zu einem Austausch
unterschiedlicher Wissensarten und erhoht die Fahigkeit zu struktureller Reflexion (Lash 1994). Somit
tragt sie zur Entwicklung einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz (Dehnbostel 2007)
beider Gruppen bei.

Im Rahmen des Vortrags wurde die Idee der Flexiblen Lerninsel (FlexiLe) vor dem Hintergrund
fortschreitender Digitalisierungsprozesse dargestellt und anschlieRend kritisch reflektiert. In der
Diskussion wurde unter anderem deutlich, wie wichtig weiterhin ein Ort des Lernens fiir physische
Begegnungen zwischen den Teammitgliedern einer Lerninsel ist. Virtuelle Moglichkeiten des
Austauschs ersetzen nicht den personlichen Kontakt untereinander und zu der Lernbegleiterin oder
dem Lernbegleiter. Die FlexiLe erfordert eine sorgfdltige Einfiihrung und kontinuierliche persénliche
Begleitung auch mit unmittelbaren Treffen.

Eine weitere Frage, die sich erst in der Erprobung und empirischen Analyse beantworten lassen wird
ist, wie ,real” — also wirklichkeitsnah — virtuelle Maschinen (z.B. hinsichtlich der grafischen Details
und haptischen Erfahrbarkeit) sein missen, um den Ingenieurinnen und Ingenieuren sowie den
Beschéftigten in der Produktion die besten Lerngelegenheiten bieten zu kdnnen. Filhren mehr Details
tatsachlich zu besserem Lernen oder ist gerade die Abstraktion von der physischen Realitat
zielfihrend fiir entsprechende Aneignungsprozesse?

Ein weiterer wichtiger Aspekt fiir die Entwicklung der FlexiLe ist die Umsetzbarkeit in KMU.
Moglicherweise bietet der Aufbau als ,Werkzeugkasten” eine schnelle, bedarfsgerechte Anpassung.
Dennoch — oder gerade deshalb — ist eine unternehmensindividuelle, aber auch eine speziell fir die
einzelnen Lernerinnen und Lerner abgestimmte Lernbegleitung notwendig, die wiederum mit
entsprechendem Ressourcenaufwand verbunden ist und in der Regel durch externe Experten
geleistet werden muss.

Zu erproben bleibt auch, wie sich die Gamification-Elemente tatsachlich auf die Motivation und die
Gruppendynamik der Beschaftigten auswirken. Wie kann spielerischer Wettbewerb gefordert
werden, ohne dass Konkurrenz und ein Verlust der Solidaritdt und der Kollektivitat entstehen?
Stigmatisierungen und Leistungsdruck sollten unbedingt vermieden werden.

Selbstverstandlich dirfen die Rechte von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern hinsichtlich des
Datenschutzes, der informativen Selbstbestimmung etc. nicht aus dem Blick geraten. Die
Zuganglichkeit und die Auswertung der Daten Uber Lernaktivititen und Lernerfolge miussen
transparent und mit den Beschaftigten bzw. ihren Vertreterinnen und Vertretern abgestimmt sein.

Generell ist es — sowohl aus ethischen als auch aus rechtlichen Griinden sowie in Hinblick auf
Wirksamkeit und Nachhaltigkeit — notwendig, derartige Change-Prozesse durch das intensive
Gesprach mit allen Beteiligten einzuleiten und zu begleiten. Top-down-Entscheidungen fiihren nicht
zu den angestrebten Verdnderungen von (Lern-)Kulturen und wé&re auch aus
ermoglichungsdidaktischer Perspektive (Arnold; Schissler 2007) nicht zielfihrend.
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Forschungsbasiertes Lernen und nachhaltige Kompetenzentwicklung mit selbsterstellten
Lernapps

Eva Poxleitner, Fraunhofer Academy
Jutta Haubenreich, Fraunhofer Academy

Dr. Marlen Arnold, Universitét Oldenburg

Abstract:

Forschendes Lernen und Lehren sind insbesondere in Settings geeignet, in denen die Studierenden
vorhandenes Wissen vertiefen oder sich einen eigenen Zugang zu neuem Wissen verschaffen
kénnen. Diese Lehr-Lern-Strategie ermdglicht einen nachhaltigen Wissenserwerb und ist durch eine
intensive Betreuung von Dozierenden begleitet. Ganz im Sinne kollaborativer Lerntheorien lassen
sich mit Apps verschiedene héherwertige Kompetenzen entwickeln (Cheong et al. 2012).

Die Fraunhofer Gesellschaft hat in Zusammenarbeit mit Ziemann.IT im Rahmen des BMBF
Programms "Aufstieg durch Bildung - offene Hochschulen" die Software iAcademy
(www.iacademy.mobi) entwickelt. iAcademy besteht aus drei Teilen: einer mobilen Lernplattform fur
Tablets (Android und iOS), einer Autorensoftware fiir die Erstellung der Lerninhalte und einem Web-
Portal fir Download und Administration der Kursdateien. Die Autorensoftware der iAcademy wurde
Studierenden zur Verfligung gestellt, die damit eigene Lernapps erstellen und so forschend Lernen
konnten. Es wurden sechs Studierende unterschiedlichster Fachrichtungen anhand eines
standardisierten Fragebogens in einstiindigen Interviews zum Anwendungsbereich und Nutzen der
von ihnen selbst erstellten Lernapps befragt. Die Interviews zeigen auf, dass sich Lernapps fiir ein
breites Spektrum von Studiengingen, wie Biologie, BWL, Kunst/Design, Ingenieurwissenschaften,
Jura, Medizin, Musik, Physik oder Sprachwissenschaften, eignen (Poxleitner & Arnold 2014).

Des Weiteren wurde in einer Anschlussstudie eine Studienkohorte der Universitat Oldenburg mit der
kollaborativen Erstellung von Lernapps betraut und der von den Studierenden gefiihlte Lernerfolg
und Kompetenzzugewinn evaluiert. Dazu wurde ein Kompetenzerfassungsbogen aus dem DeSeCo-
Bezugsrahmen und dem P21 Skills erarbeitet. Der Fragebogen umfasst 65 Abfragen, die sich an den
P21 Kategorien orientieren. Der DeSeCo-Bezugsrahmen bietet eine einheitliche Struktur fir
Kompetenzmessungen hinsichtlich der entwickelten Schllsselkompetenzen bei Erwachsenen (de
Haan 2008, OECD 2005). Hervorzuheben ist auch die Anwendbarkeit des Referenzrahmens auf Lehr-
Lern-Prozesse des lebenslangen Lernens. Folgende Schliisselkompetenzen werden adressiert (OECD
2005):

. Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (z. B. Sprache, Technologie)
. Interagieren in heterogenen Gruppen (z. B. Austausch und Interaktion)
. Autonomie, Handlungsfahigkeit (z. B. eigenstdndiges Gestalten)

Die Koalition ,Partnership for 21st Century Skills“ (P21)® spezifiziert seit 2002 zentrale Kompetenzen
fir das 21. Jahrhundert. Es liefert einen Ausgangspunkt fiir die Konzeption entsprechender

® http://www.p21.org/our-work/p21-framework.
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Lernsettings. Ziel dieses Rahmens ist die Prasentation einer ganzheitlichen Sichtweise auf
Lernergebnisse. Das Bezugssystem gliedert sich in vier Kompetenzbereiche: Core Subjects, Life and
Career Skills, Learning and Innovation Skills, Information, Media and Technology Skills. Als
unabdingbare Voraussetzungen fir die Vermittlung der P21 skills werden die Etablierung geeigneter
Learning Environments (z. B. durch Projektarbeit), Professional Development (konstante
Qualifizierung der Lehrkrafte), ein addquates Curriculum, Standards und moderne
Lernkontrollen/Prifungsformen benannt.

Es zeigt sich, dass Kompetenzstrukturerhebungsbdogen sowie Selbstevaluation kein geeignetes
Instrumentarium sind, um Kompetenzen zielgerichtet zu erheben. Die anfanglichen
Selbsteinschatzungen anhand einer sechsfachen Likertskala (1 = trifft vollig zu, 6 = trifft gar nicht zu)
lassen keine signifikanten Ausdifferenzierungen zu. Um Variationen im Lern-Lehr-Design zu erheben,
empfehlen wir den Einsatz von Kompetenzniveauerhebungen sowie das Erfassen konkreter
Performanzen. Diese Erkenntnisse zur Methodik fanden Eingang in eine Ubergreifende Toolbox zur
Evaluationsstrategie.

In Bildungsallianzen kénnen programmibergreifende Servicestrukturen einen entscheidenden
Beitrag zur Qualitatssicherung der einzelnen Weiterbildungsprogramme leisten. Die
Konzeptionierung einer gemeinsamen Evaluationsstrategie tber eine Evaluations-Toolbox stellt einen
entsprechenden Service dar: Damit verbunden ist die Aufbereitung von entsprechender Literatur, die
Wahl eines geeigneten Kompetenzmodells, Empfehlungen zum methodischen Vorgehen und die
Dokumentation von geeigneten Erhebungsinstrumenten wie beispielsweise die Erfassung von
Kompetenzen im Rahmen von (quasi-)experimentellen Interventionsstudien mit Pra-Post-Design.
Uber die Evaluations-Toolbox soll auBerdem der Erfahrungsaustausch der Programme iber die Vor-
und Nachteile verschiedener Datenerhebungsverfahren untereinander geférdert werden.
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Poxleitner, E. & Arnold, M.: Forschungsbasiertes Lernen mit selbsterstellten Lernapps, Teaching
Trends 2014. Offen fiir neue Wege: Digitale Medien in der Hochschule, Waxmann, S. 83-98.
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Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Wie unterstitzt das Erstellen von Lernapps forschungsbasiertes Lernen?

e Welche Erhebungssysteme sind aus lhrer Erfahrung fiir die Erfassung von Kompetenz in
forschungsbasierten Lernszenarien geeignet?

e Wie erfassen Sie Performanzen am besten?
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@) FernUniversitat in Hagen

Spielend lernen? Planspiele und ihr Einsatz in Blended Learning Lehrkonzepten

Daniel Otto, FernUniversitét in Hagen

Abstract:

Die wissenschaftliche Weiterbildung steht fiir ihre Lernarrangements vor einer besonderen
Herausforderung: Im klassischen Universitatsstudium liegt der Schwerpunkt in erster Linie auf der
Vermittlung theoretischen Grundlagenwissens. Das fiir den spateren Beruf benétigte Wissen wird
meist erst nach dem Studium erworben. Die Weiterbildung dagegen umfasst primar die Vertiefung,
Erweiterung und Anwendung von bereits angeeignetem Wissen. Die Zielgruppe der Weiterbildung ist
meist berufstatig und nur eingeschrankt in der Lage, sich vertieft mit theoretischen Grundlagen
auseinanderzusetzen.

Noch mehr als das klassische Universitdtsstudium stehen Lernarrangements in der
wissenschaftlichen Weiterbildung daher vor der Aufgabe, theoretisches und anwendungsorientiertes
Wissen zu verbinden. Theoretisches Wissen wird dabei nicht um seiner selbst vermittelt, sondern um
damit reale Begebenheiten besser erkldren und verstehen zu kénnen.

Wie die Lernforschung zeigt, eignet sich besonders das ,serious gaming” (Planspiel), um die Liicke
zwischen Theorie und Praxis zu schlieBen. Die Idee, Planspiele durchzufiihren, kann auf eine
vergleichsweise lange Geschichte zurlickblicken und wurde zuerst im militdrischen Bereich
eingesetzt, um dadurch zukiinftige Einsatzszenarien zu simulieren. Planspiele unterscheiden sich von
Rollenspielen dadurch, dass sie aus mehreren Runden/Phasen bestehen, die aufeinander aufgebaut
sind. Wahrend Rollenspiele meist auf eine kurze Zeitperiode begrenzt sind, kénnen Planspiele fir
mehrere Tage konzipiert werden.

Die Literatur tber Lernerfolg und Kompetenzgewinn zeigt, dass Planspiele besonders dann als
wirksam einzustufen sind, wenn sich diese den realen Bedingungen moglichst weit annahern. Sie
fordern dann  kooperatives Lernen, da  Abstimmungsprozesse in  Gruppen und
Probleml6sungsstrategien fir den gemeinsamen Erfolg erforderlich sind. Verbessert werden dadurch
nicht nur die inhaltliche Komponente des faktenbasierten Lernens, sondern ebenfalls die haufig
vernachlassigten soft skills. Trotz dieser genannten zahlreichen Vorteile ist der Einsatz von
Planspielen in der wissenschaftlichen Weiterbildung eher selten.

Dass die Verwendung von Planspielen zu verbessertem Lernerfolg und erhéhter Motivation von
Studierenden fiir ihr Studium flihren kann, zeigt das gemeinsame Projekt des Interdisziplinaren
Fernstudiums Umweltwissenschaften (infernum) mit dem Masterstudiengang Environmental
Citizenship and Participation der Universidade Aberta in Lissabon, das vom DAAD mit Mitteln des
Auswartigen Amtes gefordert wurde. Die Kooperation hatte das Ziel, die diesjahrigen
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zwischenstaatlichen Klimaverhandlungen in Paris zu simulieren. In einem dreimonatigen blended
learning Kurs Gbernahmen Studierende in Vierergruppen die Position von flinf an den Verhandlungen
beteiligten Staaten und verhandelten in mehreren Runden lber ein gemeinsames Klimaabkommen.

In den ersten zwei Monaten des Kurses nutzen die Studierenden eine gemeinsame Lernplattform,
um sich das theoretische Wissen anzueignen und gemeinsam mit den anderen Gruppenmitgliedern
die gemeinsame Verhandlungsposition ihres Staates auszuarbeiten. Die Arbeit in der Lernplattform
wurde durch jeweils einen Tutor aus Deutschland und aus Portugal betreut. Highlight war ein
flnftagiger Workshop in Lissabon, wo das Planspiel zu den Klimaverhandlungen durchgefihrt wurde.
Das Planspiel war (iber zwei Tage angelegt, wurde rundenbasiert gespielt und wechselte zwischen
Phasen der Gruppenarbeit und gemeinsamen Diskussionen im Plenum. Neben dem Planspiel wurden
auf dem Workshop Fachvortrage gehalten und gemeinsam mit den Studierenden der aktuelle Stand
der Klimaverhandlungen diskutiert. Wahrend einer Exkursion bekamen die Studierenden Einblicke in
aktuelle Klimaschutzprojekte vor Ort.

Aufbau der Workshops Zeitraum Inhalt

Vorbereitung Januar bis Februar 2016 Inhaltliche  Vorbereitung  der
Studierenden auf das Thema
Klimawandel und das
Simulationsspiel

Workshop Marz 2016
1. Phase erster und dritter Tag Vortrage und Diskussionen von
Wissenschaftlern und
Studierenden
2. Phase zweiter Tag Exkursion zu zwei Klimaprojekten
in Hamburg
3. Phase vierter und funfter Tag Simulationsspiel zu den

Klimaverhandlungen in Paris

Feedback und Auswertung

Die positiven Eindriicke durch die Betreuenden bestdtigten sich in der im Anschluss an den Kurs
durchgefiihrten qualitativen Evaluation. Wie die Evaluation zeigte, fihrte der Kurs vor allem zu einem
besseren Verstdandnis fur die Komplexitdt und Multidimensionalitdt von Klimaverhandlungen im
Speziellen und Verhandlungen im Allgemeinen. Dariiber hinaus trug die internationale Ausrichtung
dazu bei, eigene nationale Positionen kritisch zu hinterfragen und den Problemumgang mit dem
Klimawandel in einem anderen Land kennenzulernen.

Insgesamt gelang es durch den Kurs, insbesondere durch das Planspiel, sowohl Lernprozesse als auch
Lernmotivation zu férdern. ,Spielendes Lernen” erweist sich damit als ernstzunehmende Alternative
zum klassischen Prasenz- bzw. Online-Seminar.
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Fragestellungen fiir die Diskussion:

¢ Sind Planspiele eine ernstzunehmende Alternative oder eher eine Erganzung zum reguldren
Kursangebot?

e Kann mit Planspielen ein vergleichbarer Lernerfolg erreicht werden wie bei klassischen
Kursen?

o Welche Themenbereiche eignen sich fiir ein Planspiel?
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Workshop 2

m Universitat der Kiinste Berlin
Berlin Career College

Erfahrungstransfer aus Lehrforschungsprojekten in der kiinstlerisch-wissenschaftlichen
Weiterbildung des UdK Berlin Career College

Susanne Hamelberg, Prof. Dr. Dr. Thomas Schildhauer, Zentralinstitut fiir Weiterbildung/Berlin Career
College, Universitdt der Kiinste Berlin

Abstract:

Lehrforschungsprojekte erproben einen neuen Weiterbildungsbereich und sollen eine Basis schaffen,
auf der dann weitere Angebote aufgebaut und entwickelte Angebote verstetigt werden kdnnen. Sie
bieten am UdK Berlin Career College die Moglichkeit, den stringenten Ablauf der
Weiterbildungsentwicklung, von der Bedarfsanalyse tber Kurskonzeption zur Kursumsetzung und
nachfolgenden Evaluation zu durchbrechen. In diesem Bereich kdnnen eigenstandige Projektteams
gebildet werden, oft werden die Kolleginnen und Kollegen zusatzlich zum vorhandenen Personal
gewonnen. Die Entwicklung des Curriculums selbst kann mit groRerem Zeitbudget im Team
vorgenommen werden. Insgesamt sind mehr Ressourcen flr Eruierung von Zielgruppenbedirfnissen,
Weiterbildungsbedarf und Weiterbildungsmarkt vorhanden.

Durch die Aufstellung von neuen Projektteams und die befristete Einstellung weiterer
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter kann das Wissens- und Erfahrungspotential des Instituts erweitert
werden. Zudem werden in der Regel unterschiedliche Weiterbildungsanbieter in einem Call
beglinstigt, so dass hier ein Austausch zwischen den Anbietern erfolgen kann, der oft auch von der
mittelgebenden Stelle gefordert und gefordert wird.

Unser Beispiel sind die seit 2009 kontinuierlich durchgefiihrten DigiMedial-Projekte, die Social-
Media-Kompetenz vermitteln. Grundlage fiir die mit ESF/EFRE-Mitteln kofinanzierten
Lehrforschungsprojekte DigiMedial_musik und MakeMeMatter/DigiMedialL-Darstellende Kunst’, die
Kinstlerinnen und Kinstler im nicht-fachlichen Bereich zu Positionierung und Selbstmarketing in den
Sozialen Medien qualifizieren, ist eine intensive Kenntnis der Weiterbildungsbedarfe und der jeweils
aktuellen Kompetenzen in Positionierung, Marketing und Social-Media-Kommunikation. Neben der
Vermittlung von Basiswissen und praktischer Kompetenz im Rahmen von projektorientiertem Lernen
bieten die Qualifizierungen allen Teilnehmenden die Moglichkeit, die eigene Positionierung sowie

9 DigiMediMedialL_musik (ESF) und MakeMeMatter (EFRE-Antragstitel DigiMedial-DK) sind Projekte des Berlin Career College /
Zentralinstitut fur Weiterbildung der Universitat der Kiinste Berlin und werden aus Mitteln des Europdischen Sozialfonds (ESF) und des
Europaischen Fonds fiir regionale Entwicklung (EFRE) durch die Senatskanzlei — Kulturelle Angelegenheiten in Berlin kofinanziert.
http://www.ziw.udk-berlin.de/de/forschung/digimedial-musik/ , http://makemematter.udk-berlin.de/ .
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Selbstmarketing-Strukturen mit dem Schwerpunkt Social Media zu konzipieren, weiterzuentwickeln
und zu reflektieren.

Eine besondere Stellung nimmt in diesen Angeboten das organisierte Zusammenspiel von
Projektleitung und Projektteam, einer Vielzahl von unterschiedlichen externen Lehrenden im
Zertifikatskurs selbst und die durch die Férderung mogliche Erganzung des Curriculums durch das
Format , Einzelberatung” ein. In hier beschriebenen und seit 2009 durchgefiihrten Zertifikatskursen
hat sich eine Kursbegleitung bewahrt, die zusammen mit allen Lehrenden das Curriculum
weiterentwickelt und neben schriftlichen Evaluationen auch Ansprechpartner ist fir die
Teilnehmenden, die z.B. ihre konkreten zusatzlichen Weiterbildungsbedarfe benennen kénnen oder
auch Inhalte als weniger wichtig kategorisieren. Darliber hinaus werden wahrend des
Zertifikatskurses kontinuierlich schriftliche Evaluationen durchgefiihrt und ausgewertet, die dann in
die nachsten Veranstaltungstage einflieRen. So kann schon im Kursgeschehen ,nachgesteuert”
werden. Diese speziell fiir diese Lehrforschungsprojekte entwickelte Systematik der iterativen
Anpassung der Inhalte in einer offenen Lehr/-Lernsituation an die Bedlrfnisse der Zielgruppe kann
auch fur andere Angebote in Teilen lbernommen werden.

Bei der rasanten Entwicklung der Sozialen Medien sowie wachsender Medienkompetenz der
Teilnehmenden (DigiMedial_musik besteht seit 2009) ist die kontinuierliche inhaltliche
Weiterentwicklung eine bestandige Herausforderung. Dieser Herausforderung kann neben der
kontinuierlichen Starkung des Themenschwerpunktes Social Media im gesamten Institut durch die
Zusammenarbeit mit externen Dozentinnen und Dozenten aus der Praxis begegnet werden, die in
ihrem beruflichen Alltag unmittelbar am Puls der Zeit sind.

Die Ubertragung des Kurskonzepts aus dem Bereich der Musik auf die Darstellende Kunst umfasst
drei Ebenen, die spezifische Ansprache der Teilnehmenden, die inhaltliche Ebene des Curriculums
und die Reflektion der Marktsituation der Teilnehmenden. Somit muss auf allen diesen Ebenen das
Format der Angebote fir Musikerinnen und Musiker reflektiert werden, um dieses fir die
darstellenden Kiinste zu Gibertragen und gegebenenfalls neu aufzusetzen.

Fragestellungen sind hier: Wie wird das Wissen von einem Projekt in das andere ibertragen und wie
flieRen die Erfahrungen zurlick? Wie ist es moglich, an das gesamte Institut Erfahrungen der
Lehrforschungsprojekte effizient zu vermitteln?

Das UdK Berlin Career College hat neben der personellen Einbindung von festen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern und der Anbindung des Angebots an die Fakultdt Darstellende Kunst eine
Expertenrunde mit Kolleginnen und Kollegen gegriindet, die das Projekt fachlich berat und
gleichzeitig mogliche Ubertragungen in die Masterstudienginge oder auch in die Grundlehre
eruieren kann. Neben einer kontinuierlichen Berichterstattung in den Institutsrat, in dem alle
Fakultaten der Universitdt der Kiinste vertreten sind, wurde ein Format getestet, welches sich zum
Wissensaustausch fiir das gesamte Institut eignet. In dem Format ,Innovationslabor” konnte
MakeMeMatter/DigiMedialL-DK seine Aktivititen sowie das Qualifizierungskonzept vorstellen.
Darliber hinaus erfolgt der Wissenstransfer auch durch Hospitationen im Kurs selbst, einerseits zum
Verstandnis der didaktischen Vorgehensweise andererseits aber auch zur Aneignung der Inhalte.
Gerade im Kontext von Marketing und PR profitiert das Institut von aktuellen Lerninhalten dieser
Lehrforschungsprojekte.
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Im Nachgang zum ersten Innovationslabor fanden Fachgesprache zwischen dem Projektteam und
den Kolleginnen und Kollegen unterschiedlicher Facher statt. Durch die Projektvorstellung konnten
gemeinsame Fragestellungen entdeckt werden und ein weiterer Wissensaustausch angeregt werden.
Das Format ,Innovationslabor” selbst soll weiterentwickelt werden, im ersten Versuch als Vortrag
mit Diskussionsrunde er6ffnet, soll es in der Zukunft im Format des World Café mit begleitendem
Visual Recording umgesetzt werden.

Derzeit stellt sich die Frage, wie diese Weiterbildungsangebote fortgefiihrt werden. Durch die
Kofinanzierung sind im Forderzeitraum in den Lehrforschungsprojekten ermaRigte Teilnehmenden-
Beitrage moglich. Mit Auslaufen der Forderung sollten fir die Akteure der Darstellenden Kiinste
Formate entwickelt werden, die durch die Beitrage der Teilnehmenden finanziert werden kdnnen.
Fur das Angebot von MakeMeMatter/DigiMediaL-DK werden Angebotsmodule erwogen, die einzeln
buchbar noch ihre Marktfahigkeit beweisen missen. In der abschlieRenden Diskussion auf der
Jahrestagung der DGWF am 25.09.2015 wurde Uber die besonderen Potentiale von
drittmittelgeforderten Projekten gesprochen und die Notwendigkeit der Nachhaltigkeit von
Forschungs- und Lehrforschungsprojekten in der Weiterbildung hervorgehoben.
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Universitat |
Rostock

Traditio et Innovatio

Offene Onlinekurse als Format der wissenschaftlichen Weiterbildung?!
Perspektiven am Beispiel des Onlinekurses zum Thema Bioenergie (Bioenergie-MOOC)

Thomas Kappeller M.A., Henning Rohrmann, Universitit Rostock

Abstract:

Im Rahmen des BMBF geforderten Projektes KOSMOS an der Universitdat Rostock wurde ein offener
Onlinekurs (MOOC) zum Thema Bioenergie und Nachwachsende Rohstoffe entwickelt und erprobt.
Potenziell kann durch den kostenfreien und unkomplizierten Zugang jede und jeder an Onlinekursen
teilnehmen. Tatsachlich stellt laut Eingangsbefragung die Gruppe der Berufstatigen mit
Hochschulabschluss mit 80% den groRten Anteil der Teilnehmenden. Damit sind MOOCs vor allem
auch als potentiell neues Format fir die wissenschaftliche Weiterbildung anzusehen.

Das didaktische Konzept des Bioenergie-MOOCs besteht im Kern aus einem klassischen
Instruktionsdesign mit filmischen Input und Uberprifenden Multiple-Choice-Aufgaben, das durch
freiwillige Transferaufgaben und eine tutoriellen Betreuung in einem Forum und im Rahmen von
Onlinesprechstunden angereichert wurde (Kerres 2013). Im Vorfeld der MOOC-Entwicklung wurde
angenommen, dass ein solches didaktisches Konzept am besten zwischen der einfiihrenden
Wissensvermittlung als Lehrziel sowie medialen und personellen Moglichkeiten des E-Learnings
vermitteln wiirde. Offen war dabei, in wieweit das Konzept dem Bediirfnis der Teilnehmenden nach
sozialer Einbettung und Lernerautonomie entsprechen wiirde. Den bekannten Schwachen von
MOOCs z.B. im Punkt der fehlenden Betreuung und wissenszentrierter Didaktik, kann durch die
Anreicherung mit tutorieller Betreuung und Schaffung zusatzlicher Lerngelegenheiten zumindest
teilweise entgegenwirkt werden.

Ausgehend von den im Rahmen des Bioenergie-MOOCs erhobenen Evaluationsdaten werden entlang
der inhaltlichen Konzeption und Umsetzung wesentliche Erkenntnisse aus dem Bereich der Didaktik,
Medienproduktion und wissenschaftlichen Ausrichtung prasentiert und zur Diskussion gestellt. Die
Reflexion dieser Ansatze ermdglicht eine Auseinandersetzung dariiber, ob und inwieweit MOOCs in
das Konzert bestehender Weiterbildungsformate jenseits des Hypes integriert werden kénnen.

Ein Augenmerk richtet sich insbesondere auf die Anforderungen an die universitdre wissenschaftliche
Weiterbildung, sie vermittelt zwischen der Fachexpertise der Fakultdten und den Moglichkeiten der
Medienproduktion. Darliber hinaus leiten sie in den meisten Fallen den Prozess der
Medienproduktion an und berat auf didaktischer Ebene. Die Medienproduktion kann zum einen nur
mit vorhandenen Medienkompetenzen als Ausgangspunkt Gberhaupt funktionieren und setzt zum
anderen die entsprechende technische Ausstattung voraus. Der gesamte Produktionsprozess stellt
sich letzten Endes als recht ressourcenintensiv heraus, der eine genaue Kalkulation zwischen
Investition, Nutzen und Ertrag erfordert. (Rohrmann, Kappeller, Radtke 2015)

Siehe dazu auch offene.uni-rostock.de.
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Literatur:

Kerres, Michael (2013): Mediendidaktik. Konzeption und Entwicklung mediengestiitzter
Lernangebote. 4. aktualisierte Auflage. Miinchen: Oldenbourg.

Rohrmann, Henning; Kappeller, Thomas; Radkte Doreen (2015): MOOCs entwickeln - ein
Medienphdanomen aus der Sicht des Bildungsmanagements gesehen. In: von Freytag-Loringhoven, K.;
Gobel, S. (Hg.): Offnung der Hochschule durch Wissenschaftliche Weiterbildung. Werkstattberichte
aus dem Projekt KOSMOS der Universitat Rostock. Miinchen: avm edition.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Welche Potentiale und Risiken bieten offene Onlinekurse fir die wissenschaftliche
Weiterbildung?

e Welche Effekte konnen offene Onlinekurse auf die Universitat haben besonders im Hinblick
auf die grundstandige Lehre und Internationalisierung?

e Welche Erfahrungen gibt es bereits fiir die Schwerpunkte Medienproduktion, Didaktik und
wissenschaftliche Standards?

e Welche Geschaftsmodelle sind denkbar?
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7~
N\ Hochschule
Kaiserslautern
0 University of

Applied Sciences

Kreative Mathematik! - Selbstgesteuerte, offene und kompetenzorientierte Lehr- Lern-
Arrangements in dem ausbildungsintegrierten Bachelor Medizin und Biowissenschaften

Julia Gaa, Dr. Michael Lakatos; Hochschule Kaiserslautern, Referat Innovative Lernumgebung &
Weiterbildung

Abstract:

An der Hochschule Kaiserslautern begann im Sommersemester 2015 ein berufsbegleitender
Studiengang, der sich zunidchst an medizinisch-technische Laborassistent(en/innen) (MTLA) in
Ausbildung richtet. Die MTLA-Schiiler(innen) starten parallel zur Ausbildung in ihr Studium. Der
Studiengang kombiniert die MTLA-Ausbildung mit einem Bachelor-Studium und qualifiziert fir
Tatigkeiten im klinischen, akademisch-wissenschaftlichen oder auch industriellen Umfeld.
Zugangsvoraussetzung sind die Fachhochschulreife, ein Ausbildungsvertrag mit einer staatlich
anerkannten Schule fiir MTLA und eine Studienempfehlung der Ausbildungseinrichtung oder eine
abgeschlossene MTLA-Ausbildung.

Das auf neun Semester ausgelegte Studium erkennt praktisch erworbene Kompetenzen wahrend der
Ausbildung an, richtet sich an den Anforderungen kinftiger Arbeitgeber aus und verbindet so
Fachwissen mit praktischen Fertigkeiten sowie methodischen und personalen Kompetenzen. Diese
spezielle Form von parallelem Studium offenbart jedoch auch besondere Herausforderungen. Neben
den klassischen Schwierigkeiten wie Heterogenitat und Studierfahigkeit muss insbesondere auf die
Doppelbelastung und die Motivation der Studierenden eingegangen werden. Die Module
,Mathematik 1“ und ,Mathematik 2“ im ersten Semester stellen hier in mehrfacher Hinsicht eine
echte Hirde da:

e Wie verbindet man einen biomedizinischen Studiengang mit der trockenen Mathematik?

e Wie vermittelt man fachliche und methodische Kompetenzen moglichst nah an der
Lebenswelt der Studierenden?

e Wie nutzt man die recht knappe Zeit der Préasenzphase, um die Studierenden optimal auf die
Selbstlernphase vorzubereiten?

Dieser didaktischen Herausforderung wurde durch intensive Vernetzung mit Berufsbezug begegnet,
in ein Blended Learning-Konzept im Flipped Classroom Format integriert und mit einem Game-Based-
Learning-Ansatz abgerundet. Dabei wurde die angewandte Mathematik in ein selbstgesteuertes,
offenes und kompetenzorientiertes Lehr-Lern-Arrangement integriert, welches problem- und
spielbasiert in die mathematische Welt der Medizin und Biologie einfliihrt. Virtuelle
Selbstlernangebote und  Studienunterstltzung, multiperspektivischer Erfahrungsaustausch,
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Lernarchitekturen und -arrangements sowie Kompetenzorientierung durch entsprechende
didaktische Lern- und Prifformate werden angeboten. Der Lernprozess basiert darauf,
mathematische Anwendungen selbst zu begreifen, zu verstehen und zu entwickeln.

Genutzt wurde dazu die fiktive Rahmenwelt , Arzte ohne Grenzen”, eine gemeinniitzige Organisation,
die auf der ganzen Welt in Krisenregionen Menschen unterstiitzt und pflegt. Anhand verschiedener
Stationen vom Assessment-Center (iber die Organisation und den Aufbau von Auslandseinsatzen bis
hin zur Forschung erfahren die Studierenden schrittweise immer komplexere mathematische Inhalte
anhand von praxisbezogenen Fragestellungen. Jeder Unterrichtseinheit ist dabei einem
mathematischen Thema und einer entsprechenden Station gewidmet (vgl. Tabelle 1). In der
Selbstlernphase zwischen den Prasenzphasen sollen komplexere Lernaufgaben alleine oder in
Gruppen mittels eines interaktiven Wissenspools (Theorievermittlung) bearbeitet und gelost werden.
Sowohl die Dozenten als auch die Studierenden selbst begutachten diese (Peer-Review) und geben
Hilfestellungen und Feedback. Die Prasenzphasen dienen dann zur Vertiefung, Reflexion und dem
Transfer, zum Beispiel mittels Experimenten

Station ,Arzte ohne Grenzen” Mathematisches Thema
Assessment-Center Funktionen
Einsatzplanung Folgen und Grenzwerte
Erster Auslandeinsatz Differentialrechnung
Das Medizinzelt Integralrechnung
Krankenhaus Matrizen

Forschung Differentialgleichungen

Tabelle 1: Unterrichtseinheiten — Stationen im Spiel und mathematisches Thema

Sowohl in der Prasenzphase als auch in der Selbstlernphase gibt es immer wieder Lernaufgaben, die
abgegeben und benotet werden. Die Benotung bzw. die erreichten Punkte (Bonussystem) dienen
dazu innerhalb der Organisation aufzusteigen (,,Vom Tellerwascher zum Millionar”). Die erreichten
Bonuspunkte kdnnen bis zu 25% in der Klausur anerkannt werden. Die Klausurpriifung baut ebenfalls
auf der kompetenzorientierten Lernarchitektur auf und besteht aus kleineren angewandten
Aufgaben, die ohne Hilfsmittel gelost werden kénnen, sowie komplexeren Fragestellungen zum
Tiefenverstandnis, zu denen alle Hilfsmittel genutzt werden kénnen.

Trotz der hohen zeitlichen Belastung war die Motivation der Studierenden wahrend des gesamten
Kurses sehr hoch. 70% der Studierenden nahmen an allen Prasenzveranstaltungen (freiwillig) teil.
21% verpassten lediglich ein bis zwei Veranstaltungen. Die Teilnehmenden betonten immer wieder,
dass das selbststandige Lernen in Gruppen und die lebensnahen Versuche sehr interessant und
lehrreich waren. Auch die spielerische Gestaltung des Kurses sowie das Bonuspunktesystem wurden
immer wieder besonders positiv herausgehoben. Die Durchfallquote der Klausur lag mit 34% am
unter Rand der Ublichen Durchfallquoten des Fachbereiches. Auch die Durchschnittsnote von 3,7 ist
etwas besser als die durchschnittlichen Mathematikmodul-Noten im Fachbereich. Die
Selbsteinschatzung eine Woche vor der Klausur spiegelte fast das reale Ergebnis wieder.

Trotz des durchweg allgemeinen positiven Feedbacks duBerten Studierende den Wunsch zu mehr
passiven Methoden (z.B. Frontalunterricht). Wahrend der Veranstaltung wurde bereits auf diese
Wiinsche eingegangen. Ein erster Eindruck dazu ist jedoch, dass die Themengebiete, in denen diesem
Wunsch nachgekommen wurde, schlechter in der Klausur bearbeitet wurden als die Themengebiete,
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die selbststandig erarbeitet werden konnten. Hierzu kommt natdlrlich die Frage auf, ob Studierende
in dieser Studien- und Lebensphase umfassend einschatzen kdnnen, welche Methoden am
effektivsten fir ihren Lernprozess sind. AuBerdem stellt sich aus Sicht der Lehrenden die Frage, wie
Studierenden geholfen werden kann diese verschobene Wahrnehmung zu korrigieren. Der Wunsch
nach passiven Methoden, kdnnte auch der Schwierigkeit im Umgang mit den Selbstlernmaterialien
geschuldet sein. Es scheint, dass die Studierenden thematische Zusammenhange schwer erkennen
und den Mehrwert mancher Materialien zur Selbstlernphase nicht richtig einschatzen kénnen.
Zukliinftig ist geplant der Frage nachzugehen, wie Studierende mit den Materialien arbeiten, aber
auch wie ein Input in Form eines advance organizers aussehen kdnnte, um Studierende optimal auf
die Selbstlernphase vorzubereiten und die metakognitive Lernstrategie besser zu aktivieren.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Wissen Studierende welche Methoden fiir sie am effektivsten sind?

e Wie kann Studierenden vermittelt werden, welche Methoden effektiv sind?

e Wie arbeiten Studierende mit den Selbstlernmaterialien?

e Wie kann ein Input in Form eines advance organizers aussehen, um Studierende optimal auf
die Selbstlernphase vorzubereiten?
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Workshop 3

W

Konzepte und Modelle ,guter Lehre” an der Schnittstelle zwischen Hochschulstudium und
betrieblicher Weiterbildung am Beispiel des Schaufensterprojekts QWeMob -
Qualitdtsmanagement Weiterbildung eMobilitat

Dr. Monika Bachofner, Technische Universitét Braunschweig
Marcus Voitel, M.A., Technische Universitét Braunschweig
Abstract:

Das Thema Elektromobilitat stellt fiir deutsche Automobilhersteller eine grofRe Herausforderung fir
die betriebliche Organisations-/Personalentwicklung dar. Zum einen erfordern die neuen
Technologien erhebliche materielle und personelle Investitionen in allen Geschaftsbereichen und
zum anderen missen die Unternehmensstrukturen sowie die Kompetenzprofile der Mitarbeiter
mittelfristig neu ausgerichtet werden. Vor diesem Hintergrund gilt es auch neue Wege der
akademischen Weiterbildung im Sinne des Lebenslangen Lernens zu entwickeln.

Ziel des Projekts ,,Qualitdtsmanagement Weiterbildung eMobilitdt” ist die Schaffung eines hochschul-
sowie unternehmensseitig anerkannten Qualitdtshandbuchs zur Erstellung betriebsinterner
Weiterbildungsveranstaltungen auf Hochschul- bzw. Masterniveau. Die fiinf im Schaufenster-Projekt
,Elektromobilitat” beteiligten Partner (Volkswagen AG, Continental AG, IAV GmbH, TU Braunschweig
und Ostfalia Hochschule fiir angewandte Wissenschaften) entwickeln gemeinsam(e)
Qualitatsstandards und Rahmenbedingungen. Die Kernaufgabe akademischer Weiterbildung wird
hierbei darin gesehen, ,(..) Moglichkeitsraume (Interaktionssysteme) zu schaffen[, die] (...)ein
intermedidres System dar[stellen], das explizit die Funktion verfolgt systematisch Bezlige zwischen
wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen zu erméglichen" (Walber/Jitte 2015, 51). Die zu
entwickelnden  Veranstaltungen richten sich  zundchst an  Mitarbeiter/-innen  der
Partnerunternehmen, die tiber einen ersten akademischen Abschluss verfiigen.

Wesentliche Voraussetzung fir ein gelingendes Qualitdtsmanagement ist ein gemeinsames
Verstandnis aller Projektpartner von Qualitdt und von der Bereitschaft sowohl auf Seiten der
Hochschule als auch auf Seiten der Unternehmen Prozessanpassungen durchfiihren zu wollen
(Pellert 2004, 5). Das Qualitatshandbuch dokumentiert die prozessorientierten, nachvollziehbaren
Rahmenbedingungen in Bezug auf die Lehrkompetenz bzw. die Qualifikation der Lehrperson, den
inhaltlichen Umfang, das zu vermittelnde Niveau und die Dokumentation der erbrachten Leistungen
sowie die genauen Prifungsmodalitdten. Zentraler Kern des Qualitatshandbuchs sind die dort
definierten Qualitdtsdimensionen fir die formalen Anforderungen an eine wissenschaftliche,
berufsbegleitende und kompetenzorientierte Weiterbildung. Dabei beziehen sich die Dimensionen in
Anlehnung an die DGWF- Empfehlung im Jahr 2005 auf die Einrichtungsqualitat, die Angebots- und
Programmaqualitdt, die Prozess- und Durchflihrungsqualitdit sowie auf die Ergebnis- und
Ertragsqualitat (DGWF-Empfehlung 2005). Durch dieses Vorgehen soll ein bereits anerkanntes
Qualitatskonzept genutzt und in der Folge die Akzeptanz zur Anerkennung inner- und aulRerhalb der
Hochschullandschaft gesteigert werden.

Insbesondere der Lehrqualitit bzw. der Qualitit des Lehr-/Lern-Arrangements kommt im
Spannungsfeld zwischen Hochschul-, Fachdidaktik und Erwachsenenbildung (Seitter 2015, 8) eine
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besondere Bedeutung zu. Bislang findet die Thematik "Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen
Weiterbildung" in der hochschuldidaktischen Reflexion und Forschung aufgrund der Fokussierung auf
die grundstandige Lehre und Forschung zu wenig Beachtung, sodass relevante Fragen der Akzeptanz
und Partizipation, der Qualitat und des Nutzens in der akademischen Weiterbildung keine zentrale
Rolle spielen. Vor dem aktuellen Hintergrund aber, dass die akademische Weiterbildung an
staatlichen Hochschulen ihre Randstandigkeit verliert, gilt es dem Qualitatsfaktor ,Gute Lehre” auch
in der akademischen Weiterbildung eine grofere Aufmerksamkeit zu schenken. Dieser tragt auch
wesentlich zum Gelingen einer strategischen Kooperation zwischen Unternehmen und Hochschulen
in der berufsbegleitenden Weiterbildung bei, in der Lernarrangements professionell aufbereitet und
didaktisch-methodische Anforderungen an die Lehrenden klar definiert und herausgestellt werden
(Hanft 2009, 22; Wilkesmann 2010, 36f.; Walber/Jutte 2015, 52).

Oberstes Ziel solcher Kooperationen sollte es zudem sein, durch passgenaue, qualitatsgesicherte
kooperative Weiterbildungsformate neuestes (Forschungs-)Wissen rechtzeitig in Unternehmen zu
streuen. Bislang gelangt akademisches Wissen vorrangig Uber gemeinsame Drittmittel-
/Forschungsprojekte sowie Uber die Rekrutierung von Hochschulabsolventen ins Unternehmen.
Haufig ist das Unternehmen der Anwendungsfall, wahrend eine wissenschaftliche Theoriebildung im
Unternehmen nicht stattfindet (Zimmerli/Wolf 2005: 25ff.). Durch die friihe Verschrankung der
akademischen Wissensvermittlung mit der Unternehmenspraxis verfolgt das Projekt QWeMob einen
neuartigen Ansatz. Auch wird ein Wissenstransfer angestrebt, bei dem es nicht nur um
fachspezifisches Know-how handelt, sondern vielmehr um unternehmensspezifische ,tacit
knowledge”. Eine Win-Win-Situation fir das Unternehmen und letztlich fur die/den einzelne/n
Mitarbeiter/in soll dadurch entstehen, indem eine Anrechnung der im Projektrahmen erworbenen
Kompetenzen auf (grundstindige, aber auch weiterbildende) Masterstudiengange an den
Hochschulen gewiéhrleistet wird, um den Erwerb eines staatlichen Masterabschlusses anschlussfahig
zu erleichtern.

Die im Projektrahmen zu erprobenden Lésungsansdtze flir eine professionellere Ausrichtung der
akademischen Weiterbildung im Unternehmen konzentrieren sich auf die folgenden drei Ebenen der
Lehr-/Lern-Arrangements:

Konzeptions-/Planungsphase: Unter Rickgriff auf den Paradigmenwechsel "Shift from Teaching to
Learning" und einer outcome-orientierten Lehrgestaltung gilt es Lernergebnisse in
Modulbeschreibungen unter Bericksichtigung der Teilnehmervoraussetzungen, der didaktisch-
methodischen Konzeption und der Durchfiihrung im Sinne des Constructive Alignments zu
formulieren (Biggs 2003, Wildt 2003). Gerade die Lernergebnisorientierung bietet notwendige
Anschlussstellen zu relevanten Aspekten wie Prifungsformaten und Lehr-/Lernstrategien sowie zu
einem einheitlichen Kompetenzverstandnis (Hartig/Klieme 2006, Weinert 2001), das sich im Zuge der
Outcome-Orientierung im hochschuldidaktischen Diskurs durchgesetzt hat (Reiber 2015, 39).

Anforderungen an die Lehrperson: In Bezug auf die Sensibilisierung und Klarung der Anforderungen
an die Lehrperson zeigt sich, dass mehr als nur ein akademischer Abschluss als Mindestvoraussetzung
notwendig ist. Vor allem sind eine fachliche Expertise sowie weitreichende didaktische Kompetenzen
erforderlich, um akademische Weiterbildungsmodule durchfiihren zu koénnen. In diesem
Zusammenhang wurde die Moglichkeit einer Begleitung durch eine erfahrene, hochschulaktive
Lehrperson diskutiert, die als Tandempartner zur Seite gestellt wird. Die Lehrperson tritt nicht nur
wissensvermittelnd auf, sondern wird im Zuge der Auswahl angemessener methodisch-didaktischer
Lehr-/Lernarrangements zu einem begleitenden Unterstiitzenden des gesamten Lernprozesses.

Durchfiihrungsphase und Evaluation: Die Auswahl angemessener methodisch-didaktischer Lehr-
/Lernarrangements, die sich von der des Erststudiums und der Erwachsenenbildung unterscheiden,
sollen insbesondere das informelle Lernen betonen. Die Besonderheit der akademischen
Weiterbildung ist es, das individuelle Erfahrungswissen der Teilnehmenden als (Reflexions-
)Grundlage fir die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen zu nutzen. Informelle
Lernarrangements sollen systematisch integriert werden, um den unternehmensinternen bzw. -
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Ubergreifenden Wissenstransfer zu aktivieren. In mehreren Evaluationsstufen soll die Wirksamkeit
der WeiterbildungsmaBnahme Uberprift und im Sinne eines kontinuierlichen Verbesserungsprozess
die Passungsgenauigkeit zwischen Angebot und Nachfrage analysiert werden.

Auf Basis dieses QWeMob- Qualitdtshandbuchs sind fiinf Pilotmodule konzipiert worden und Uber
150 Mitarbeiter der am Projekt beteiligten Unternehmen haben an insgesamt sechs Durchlaufen
teilgenommen. Die Ergebnisse zeigen, dass eine Ubertragbarkeit der Projektergebnisse auf andere
Schaufensterprojekte bzw. Kooperationsanbahnungen zwischen Hochschulen und Unternehmen
gewadhrleistet wird.
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westfalischen Hochschulen im internationalen Kontext, Dusseldorf, S. 14-18

Wilkesmann, U. (2010): Die vier Dilemmata der wissenschaftlichen Weiterbildung. Zeitschrift fur
Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 1, S. 28-42

Zimmerli, Ch./Wolf, S.(2005): Die Volkswagen AutoUni - Innovation des Lernens von heute fir eine
Unternehmenskultur von morgen , Information Nr. 118, der internationalen Treuhand AG, Basel

127



2. Kurzfassung der Beitrdge AG 3/Workshop 3/Beitrag 2

gk DHBW

irttemoerg

Stuttgart
Das Konzept ,,Kombination von Praxismodulen und Blended-Learning”

Bettina Flaiz (M.A.), Katrin Heeskens (M.A.), Prof. Dr. Anke Simon, DHBW Stuttgart

Abstract:

An der Dualen Hochschule Baden-Wirttemberg Stuttgart wird in dem vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung geférderten Projekt OPEN™ der berufsbegleitende Studiengang Angewandte
Pflegewissenschaft (kurz: APW) entwickelt und erprobt. Auf Grundlage des Prinzips der Dualen
Hochschule, welches den Theorie und Praxisphasen die gleiche Wertigkeit zumisst, ist dieser
Studiengang konzipiert. Dieser richtet sich an bereits beruflich qualifizierte Pflegende und ist den
Lernbedarfen und Anspriichen dieser Zielgruppe bei der Programmkonzeption angepasst damit eine
optimale Aneignung von Kompetenzen gewihrleistet ist (vgl. Simon, Flaiz 2015, S. 145-170).
Entwickelt wurde der Studiengang als berufsbegleitendes Studium mit Prasenz- und
Selbstlernphasen, die durch ein umfassendes Blended-Learning Konzept unterstitzt werden.

Die Begleitung der beiden Praxismodule stellte im Studienprogramm bislang eine Herausforderung
dar, da hochschulisch qualifizierte Pflegende in der direkten Versorgungspraxis ein Novum sind, die
Anleitung und Begleitung in den Praxisphasen dadurch vor Ort in den Einrichtungen (meist
Krankenhduser) kaum zu gewahrleisten ist. Damit Praxisphasen dennoch zur Aneignung von
Kompetenzen fiihren, wurde an der DHBW Stuttgart ein spezielles Konzept entwickelt das auf einer
systematischen Kombination von Praxismodul und ,Blended-Learning” basiert."'Am Beispiel der
zweiten Praxisphase (im 4. Semester) wird das entwickelte Konzept, das erstmalig im
Wintersemester 2015/2016 erprobt wird, vorgestellt.

Unmittelbar vor der zweiten Praxisphase / dem zweiten Praxismodul erhalten die Studierenden in
einer Prasenzveranstaltung ein ,Briefing” (Schlisselqualifikationen, 6 ECTS). Inhaltlich werden die
Studierenden dazu aufgefordert ihr Vorhaben und die Zielsetzung fiir das zweite Praxismodul
vorzubereiten und in einem Essay schriftlich darzulegen. In fachlicher Hinsicht erfolgt eine Begleitung
durch das Lehrpersonal der DHBW. Die Studierenden sollen das Essay einerseits zur strukturierten
Vorbereitung nutzen, andererseits um eventuelle Absprachen an ihrem Arbeitsplatz friihzeitig treffen
zu kénnen. In der anschlieBenden Praxisphase werden zwei Online-Veranstaltungen angeboten.

im Projekt wird der Studiengang Angewandte Pflegewissenschaft entwickelt und erprobt. Das
berufsbegleitende Studium ermoglicht nach drei Jahren einen Bachelorabschluss (210 ECTS). Dariiber hinaus
werden Kontaktstudiengdnge z.B. in Palliativ Care, Gesundheitsmanagement oder Berufspadagogik angeboten.
(http://www.dhbw-stuttgart.de/themen/bachelor/fakultaet-wirtschaft/angewandte-pflegewissenschaften/)
" Das Blendend-Learning Konzept im Studiengang APW verwendet eine online Lernplattform, die federfihrend
durch das Studiengangsmanagement betreut wird. Die didaktische Ausrichtung des Blended-Learning Konzept
erfolgt am Problem-orientierten Lernen (vgl. Skelin et al. 2008, S. 452-454).

128



2. Kurzfassung der Beitrdge AG 3/Workshop 3/Beitrag 2

Diese Vorlesungen orientieren sich an den ausgewahlten Themen der Studierenden, vorstellbar sind
beispielsweise die Erstellung von Konzepten, spezifische pflegerische Themenstellungen, die
wissenschaftlich untersucht und angegangen werden oder die Implementierung von Standards wie
z.B. den Expertenstandards. Dabei werden entsprechende Literatur sowie ein etwa dreilSig minitiger
Online-Beitrag auf der Lernplattform bereitgestellt. Ein speziell fir das Praxismodul konzipiertes
Online-Forum fiir den gegenseitigen Austausch steht den Studierenden ebenfalls zur Verfligung.
Ferner nutzen die Studierenden ein Tele-Tutorial, das von Seiten der Hochschule wahrend der
Praxisphase angeboten wird. Dadurch ist ein gezielter und individueller Austausch zwischen
Dozierenden und Studierende moglich. Zusatzlich kann ein Chatroom, in dem sich ausschlieBlich die
Dozierenden und die jeweiligen Studierenden austauschen, um die Praxisphase zu reflektieren,
genutzt werden. Darliber hinaus werden bereits vor Beginn der Praxisphase unter den Studierenden
Lernpartnerschaften gebildet, die wahrend der gesamten Praxisphase in Form der Kollegialen
Beratung im engen Austausch miteinander stehen.™

Wahrend den Praxisphasen wird die Sicherung einer moglichst individuellen Betreuung, die sich am
Konzept , Work-based-Learning” (kurz: WBL) orientiert, umgesetzt. Das WBL-Konzept weist bislang
keine einheitliche Definition auf. Vielmehr existiert eine Diversitdt an Definitionen und Adaptionen
des Konzepts.” WBL setzt auf ,,individuelle Lernwege, die auf aktuellen Tétigkeiten von Beschdftigten

14 Aktuell sind Strukturen fur die Anleitung von beruflich qualifizierten Pflegenden sowie

aufbauen.
ein WBL-Konzept, welches speziell auf diese Zielgruppe bezieht, schwach ausgepragt. Der
Studiengang APW mit seinen Absolventen kann hier in den nachsten Jahren zu Veranderungen in der
Praxis beitragen, u.a. durch den Fokus auf die Weiterentwicklung von Fahigkeiten wie dem
,Vernetzten Denkens”, der Probleml6sungskompetenz und zur Herstellung und Einbettung des

Kontextes bei Problemen und Herausforderungen in der beruflichen Praxis.

Am Ende der Praxisphase erstellen die Studierenden einen Projektbericht der ebenfalls den
Kompetenzzuwachs und die Reflexionsfahigkeit der Studierenden unterstiitzt. Im Rahmen der
begleitenden Qualitatssicherung  werden alle Lehrveranstaltungen des Studiengangs APW
systematisch evaluiert, insbesondere auch die Ergebnisqualitit in Form des individuell
eingeschatzten Kompetenzzuwachses.®

Literatur:

Basit, T.; Eardley, A.; Borup, R.; Shah, H.; Slack, K.; Hughes, A. (2015): Higher education institutions
and work-based learning in the UK: employer engagement within a tripartite relationship. In: Higher
Education. The International Journal of Higher Education Research. (03/2015). Netherlands: Springer.
S.1-13.

12 Vgl. Kocks et al. 2012
B Vgl. Basit et al. 2015, S.2; Hoffmann, Schermutzki 2008, S.187
" Koch, Merten 2010, 5.12
> vgl. Simon et al. 2015, S. 90-97
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Hoffmann, U.; Schermutzki, M. (2008): “Work Based Learning” am Beispiel des berufsbegleitenden
Studiengangs Prozesstechnik der Fachschule Aachen und der Rhein-Erft-Akademie. In: Buhr, R. u. a.
(2008): Durchlassigkeit gestalten! Wege zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung.
Minster/New York/Miinchen/Berlin. S. 206-216. Koch, J.; Meerten, E. (2010): Berufsorientierte
Weiterbildung in Bachelorstudiengangen realisieren. Ein struktureller Ansatz zur Optimierung der
Durchldssigkeit zwischen Berufsbildung und Hochschule. In: Berufsbildung in Wissenschaft und
Praxis (BWP), 02/2010, S. 10-13.

Kocks, A.; Segmiiller, T.; Abt-Zegelin, A.(2012): Kollegiale Beratung in der Pflege. Ein praktischer
Leit-faden zur Einfiihrung und Implementierung. In:
http://www.dgpflegewissenschaft.de/2011DGP/wp-content/uploads/2011/09/LeitfadenBIS1.pdf.,
Stand 24.07.2015

Simon, A.; Flaiz, B. (2015): Der Bedarf hochschulisch qualifizierter Pflegekrafte aus Sicht der Praxis -
Ergebnisse einer Expertenbefragung. In: Pflege & Gesellschaft. Zeitschrift flir Pflegewissenschaft
(02/2015). Weinheim: Beltz Juventa. S. 154-172.

Simon, A.; Flaiz, B.; Heeskens, K. (2015): Kompetenzorientierung in der Studiengangentwicklung. In:
Morth, A. & Pellert, A. (Hrsg.): Handreichung Qualitdtsmanagement in der wissenschaftlichen
Weiterbil-dung - Qualitdtsmanagementsysteme, Kompetenzorientierung und Evaluation. Eine
Publikation der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Liander-Wettbewerbs "Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen". Berlin. S. 90-97.

Skelin, S.; Schlueter, B.; Rolle D.; Gaedicke, G. (2008): Problemorientiertes Lernen. In: 1.
Monatsschrift Kinderheilkunde, Jg.: 156., H. 05/2008, S. 452—-457.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Liegen Erfahrungen in der praktischen Betreuung/ Anleitung studierender
Pflegefachpersonen vor?

e Kann die individuelle Betreuung Studierender wiahrend den Praxisphasen qualitativ
hochwertig mit Hilfe eines Blended-Learning Konzepts funktionieren? Gibt es Erfahrungen
und Anregungen?
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Individualisiert, kreativ und unternehmensnah —
berufsbegleitend studieren nach dem Heilbronner Modell

Sonja Schéne, Hochschule Heilbronn

Anne-Mareike Steidl, Heilbronner Institut fiir Lebenslanges Lernen

Abstract:

Anfang 2012 reagierte die Hochschule Heilbronn mit der Grindung des Heilbronner Institut fiir
Lebenslanges Lernen gGmbH auf die steigende Nachfrage nach berufsbegleitenden
Studienprogrammen. Von Beginn an stellte sich die Frage nach einem geeigneten
hochschuldidaktischen Ansatz, der sowohl die Besonderheit der Zielgruppe der Berufstatigen
beriicksichtigt als auch eine gelungene Verzahnung zwischen Theorie und Praxis ermoglicht und
damit dem Anspruch einer Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften in einer wirtschaftsstarken
Region gerecht wird. Dabei sollten folgende Anforderungen erfiillt werden:

o Ausrichtung des Studiums auf die besonderen Anforderungen und Lernbedingungen von
berufsbegleitend Studierenden,;

o Einbeziehung berufspraktischer Fahigkeiten und Kenntnisse in das Studium;

. individueller Theorie-Praxis-Transfer fiir Studierende durch flexible Inhaltsauswahl;

o individuelle Betreuung und Beratung (Mentoring);

. Integration von zwei Lernorten (Hochschule / Arbeitsplatz) in das Studium durch aktive

Einbindung des Lernortes Unternehmen.

Als didaktischer Ansatz wurde deshalb das Konzept des Work-Based Learning gewadhlt. Dieses
Konzept, das im angelsachsischen Raum haufig Anwendung findet, allerdings in Deutschland bisher
wenig verbreitet ist, beschreibt den Wissens- und Kompetenzerwerb in der Praxis, konkret: das
arbeitsplatzbezogene Lernen. Die Hochschule Heilbronn ist in Baden-Wirttemberg die erste
Hochschule, die in ihren berufsbegleitenden Studienprogrammen Work-Based Learning einsetzt.

Dieses Konzept ist Grundlage fiir das Modell, nach dem das berufsbegleitende Studium an der
Hochschule Heilbronn aufgebaut ist: das Heilbronner Modell. Es besteht aus drei Komponenten, die
miteinander interagieren: Theoretisch-fachliches Wissen, Methodenkompetenz und On-the-Job-
Projekte.

Die Besonderheit des berufsbegleitenden Studiums nach dem Heilbronner Modell besteht im
Wissenstransfer durch Work-Based Learning in Form von On-the-Job-Projekten, die mit
unterschiedlicher Akzentuierung, jeweils aber mit einem bedeutenden Anteil in den verschiedenen
Studienprogrammen, integriert sind. Das vermittelte theoretisch-fachliche Wissen aus der
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Hochschule wird im Rahmen von Projektarbeiten (On-the-Job-Projekte) auf aktuelle
Problemstellungen aus dem Unternehmen lbertragen und Gelerntes direkt in der Praxis umgesetzt.
So wird die Bearbeitung unternehmensspezifischer Themenstellungen in das Studium integriert. Ziel
ist dabei die individuelle Entwicklung von Fach- und Handlungskompetenzen der Studierenden tber
den gesamten Studienverlauf zu fordern. Dies fuhrt, durch die Moglichkeit der direkten Anwendung
des neu erworbenen Wissens im Unternehmen, zu einem intensiven Wissenstransfer zwischen
Theorie und Praxis. Der Wissenstransferprozess, der Reflektionsprozess und die Prasentationen, die
wahrend des Studiums Uber die Projekte gehalten werden, werden durch das Erlernen von
Methodenkompetenz(en) unterstitzt.

Das Einbeziehen von On-the-Job-Projekten in das Curriculum bietet den groRen Vorteil, dass auf den
unterschiedlichen berufsbezogenen und akademischen Hintergrund sowie die Erfahrungen der
einzelnen Studierenden individuell durch die jeweilige Themenauswahl des Projektes eingegangen
werden kann.

Die erfolgreiche Durchfiihrung von On-the-Job-Projekten ist grundlegend abhangig von einer
funktionierenden Kooperation und Kommunikation zwischen

a) dem Studierenden,
b) dem Unternehmensbetreuer und
c) dem Hochschulbetreuer.

Hierzu missen die Anforderungen und Rahmenbedingungen verlasslich und transparent zwischen
den Beteiligten ausgehandelt werden und bekannt sein, sodass alle Akteure (Studierende,
Unternehmen und Hochschule) von diesem Ansatz profitieren kdnnen. Malgeblich fir die
erfolgreiche Umsetzung von Work-Based Learning sind insbesondere die forderlichen
Rahmenbedingungen an der Hochschule und die unterstiitzende Infrastruktur, die das Lernen in
solch einem besonderen Kontext ermoglichen und gleichzeitig den spezifischen Arbeitskontext des
Studierenden beriicksichtigen (z.B. Offnungszeiten, Bibliotheksausstattung, persénliche Betreuung
u.a.). Alle beteiligten Akteure dieser Kooperation haben in der Regel unterschiedliche Vorstellungen
und Erwartungen in Bezug auf den Lernprozess und das Ergebnis der On-the-Job-Projekte. Die
Dreieckskonstellation (Studierende - Unternehmen - Hochschule) ist ein sehr komplexes Konstrukt,
da es nicht nur die Heterogenitat innerhalb der Gruppe der Studierenden zu beriicksichtigen gilt,
sondern Heterogenitdt in allen beteiligten Akteursgruppen gleichermafRen besteht. Daher ist die
jeweilige Einzelfallkonstellation zwischen den Akteuren immer neu zu betrachten.

Um eine heterogenitatsorientierte Lehr-/Lernkultur zu etablieren, die die Voraussetzung fir die
Durchfiihrung der On-the-Job-Projekte ist, gilt es geeignete Mittel und Wege zu finden. Gerade das
klassische akademische System an deutschen Hochschulen ist durch die bestehenden Studien- und
Prifungsordnungen stark auf Standardisierung ausgerichtet. Dies gilt insbesondere bei der
Bewertung von Studienarbeiten und dem akademischen Kompetenzerwerb. Im Gegensatz dazu zielt
der didaktische Ansatz von Work-Based Learning auf einen weniger standardisierten
Kompetenzerwerb ab: es geht um individualisiertes Lernen in einem Wechselspiel zwischen Theorie
und Praxis. Dieser Ansatz lasst sich nur schwer mit den an Hochschulen Ublichen standardisierten
Bewertungskriterien vereinbaren. Ein Umdenken ist daher an dieser Stelle wichtig.

Im Beitrag werden an Beispielen ausgewahlter Studienprogramme die bisherigen
Entwicklungsschritte und Umsetzungserfahrungen mit dem Heilbronner Modell aus den vergangenen
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drei Jahren prasentiert und reflektiert. Es wird dabei besonders auf die Dreieckskonstellation
(Studierende, Unternehmen und Hochschule) eingegangen und auf damit verbundene
Herausforderungen fiir die Ausgestaltung von berufsbegleitenden Studienprogrammen.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Welche didaktischen Ansatze und/oder Modelle existieren an anderen Hochschulen, die das
Studium individuell auf die Studierenden ausrichten? Welche Erfahrungen wurden damit
gemacht?

o  Welche Erfahrungen wurden mit Unternehmenskooperationen gemacht und wie wirken sich
diese auf die Ausgestaltung des berufsbegleitenden Studiums aus?

e Wo sind die Grenzen der Einbeziehung von individuell gestalteten Modulen fir ein
berufsbegleitendes Studium an einer Hochschule?
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Workshop 4

CARL
VON
OSSIETZKY

universitGt|OLDENBURG

Gestaltung von Lehr- und Lernarrangements fiir internationale berufstatige Studierende

Dr. Annika Maschwitz, Carl von Ossietzky Universitét Oldenburg (a.maschwitz@uni-oldenburg.de)

Svenja Bedenlier, Carl von Ossietzky Universitét Oldenburg (svenja.bedenlier@uni-oldenburg.de)

Christine Vajna, Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg (christine.vajna@uni-oldenburg.de)

Abstract:

Lehr- und Lernarrangements fur beruflich tatige Studierende miissen generell — im Vergleich zur
grundstandigen Lehre — erweiterten Anspriichen und Herausforderungen gentigen. Dies bezieht sich
konkret beispielsweise auf die Anknipfung an berufliche Vorerfahrung und die Anwendbarkeit des
Wissens (Morrison, Ross & Kemp, 2007 in: Hanft & Brinkmann, 2013). Handelt es sich zudem um
internationale berufstatige Studierende, so stellen sich dariiber hinausgehende Anforderungen, da
die Studierenden durch hochst unterschiedliche Lehr- und Lernkulturen gepragt und einen grol3en
Teil der Weiterbildung raumlich und zeitlich voneinander getrennt sind. Wahrend raumliche und
zeitliche Trennung der Teilnehmenden zu Lehrenden und auch untereinander das zentrale
Charakteristikum der distance education darstellt (Moore & Kearsley, 2005), so gilt es gleichzeitig
diese als einen Aspekt des Lehr- und Lernarrangements zu verstehen und mittels entsprechender
Lerntechnologien zu adressieren.

Untersuchungen konzeptioneller und empirischer Art greifen die besonderen Herausforderungen
auf, die international ausgerichtete Studienangebote im Bereich der distance education hinsichtlich
ihrer didaktischen Gestaltung berticksichtigen sollten. Beispielhafte Studien adressieren hier die
interkulturelle Kompetenz der Instructional Designer/innen fir die Entwicklung internationaler
Angebote (Rogers, Graham & Mayes, 2007), die enge Kopplung lokaler Umstdnde (sozial, materiell
und kulturell) der Studierenden mit dem Erleben eines internationalen Online-Studiengangs (Rye &
Stokken, 2012) und nicht zuletzt unterschiedliche Lehr- und Lernkulturen, die in internationalen
Studierendengruppen sowohl in der Prdsenzlehre (z. B. Muzychenko, 2007) als auch der Online-Lehre
(z. B. Al-Harthi, 2005; Zhang & Kenny, 2010) wirksam werden. International ausgerichtete
Bildungsprogramme missen somit nicht nur die entsprechende ortliche und zeitliche Flexibilitat
gewadhrleisten, sondern auch den kulturellen Besonderheiten der Zielgruppe(n) gerecht werden und
einen internationalen Transfer (der Inhalte) ermdoglichen.

Ein Beispiel fir ein solches Angebot ist das vom DAAD gefdérderte englischsprachige Programm
UNILEAD (University Leadership and Management Training)'® der Universitit Oldenburg, das
Hochschulmanager/innen aus Sidostasien, Ost- und Stdafrika, Zentralamerika und dem Nahen
Osten bei der Entwicklung, Konzeption und Implementierung von innovativen Projekten im Bereich
Personal- und Organisationsentwicklung unterstiitzt. Im Rahmen dessen werden Angebote fir

18 www.unilead.uni-oldenburg.de
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Teilnehmende aus unterschiedlichsten Ldndern mit unterschiedlichen Dozent/innen inhaltlich und
didaktisch so gestaltet, dass sie der Herausforderung im internationalen E-Learning, ,both a
connection to the local culture in which the student eventually intends to work and a connection to
the learning environment” (Parish & Linder-VanBerschot, 2010, S. 2) zu schaffen, gerecht werden.
Konkret bedeutet dies den unterschiedlichen (zeitlichen und rdumlichen) Anspriichen, Kulturen und
Erfahrungen gerecht zu werden und gleichzeitig ein geteiltes Verstandnis der theoretischen
Grundlagen zu ermaoglichen.

Im Vortrag wurde anhand des Beispiels UNILEAD diesen Herausforderungen nachgegangen, wobei
vier zentrale Themen betrachtet wurden:

e Instructional Design (blended Learning-Design)

e Intensive Supportstrukturen (Koordinator/innen, Mentor/innen und Dozent/innen)

e (Qualitativ hochwertige Studienmaterialien (inkl. Fallbeispielen aus den Regionen der TN)
e Zum Austausch anregende Gestaltung der Prasenzen und Onlinephasen

Insbesondere die Gestaltung der Onlinephasen, die iiber eine entsprechende Lernumgebung®’
unterstltzt werden, erweist sich hierbei als besondere Herausforderung. So dient die Lernplattform
in dem hier betrachteten Beispiel trotz verschiedener Versuche die Interaktivitdit zu erhéhen,
weitestgehend dem Nachrichtenaustausch zwischen Teilnehmenden und Mentor/in bzw.
Koordinator/in sowie der Bearbeitung der Onlineaufgaben. Als Grinde fur die geringe virtuelle
Kommunikation und Interaktivitat konnten mit Hilfe einer qualitativen Befragung (problemzentrierte
Interviews) einzelner Teilnehmenden folgende Punkte ausgemacht werden: *®

e Die Teilnehmenden sind sich in der ersten Onlinephase noch fremd.

e Die Teilnehmenden sind durch unterschiedliche Lehr- und Lernkulturen gepragt.

e Die Teilnehmenden sind hinsichtlich der Normen, die in der kulturell diversen Gruppe
einzuhalten sind, unsicher.

e Die Teilnehmenden weisen Gberwiegend keine Erfahrung mit E-Learning auf.

e Englisch ist Uiberwiegend nicht die Mutter-/ bzw. Amtssprache der Teilnehmenden.

Als hilfreich wird folglich eine klare und einfache Struktur der Lernumgebung bewertet, um den
Teilnehmenden mit geringer Erfahrung im Bereich des E-Learning und ihren Sprachkenntnissen
entsprechend, den Einstieg zu erleichtern. Zuséatzlich kann dies durch eine Einfiihrung (Tutorial) und
Begleitung, welche einen anfanglichen Orientierungsrahmen bieten, sowie zusatzliche Hilfefenster
unterstltzt werden. Dabei gilt es die unterschiedlichen Lehr- und Lernkulturen zu beachten, die
teilweise zu einer hohen Zuriickhaltung bei der (6ffentlichen) Kommunikation fiihren. Deutlich wurde
zudem, dass sich friihere Auslandserfahrungen und gute Englische Sprachkenntnisse der
Teilnehmenden positiv auf die Interaktivitat auf der Lernplattform auswirkten.

17 http://www.uni-oldenburg.de/c31/c3llo/
'8 Die folgenden Ergebnisse beruhen auf einer unverdffentlichten Studie, die im Rahmen einer Masterarbeit
durchgefiihrt wurde (Vogelpohl 2015). Wir bedanken uns firr die Zurverfligungstellung der Ergebnisse.
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Herausforderungen bei der Etablierung und Umsetzung von Diversity MalBnahmen in
MINT-Studiengdngen der wissenschaftlichen Weiterbildung

Kathrin Wetzel, Carl von Ossietzky Universitéit Oldenburg

Sebastian Hartong, Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg

Abstract:

Das Thema Diversity Management ist fir die Qualitdit von weiterbildenden Studiengdngen an
Hochschulen von zentraler Bedeutung. Der Bologna-Prozess impliziert eine starkere
Internationalisierung und kulturelle Vielfalt in Studienangeboten (BMBF 2005). Gerade im Bereich
von E-Learning gestitzten Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung ist dies jedoch insgesamt
schwer umsetzbar. Der Beitrag zeigt die Relevanz eines Diversity Managements als Qualitatsaspekt
im Bereich von E-Learning-Angeboten sowie einer entsprechenden Didaktik auf und stellt dar,
weshalb konkrete MaBRnahmen unverzichtbar sind. In einem Praxisforum sollen die Ergebnisse einer
Anfang 2015 durchgefihrten Diversity-Befragung aus dem Bereich der entwickelten MINT-
Studiengdnge dargestellt und kritisch betrachtet werden. Auf Basis der durchgefiihrten Befragung
wurden Herausforderungen im Bereich der MINT-Fachdisziplinen ermittelt und im Nachgang mit
einem Fachexperten in einem leitfadengestiitzten Interview vertiefend diskutiert. Derzeit werden
MaBnahmen fir das Projekt erarbeitet, die fir die Studienangebote und ihre spezifischen
Anforderungen an didaktische Konzepte umsetzbar erscheinen.

Text:

Der aktuell laufende Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen” zur Forderung
heterogener Studierenden an Hochschulen verdeutlicht die durch den Bologna-Prozess angestofRene
starkere Internationalisierung von Studiengdngen und tragt der Zielsetzung Rechnung, den Bereich
des Diversity Managements hochschulseitig in den Blick zu nehmen. Der Bereich des Diversity
Managements hat sich an Hochschulen zu einem bedeutsamen Betatigungsfeld entwickelt. Die
Bericksichtigung der kulturellen Vielfalt sowie der unterschiedlichen Lern- und Berufsbiographien
von Studierenden im Student Lifecycle, die der Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: Offene
Hochschulen” u.a. fokussiert, verdeutlichen dies. Im BMBF-geforderten Verbundprojekt mint.online,
das bis zum Jahr 2017 die Entwicklung und Implementierung von neun berufsbegleitenden
Masterstudiengangen und Zertifikatsprogrammen im Bereich der MINT-Disziplinen mit Schwerpunkt
auf Erneuerbare Energie, Nachhaltigkeit und Umwelt vorsieht, stand die kulturelle Vielfalt der
Studierenden nicht direkt im Hauptfokus. Zundchst wurde unter dem Dach Gender Mainstreaming
dafiir Sorge getragen, die Studienangebote so auszugestalten, dass diese fiir Frauen attraktiver
gestaltet werden. Durch verschiedene Recherchen und Studien innerhalb und auRerhalb des
Verbundes stand schnell fest, dass die Reduzierung auf das Geschlecht zu kurz greift und es gerade
im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung und des Lebenslangen Lernens viele Aspekte gibt,
die bei der Studiengangsplanung und —entwicklung Berlicksichtigung finden missen. Aufgrund der
internationalen Ausrichtung der Programme in mint.online wurde der Bereich Gender
Mainstreaming auf ,Diversity” ausgeweitet.
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Die Auswertung der Zielgruppenanalysen sorgte u.a. dafir, die Heterogenitat der Studierenden noch
starker zu fokussieren, um die Programme studierbar zu gestalten. Nachdem fiir das Verbundprojekt
in der ersten F&E-Forderphase Qualitatsstandards entwickelt wurden, erfolgt in der zweiten
Forderphase Die
Qualitatsstandards legen fiir das Verbundprojekt eine hohe Bandbreite verschiedener Dimensionen

nun die Entwicklung und Implementierung einer Diversity Strategie.
auf Kurs-, Programm- sowie Organisationsebene als Regelwerk fest und sorgen dafiir, dass alle
Programme gleichermallen Qualitdtsaspekte berlicksichtigen. Die Entwicklung konkreter Diversity
Ziele und einer damit einhergehenden Strategie, die eng an die Qualitatsstandards gekoppelt sind,
erfolgt bis 2017 in vier Stufen: (1) Bedarfsanalyse, (2) Ableitung von Zielen & Handlungen, (3)
Implementierung sowie (4) Evaluation. Nach der Durchfiihrung der Bedarfsanalyse wurde eine
kaskadische Zielbildung vorgenommen (Becker 2013). Es entstanden verschiedene Diversity-Ziele fir

den Verbund, die in der folgenden Tab. 1 auszugsweise dargestellt sind.

Basisziel & Mission Richtziel/Handlungsfeld- Grobziel Feinziel MaBnahmen
Dimension
Sensibilisierung & Kultur, Wissen, | Hochwertige Sensibilisierung und | Seminare, Trainings und
Qualifizierung von Entwicklungsstand Qualifizierungsangebote Qualifizierung von | Workshops zum Ausbau
Lehrenden fur Lehrende zum Thema | Lehrenden, der interkulturellen
Ebene: Diversitdt.  Dozierende | Mentorinnen/Mentoren | Kompetenz bei
Organisationsebene sollen zur Sicherung der | bzgl. Diversitdit und | Lehrenden des
(Anforderung an  die | Qualitat Uber | Vielfalt der | Verbundprojektes.
Etablierung Lehrenden) mehrjahrige  Erfahrung | Studierendengruppen Kooperation mit der
hochwertiger im Bereich und internen
MINT- einschlagige Personalentwicklung
Studienprogramme Zusatzqualifikationen der
far heterogene verfugen und Hochschule/Institution.
Zielgruppen bestehende
(heterogene Schulungsangebote
Studierende, nutzen, um
FlUhrungskrafte, entsprechend auf die
internationale Zielgruppe  vorbereitet
Studierende); zu sein
Entwicklung von | Etablierung eines | Alter, Nation, Sprache, | Etablierung einer | Entwicklung von | Etablierung einer
Beratungsmodellen realistischen  und | Eigentum, Familie hochwertigen Diversity- Beratungsstelle
funktionierenden Beratungs- und | Beratungsmodellen fir | inklusive

Diversity
Managements

Ebene:
Organisationsebene
(Beratung und Services)

Serviceinfrastruktur zum
Themenfeld  Diversitat
fur MINT-Studierende &
Mitarbeitende.

Qualifizierung der
Beraterinnen & Berater

das Verbundprojekt

Ansprechpartner/-in.

Themen der Beratung:
Orientierung &
Hilfestellung fiir neue
int. Studierende,
Finanzierungsberatung,

(zertif. Coaching- oder
Beraterausbildung).

Beratung zum Thema
Vereinbarkeit von
Familie & Beruf (z. B.
Hilfskraft betreut Kinder
wahrend der
Prasenzphase).

Gestaltung  von int.
Leitfaden & Broschiiren.

Tab. 1 Auszug aus den Diversity Zielen (Quelle: eigene Darstellung).

Eine im Verbundprojekt durchgefiihrte Bestandsaufnahme (Ist-Zustand) zum Thema Diversity und
seine Umsetzung zeigte auf, dass der Bereich der MINT-Disziplinen nur schwer fiir das Thema zu
begeistern ist. Um eine Strategie fir das Verbundprojekt zu entwickeln, wurde eine
Expertenbefragung durchgefiihrt, bei der deutlich wurde, dass nicht nur alle bestehenden Angebote
im Bereich Qualitatsmanagement zusammengefiihrt werden miissen, sondern die Begeisterung der
Mitarbeitenden eine durchaus zentrale Rolle einnimmt.

Derzeit besteht das MaRnahmenpaket nicht nur aus den entwickelten Zielsetzungen und

Qualitatsstandards, sondern dariiber hinaus existiert (1) ein Diversity Leitfaden, (2) eine Gender und
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Diversity-App, die zur Schulung und Begeisterung derMitarbeitenden genutzt wird, (3) ein Leitbild
und (4) dem Angebot an Beratungen und Workshops, das verstetigt werden soll. Um sicherzustellen,
dass die Mitarbeitenden des Projektes das bedeutsame Handlungsfeld mit tragen, sollen bei der
DGWF-Jahrestagung die folgenden Fragestellungen diskutiert werden:

=  Welche Erfahrungen bestehen im Bereich Diversity Management in unterschiedlichen
Fachdisziplinen der wissenschaftlichen Weiterbildung?

=  Welche Spannungsfelder gibt es bei der Entwicklung und Implementierung von Diversity
MaBnahmen und wie lassen sich diese auflésen?

= Wie lassen sich Lehrende und Mentor/Innen im Bereich der weiterbildenden
Studienprogramme fiir eine diversitygerechte Didaktik begeistern?

Literatur:

Becker, M. (2013). Wie gestalten? Systematische Personalentwicklung im Funktionszyklus. In M. T.
Meifert (Hrsg.), Strategische Personalentwicklung. Ein Programm in acht Etappen (S. 365-400).
Wiesbaden: Springer Gabler.

BMBF (2005). Stand der Einfiihrung von Bachelor- und Master-Studiengdngen in Bologna-Prozess

sowie in ausgewdhlten Landern Europas im Vergleich zu Deutschland. Kassel: Wissenschaftliches
Zentrum fir Berufs- und Hochschulforschung.
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Didaktische Beratung und Unterstiitzung der Lehrenden — ein Workshopkonzept

Rebecca Pientka, Melina Klepsch, Michael Kraus und Prof. Dr. Tina Seufert

Universitdt Ulm, Abteilung Lehr-Lernforschung

Abstract:

Bei der Entwicklung und Umsetzung von Lernangeboten im Rahmen von berufsbegleitenden
universitaren Online-Studiengdngen, wie im Projekt Mod:Master an der Universitat Ulm, ergibt sich
flir die Lehrenden ein neues Lehrverstdandnis. Hierbei stehen insbesondere der Wechsel von Prdsenz-
zu Online-Lehre als auch der Perspektivenwechsel vom Stoffanbieter zum Lernbegleiter im
Vordergrund. Um den Lehrenden bei diesem Perspektivenwechsel zu helfen, wurde ein
Workshopkonzept entwickelt. Zunachst soll jedoch kurz das Projekt Mod:Master vorgestellt werden.

Das Projekt Mod:Master der Universitat Ulm (FKZ: 160H11027) wird im Rahmen des Wettbewerbs
,Offene Hochschulen: Aufstieg durch Bildung” des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung
(BMBF) gefordert. Ziel ist neben der Einrichtung der School of Advanced Professional Studies, als
zentrale wissenschaftliche Einrichtung der Universitat Ulm fir die berufsbegleitende universitare
Weiterbildung, die Entwicklung und Erprobung neuer Studiengidnge zur berufsbegleitenden
Weiterbildung. Dabei steht vor allem auch die Schulung und Unterstiitzung der Lehrenden durch ein
Instructional Design Team im Vordergrund. Da die Inhalte der Module der berufsbegleitenden
Weiterbildungsstudiengénge in erster Linie online zur Verfligung gestellt werden sollen, wurde ein
Workshopkonzept entwickelt, das Dozenten und Tutoren auf die Anforderungen von Online-Lehre
und die Rolle als Lernbegleiter vorbereiten soll.

Dozenten und Tutoren sollten in erster Linie lernen wie Lehrziele transparent gemacht werden, um
Lernende zu unterstiitzen, die schon langere Zeit nicht mehr in einem universitaren Umfeld gelernt
haben. Fiir Weiterbildungsstudierende, welche ihre Inhalte groRtenteils nur online abrufen kénnen
und somit nicht spontan in die Sprechstunde eines Lehrenden kommen kénnen, ist dies zudem
relevant um die vorgegebenen Lehrziele fiir sich in passende Lernziele umzuwandeln und das
personliche Zeitmanagement gestalten zu kdnnen. Im Sinne des Constructive Alignment (Biggs &
Tang 2011) missen Lehrende wissen, wie Lernangebote sowie Prifungen auf die Lehrziele
abgestimmt werden. Um eine Veranstaltung nach den Prinzipien des Constructive Alignment zu
gestalten sind daher folgende Schritte nétig:

1. Definition der Lehrziele: Lehrende lernen moglichst konkrete, klare und realistische Ziele zu
formulieren. Dabei gilt es, die Inhalte entsprechend in didaktisch sinnvoller Weise
auszuwahlen und ggf. zu reduzieren.

2. Konzeption der Prifungsaufgaben: Hier muss vor allem darauf geachtet werden, dass die
angestrebten Ziele abgepriift werden kénnen.

3. Erstellen der eigentlichen Lehrveranstaltung: Die Lehre muss auf die Priifung vorbereiten.
Das starkt die Motivation der Studierenden, aktiv am Lernprozess teilzuhaben und
Verantwortung zu tibernehmen.
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Nur wenn Prifungs- und Lehrziele aufeinander abgestimmt sind, kann die Lehre das studentische
Lernen optimal unterstiitzen.

Um der Rolle als Lernbegleiter gerecht zu werden, sind didaktische Kompetenzen wie Moderation
von Gruppenprozessen, Feedback und Wissen Uber Lernprozesse relevant. Neben der Auffrischung
des Grundwissens, das alle Dozenten und Tutoren aus ihrer Arbeit mit den Prasenzstudierenden der
Universitdt Ulm mitbringen, ist vor allem die Besprechung der Besonderheiten im Rahmen von
Online-Lehre relevant, da sich hier teils erhebliche Unterschiede ergeben. Einerseits ist die
Zielgruppe sehr heterogen und Studierende in Weiterbildungsstudiengangen sind oftmals schon sehr
lange nicht mehr in Lernsettings gewesen, sodass das Lernen erst wieder erlernt werden muss.

Inhalte der modular konzipierten Workshopreihe waren neben den oben genannten Punkten, die
Gestaltung von interaktiven Lerninhalten (wie z.B. Online-Lernfragen, Skripte und Videos),
Instruktionsdesignprinzipien (z.B. max. Lange von Videos, didaktische Aufbereitung der Skripte durch
Zeit-und Schwierigkeitsangaben sowie vertiefenden Lernfragen und Links zu weiterfiihrenden
Informationsquellen) sowie Mediendesign (z.B. principles of mulitmedia learning nach Mayer 2014).

Als Lehrform der Workshopreihe wurde ein Blended Learning Konzept gewahlt. Die zugehorigen
Prasenztermine fanden zu verschiedenen Themen statt, welche sich am Projektfortschritt
orientierten und gegen Ende auch die Wiinsche von Dozenten und Tutoren bertcksichtigten, sodass
auftretende Probleme bei der didaktischen Aufbereitung von Inhalten und Betreuung von
Studierenden in der Online-Lehre gemeinschaftlich im Workshopformat angesprochen und gel6st
werden konnten. Dabei war es insbesondere wichtig, das Lehrende auch ihre Best-Practice Beispiele
der Gruppe prasentieren konnten. Im Anschluss an die einzelnen Prasenzkurse wurden die Inhalte fir
die Lernplattform aufbereitet und als Online-Workshop bereitgestellt und sind nun den Lehrenden
zum Selbststudium zugédnglich. Dies ermdoglicht den Lehrenden, die Lernplattform auch aus Sicht
eines Lernenden kennenzulernen und damit die Perspektive der Studierenden einzunehmen. So
haben auch neue Mitarbeiter im Bereich der Online-Lehre die Mobglichkeit die Inhalte der
Workshopreihe eigenstandig nachzulesen und zu erarbeiten.

Literatur:

Biggs, J. & Tang, C. (2011). Teaching for Quality Learning at University. McGraw-Hill and Open
University Press: Maidenhead

Mayer, R. E. (Ed.) (2014). The Cambridge handbook of multimedia learning. New York: Cambridge
University Press.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Ware es sinnvoll gewesen die Workshops im Flipped Classroom zu gestalten?

e Wie kann man Lehrende, also die Dozenten und Tutoren, motivieren an didaktischen
Weiterbildungen teilzunehmen?

e Wie schafft man es auch bei Dozentenworkshops weniger der Wissensvermittler als der
Lernbegleiter oder Coach zu sein?

e (Was brauchen Dozenten und Tutoren neben Didaktik noch um erfolgreich zu betreuen?)
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Workshop 5
[
Z Fraunhofer
ISE
nSzenarienbasiertes Lernen SBL - Motivation fiir die Entwicklung eines

zielgruppenspezifischen Lehr-/Lernkonzepts«
M.Sc. Jeanette Kristin Weichler, Fraunhofer-Institut fiir Solare Energiesysteme ISE

Leonie Preis, Fraunhofer-Institut fiir Solare Energiesysteme ISE

Abstract:

Bei der Entwicklung von neuen Weiterbildungsangeboten in naturwissenschaftlichen-technischen
Themenfeldern im Blended Learning Format ist die Wahl des optimalen didaktischen Konzepts eine
groRe Herausforderung. Eine Untersuchung zum Drop-Out aus der Erwachsenenbildung (Schmidt,
2011) zeigt, dass gesundheitliche Probleme, die Kursleitung, das Lerntempo oder der Zeitaufwand die
am haufigsten angegebenen Griinde sind warum ein Kurs abgebrochen wurde. Dariiber hinaus
wurde insbesondere in Fernstudien oder Kursen, die ganz oder zu grofSen Teilen onlinebasiert sind,
ein Motivationsverlust beobachtet. Dieser wird von den Teilnehmenden mit geringem Praxisbezug,
der Anonymitat, wenigen Moglichkeiten zur Interaktion mit anderen Teilnehmenden und
mangelnder Beratung und Betreuung begriindet. Vor diesem Hintergrund stellte sich im Teilprojekt
,Energiesystemtechnik” des Verbundprojekts ,Freirdume flir wissenschaftliche Weiterbildung” im
BMBF-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen” die Frage, wie diese Ursachen, die
zu einem Motivationsverlust, Drop-Out oder verminderten Lern- und Transferleistungen fiihren
kénnen, minimiert werden kdénnen.

Im Vortrag wird der Schwerpunkt auf die Vorstellung von MaRnahmen zum Motivationserhalt und
der Sicherstellung eines hohen Praxisbezugs gelegt. Es wird auf die Herangehensweise bei der
Auswahl einer geeigneten didaktischen Methode eingegangen und die Entwicklung einer
mafgeschneiderten Losung - das Szenarienbasierte Lernen in Zyklen (SBL) - vorgestellt.

Fir die Entwicklung eines zielgruppengerechten Weiterbildungsangebots entschied sich das
Verbundprojekt die Wissensvermittlung im Blended-Learning-Format auf der Lernplattform ILIAS zu
prasentieren. Dementsprechend galt es bei der Konzeption der Weiterbildungsmodule die aktuellen
Forschungs- und Entwicklungsergebnisse des Fraunhofer ISE sinnvoll in eine webbasierte
Lernumgebung zu integrieren. Vor diesem Hintergrund und den Anforderungen an eine motivierende
und aktivierende Lernumgebung ergab die Analyse der etablierten didaktischen Methoden, dass das
Problemorientiere Lernen (vgl. Weber, 2007) und (vgl. Zumbach, Weber, Olsowski, 2007) und das
Lernen in Zyklen (vgl. Reinmann & Mandl, 2006) einen guten Ausgangspunkt bilden. Beide
didaktischen Methoden konnten jedoch nicht alle Kriterien die das Weiterbildungskonzept im
Themenumfeld der »Energiewende« vorgesehen hatte erfiillen. Basierend auf den Stirken der
beiden Methoden und mittels deren Kombination entstand das SBL.Im SBL werden die Lernenden
zunachst mit einem komplexen Gesamtszenario (GS) konfrontiert, welches fiir diese zunachst nicht in
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allen Facetten erfassbar ist. Das GS umfasst und motiviert dabei den gesamten Inhalt eines
Weiterbildungsmoduls, indem Lehrinhalte anhand von praxisnahen Beispielen in ein Szenario
verwandelt werden. Die Teilszenarien, welche inhaltlich vom GS abzweigen, kénnen durch die
kleineren thematischen Anteile direkt nach der bearbeiteten Lerneinheit gelost werden. Nach dem
Durchlauf aller Teilszenarien findet eine Auflésung des GS statt. Innerhalb jedes Teilszenarios wird
ein Prozess durchlaufen, der dem Lernen in Zyklen ahnlich ist. Das SBL kann insbesondere bei
Weiterbildungen im Blended Learning Format eine aktive und motivierte Teilnahme in der Online-
Umgebung férdern. Des Weiteren ermoglicht das SBL einen Mittelweg zwischen Konstruktion und
Instruktion und beriicksichtigt die Beschrankung des maximalen wochentlichen Workloads sowie die
Heterogenitat einer Zielgruppe in berufsbegleitenden MINT-Weiterbildungsangeboten.

Literatur:

Reinmann, G. & Mandl, H. (2006). Unterrichten und Lernumgebungen gestalten. In: Padagogische
Psychologie : ein Lehrbuch / Andreas Krapp ; Bernd Weidenmann (Hrsg.) , 613-656. Weinheim; Basel:
Beltz, PVU.

Schmidt, B. (2011). Dropout in der Erwachsenenbildung. Zeitschrift fiir Padagogik, 57 (2), 203-213.

Weber, A. (2007). Problem-Based Learning, Ein Handbuch fir die Ausbildung auf der Sekundarstufe 2
und der Tertiarstufe. Bern: h.e.p. verlag ag.

Zumbach, J., Weber, A. & Olsowski, G. (2007). Problembasiertes Lernen, Konzepte, Werkzeuge und
Fallbeispiele aus dem deutschsprachigen Raum. Bern: h.e.p. verlag ag.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Fragen in der aktuellen Forschungsarbeit zum SBL:

e Wie wird das Konzept von den Teilnehmenden angenommen?

e Ist das SBL Motivationsfordernd?

e Was muss im SBL - Konzept noch verbessert, berlicksichtigt oder erganzt werden um das Ziel
eine motivationsférdernde und praxisnahe Wissensvermittlung im Blended Learning Format
zu erreichen?

Allgemeine Fragen:

o Welche Ideen oder Konzepte gibt es um die Motivation in der wissenschaftlichen
Weiterbildung zu erhéhen?

e Welche aktivierenden MaRRnahmen oder Konzepte haben sich in der Online-Lehre bewahrt?

e Welche Erfahrungen wurden bei der Konzeption von Angeboten in der Weiterbildung oder
im Sinne des Lebenslangen Lernens gemacht? Wo waren Hirden? Welche Losungsansatze
und Konzepte waren erfolgreich?
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iems
intelligente eingebettete
mikrosysteme

Kooperation in der virtuellen Projektarbeit — Vom Pilotkurs zum erfolgreichen
Weiterbildungs-angebot in den Technikwissenschaften

Katrin Weber, Corinna Bertuzzi, Dr. Tobias Schubert — Universitdt Freiburg — Technische Fakultét —
Institut fiir Informatik

Abstract:

Mit der Entwicklung des wissenschaftlichen Weiterbildungsangebots ,Projektmanagement in
Software Engineering fir Embedded Systems” ist es gelungen, ein berufsbegleitendes Lernangebot in
den Technikwissenschaften zu entwickeln, das fachliche (Software Engineering) und Uberfachliche
Kompetenzentwicklung (Projektmanagement, Kommunikation, Kooperation, Selbstlernkompetenz)
integriert fordert und trotz raumlicher Distanzen der Teilnehmenden kooperatives Lernen
ermoglicht.

In dem Blended-Learning Kurs bearbeiten (Entwicklungs-)Ingenieure unter Zuhilfenahme
internetbasierter Kooperationstools (Lernplattform, Online-Meetings, Cloud) ein Hardware-Software
Projekt anhand der agilen Projektmanagementmethode Scrum (Pichler 2007). Die Teilnehmenden
|6sen in virtueller Teamarbeit praxisorientierte Aufgabenstellungen an der sogenannten Smart Mini
Fab — ein Demonstrationsaufbau fiir den Bereich Produktautomatisierung, der eine Vielzahl an
Informatik- und Embedded-Systems-relevanten Aspekten integriert. Sie werden dabei durch Fach-
und Prozessbegleiter betreut und reflektieren die Lerninhalte des Kurses mit ihren beruflichen
Erfahrungen und individuellem Vorwissen.

Im Vortrag wird zum einen das lern- und motivationstheoretisch begriindete didaktische Konzept
(Kolb 1984, Ptz 2007, Janneck 2012) prasentiert. Dazu gehoren die Ansatze des erfahrungsbasierten
Lernens, die des computerunterstiitzten kooperativen Lernens (CSCL) sowie innerhalb des CSCL im
Besonderen das Lernen anhand von Projekten (Projektorientierung). Zum anderen wird die
Weiterentwicklung auf Grundlage der Evaluationsergebnisse des Pilotkurses hin zu einem erfolgreich
etablierten Kurs im Weiterbildungsprogramm ,Intelligente Eingebettete Mikrosysteme” (IEMS)
berichtet.

Durch die Projektfinanzierung und das dadurch kostenfreie Pilotangebot konnten Probleme
rechtzeitig identifiziert und im Rahmen der zweiten Durchfiihrung des Kurses die folgenden
Erfolgsfaktoren umgesetzt werden:

- Intensive Gruppenfindungsphase

- Starke Produkt- und Zielorientierung in der Projektbearbeitung
- Intensive Unterstiltzungsleistungen wahrend der Projektphase
- Ausgepragte Reflexion der Projektarbeit

Gleichzeitig birgt ein kostenloses Pilotangebot Gefahren. So ist in der ersten Durchfiihrung des Kurses
beim Anstieg privater und/oder beruflicher Belastungen die Prioritat der Kursbeteiligung vermehrt in
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den Hintergrund geriickt als dies moglicherweise bei einem kostenpflichtigen Angebot der Fall
gewesen wdre. Des Weiteren fehlte bei der Durchfiihrung in der Pilotphase die Einbindung in ein
groReres  Programm, was nach Urhahne, Weinberger & Fischer (2012) eine
motivationsunterstiitzende = Rahmenbedingung insbesondere bei  computerunterstiitzten
Lernangeboten dargestellt hatte.

Eine weitere Herausforderung stellte die Abwdadgung zwischen Anforderungen an eine
motivationsfordernde Projektarbeit und die Fokussierung auf die Projektmanagement-Methoden
dar. Projektthemen sollen Situationsbezug, Orientierung an den Interessen der Beteiligten und
gesellschaftliche Praxisrelevanz aufweisen (Janneck 2012, Gudjons 1994), was in diesem Fall eine
technisch herausfordernde und realitatsnahe Aufgabenstellung aus dem Bereich Embedded Systems
bedeutet. Dies soll sicherstellen, dass alle Projektbeteiligten sich mit dem zu bearbeitenden Thema
identifizieren kdnnen. Bei der Kursgestaltung ist allerdings auch zu beachten, dass das Software
Engineering wahrend der Projektdurchfiihrung nicht zu komplex wird, sodass das Erlernen der
Projektmanagement-Methode als Fokus erhalten bleibt. Dieser Herausforderung kann nur durch eine
transparente und intensive Zusammenarbeit zwischen Programmentwicklern und Inhaltsexperten
begegnet werden.
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253). Miinchen: Oldenbourg Verlag.

Kolb, D. A. (1984). Experiential Learning: Experience as the source of learning and develop-ment.
New Jearsey: Prentice-Hall.

Pichler, R. (2007). Scrum - Agiles Projektmanagement erfolgreich einsetzen. Heidelberg:
dpunkt.Verlag.

Piitz, M.S. (2007). Computerunterstitztes kooperatives Lernen in der Weiterbildung — CSCL enabling
model — Entwicklung eines didaktischen Modells. Hamburg: Verlag Dr. Kovac.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Welche Vor- und Nachteile ergeben sich durch die Durchfiihrung von (kostenlosen)
Pilotangeboten?

e  Wie konnen Synergien zwischen Prdasenz- und Weiterbildungsteilnehmenden im Rahmen
dieses didaktischen Konzepts genutzt werden?

. Reichen die bisherigen Online-Tools (LMS, virtuelle Klassenzimmer etc.) aus, um die virtuelle
Zusammenarbeit optimal zu unterstitzen? Welche weiteren Tools kdnnten eingesetzt
werden?

e Sind die Erfahrungen aus den Technikwissenschaften (bertragbar auf andere Disziplinen?
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Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums

fur Bildung und Forschung im Programm Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen unter dem Férderkennzeichen [FKZ: 160H21032]
gefordert.

Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt beim Autor.

Volitionale und kooperative Lernstrategien in der wissenschaftlichen Weiterbildung
(WWB) am Beispiel von zwei Gruppen berufsbegleitend Studierender

Stefanie Bdrtele M.A., Universitét Ulm, School of Advanced Professional Studies
Dr. Gabriele Gréger, Universitét Ulm, School of Advanced Professional Studies

Dr. Markus Deimann, FernUniversitédt Hagen

Abstract:

Die Teilnahme an WWB stellt Studierende vor die Herausforderung private Verpflichtungen mit Beruf
und Studium zu vereinbaren. Trotz der Maoglichkeit, Angebote der WWB virtuell zu betreuen und zu
unterstitzen, besteht fur die Teilnehmenden (TN) dennoch das Risiko der sozialen Isolation und des
Drop-outs. In der Folge werden BildungsmalRnahmen haufig nicht beendet (Deimann, Weber &
Bastiaens, 2008). Forschungsergebnisse von Corno und Kanfer (1993) sowie von Corno (1994) zu
grundstandigen BildungsmaBBnahmen im schulischen und universitaren Kontext, weisen darauf hin,
dass individuelle volitionale Strategien zur Selbststeuerung des Lernprozesses die Zielmotivation bei
Lernenden stltzen konnen. Volition bezeichnet in der Psychologie die bewusste, willentliche
Umsetzung von Zielen und Motiven in Resultate durch zielgerichtetes Handeln. Denn um nach ,ihrer
eigenen Voliton” (Corno & Kanfer, 1993, p. 303) zu handeln, mobilisiert eine Person individuell
entwickelte Ressourcen, um alle Anstrengungen kontrolliert auf die Erreichung eines Ziels hin
auszurichten. Ausgehend von Corno, (1994), dass erfolgreiches akademisches Handeln auf volitionale
Handlungssteuerung angewiesen ist und entlang von Kuhl (1983) sowie Corno und Kanfer (1993),
unterscheiden Deimann, Weber und Bastiaens, (2008, S. 17 -19) vier Hauptkomponenten volitionaler
Handlungssteuerung: Motivation, Emotion, Kognition und Situation. Bei den genannten
Ausarbeitungen zu volitionalen Strategien im Allgemeinen sowie im Lernkontext richtet sich der
Fokus primar auf die Individualperspektive des lernenden Individuums. Findet jedoch eine nahere
Betrachtung z.B. entlang des Aspektes Emotion, verstanden als eine Hauptkomponente
(individueller) volitionaler Handlungssteuerung statt, gilt die Initilerung kooperativer Lernformen als
zielfihrend um sozialer Isolation vorzubeugen und die soziale Interaktion von Studierenden zu
fordern (Deimann, Weber und Bastiaens, 2008). AuRerdem findet sich bei Corno (2001) die
Vermutung, dass eine Ubertragung individueller volitionaler Lernstrategien auf kooperative
Lernszenarien stattfindet. Durch mehrjahrige Untersuchungen von kooperativen Lernprozessen
konnten Johnson und Johnson, (1990; 2009, p. 366) fliinf Elemente identifizieren, die konstituierend
sowie nachhaltig fiir kooperativen Lernerfolg sind. Dazu gehort, dass erstens die Interdependenz der
Gruppenzusammenhange von allen Mitgliedern deutlich positiv empfunden wird sowie transparent
gemacht ist. Zweitens muss die soziale Interaktion erheblich geférdert und unterstiitzt werden sowie
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drittens die Gruppen- und Individualverantwortung fiir den Gesamterfolg von allen
Gruppenmitgliedern wahrgenommen werden. Hierzu gehdort auch, dass der individuelle Beitrag
erkennbar bleibt und das Individuum sich dafiir sowie fiir den Erfolg der Gruppe verantwortlich fiihlt.
AuBerdem muss der Gruppe bewusst sein, dass die Gruppenleistung insgesamt bewertet wird sowie
die individuelle Verbindlichkeit gleichbedeutend ist mit der Bewertung der Leistung der einzelnen
Individuen. Viertens beinhaltet die haufige Nutzung der spezifischen Kommunikations- und
Gruppenfahigkeiten und -fertigkeiten. Flinftens nimmt die Gruppe selbst ein regelmaRiges Feedback
bzw. eine Evaluation der Gruppenprozesse zur Verbesserung der Effektivitdt vor (de Witt & Grune,
2012, S. 43).

Auf dieser theoretischen Basis wurde entlang einer quantitativen Online-Erhebung der Frage
nachgegangen, inwieweit berufsbegleitend Studierende bereits individuelle volitionale
Lernstrategien einsetzen und  inwieweit sie vergleichbare Lernstrategien auf kooperative
Lernszenarien U(ibertragen. Die Befragung wurde unter berufsbegleitend Studierenden mit der
Software LimeSurvey durchgefiihrt. Neben allgemeinen Fragen zu demographischen Angaben z.B. zur
Berufstatigkeit enthielt der Fragebogen auBerdem 24 Items, von denen je sechs den vier
Hauptkomponenten individueller volitionaler Handlungssteuerung im Lernkontext zugeordnet
wurden sowie 24 weitere ltems, die sich in Anlehnung an die Items der individuellen Lernstrategien
auch an kooperativen Lernszenarien entlang der finf, durch Johnson und Johnson (2009)
erarbeiteten Basiselemente fiir erfolgreiches kooperatives Lernen orientierten. 105 Teilnehmende
(TN) bearbeiteten die Fragebdgen. Nach Bereinigung der Daten verblieben 101 teilweise bearbeitete
Fragebogen aus der Gruppe aus Hagen (47 TN) sowie aus Ulm (54 TN). Insgesamt lagen 85 vollstandig
bearbeitete Fragebogen vor (Hagen: 38 TN; Ulm: 47 TN). Zu ihrer Berufstatigkeit und der
Wochenarbeitszeit gaben die berufsbegleitend Studierenden Uberwiegend an, im
Angestelltenverhéltnis (79 TN; Hagen: 33 TN; Ulm: 46 TN) zu stehen. Als Wochenarbeitszeit nannten
die meisten (52 TN) 40 bis Gber 50h, 31 TN gaben 20-40h und die librigen TN Arbeitszeiten darunter
an. Der Uberwiegende Anteil (69 TN) der berufsbegleitend Studierenden stimmte den ltems zum
Einsatz individueller volitionaler Lernstrategien nicht oder nur in geringem MaRe zu. Dabei fallt auf,
dass die Studierenden in Hagen zu tber 26% (bzw. 10 TN) sehr grofRe und groBe Zustimmung zu den
ltems duRern. Aus Ulm sind das nur 6% der berufsbegleitend Studierenden (bzw. 3TN). Werden die
einzelnen Komponenten volitionaler Kompetenz ndher betrachtet, zeigt sich in den Bereichen:
Kognition (35 TN) und Motivation (22 TN) noch die meiste (sehr groRe und groRe) Zustimmung zum
Einsatz der Lernstrategien. Gerade im Bereich Situation, zu dem volitionale Lernstrategien wie Tutor-,
Peer- und Kontextkontrolle zdhlen, die auch fiir kooperative Lernszenarien relevant sind, fiel die
Zustimmung besonders gering aus. Hier gab es 71 TN, die geringe bis gar keine Zustimmung, und nur
6 TN, die sehr groRe/ groRe Zustimmung zu den zughorigen Items &uBerten. Dennoch wird
Lernkooperation sowie der soziale Kontakt und Austausch fiir den eigenen Lernprozess durch 41 TN
als sehr wichtig/wichtig betrachtet. 20 TN betrachten dies als teilweise wichtig und nur 23 TN als
weniger/nicht  wichtig. Zum Einsatz von Lernstrategien in kooperativen Lernszenarien befragt,
erfolgte durch 33 TN eine sehr groRe/groRe Zustimmung und in 44 Fillen geringe/keine Zustimmung,
8 TN stimmten den erfragten ltems teilweise zu. Nur 9 TN gaben mehrheitlich an, sowohl die
erfragten individuellen, volitionalen wie auch die kooperativen Lernstrategien in ihrem
berufsbegleitenden Studium einzusetzen.

Wird vor diesem Ergebnis davon ausgegangen, dass der Einsatz individueller volitionaler
Lernstrategien die Drop-out-Rate senken und kooperatives Lernen sozialer Isolation vorbeugen kann,
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erscheint es besonders wichtig, die Studierenden in ihrem Lernprozess zu unterstiitzen und
individuelles Lernverhalten bewusst zu machen. Hierflir eignen sich Angebote und
SchulungsmaBnahmen zu individuellen, volitionalen sowie kooperativen Lernstrategien, die einen
festen Platz in berufsbegleitenden Studiengdngen und in der wissenschaftlichen Weiterbildung
finden sollten.
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Fragestellungen fiir die Diskussion:

e Wie bzw. mit welchen Konzepten kann ein Bewusstsein fir den Einsatz individueller
volitionaler Lernstrategien bei den berufsbegleitend Studierenden geweckt werden?

e Erfolgt nach bewusstem Einsatz von individuellen volitionalen Lernstrategien tatsachlich eine
Ubertragung dieser Strategien in kooperative Lernszenarien durch die Studierenden?

e Wird kooperatives Lernen zum ,, Motivationsbooster” fiir Teilnehmende an wissenschaftlicher
Weiterbildung, wenn individuelle volitionale Strategien auf kooperative Lernszenarien
Gbertragen werden?

e  Welche Erfahrungen bestehen mit virtuellen Lernkooperationen in der WWB?
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Workshop 6

Universitat (.
Rostock

Traditio et Innovatio

Gute Lehre innovativ gestaltet — Weiterbildung zu Altersgerechten Assistenzsystemen
Juliane Schuldt, Universitéit Rostock

Mikroworkshop (45. Min.)

Abstract:

Die Wissenschaftliche Weiterbildung der Universitat Rostock ist in der Konzeption und didaktischen
Gestaltung einer Kursreihe neue Wege gegangen, um in Partnerschaft mit Lehrenden der Informatik
und externen Fachexperten innovative Bildungsangebote zu einem bis dato kaum bekannten
Themenfeld zu entwickeln. Mit dieser Kursreihe sollten fiir die Universitat ungewohnte Zielgruppen
insbesondere in den Gesundheits- und Pflegeberufen erreicht werden. Anlass war das Projekt BAAL",
in dem Bildungsangebote zu »Ambient Assisted Living« (AAL) konzipiert und erprobt wurden.

Im Forschungs- und Entwicklungsfeld AAL sind in den vergangenen Jahren Grundlagen geschaffen
und technische Systeme entwickelt worden, um Menschen bedarfsgerecht zu unterstiitzen. Bei
diesen Unterstltzungssystemen handelt es sich in der Regel um technische Losungen, die
Informations- und Kommunikationstechnologien nutzen und mit dem sozialen Umfeld der Anwender
verbinden. Ziel dieser Systeme, die auch altersgerechte Assistenzsysteme genannt werden, ist es,
Menschen vorrangig in der privaten Hauslichkeit bei der Bewaltigung des Alltags zu unterstiitzen und
soziale Kontakte auch bei eingeschrankter Mobilitdt aufrecht zu erhalten oder zu initiieren. Dahinter
steht der Gedanke, Seniorinnen und Senioren so lange wie moglich in die Lage zu versetzen,
selbstbestimmt in der eigenen Hiuslichkeit zu leben und den Zeitpunkt eines Ubergangs in die
kostenintensive stationdre Pflege zu verzogern. AAL im engeren Sinne ist gegenwartig noch ein Feld
von Forschung und Entwicklung, es gibt jedoch bereits eine Reihe an einsetzbaren Geréaten, die die
Grundidee einer technischen Assistenz im Alltag veranschaulichen.

Relevante Zielgruppen, die bereits heute oder in naher Zukunft durch den Einsatz solcher Systeme
Anderungen in ihren Tatigkeitsfeldern erfahren und daher einen Weiterbildungsbedarf haben, sind
insbesondere in den Gesundheits- und Pflegeberufen zu finden. Trotz der gesellschaftlichen
Relevanz, war das komplexe Themenfeld AAL vor rund finf Jahren gerade unter diesen Zielgruppen
wenig bekannt. Entsprechend gering fiel die Beteiligung dieser Gruppen am Diskurs aus. Durch
bedarfsgerechte Bildungsangebote zu AAL sollten insbesondere Vertreter der Gesundheits- und
Pflegeberufe in die Lage versetzte werden, Potenzial und Grenzen technischer Assistenzsysteme fiir

¥ BAAL: WeiterBildung im Bereich Ambient Assisted Living, gefordert von 2011 bis 2014 durch das
Bundesministerium fir Bildung und Forschung im Rahmen des Wettbewerbs QuAALi: QuUAALi — Entwicklung
von beruflichen und hochschulischen Weiterbildungsangeboten und Zusatzqualifikationen im Bereich
Altersgerechter Assistenzsysteme.
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spezifische Szenarien und Akteurskonstellationen zu bewerten und deren Einsatz im Sinne ihrer
Klientinnen und Klienten zu planen, zu Gberwachen und zu unterstiitzen.Das AAL-Konzept ist sehr
komplex und nicht auf rein technische Aspekte beschrankt. Es beriihrt die Interessenlagen einer
Vielzahl von Akteuren und wirft Fragen auf, die nicht von einer Profession allein beantwortet werden
kénnen. Um den Dialog insbesondere zwischen den Bereichen Forschung und Entwicklung von AAL-
Systemen auf der einen Seite und praktischem Einsatz etwa im Gesundheitswesen oder im betreuten
Wohnen auf der anderen Seite zu fordern, wurde die Kursreihe als Angebot fiir heterogene
Zielgruppen konzipiert.

Die Teilnehmenden variierten in ihren Lebens- und Bildungsbiografien stark. Um diese Diversitat
bewusst zu nutzen, wurden spezifische Lehr-Lernarrangements entwickelt und erprobt. Diese
Arrangements sollten den Austausch zwischen den Teilnehmenden fordern, ein kooperatives, auch
voneinander, Lernen ermdglichen und die Verbindung zwischen wissenschaftlicher Theorie und
praktischer Anwendung herstellen. Den Teilnehmenden wurden gezielt Freirdume geschaffen, ihre
Kenntnisse und Fahigkeiten in den Lehr-Lernprozess der Gruppe einzubringen.

Der didaktischen Gestaltung lagen folgende Fragen zu Grunde: Was und wie moéchten technische
Laien lber die Funktionsweise technischer Systeme lernen? Wie kann spezifisches Fachwissen in
heterogenen Gruppen bewusst in Lehr-Lernprozesse einbezogen werden? Wie kdnnen Teilnehmende
motiviert werden, ganzheitliche Konzepte zu entwickeln?

In einem MIKROWORKSHOP sollen ausgewahlte, im Projekt BAAL erprobte, didaktische Methoden
durch die Workshopteilnehmenden erlebt, diskutiert und auf andere Themen Ubertragen werden.
Ausgangspunkt ist ein konkretes Beispiel: Ein Krankenpfleger, die Leiterin eines Altenheims, ein
Ingenieur, die Mitarbeiterin eines Wohnungsunternehmens und ein Jurist sind aufgefordert, sich
gemeinsam ein technisches Assistenzsystem auszudenken. Das System soll ein alteres Ehepaar in der
Wohnung unterstitzen, z.B. durch das Erkennen von Stirzen und anderen Notsituationen. Die
Gruppe soll nicht nur technische Funktionsweisen bedenken, sondern auch klaren, ob das System die
Privatsphdre des Ehepaars wahrt, es finanzierbar und der Einsatz ethisch vertretbar ist und nicht
zuletzt ob das technische Assistenzsystem in der Lebenswirklichkeit der Senioren funktionieren kann.

Fragestellungen fiir die Diskussion:

e  Worin liegt der Mehrwert des dargestellten Bildungsangebots fiir heterogene Gruppen?

e  Worin liegt die Schwache des dargestellten Bildungsangebots fir einzelne Teilnehmende?

e Bitte bewerten Sie die dargestellten Methoden hinsichtlich ihrer Ubertragbarkeit auf andere
Themenbereiche und Zielgruppen.
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ECONREALPLAY und EXPERITEACH N LEARN — erfahrungs- und problembasiertes Lernen

Prof. Dr. Stephan Lengsfeld, Institut fiir Finanzwesen, Rechnungswesen und Controlling, Albert-
Ludwigs-Universitdt Freiburg

Mikroworkshop (45. Min.)

Abstract:

ECONREALPLAY ist eine interaktive Lehr- und Lernwerkstatt, in der Studierende o6konomische
Entscheidungs-, Produktions- und Innovationsprozesse in PC-Simulationen sowie Prozess-
Simulationen unter Einsatz von Biliromaterialien, Lego-Bausteinen oder anderer Materialien aktiv
erleben und dabei problem- sowie erfahrungsbasiert lernen. Mit Hilfe der Simulationen wird bei den
Teilnehmenden zum einen ein gemeinsames Verstandnis einzelner sozio-6konomischer
Fragestellungen erreicht. Zum anderen wird eine hohe Lernaktivierung erzielt, um die Studierenden —
in Verbindung mit der ergdanzenden Vermittlung theoretischer und methodischer Grundlagen — zu
einem forschenden Lernen anzuregen.

Die einzelnen Simulationen besitzen jeweils gesonderte inhaltliche Schwerpunkte. Neben
Fragestellungen des Lean Managements werden insbesondere auch stark verhaltensorientierte
Fragen der Ausgestaltung betrieblicher Anreizsysteme und Rahmenbedingungen zur Férderung von
Innovationen und innerbetrieblichen Kooperation thematisiert. Das seit Sommer 2013 eingesetzte
und seitdem stetig weiterentwickelte Lehrkonzept ECONREALPLAY ermdglicht es, dass Teilnehmenden
unterschiedlicher Fachrichtungen und mit unterschiedlichen Erfahrungshintergriinden zunachst
gemeinsam an Entscheidungs- und Prozesssimulationen teilnehmen. Im Anschluss analysieren und
diskutieren sie dann sowohl die Ergebnisse der Simulationen als auch eigenes und fremdes
Entscheidungsverhalten und Handlungsmotive.

EXPERITEACH'N'LEARN zielt darauf ab, das vielfdltige Erfahrungswissen der Teilnehmenden durch
Feedback- und Mentoringprozesse zu aktivieren, um dieses sowohl fiir die Analyse der Simulationen
als auch fir die Gestaltung der selbstregulierten Lernprozesse zu nutzen. Diese Prozesse erfolgen
durch die Teilnehmenden untereinander. Im Rahmen der Gruppen-Feedbackprozesse, die sich
unmittelbar auf die Simulationen beziehen, besitzen alle Teilnehmenden denselben Erfahrungsschatz
und somit eine gemeinsame Erfahrungsbasis. Alle Gruppenmitglieder bringen ihre Handlungsmotive
und Einschatzungen aus den Simulationen ein, um den Lernerfolg der anderen zu steigern. Im
Rahmen der Mentoringprozesse bringen die Teilnehmenden dagegen ihre individuellen Starken ein,
d.h. ihr heterogenes Erfahrungswissen (z.B. aus unterschiedlichen fachlichen Disziplinen). An den
Stellen, an denen sie gesonderte Expertise besitzen, bringen sie diese ein und ermdoglichen als
Mentor den Lernerfolg der anderen Gruppenmitglieder. Die Dozierenden begleiten diese Prozesse als
Coach und stellen durch aktive Begleitung der — stark selbstregulierten — Lernprozesse den Lernerfolg
der Gruppen sicher.

Die Durchfihrung von ECONREALPLAY und EXPERITEACH'N'LEARN mit einem heterogenen
Teilnehmerfeld, das sich aus einer Mischung von Studierenden des Weiterbildungsstudiums und der
grundstdndigen Lehre zusammensetzt, eréffnet die Perspektive, besondere Win-Win-Situationen zu
generieren: Berufserfahrene Studierende bringen die diesbeziigliche Erfahrung ein, Studierende
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dergrundstandigen Lehre insbesondere auch Expertise im Bereich wissenschaftlichen Arbeitens
sowie Methodenwissen flir eine wissenschaftlich fundierte Analyse. Aufbauend hierauf
erscheinengemeinsame Forschungsprojekte (z.B. im Rahmen von Abschlussarbeiten) attraktiv, in
denen praxisrelevante, von Weiterbildungsstudierenden eingebrachte Fragestellungen durch
gemischte Teams erforscht werden. D.h., Studierenden der Weiterbildung und der grundstdndigen
Lehre erarbeiten gemeinsam praxisrelevante Problemstellungen, erstere mit einem primar
praxisorientieren Schwerpunkt, letztere mit einem forschungsorientierten Fokus. Die spezifische
Vermittlung gesonderter Lehrinhalte fiir die Weiterbildungsstudierenden bzw. diejenigen der
grundstandigen Lehre stellt sicher, dass zum eine die Anrechenbarkeit entsprechend der jeweiligen
Studienordnung moglich ist und zum anderen teilnehmergruppenspezifische Forderung der
Handlungskompetenzen erfolgt.

Fragestellungen zur Diskussion:

e Welche Fragestellungen erweisen sich besonders geeignet fiir den Einsatz bei heterogenem
Teilnehmerfeld bzw. wie sind die Simulationen anzupassen, um dem noch besser gerecht zu
werden?

e Wie kann das Format durch weitere interaktive Lehrformen (z.B. Ansdtze analog zu einer
kollegialen Beratung 0.3.) noch geeignet ergidnzt werden, um die selbstregulierten
Lernprozesse zu férdern?

e Wie ist eine geeignete curriculare Anbindung im Bereich der Weiterbildung zu gestalten,
wenn man moglichst individualisierte, auf die Wiinsche, Fahigkeiten und Moglichkeiten der
Teilnehmenden abgestimmte Schwerpunktsetzung anstrebt?
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Posterecke 1 - Kompetenzerwerb

(' HOCHSCHULE
FRESENIUS

UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

E-Portfolio als Leistungsnachweis — Spuren des Kompetenzerwerbs sichtbar machen

Déringer, Birgit, Hochschule Fresenius

Abstract:

Die Portfolioarbeit ist ein bereits etabliertes Lehr-/Lern-Medium, mit dem Lernende lhre
,Eigendarstellung” an Hand von diversen Artefakten (Einreichungen) konzipieren. Die Vielfaltigkeit an
Artefakten und Aufgabenstellungen ermdéglichen ein hohes Mal} an Modifikationsoptionen gemaf
der Learning-Outcomes (u. a. Lernziele). Das Einbringen von individuellen Lern- und
Praxisfelderfahrungen der Lernenden in den Lehr-/Lernprozess erlaubt seinerseits eine hohe
Authentizitat der Studienleistungen. Somit werden mit E-Portfolios die Voraussetzungen fiir eine
Kompetenzorientierung in der Lehre und Prifungsdidaktik geschaffen, die als Kernforderung im
Bologna-Prozess formuliert wurde.

In der Konzeptionierung der 3 Studiengange zu Angewandten Therapiewissenschaften (B. Sc.) wurde
das E-Portfolio als Leistungsnachweis eingefiihrt. Diese Prifungsform ermoglicht die Koppelung
selbstreflexiver Prozesse von Seiten der Lernenden mit kompetenzorientierten Prifungen. Bei der
Remodellierung innerhalb der letzten Reakkreditierung wurden 5 Portfolioprifungen implementiert,
die insgesamt nach Schwerpunktlegung der Artefakte 3 verschiedene Portfoliotypen verkdrpern: das
Prifungs-, das Fallarbeits- und das Reflexionsportfolio.

Die Entscheidung fir E-Portfolios als Leistungsnachweis hatte mehrere Aufgaben innerhalb der
Konzeption zur Folge:

1. Definition verschiedener Portfolio“typen” gemal Studiengangprofil

2. Inhaltliche Gestaltung der Leistungsnachweise gemdaR Learning-
outcomes
— Definition und Ausarbeitung der Artefakte &Ausarbeitungen von
»~Kompetenzmatrizen” Reflexionsfragen/-bogen

3. Ausarbeitung von Bewertungsschemata

Generierung der Struktur an Hand von Orientierungspunkten auf der E-

Learningplattform

portfolioarbeitcompete
re.wordpress.com

&

Auf dem Poster werden die konzeptionelle Ausarbeitung, die Lernprozessbegleitung, das Prozedere
der Feedbackgebung, Bewertungsschemata sowie Beispiele der Studierenden prasentiert (QR-Code).

Kernelement der Portfolioarbeit ist es eine Lernkultur zu schaffen, in der die Lernenden die Fahigkeit
und Bereitschaft fiir einen lernerzentrierten Lernprozess erlangen. Das Grundverstdndnis der eigenen
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Person als ,,agierender Lerner” (Lerneraktivitdt) muss in der Lehre integriert werden und kann nicht
durch das Erstellen eines Portfolios allein angebahnt werden. Hierbei kann man zur
Kompetenzentwicklung 6ffentliche Losungsvergleiche als Feedback zur Selbstreflexion nutzen oder
Lernziele autonom bestimmen lassen.

Lehr-Lernprozesse (Beispiel E-Portfolioeinsatz)

learning outcomes
Motto: Modulgestaltung hei8t Priifungsgestaltung

Persénliche
Lernziele
. festlegen

Lernziele Lernziele
festlegen annehmen

Lernumgebung

gestalten
Kompetenzen Lern-

Lernprozess bewusst Umgebung
begleiten nutzen organisieren

Leistungsnachweis bewerten . Leistungsnachweis erstellen

Feedback geben Kompetenzen reflektieren

Abb. 1: Lehr-Lernprozess bei der E-Portfolioarbeit (Doringer, Pltz 2015)

Resiimee nach 5 Jahren E-Portfolioarbeit an der Hochschule Fresenius ist, dass Portfolios als
Leistungsnachweise neben dem Aspekt der Modulprifung die Beobachtung Studierender auf ihre
eigenen Lernaktivitaten scharfen. Beobachtung und Reflexion ihres selbstgesteuerten Lernens,
Selbstbeurteilung und Metakognition kénnen durch die Portfolioarbeit bewusst werden und damit
Voraussetzungen schaffen, Lernstrategien aufzubauen und somit das eigene Lernen besser steuern
zu kénnen®.

Mit der Portfolioarbeit werden neben den genannten Aspekten auch vielfiltige Kompetenzen bzw.
deren Forderung (iber Leistungsnachweis einbezogen. Ergdnzend eréffnet die Nutzung des Portfolios
Studierenden die Méglichkeit sich einzelne Elemente einer Kompetenz (z. B. wissenschaftliche
Methodenkompetenz oder gesundheitspadagogische Kompetenz) bewusst werden zu lassen —
unabhangig voneinander ebenso wie in ihrer Vernetztheit. So werden die Studierenden dazu
angehalten z.B. im Rahmen der Beurteilungsportfolios stets ihre Erfahrungen im Vorfeld zu
strukturieren und festzuhalten, so dass eine zielgerichtete Reflexion durch Restrukturierung der
Erfahrungen und Ergéanzung durch neues Wissen erfolgen kann.

20 ygl. Thomas Hacker, Portfolio als Instrument der Kompetenzdarstellung und reflexiven

Lernprozesssteuerung, Berufs- und Wirtschaftspadagogik online, Nr. 8, 2005,
wWWw.bwpat.de/ausgabe8/haecker_bwpat8.pdf
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Potenzial E-Portfolioarbeit
(1): Die Studierenden durch Transparenz der eigenen Entwicklung
motivieren. (Spuren des Lernens sichtbar machen)

(2): Die Moglichkeiten der digitalen Darstellung intensiv nutzen, um
z.B. zeitaufwandige Betreuung zu reduzieren, z. B. Feedback liber
automatisierte und standardisierte Verfahren und somit freie

~Akkreditierte Prifungsleistung  Zeitfenster zur individuellen Férderung schaffen.
E-Portfolio kompetenzorientiert

priifen & dokumentieren”

Zu Diskutieren ist ein Mehraufwand in Korrektur und Begleitung individueller Lernveranderungen im
Vergleich zu klassischen Lehr- und Prifungsverfahren. Erste Losung hierzu ist eine systemimmanente
Feedbackgebung durch den Einsatz digitaler Medien (vgl. Bild 1).
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Posterecke 2 — Konzepte fiir Berufstatige und nicht traditionell Studierende

B5 | HOCHSCHULE [ i

KOBLENZ work&study

Offene Hochschulen Rhein-Saar
UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

Work & Study — Studieren mit Zukunft

Nico Raichle, Dr. Kerstin Vofs, Hochschule Koblenz

Abstract:

Posterprasentation von ,,work&study — offene Hochschulen
Rhein Saar” auf der DGWF Jahrestagung 2015, Freiburg.

GEFORDERT VOM

Bundesministerium

A | fir Bitdung \MIFST\EG DURCH

und Forschung B‘LD““G

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fir
Bildung, und Forschung unter den Férderkennzeichen 160H21054, 160H21055, 160H21056 &
160H21057 gefordert.

Die Verantwortung flir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei folgenden Autoren:

Nico Raichle & Dr. Kerstin Vofs.

Stand: September, 2015

Das Verbundprojekt ,,work&study — offene Hochschulen Rhein-Saar”

Das Verbundprojekt ,work&study” ist ein offenes Hochschulangebot fiir alle die studieren wollen,
um sich in der veranderten Arbeitswelt besser zu positionieren. Ziel des Verbundprojekts ist ein
integriertes und mehrwertiges interdisziplindres Hochschulbildungsangebot fiir ,nicht-traditionelle”
Zielgruppen. Im Rahmen des BMBF-Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”
vereint das Verbundprojekt ,work&study” die Hochschulen Koblenz, Bonn-Rhein-Sieg, Worms und
die HTW Saarland, in einem landeriibergreifenden, grundstiandigen wirtschaftswissenschaftlichen
Studienangebot, in Form eines Verbundnetzwerks aus Kammern, Hochschulen,
Bildungseinrichtungen sowie Unternehmen der Regionen Rhein und Saar. ,work&study” bricht
hierfir mit alten Strukturen, um die individuellen Lernbedirfnisse dieser Zielgruppe zu
bericksichtigen: Im Gegensatz zu klassischen Studien- und Weiterbildungsangeboten werden im
Verbundprojekt Studienangebote im Blended Learning auf unterschiedlichem Niveaustufen realisiert.
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PERSONEN MIT

FAMILIENPFLICHTEN

¥

O . anh:l:h ule

Bonn-Rhein-Sieg
University of Applied Sciences

BLENDED LEARNING

o Vorkurse

o Individuelle
Lehrpfade

o Flexible Lernorte

o Familien-
freundliche

Lernzeiten htw saar

o Betreuung

HOCHSCHULE
/| KOBLENZ

Hochschule

Unverny of Asgme wncen

KOMPET
TIERTE AN

Kooperation mit:
o Kammern
o Unternehmen

o Bildungs-

einrichtungen

Sozialpartnern

MODULE ZERTIFIKATE BACHELOR

Abb. 01 | Das Verbundprojekt ,, work&study — offene Hochschulen Rhein-Saar”.

Das Angebot ist im Fachbereich der Wirtschaftswissenschaften verankert und umfasst Modul- und

Zertifikatsabschliisse  sowie einen  berufsbegleitenden

Bachelor-Studiengang mit  drei

Vertiefungsrichtungen: , Versicherungswirtschaft”, , Wirtschaftsinformatik” und ,AuRenwirtschaft”.
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Das Projekt wirkt sich in folgenden Dimensionen innovativ aus:

e Das Angebot gewadhrleistet die Vereinbarkeit von Beruf, persdnlichen Umstanden und
Studium.

e Alle Angebote (Modul-, Zertifikats- und Studienabschluss) werden parallel angeboten.

e Die Wahl der Angebote ist zugunsten eines geanderten Studienziels reversibel.

e Anerkennung von Ausbildungsleistungen, Berufspraxis, und (nicht-)akademischen
Weiterbildung.

e Die Vereinbarkeit von Beruf, Studium und personlichen Lebensumstdanden werden durch
angewandter Blended Learning-Angebote in verschiedenen Leistungsgraden berlicksichtig.

e Die Kompetenzen von vier Hochschulen aus den Bundeslandern Rheinland-Pfalz, Nordrhein-
Westfalen und dem Saarland werden in einer landeribergreifenden Hochschulregion vereint.

Das Verbundkonzept:
Das Verbundkonzept von ,work&study“ ist durch sechs strategische Konzeptinnovationen definiert:

~ ZERT. WEITERBILDUNG N

BEREICH MIT ZERTIFIZIERTEN 4
FORTBILDUNGSANGEBOTEN ZU ¢
ANGEWANDTEM THEMENFELDERN o3

’

AUTOMATISIERTE UND INDIVIDUELLE
\ ORGANISATIONS- UND
N BERATUNGSANGEBOTE

¢
s AUTOMATISIERTE UND INDIVIDUELLE

LERNUNTERSTUTZUNGSANGEBOTE
DER EINZELNEN STUDIENANGEBOTE.

\
BEREICH FUR OFFENE LERNANGEBOTE N

ZU VERSCHIEDENEN \\
THEMENFELDERN.

ANRECHNUNG @ ANERKENNUNG

INFORMATIONEN ERSTBERATUNG

INFORMATIONS- & BERATUNGSANGEBOTE, INTEGRATIVE ANRECHNUNG UND ANERKENNUNG VON
STUDIEMLEISTUNGEN, BERUFSQUALIFIKATIOMEN UND ANDEREN BILDUNGSQUALIFIKATIONEN

Abb. 02 | Verbundkonzept , work&study — offene Hochschulen Rhein-Saar”.

1. ORGANISATION | Hierzu zdhlen Angebote der personlichen Lernberatung und
Lernorganisation.

2. LERNMODULKATALOG | Das Zentrum von ,work&study”: Innovative Lehr-/Lernmodule in
Form angewandter problembasierter multimedialer Blended Learning-Angebote.

3. INFORMATION, BERATUNG & ANERKENNUNG | Professionelle Informations- und
Beratungsangebote ermoglichen einen leistungsorientierten Einstieg in alle Studienangebote.

4. LERN-SUPPORT | Gezielte Unterstiitzung der heterogenen Zielgruppen durch automatisierte
und individuelle Angebote zu den einzelnen Studienangeboten.

5. 3rd MISSION | OPEN LEARNING, AUS- UND WEITERBILDUNG | Die (offene) angewandte Aus-
und Weiterbildung in Form freier Lernangeboten und qualifizierter Aus- und
Weiterbildungsformate.

6. BACHELOR | Alle organisatorischen Schritte und Inhalte zum erfolgreichen Erlangen des
qualifizierten, grundstandigen Bachelorabschluss.
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Polyvalente Module

Die  polyvalente  (mehrwertige) Realisierung aller  Hochschulangebote bildet eine
Verbundprojektinnovation. Ziel ist es aus den umfangreichen Studienmodulen weitere Angebote der
qualifizierten Aus- und Weiterbildung sowie freie Lernangebote - i.S.d. Lifelong
Learning/lebenslangen Lernens — abzubilden.

e BACHELOR-STUDIENABSCHLUSS
AUF ORDENTLICHEN HS-CURRICULUM GEMASS PROFUNGSORDNUNG

F;/IODULARE LEHR’\NHAUVE BASIEREND # BACHELORSTUDIENGANG

FP“E“”‘TEﬁE*’j LEISTUNGSORIENTIERTE AUTOMATISIERTE
U ‘{‘E:ﬁf LERNUNTERSTUTZUNG: ALPHAs & EXPERTs

NTERAKTIVE LERNMATERIALEN \ | LERNU NTERSTUTZUNG
¥

) 2% KOMBINIERTER ZERTIFIKATSLEHRGANG MIT
MULTIMEDIALE LEHR-/LERNELEMENTE %777 INHALTEN MEHRERER LERNMODULE

INTERAKTIVE LERNMATERIALIEN
PRASENTATIONEN/ePORTFOLIO

BEST PRACTICES ==  ZERTIFIZIERTES WEITERBILDUNGSANGEBOT
TESTS/ KLAUSUR /' AUS TEILEN DER LEHR-//LERNMODULE
CASE STUDIES 7

LEHRVIDEOS

LEHRBRIEFE y

LITERATUR ( FREIES LERNANGEBOT BASIEREND AUF
FOREN 1 ANGEBOTEN DER LEHR-/LERNMODULE

Abb. 03 | Das polyvalente Angebotskonzept von , work&study — offene Hochschulen Rhein-Saar”.

Das Portfolio umfasst einen ,grundstandigen Bachelor-studiengang”, , offene Lernangebote” und ,,
qualifizierte Weiterbildungsangebote”. Die Teilnehmer*innen erhalten mit diesem polyvalenten
Portfolio die Maoglichkeit sich in einem wirtschaftswissenschaftlichen Interessengebiet durch
unterschiedliche freie Lernangebote Angebote zu informieren (Lebenslanges Lernen), erste
angewandte Kompetenzen darin zu erhalten und zu vertiefen (Zertifikat), diese als anrechenbare
Studienleistungen zu belegen (Studienmodul) oder sie in Form eines grundstindigen
Bachelorstudiengangs zu studieren.

Das Angebotsportfolio

Zusammen mit externen Partnern sind die beteiligten Hochschulen fiir die Entwicklung aller Module
verantwortlich. Hierbei nutzen die Hochschulen im Verbund ihre jeweiligen Starken und erganzen
sich bei der Konzeption und spateren Implementierung des geplanten Studienangebots:

1. VERSICHERUNGSWIRTSCHAFT | Zusammen mit der Debeka-Gruppe entwickelt die
Hochschule Koblenz Module und Zertifikatsabschlisse mit der Moglichkeit eines
Traineeprogrammes.

2. WIRTSCHAFTSINFORMATIK | In Form von Zertifikatslehrgangen und/oder Modullehrgangen
konzentriert sich die Hochschule Bonn-Rhein-Sieg auf die Entwicklung aktivierender Blended
Learning-Angebote in der Wirtschaftsinformatik.

3. AUSSENWIRTSCHAFT | Als international ausgerichtete Hochschule bringt die Hochschule
Worms die Disziplin der internationalen AuBenwirtschaft in das Verbundvorhaben ein.

4. WIRTSCHAFTSMATHEMATIK UND STATISTIK | Die htw saar integriert ihre umfangreichen
Kenntnisse im Bereich von mathematischen, wirtschaftsmathematischen und statistischen
Modulen auf Basis angewandter eContents in das Verbundprojekt.

Die Verbundpartner
Neben der intensiven Zusammenarbeit der vier beteiligten Hochschulen, Koblenz, Bonn-Rhein-Sieg,

Worms und htw saar, starken Kooperationen mit verschiedenen Partnern das Projekt. Dazu geh6ren
u.a. der Virtuelle Campus Rheinland-Pfalz (VCRP), das Zentrum fiir Qualitatssicherung und -
entwicklung Rheinland-Pfalz (ZQ), die Zentralstelle fir Fernstudien (ZFH), die Industrie- und
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Handelskammern Bonn/Rhein-Sieg und Rheinhessen, die Handwerkskammer der Pfalz sowie die
Debeka-Gruppe. Sie stellen den Praxisbezug, den Wissenstransfer und die Angebotsqualitat sicher.
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GEORG-AUGUST-UNIVERSITAT
7. GOTTINGEN

Didaktisches Konzept fiir die Entwicklung von Angeboten zur wissenschaftlichen
Weiterbildung im Projekt , Netzwerk fiir Agrarkarrieren — AgriCareerNet”

Dr. Regina Hebisch, Georg-August-Universitét Gottingen

Abstract:

Das Projekt

Der Verbund , Netzwerk flr Agrarkarrieren”, bestehend aus der Fakultat fiir Agrarwissenschaften der
Universitdt Gottingen und der Fakultdt Agrarwissenschaften und Landschaftsarchitektur der
Hochschule Osnabriick, entwickelt berufsbegleitende wissenschaftliche Weiterbildungsangebote fir
die Agrar- und Erndhrungswirtschaft. Dabei handelt es sich um die berufsbegleitenden Studiengénge
MBA Agribusiness, M. Sc. Angewandte Geflligelwissenschaften und B. Eng. Produktmanagement
Agrar sowie Zertifikatskurse und offene Formate zu den Bereichen Technologieanwendungen,
Tierwohl und Qualifizierung fir den beruflichen Wiedereinstieg in das Agribusiness. Zielgruppen fir
die Weiterbildungen in diesem Projekt sind Berufstatige, die nach einem beruflichen
Ausbildungsabschluss berufsbegleitend in einem Bachelor-Studiengang oder nach einem
Hochschulabschluss in einem Master-Studiengang studieren wollen, Berufstatige in Unternehmen,
die sich wissenschaftlich weiterbilden wollen, und Personen mit einer Unterbrechung der
Berufstatigkeit oder solche, die sich beruflich neu orientieren wollen.

Anforderungen berufstatiger Lerner an die Weiterbildung

Berufstatige oder auch, wie sie haufig genannt werden, ,erwachsene Lerner”, haben besondere
Anforderungen an Weiterbildungsangebote: Sie sollen berufsbegleitend organisiert sein, also
raumlich und zeitlich flexibel, sie sollen einen erkennbaren praktischen Nutzen haben,
Selbststeuerung und selbstindiges Arbeiten ermdglichen und die angestrebten Inhalte und
Kompetenzen effizient vermitteln. Fir die Umsetzung ist geplant, diesen Anforderungen Rechnung zu
tragen durch:

e Fernstudienphasen (E-Learning) und ein geringerer Prasenzanteil, eine zeitliche Streckung im
Vergleich zum grundstdndigen Studium, die Moglichkeit, einzelne Module zu studieren und
diese spater zu einem Studium zusammenfiigen zu kénnen;

e 50 % Pflichtmodule, 50 % Wahlimodule, mit denen individuellen Weiterbildungsbedarfen
entsprochen werden kann;

e Die Verknlipfung von Theorie und praktischer Anwendung, auch in Fragen aus den
Unternehmen, in denen die Teilnehmer arbeiten;

e Den Einsatz von E-Learning mit Zugang zu weiterfilhrendem Material, mit Selbsttests zur
Eigenkontrolle des Lernfortschritts und des Lernprozesses, sowie mit

e Serviceorientierung in der Durchfiihrung der Weiterbildung mit angepassten Biro- und
Beratungszeiten, durch klar vermittelte Strukturen und Ziele und durch unterstiitzende
MaRnahmen.
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Organisa-

fionsform Struktur der Module Didaktische Gestaltung der Module
der
Angebote Dauer eines Moduls: Didaktische Gestaltung Text, Videos, Grafiken, Links,
8 Wochen der Lernmaterialien Selbstlerntests, Lernpfade
Blended-
Learning- Léngere Webinare, Gruppenarbeiten, Hausar-
Struktur Kompetenzorientierung | beiten, Arbeiten zu Fragen aus Berufsfeld,
riumlich .Selbstlernphasen_ ) und Praxisbezug Prasentationen der TN, Fallbeispiele,
- mit E-Learning-Materialien Vortrige externer Experten, Exkursionen
und zeitlich
flexibel N bend N
= Tutoren, betreute Foren, Abendsprech-
; Prasenz-Wochenenden . ’ g
Mofi‘”e in et e Unterstitzung der stunden; regelmaRiges Feedback,
Reihung s, ! Studierenden Portfolio der Kompetenzen als Starthilfe

Exkursionen i -
und begleitende Unterstiitzung

Das didaktische Konzept

Aus diesen Uberlegungen wurde das didaktische Konzept fiir die Weiterbildungen im Projekt
,AgriCareerNet” entwickelt. Es besteht aus drei Ebenen. Auf der obersten Ebene wurde fir die
Organisationsform der Angebote die Entscheidung fiir eine Blended-Learning-Struktur getroffen. Die
Module werden in Reihung nacheinander durchgefiihrt, unabhdngig von der sonst Ublichen
Semesterstruktur. Die mittlere Ebene bildet die Struktur dieser Module selbst. Sie sollen eine Lange
von acht Wochen haben. Darin sind — langere — Selbstlernphasen enthalten, die mit E-Learning-
Materialien unterstiitzt werden, sowie zwei Pridsenzwochenenden, die fiir Ubungen, Diskussionen,
Exkursionen, Teilnehmerprasentationen und ganz allgemein zum Kennenlernen und dem Knipfen
von Netzwerken genutzt werden sollen. Optional ist die (gerne wdéchentliche) Durchfiihrung von
Webinaren, die, weil zeitlich synchron, als Prasenzveranstaltungen gelten kdnnen.

Die untere Ebene bildet die didaktische Gestaltung der Module. Dabei geht es zum einen um die
didaktische Ausgestaltung der Lernmaterialien, die im E-Learning zur Verfliigung gestellt werden
(textbasiert oder videobasiert; Einbindung von (interaktiven) Grafiken, Links und weiterfiihrender
Literatur; Unterstlitzung des Lernprozesses durch Selbstlerntests und Lernpfade). Zum anderen
werden die Inhalte kompetenzorientiert und praxisbezogen vermittelt. In der Umsetzung wird dies
durch Aufgabenstellungen erreicht, die die Anwendung von theoretischen Grundlagen in konkreten
Fallen thematisieren und als Hausarbeiten oder in Gruppen bearbeitet werden kénnen (case studies,
Projektarbeiten). Auch Fragen der Teilnehmer aus ihrem beruflichen Umfeld werden in Arbeiten
aufgenommen. Prdsentationen der Teilnehmer, die Einbindung externer Experten flir den Theorie-
Praxis-Transfer und gegebenenfalls Exkursionen tragen in den Prdsenzzeiten zur
Kompetenzvermittlung bei.

Ergdnzend zu dieser Gestaltung der Module wird den Studierenden vielfaltige Unterstiitzung zuteil
durch Tutoren, betreute Foren, durch Abendsprechstunden der Dozenten und regelmaRiges
Feedback. Als Starthilfe und begleitende Unterstlitzung wird ein Kompetenz-Portfolio angelegt und
Uber die Module hinweg geflihrt.

Dieses didaktische Konzept wird auf die Module der Weiterbildungsangebote angewendet und fach-
und themenspezifisch angepasst.
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Mediendidaktisches Konzept fiir berufsbegleitend Studierende im Projekt DEG-DLM

Karina Fisch, Susanne Lermer, Dr. Martina Reitmaier, TH Deggendorf

Abstract:

Das Projekt DEG-DLM (Deggendorfer Distance Learning Modell) sieht die medien-/didaktische
Neukonzeption von berufsbegleitenden Lehrveranstaltungen vor. Hierbei wird die Entwicklung,
Erprobung, Evaluation und Optimierung eines LernCenter-Konzepts an drei MalBnahmen fokussiert.
Ziel ist es, heterogenen Lerngruppen in berufsbegleitenden Weiterbildungen, wie z.B. Personen mit
der Absicht des Wiedereinstiegs oder mit Familienpflichten sowie beruflich Qualifizierten, mit einer
angemessenen und zielgruppenspezifischen Lehre zu begegnen (Coenen et al., 2014). Ermoglicht
wird dies im Projekt DEG-DLM durch individuelle, zeitlich flexible und wohnortnahe
Lernmoglichkeiten im Blended Learning Format.

Zwei LernCenter an Standorten der TH Deggendorf

erlauben es den Teilnehmern, heimatnahe

ﬂ e Lehrveranstaltungen zu besuchen und trotzdem in
<+ ﬂ die Lerngruppe sozial eingebunden zu sein. Evaluiert

LernCenter (6) LernCenter und erforscht wird das LernCenter-Konzept an
- folgenden drei berufsbegleitenden

OI,.\ Weiterbildungsangeboten unterschiedlicher
@ 5 Fachrichtungen und Niveaustufen der akademischen

@ Bildung:
7

- Brlickenkurse Mathematik und Physik
- Zertifikat Technische Betriebswirtschaft
- Bachelorstudiengang Kindheitspadagogik

Abbildung 1: Mediendidaktisches Konzept im Projekt
DEG-DLM

Die zwei LernCenter zeichnen sich sowohl durch ein die Lehrveranstaltungen Ubertragendes
Videokonferenzsystem als auch einer an der Zielgruppe bedarfsgerechten mediendidaktischen
Ausrichtung aus. Um dabei eine zielgruppenorientierte Konzeption gewahrleisten zu kénnen, wurde
eine Online-Befragung von berufsbegleitend Studierenden im Weiterbildungszentrum der TH
Deggendorf (n = 89) zu lernprozessrelevanten Aspekten durchgefiihrt. Es zeigt sich, dass
insbesondere die Faktoren zeitliche Flexibilitat (M = 3,65), zuséatzliche Informationen zur Vertiefung
(M = 3,62) und abwechslungsreiche Lernwege (M = 3,45) von den Studierenden als bedeutend fir
den eigenen Lernprozess angesehen werden (vgl. Abbildung 2). Die Ergebnisse der Befragung dienen
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als Grundlage fiir die Ausgestaltung des mediendidaktischen Konzepts der LernCenter. Durch die
Implementation eines Videokonferenzsystems werden Vorteile von Selbst- und Fernlernen insofern
verbunden, als in heimatnahen Lehrveranstaltungen die soziale Interaktion mit Lernenden und
Lehrenden gefordert werden. Als weitere Interaktionsmoglichkeiten stehen den Teilnehmern
beispielsweise Online-Sprechstunden und Webkonferenzen zur Verfligung.

abwechslungsreiche Lernwege 43,5% 44,7% 8,2%
zusatzliche Informationen zur Vertiefung 49,4% 34,5% 14,9%
Wahlméglichkeiten bei den Ubungen 27,6% 47,1% 21,8%
Anpassung an das eigene Lerntempo 25,8% 48,3% 20,2%
ortliche Flexibilitat 25,3% 37,9% 27,6%
zeitliche Flexibilitat 59,1% 31,8% 8%

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

wichtig eher wichtig eher nicht wichtig nicht wichtig
Abbildung 2: Relevanzeinschatzung der Teilnehmer hinsichtlich lernprozessrelevanter Aspekte

Das Konzept des flexiblen Lernens stellt die didaktische Basis flir die Prasenz- und Onlinelehre im
Projekt dar, eine auf den Hochschulkontext bezogene Abwandlung der MGML-Methodology (Girg et
al., 2012). Flexibles Lernen zeichnet sich durch Wissenskomponenten aus, die in kleine, aufeinander
aufbauende Schritte strukturiert sind und von den Lernenden in unterschiedlichen Sozialformen
vertieft werden. Die Lernfortschritte werden dabei eigenstdndig kontrolliert. Dadurch wird sowohl
individualisiertes als auch gemeinsames Lernen auf Basis des jeweiligen Vorwissens ermoglicht und
bei heterogenen Gruppen, wie z.B. beruflich Qualifizierten mit unterschiedlichen Vorkenntnissen, ein
hoher Lernerfolg beglinstigt (Girg et al., 2012, S. 67ff). Ein Hauptbaustein des flexiblen Lernens sind
die Lernleitern, die eine Strukturierung des Lernstoffes vorgeben und bei der individuellen
Lernprozesssteuerung unterstiitzen. Die Lernleiter kann sowohl im Online-Kurs als auch in Prdsenz
verwendet werden. In den E-Learning Angeboten wird die Interaktivitit der Lernleiter durch
anklickbare Module gewahrleistet, so dass der Individualitdit und Flexibilitdt im Lernprozess
Rechnung getragen werden kann.
Fir die Gestaltung der Lernaktivitaten gelten im flexiblen Lernen vier Prinzipien: nach Girg et al.
(2012, S. 44) sollen diese ,,small”, ,manageable”, ,meaningful” und ,joyful” gestaltet sein. ,Small”
bedeutet, dass die Lernaktivitdt zeitlich angemessen sein soll, wahrend ,manageable” fiir eine
schrittweise Erarbeitung des Lernstoffes steht. ,Meaningful” unterstreicht, dass das Lernmaterial an
die Lebensumwelt der Lernenden angepasst sein soll und ,joyful” soll den Spass am Lernen
verdeutlichen. Im Projekt DEG-DLM begegnen den Teilnehmern diese Prinzipien in verschiedensten
Formen, wie beispielsweise in Dominos oder virtuellen Zuordnungsaufgaben.
Um die Qualitdt der drei MaRnahmen zu sichern und das Gesamtkonzept weiterzuentwickeln, wird
die Erprobungsphase wissenschaftlich begleitet. Aus den Ergebnissen lassen sich Aufschliisse Gber
Akzeptanz, Erfolgsfaktoren und Wirkung sowie eine darauf basierende sukzessive Weiterentwicklung
des mediendidaktischen Konzepts unter Beriicksichtigung der Zielgruppen ableiten. Dadurch soll eine
Ubertragung des beschriebenen Gesamtkonzepts auf das Weiterbildungszentrum der TH Deggendorf
gelingen.
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Posterecke 3 — Berufsbegleitende Master: Best-Practice Beispiele und
Evaluation

0Q0
VERBUNDPROJEKT 0,50
M OBILITATSWIRTSCHAFT

Zielgruppenspezifische Lehr-Lern-Arrangements fiir Ingenieurwissenschaften

Dr. Monika Bachofner, Annette Bartsch; Technische Universitéit Braunschweig

Abstract:

Innerhalb des BMBF-Projekts , Weiterbildungspool Ingenieurwissenschaften excellent mobil“** wird
ein berufsbegleitendes Masterangebot pilotiert, das in den ersten beiden Pilotjahren fast 170
Teilnehmende nutzten. Im Beitrag werden die Evaluationsergebnisse® zu diesem neuen, flexiblen
Studienmodell fiir eine heterogene innovationsfreudige Branche vorgestellt.

Das neue Master-Pilotangebot verbindet zentrale Forschungsbereiche der TU Braunschweig zum
Automobil, dem Bahnwesen, der Luft- und Raumfahrt sowie zu libergreifenden Querschnittsfeldern
mit der in Niedersachsen dominanten Mobilitatswirtschaftsbranche — daher der Name ,excellent
mobil“. Das Studienprofil vereint die Richtungen des Maschinenbaus mit dem Bauingenieurwesen
und wird flankiert von einzelnen sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen Modulen. Ein wesentlicher
Wissenstransfer erfolgt aus den Forschungszentren (z.B. dem Niedersachsischen Forschungszentrum
Fahrzeugtechnik) direkt in die Weiterbildung. Die ersten sieben Pilotmodule lagen thematisch in den
Forschungsbereichen  Kfz-Technik, Eisenbahn/Bahntechnik sowie in  Querschnittsfeldern
(beispielsweise der ,Vibroakustik”, angeboten von einer Professorin des Sonderforschungsbereichs
zum ,Birgernahen Flugzeug”). Geplant sind weitere Module aus der Luft- und Raumfahrttechnik.

Das zielgruppenspezifische Lehr-Lern-Arrangement fir die Ingenieurwissenschaften fullt auf drei
strukturellen Rahmendaten, die einen individuellen Lernrhythmus ermoglichen: Dem Gedanken des
Lebenslangen Lernens entsprechend konnen (1.) Module einzeln abgeschlossen oder zu einem
Master _kombiniert werden, je nach den Bedirfnissen der individuellen Lernbiographie. (2.)
Uberschaubare ModulgréBen von fiinf Leistungspunkten ermdglichen, unterstiitzt von Blended-

Learning-Elementen, (3.) geringe Prasenzzeiten (1/5 jedes Moduls), um die Vereinbarkeit von Familie,

Beruf, Freizeit und Studium zu gewdhren. Das Konzept orientiert sich an den Bediirfnissen der
Arbeitswelt, die zuvor im Projektrahmen erhoben wurden.”

2! Das Projekt wird im BMBF-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung — Offene Hochschulen* 2011-17 geférdert:
https://www.tu-braunschweig.de/verbundprojekt-mobilitaetswirtschaft/teilprojekte/weiterbildungspooling.
%2 Die Evaluationsergebnisse beziehen sich auf die Erfahrungen der 1. Férderrunde (Stand 05/2015), vgl. Bartsch
/Busch-Karrenberg (2015): Evaluation berufsbegleitender Mastermodule in den Ingenieurwissenschaften.
Zygl. Bartsch et. al. (Hg.)(2014): Weiterbildungsbedarf und Anforderungen an wissenschaftliche Weiterbildung
in der Mobilitatswirtschaft; Bartsch (2014): Veranderung der Tatigkeitsprofile in der niederséchsischen
Schwerpunktbranche Mobilitatswirtschaft.
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Bislang wurden verschiedene Prasenzzeiten erprobt: Freitagsblécke fanden in einem Pilotmodul
viermalig von 13:00-19:00 Uhr statt oder in weiteren Pilotmodulen je siebenmalig zwischen 15:00—
18:15 Uhr. Andere Pilotmodule wurden wochentlich angeboten, beispielsweise dienstags oder
mittwochs zwischen 18:30-20:00 Uhr. Ein Pilotmodul testete zudem mehrere 1,5-Tagesbl6cke
innerhalb der Arbeitswoche. In sdmtlichen Pilotmodulen wurde auf Wochenend-Prasenz-Angebote
verzichtet. Bezliglich der Vereinbarkeit mit der Arbeitstatigkeit bewerteten die Pilotstudierenden
jene Zeitformate als positiv, die es ermoglichten, noch einen halben Tag zu arbeiten. ,Perfekt” wurde
ein Veranstaltungsbeginn am Freitag ab 15:00 Uhr in 14-tdgigem Abstand genannt oder aber
wochentliche Termine ab 17:00 Uhr.

Um die jeweiligen Prdasenzphasen von etwa einem Leistungspunkt bzw. 30 Unterrichtsstunden pro
Pilotmodul abwechslungsreich und praxisorientiert zu gestalten, wurden universitdre Simulatoren,
Lernfabriken, Forschungslabore oder Versuchsstande genutzt. Lernsituationen in Seminaren wurden
didaktisch mit Gruppenaufgaben, beispielsweise mit dem Element ,Gamification”, kombiniert. Die
Lehrenden erprobten in ihren Lehrveranstaltungen gern weitere Formate®, auch verschieden
kombinierte Team-Teachings lockerten ldangere Lerneinheiten auf. In einem der Pilotmodule
wechselte im  wochentlichen  Rhythmus eine  Ringvorlesung mit  (inter-)nationalen
Forschungsvortrdgen mit einer theorievermittelnden Ubung ab, in der wiederum verschiedene
didaktische Methoden Anwendung fanden. In einem anderen Pilotmodul wurde in Ubungen eine
aktuell am Institut entwickelte Simulationssoftware verwendet und auch in der Selbstlernphase
freigeschaltet. Mit den Lehrveranstaltungen waren die meisten Pilotstudierenden sehr zufrieden.
Zudem wurden mehrere Pilotmodule in englischer Sprache angeboten, was die —in internationalen
Kontexten arbeitenden— Weiterbildungsstudierenden positiv bewerteten.

Die Selbstlernphase, die fiir die Pilotstudierenden 4/5 der Modulzeit beanspruchte, wurde von der an
der TU Braunschweig zentral verwendeten Lernplattform Stud.IP unterstiitzt: In geschitzten
Studiengruppen wurden hier die Dateien zu adobe connect-Sitzungen hochgeladen und auch Videos
von Vorlesungen bereitgestellt. Lehrbiicher wurden zugdnglich gemacht, Vorlesungsskripte,
Prasentationsfolien und Ubungsaufgaben eingestellt, auch die Organisation von Gruppenarbeiten
u.a. wurde Uber das System ermoglicht. Da die hochqualifizierten Studierenden teilweise auf
Anforderungen innerhalb ihrer Arbeitsverhaltnisse sehr flexibel reagieren miissen, erleichterten die
umfangreichen digital bereitgestellten Unterlagen eine Uberbriickung betriebsbedingter
Abwesenheiten, selbst bei Auslandsterminen. Weil die Lernplattform innerhalb der TU zugleich ein
Intranet aller Studierender darstellt, konnten die berufsbegleitend Studierenden zudem auf digitalem
Weg etwas ,,Uniluft schnuppern” (Schwarzes Brett, News etc.).

Fast alle Pilotstudierenden nahmen trotz beruflicher Verpflichtungen regelmaRig an den
Prasenzveranstaltungen teil: 44% waren immer anwesend und 49% besuchten sie meistens. Der
Zeitaufwand betrug fiir die meisten der Pilotstudierenden wéchentlich etwa bis zu sechs Stunden.
Wenn jedoch Priifungsabsichten bestanden, erhéhte sich der individuelle Zeitaufwand auf 14 bis 20
Stunden in der Woche. Hierzu zdhlten die Prdsenzzeit, die Vor- und Nachbereitungen der
Lehrveranstaltungen und die Prifungsvorbereitung. Laut landergemeinsamer Strukturvorgaben fir
die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengange (Beschluss der KMK vom 10.10.2003 i.d.F.

24 Eindriicklich vermittelt dies der kurze Dokumentationsfilm zur Pilotphase von ,,excellent mobil“, download:
https://www.tu-braunschweig.de/service/weiterbildung (Einstelldatum September 2015)
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vom 04.02.2010) entspricht dieses wochentliche Pensum (von maximal 20 Stunden) den
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz fiir berufsbegleitend Studierende.

Zwischen Februar 2014 und Februar 2015 studierten fast 100 Pilot-Teilnehmende, wobei der
Frauenanteil mit 31% in diesem technischen Masterangebot erfreulich hoch war. Bei Ausgestaltung
des Modulpools wurden insbesondere auch weibliche Lehrende angefragt, wodurch jeweils zur
Halfte Professorinnen und Professoren als Dozierende gewonnen werden konnten. Im Vergleich zu
den mannlichen Pilotstudierenden belegten die Weiterbildungsstudentinnen haufiger drei (und
mehr) Module. Die Studierenden verteilen sich Uber alle Altersgruppen (unter-Sechzigjdhriger)
berufstatiger Akademikerinnen und Akademiker, wobei ein Drittel unter 30 Jahre alt sind, je 30% 31-
40jahrig bzw. 41-50jahrig, und weitere 6% Uber 51 Jahre alt sind. Ein Drittel der Pilotstudierenden
haben Kinder. Das Pilotangebot erreichte hauptsdchlich Studierende mit akademischen
Abschlussniveaus vom Bachelor (29%) bis zur Promotion (13%) als jeweils héchstem genannten
Abschluss, wobei die Dipl.-Ing.-Gruppe (36%) am groRten war. Da die Pilotstudierenden in
verschiedensten Positionen in Unternehmen aller Verkehrstrager und BetriebsgroRen arbeiten,
entstand ein reger Wissenstransfer und Erfahrungsaustausch.

|II

Der ,,Weiterbildungspool Ingenieurwissenschaften excellent mobil“ ist auBRerdem eingebunden in ein
Kompetenznetzwerk  von  finf  Partnerhochschulen/Universititen des  Verbundprojekts
Mobilitatswirtschaft, das sich konzertiert an eine Branche richtet und dieser fur alle
Studienzugangsniveaus in gleicher GroRe (5/6 CP) Module bietet. Die Mobilitatswirtschaft als
zentrales Feld der Ingenieurwissenschaften beinhaltet die Verkehrssparten Automobil, Bahn sowie
See-, Luft- und Raumfahrt; Beschéaftigungsfelder liegen in der Forschung & Entwicklung und
Produktion von OEMs, Ingenieurdienstleistern und Zuliefererbetrieben: ,Das Weiterbildungsmodell
fir diese Branche ist auf eine Region ausgerichtet (das Flachenland Niedersachsen) und zugleich im
Sinne der Offenen Hochschule fiir alle Studienzugangsniveaus flexibel get6ffnet.” (Bachofner/Bartsch
2015: 58). Das Modell sieht die gegenseitige Modul-Anrechnung vor, daneben kdénnen durch die
gestufte Angebotsstruktur eventuelle Wissensliicken geschlossen sowie bei dhnlichen Angeboten
alternative Zeitfenster genutzt werden. Kurze Prdasenzphasen eingebunden in Blended-Learning-
Angebote (mit Fernlehreanteilen) erméglichen es dann Studierenden, an einem Standort gewahlte
Einstiegsangebote am anderen Standort zu erweitern, idealerweise bis zu einem Masterabschluss
und dariiber hinaus (berufstitige Akademikerinnen und Akademiker). Da es in Niedersachsen fir
ingenieurwissenschaftliche Facher bisher erst wenige Weiterbildungsstudienangebote gibt (vgl.
Wrobel 2015), wurden in jeglicher Hinsicht neue Gestaltungs- und Erfahrungsraume erschlossen.

Mit dem ,Weiterbildungspool Ingenieurwissenschaften excellent mobil“ wurde wahrend der
Pilotphase an der TU Braunschweig ein neuer Hochschulzugang fir die Mobilitatswirtschaft-Branche
geschaffen. Hohe Teilnahmezahlen und ihre positive Resonanz zeigten, dass dieses wissenschaftliche
Weiterbildungskonzept fir berufsbegleitend studierende Ingenieurinnen und Ingenieure sehr
attraktiv ist.
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Didaktische Rahmenbedingungen fiir ein erfolgreiches Blended-Learning Arrangement
— die Mischung macht’s -

Isailov M, Ratka-Kriiger P

Universitatsklinikum Freiburg, Department fiir Zahn-, Mund- und Kieferheilkunde, Klinik fiir
Zahnerhaltungskunde und Parodontologie

Abstract:

Es besteht ein hoher Weiterbildungsbedarf im Fachbereich Parodontologie, dem miissen sich
berufstatige Zahnartzinnen im Verlauf lhrer Praxiszeit stellen. Der berufsbegleitende
Postgraduierten-Studiengang MasterOnline Parodontologie & Periimplantare Therapie deckt als
Blended-Learning Lehrarrangement diesen Bedarf zielgruppenorientiert ab.

Auf Grundlage des 3-C-Modells von Kerres und de Witt> wurde in der vorliegenden Arbeit eine
Analyse der Lernorganisation des Studienganges vorgenommen. Ziel dabei war die Kldarung der Frage,
ob die postulierten und anspruchsvollen Lernziele des Fachbereichs durch die gewahlte
Lernorganisation erreicht werden kdnnen. Als Datengrundlage diente hierbei die Gesamtworkload,
die bezogen auf die didaktisch wirksamen Komponenten des Studienganges (Online-Selbstlernphase,
Prasenzzeit, virtuelles Klassenzimmer) eruiert und aufgeschlisselt wurde. Das Blended Learning
Szenario ergibt sich aus dem Wechsel zwischen Online-Selbstlernzeit und Prdsenzveranstaltungen,
das virtuelle Klassenzimmer ist eigentlich Bestandteil der Online-Phase, wird aber, da es sich zu
einem wichtigen didaktisch wirksamen Element in diesem Szenario entwickelt hat, hier
herausgenommen und separat betrachtet.

Dem 3-C-Modells von Kerres und de Witt folgend, ist die Lernzeit einer BildungsmalRnahme auf
folgende drei Lernaktivitdten aufzuteilen und die jeweiligen Anteile sind aus den Parametern des
didaktischen Umfeldes (Zielgruppe, Lernumfeld etc.) abzuleiten. Die Contentkomponente beinhaltet
die Rezeption der Lerninhalte, in der Kommunikationskomponente vollzieht sich der fachliche und
soziale Austausch der Teilnehmer und die Konstruktionskomponente erméglicht die Lernaktivierung
und den Transfer von theoretischen Inhalten in die Praxis.

Die Analyse kam zu folgenden Ergebnissen. Die Gesamtworkload (inklusive Prasenzzeit, Online-
Selbstlernstudium, virtuelles Klassenzimmer) betragt insgesamt 2750 Stunden verteilt auf drei Jahre.
Diese lasst sich zu 53 % (1460 Stunden) auf die Konstruktionskomponente, zu 34,5 % (936,5 Stunden)
auf die Contentrezeption und zu 12,5 % (353,5 Stunden) auf die Kommunikationskomponente
aufteilen (siehe Abbildung 1). Die Konstruktionskomponente wird zum allergroRten Teil
hauptsachlich aus der Selbstlernphase aufgebaut. Hier fallen die sog. Regularien zeitlich besonders
ins Gewicht (Herstellung Masterthese, 8 zu erbringende Patientenfalldokumentationen). Die Anteile
aus den Elementen virtuelles Klassenzimmer und Pradsenzveranstaltungen fallen hingegen zeitlich
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weniger ins Gewicht, sind aber nichtsdestotrotz fiir die Lernaktivierung und den Lerntransfer von
besonderer Bedeutung (z.B. bei den prasenzveranstaltungsgebundenen Hands-On Kursen). Zusatzlich
zu den Regularien werden wahrend der Selbstlernphase zum Zweck der Aktivierung von
Lernprozessen verschiedenartige Ubungen angeboten und verpflichtend umgesetzt (Einzeliibungen,
Gruppeniibungen, POL-Lernen, fallbasiertes Lernen).

Die Rezeption des Contents vollzieht sich naturgemaR zum groBten Teil in der online gestiitzten
Selbstlernphase. Dies ist charakteristisch fir ein Blendend-Learning Szenario, in dem wahrend der
Online-Phase theoretische Inhalte vermittelt werden, die Prasenzphase hauptsachlich der
Vermittlung von Praxiskompetenzen und dem fachlichen und sozialen Austausch der Teilnehmenden
untereinander dienen sollte.

Beachtenswert ist der relativ hohe Anteil der Kommunikationskomponente, welche ein
Qualitatsmerkmal fiir online gestitzte BildungsmaRnahmen darstellt. Durch eine besondere
Organisation der sozialen und fachlichen Interaktionsmoglichkeiten wahrend der Selbstlernphase
wird der Isolation der Teilnehmer und dem Lernabbruch entgegengewirkt. Hier fallt natirlich das im
zweiwochigen Turnus durchgefiihrte virtuelle Klassenzimmer ins Gewicht, welches als technisches
Kommunikationswerkzeug die Teilnehmer regelmaRig virtuell zusammenfiihrt. Wesentlich ist in
diesem Zusammenhang auch eine addquate Betreuung der Lernenden. In dem vorliegenden Fall wird
dies durch jeweils zwei Teletutoren pro Kohorte umgesetzt, welche als Spezialisten des
Fachbereiches Parodontologie die Studierenden sowohl fachlich als auch sozial durch das gesamte
Studium hindurch begleiten. Eine Organisation von Kommunikation und fachlichem Austausch durch
den Bildungsanbieter ist grundsatzlich auch immer dann erforderlich, wenn sich Lernerfolge und das
Erreichen von komplexeren Lernzielen als Folge des sozialen Lernens und fachlichen Austausches
einstellen sollen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass auf Grundlage der vorliegenden Analyse die
Lernorganisation der BildungsmaRRnahme die postulierten Lernziele in dem Fachbereich vollkommen
umsetzen kann. Zahnmedizinische Lernangebote auf héherem Bildungsniveau miissen jeweils Anteile
aus allen drei der oben genannten C- Komponenten in allen didaktisch wirksamen Bestandteilen
aufweisen, denn hierbei geht es, neben der Vermittlung von komplexen theoretischen Inhalten, auch
um das Erreichen von Lernzielen auf hohem Leistungsniveau und um die Schulung von
Praxiskompetenzen. Uberaus bedeutsam ist hier der insgesamt hohe Anteil der
Konstruktionskomponente, welche zur Aktivierung von Lernprozessen und zur Umsetzung des
Lerntransfers in diesem Ausmall zwingend erforderlich ist und zum Lehrerfolg der
BildungsmaBnahme malgeblich beitragt. Ebenso beachtenswert ist der relativ hohe Anteil der
Kommunikationskomponente, durch den bei einem hohen (Online-) Selbstlernanteil dem
Lernabbruch entgegengewirkt wird und durch den sich Lernerfolge auch als Folge des sozialen
Lernens und fachlichen Austausches einstellen. Der im Vergleich zur Konstruktionskomponente
relativ geringe Anteil der Contentrezeption erscheint in diesem Zusammenhang nicht verwunderlich,
da es sich hierbei um einen Postgraduierten-Studiengang handelt und die Teilnehmer {ber
Vorkenntnisse verfiigen. Somit geht es darum, mit den fachlichen Inhalten an bereits vorhandene
Schemata anzukniipfen und das Wissen dann aus der Theorie in die (Behandlungs-) Praxis zu
transferieren.
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Grafische Darstellung des Studienganges nach der 3-C Modellanalyse
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Abbildung 1: Grafische Darstellung der Studiengangsworkload nach der 3-C Modellanalyse

Literatur:

[1] Kerres, M. Mediendidaktik. Konzeption und Entwicklung mediengestiitzter Lernangebote.
Oldenburg Wissenschaftsverlag, 2013

[2] Kerres, M., de Witt, C.: A didactical framework for the design of blended learning arrangements.
Journal of Educational Media 28, 101-114 (2003)

174



3. Posterprasentationen Posterecke 3/Prasentation 3

Wit
il
www.wmhoch3.de

Entwicklung eines hochschuliibergreifenden Evaluationssystems fiir weiterbildende
Angebote.

Konzept und erste Ergebnisse im Rahmen des Verbundprojektes ,WM? Weiterbildung Mittelhessen”

Christina Salland, M.A. - Philipps-Universitidt Marburg

Abstract:

1. Zum Konzept

Im Rahmen des durch den Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen” geforderten
Verbundprojekts ,, WM? Weiterbildung Mittelhessen” ist ein gemeinsames hochschuliibergreifendes
Evaluationskonzept entstanden, welches den drei Verbundhochschulen Philipps-Universitdat Marburg,
Justus-Liebig-Universitdat GieBen und der Technischen Hochschule Mittelhessen eine einheitliche
Qualitatssicherung der weiterbildenden Angebote ermdoglicht. In der ersten Férderphase (2011-2015)
konnten 24 neue bedarfsgerechte und nachfrageorientierte weiterbildende Masterstudiengdange und
Zertifikatskurse aus den Bereichen Sprachwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften, Soziologie,
Rechtswissenschaften, Erziehungswissenschaften sowie Medizin- und Ingenieurswissenschaften an
den drei Hochschulen entwickelt werden. In diesem Zusammenhang bildet der Bereich Evaluation
und Optimierung der gestarteten Angebote einen wichtigen Bestandteil zur Qualitatssicherung. Da zu
diesem Zeitpunkt an den beteiligten Hochschulen noch kein einheitliches gemeinsames
Qualitatsmanagement bezogen auf wissenschaftliche Weiterbildungsangebote bestand, wurde ein
hochschullibergreifendes Evaluationskonzept entworfen. Es zeichnet sich insbesondere durch die
passgenaue Ausrichtung auf Weiterbildungsteilnehmende aus. So stehen beispielsweise die
Nutzbarkeit des erlernten Wissens in der beruflichen Praxis oder die Vereinbarkeit von Studium und
Beruf im Fokus der Betrachtung. Das entwickelte Konzept sieht zum einen die Evaluation des
gesamten Studienverlaufs mit einer Erstbefragung zur Studieneingangsphase und einer
Endbefragung zur Studienabschlussphase vor. Dabei erfasst die Erstbefragung unter anderem
Informationen zur Angebotsauswahl, Motivation zur Teilnahme und die Erwartungen an das
Angebot. Die Endbefragung sieht eine abschlieRende Bewertung des Angebots vor, indem unter
anderem nach der Transparenz der Inhalte und Ziele, der Betreuung oder auch den speziellen
Praxisphasen gefragt wird. Dazwischen wird pro Modul mit Lehrveranstaltungen mindestens eine
Lehrveranstaltung evaluiert. Daflir bewerten die TN u.a. die inhaltliche und didaktische Gestaltung,
den Praxisbezug, die Kompetenz und das Engagement der Lehrenden aber auch die Zusammenarbeit
in der Gruppe. Neben diesen verpflichtenden Elementen werden auch sogenannte
Reflektionsgesprache zwischen Studierenden, Koordinierenden und akademischer Leitung sowie eine
Lehrendenkonferenz und eine Lehrenden- und Studierendenkonferenz als Instrumente zur
Verarbeitung der Evaluationsergebnisse und zur weiterfihrenden Evaluation empfohlen (vgl. Braun,
Kollewe, Zink 2015: 2 ff.).
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2. Erste Ergebnisse

Bei den Teilnehmenden der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote handelt es sich um
sogenannte Nicht-traditionelle Studierende, die liblicherweise (iber eine abgeschlossene Ausbildung
und Berufserfahrung, jedoch nicht unbedingt tber die reguldaren Hochschulzugangsvoraussetzungen
verfiigen (vgl. PraRkler 2015: 64). Uber die Erstbefragungen von vier Masterstudiengingen und einem
Zertifikatskurs mit insgesamt n=64 TN (damit wurden 91% der Studierenden erreicht), hat sich
bestatigt, dass im Vergleich zur grundstandigen Lehre der Anteil an Studierenden ohne Abitur in den
weiterbildenden Angeboten deutlich héher ist (vgl. Nickel, Duong 2012: 29 und Salland, Lauber-Pohle
2015: 4). Trotzdem hat sich auch gezeigt, dass der Zugang zur wissenschaftlichen Weiterbildung fir
Teilnehmende ohne reguldare Zulassungsvoraussetzungen nur eingeschrankt moglich und in
Zusammenhang mit der Angebotsform zu betrachten ist. In Zertifikatskursen mit
niedrigschwelligeren Zulassungsvoraussetzungen betragt der Anteil Studierender ohne Abitur 40%,
wahrend in den weiterbildende Masterstudiengdangen fast ausschlieBlich Studierende mit
Hochschulabschluss vertreten sind. Zertifikatskurse sind also von besonderer Bedeutung fir die
dauerhafte und nachhaltige Offnung der Hochschulen fiir nichttraditionelle Zielgruppen.

Festzuhalten ist auch die hohe Vielfalt an disziplindren Hintergriinden der Teilnehmenden, wodurch
die Studierendengruppen auf einen groBen Pool unterschiedlicher Expertisen und Maoglichkeiten der
interdisziplindren Zusammenarbeit zurtickgreifen kénnen. In diesem Kontext muss jedoch auch auf
die fachkulturellen Unterschiede hingewiesen werden. Wahrend im medizinischen und rechts-
wissenschaftlichen Bereich ausschlieflich disziplindhnliche oder fachspezifische Ausbildungen bei
den Teilnehmenden vorliegen, finden sich insbesondere in den erziehungswissenschaftlichen
Weiterbildungsangeboten neben explizit padagogischen auch viele fachfremde Ausbildungswege. So
nahmen Grafikdesignerinnen und -—designer, Schauspielerinnen und Schauspieler oder auch
Industrie- und Bulrokauffrauen bzw. -méanner ein erziehungswissenschaftliches weiterbildendes
Angebot auf. Diese Heterogenitat als wichtiges Spezifikum der Weiterbildungsstudierenden sollte als
wichtiger inhaltlicher und didaktischer Ankniipfungspunkt in der Lehre Bericksichtigung finden.

Bei der Suche nach einem passenden Weiterbildungsangebot stellt das Internet den am haufigsten
genutzten Informationszugang dar (37% der Befragten wahlten dieses Medium). Daneben spielt aber
auch der Kontakt zu dem Hochschulpersonal ein wichtiges Element bei der Suche nach einem
passenden Weiterbildungsangebot (14% nutzten die universitatsinterne Kommunikation). Das
Engagement von einzelnen Hochschulangehorigen stellt also eine zentrale Gelingensbedingung bei
der hochschulinternen nachhaltigen Implementierung und Verankerung wissenschaftlicher
Weiterbildung dar. Auch externe Unternehmen sind wichtige Mittler bei der Ansprache der
Zielgruppen (22% wurden Uber das eigene Unternehmen aufmerksam), weshalb die Starkung der
Kooperationsarbeit mit Vereinen, Organisationen und Unternehmen in Hinblick auf die
bedarfsgerechte Entwicklung von Angeboten und deren Vermittlung besonders wichtig eingestuft
wird.

Bei den Erwartungen an das weiterbildende Angebot zeigt sich, dass fiir die Studierenden
insbesondere Erwartungen an die personliche Entwicklung sowohl in beruflicher als auch privater
Hinsicht im Fokus stehen. Dabei verfolgen die Teilnehmenden mit dem Ziel der Profilierung und
Positionierung nicht nur Veranderungen auf individueller Ebene (Berufswechsel, etc.), sondern auch
auf einer Ubergeordneten, das Arbeitsfeld betreffenden Ebene (vor allem Verbesserung von
Arbeitsstrukturen). Diese Erwartungen beeinflussen im Wesentlichen auch die Erwartungen an das
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Angebot selbst, das in seinen Inhalten ein ausgewogenes Theorie-Praxis-Verhaltnis bedienen soll,
Uber das die Teilnehmenden ihre bereits bestehende Expertise einbringen und ihre Kompetenzen
und Fertigkeiten ausbauen kdnnen. Dementsprechend wird auch eine fordernde sowie fordernde
didaktische Gestaltung der Lehrinhalte erwartet. In diesem Zusammenhang sollte das Angebot in
einem abgestimmten Wechsel von Prdasenz- und Selbstlernphasen gestaltet sein, um die knappen
zeitlichen Ressourcen der Studierenden beriicksichtigen zu kénnen.

Weiterfihrende Ergebnisse kdnnen dem Evaluationsbericht auf der Projekthomepage entnommen
werden: http://www.wmhoch3.de/images/dokumentel/WM3-Evaluationsbericht.pdf

Literatur:

Braun, Monika; Kollewe, Lea; Zink, Franziska (2014): Entwicklung eines hochschuliibergreifenden
Evaluationssystems. Evaluation und Optimierung der Pilotprojekte. URL:
http://www.wmhoch3.de/images/dokumente/Evaluationskonzept.pdf [Datum des letzten
Zugriffs: 22.10.2015]

Nickel, Sigrun; Duong, Sindy (2012): Studieren ohne Abitur: Monitoring der Entwicklungen in
Bund, Landern und Hochschulen. Arbeitspapier Nr. 157. URL:
http://www.che.de/downloads/CHE AP157 Studieren ohne Abitur 2012.pdf [Datum des
letzten Zugriffs: 22.10.2015 ]

PraRler, Sarah (2015): Bedarfsanalyse. Forschungsbericht zu Bedarfen individueller Zielgruppen.
Erwerbstatige, Bachelorabsolvent_innen, Personen mit Familienpflichten,
Berufsriickkehrer_innen. In: Seitter, Wolfgang; Schemmann, Michael; Vossebein, Ulrich (Hrsg.):
Zielgruppen in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Empirische Studien zu Bedarf, Potential
und Akzeptanz. Springer VS: Wiesbaden, S. 61-187

Salland, Christina; Lauber-Pohle, Sabine (2015): Evaluationsbericht zu den weiterbildenden
Angeboten aus dem Projekt ,2WM3 Weiterbildung Mittelhessen”. URL:
http://www.wmhoch3.de/images/dokumentel/WM3-Evaluationsbericht.pdf [Datum des letzten
Zugriffs: 22.10.2015 ]

177


http://www.wmhoch3.de/images/dokumente1/WM3-Evaluationsbericht.pdf
http://www.wmhoch3.de/images/dokumente/Evaluationskonzept.pdf
http://www.che.de/downloads/CHE_AP157_Studieren_ohne_Abitur_2012.pdf
http://www.wmhoch3.de/images/dokumente1/WM3-Evaluationsbericht.pdf

3. Posterprasentationen Posterecke 4/Prasentation 1

Posterecke 4 — Angebote fiir heterogene Zielgruppen
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museOn | weiterbildung und netzwerk
Flexibles Moduldesign und zielgruppengerechtes Lernkonzept

Dr. Christian Wacker, Uni Freiburg
Barbara Miiller, Uni Freiburg

Abstract:

Das Weiterbildungsprogramm, das an der Freiburger Museumsakademie museon | weiterbildung &
netzwerk entwickelt wird, versucht den Herausforderungen einer heterogenen Zielgruppe gerecht zu
werden. Aufgrund der vielféltigen Aufgaben, die es im Museum zu bewadltigen gibt, entsteht ein
weites Themenspektrum von administrativ managementorientierten Tatigkeiten bis hin zu
wissenschaftlicher Auseinandersetzung mit Objekten und entsprechenden Vermittlungskonzepten.
Die Heterogenitat der musealen Aufgabenbereiche spiegelt sich in einem flexiblen modularen
Angebot im Baukastenformat.

Das breit gefacherte, flexible und  wissenschaftliche  Weiterbildungsangebot  fir
Museumsmitarbeiter_innen, das bei museOn entwickelt wird, wird im Blended Learning Format
(Verhaltnis ca. 60 zu 40%) durchgefiihrt werden. Auf diese Weise wird es Teilnehmenden erleichtert,
sich neben Beruf, Familie und anderen Verpflichtungen weiterzubilden.

Ziel des museOn-Programms ist ein praxis- und kompetenzorientiertes Lernen fiir eine langfristige
Professionalisierung der Museen. Zudem stehen der Austausch unter Museumsfachleuten und die
Verstandigung liber die Zukunft der Museumsarbeit im Fokus.

Weiterbildung im Baukastensystem

Die Weiterbildung wird angelehnt an das swissuni-Modell durchgefiihrt, damit schlielt sich museOn
dem Weiterbildungssystem der Universitit Freiburg an”. Das heilt es werden zunichst CAS
(Certificate of Advanced Studies)-Zertifikate angeboten, perspektivisch auch DAS (Diploma of
Advanced Studies) und MAS (Master of Advances Studies)®®.
Um noch flexibler studieren zu kénnen, wurde das klassische Modulprinzip bei museOn aufgelost.
Statt fester Module gibt es Themenbereiche, in denen verschiedene Teilmodule als einzelne
geschlossene Einheiten angeboten werden (Umfang jeweils 1CP). Die Kombination aus 5 Teilmodulen
(davon sind zwei verpflichtend festgelegt) ergeben eine Moduleinheit. Die Kombination aus zwei

2 Vgl. http://www.weiterbildung.uni-freiburg.de/wisswb
%2 Forderphase
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Moduleinheiten sowie die Teilnahme an einem Propaddeutikum und die Durchfiihrung einer
Projektarbeit fihren zu einem CAS.

Lern- und Betreuungskonzept

Um die verschiedenen Bedirfnisse der potenziellen Zielgruppen des Programms sammeln und
bericksichtigen zu kénnen, wurde vor Beginn der Programmentwicklung eine Zielgruppenbefragung
durchgefiihrt. Die Befragung ergab, dass von den befragten Interessenten vorwiegend ein Programm
mit geringem Zeitaufwand gewiinscht wird, das die Moglichkeit bietet praxisbezogene Themen
wissenschaftlich zu reflektieren. Die Zielgruppe hat hierbei eine geringe Vorerfahrung mit Online-
Lernangeboten, steht diesem Format jedoch  grundsitzlich  offen  gegentber.”
Ein (Pflicht-)Propadeutikum zu Beginn der Weiterbildung soll den Teilnehmenden den inhaltlichen
und technischen Einstieg in das Studium im Blended Learning Format erleichtern. Durch
Laborphasen®® soll ein Theorie-Praxis-Bezug gewdhrleistet werden, der durch individuelle
Projektarbeiten unterstitzt wird. RegelmalRige Reflexionsmdoglichkeiten in einem E-Portfolio helfen
dariber hinaus den Lernenden an seinem Stand abzuholen und Erfahrungen aus der Praxis zu
integrieren und reflektieren.
Eine Betreuung der Teilnehmenden durch Tutoren und eine CAS-Koordination, die als feste
Ansprechpartner zur Verfligung stehen, gewahrleistet, dass die Teilnehmenden individuell durch ihr
Studium begleitet werden und trotz weitestgehend freier Wahlmoglichkeiten sich nicht verzetteln.

Die Entwicklung des Weiterbildungsprogramms wurde von Beginn an durch die Kooperationspartner
unterstltzt und inhaltlich mitgestaltet. Die Einbindung der Praktiker durch Workshops und Tagungen
fihrt hierbei nicht nur zu einer hohen Akzeptanz des Programms, sondern auch zur Ausrichtung des
Inhalts an den Bediirfnissen der Praxis.

Durchfiihrung und Evaluation

Die ersten Angebote werden im Sommersemester 2016 im Rahmen einer Probandenphase
durchgefiihrt. Geplant sind zunachst zwei CAS-Zertifikate, die jeweils zwei Themenbereiche
abdecken. Die einzelnen Angebote werden im Verlauf der Durchfiihrung hinsichtlich ihrer
inhaltlichen Giute, ihrer Studierbarkeit fiir heterogene Zielgruppen sowie hinsichtlich der
begleitenden Betreuungs- und Beratungsangebote evaluiert.

27'\/gl. hierzu zusammenfassend: http://www.museon.uni-freiburg.de/wp-
content/uploads/2015/08/2015_Zielgruppenbefragung_final_web.pdf
%8 prasenzzeiten, die direkt in einem der Kooperationsmuseen durchgefiihrt werden. Lernen vor Ort.
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FH Bielefeld
University of
Applied Sciences

HumanTec — Herausforderungen und Potentiale eines interdisziplinaren weiterbildenden
Master-Studienangebots

Cornelia Eube, Prof. Dr. Klaus Diirkopp, Prof. Dr. Thomas Kordisch, Prof.i.V. Dr. Marisa Kaufhold, FH
Bielefeld

Abstract:

Das Projekt HumanTec zielt auf die Entwicklung von Studienangeboten zur Professionalisierung
betrieblichen Bildungspersonals im Humandienstleistungs- und Technikbereich. Das Projekt wird im
Rahmen des Forderschwerpunkts "Aufstieg durch Bildung - offene Hochschulen" des BMBF
durchgefihrt und nimmt die wissenschaftliche Weiterbildung wu.a. von Berufstatigen,
Berufsriickkehrenden und Arbeitslosen in den Blick. Das geplante berufsbegleitende Masterangebot
,Berufspadagogik und Bildungsmanagement” beinhaltet die drei Schwerpunktrichtungen
Humandienstleistung, Technik und HumanTec. Die Schwerpunktrichtung HumanTec befasst sich mit
den sich neu entwickelnden Arbeitsfeldern an der Schnittstelle zwischen Humandienstleistung und
Technik. Im Blickpunkt stehen dabei auch neue Qualifikations- und Kompetenzanforderungen an die
Beschaftigten, die durch das betriebliches Bildungspersonal anzubahnen sind. Der interdisziplinaren
Ausrichtung des Studienangebotes wird durch ein ebenfalls interdisziplindres Projektteam aus den
Fachbereichen Wirtschaft und Gesundheit sowie Ingenieurwissenschaften und Mathematik der
Fachhochschule Bielefeld Rechnung getragen.

In der ersten Projektphase werden im Rahmen einer Bedarfsanalyse verschiedenen Fragestellungen
bearbeitet, die flir die Entwicklung zielgruppenspezifischer Curricula sowie entsprechender Lehr-
Lern-Arrangements relevant sind. Dabei wird u.a. die Schnittstelle Humandienstleistung-Technik
analysiert, um aktuelle und zukiinftige Entwicklungen mit Blick auf die Gestaltung der geplanten
Studienangebote naher zu spezifizieren. Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Identifikation der
studentischen Zielgruppe: sie setzt sich aus Personen unterschiedlicher Fachkulturen und
Berufsgruppen zusammen und weist damit ein hohes Mal} an Heterogenitat auf. Dies gilt es in der
Entwicklung des Studienangebots addaquat zu beriicksichtigen.

Technik in der Humandienstleistung - Anforderungen an das Fachpersonal:

Technik wird im Gesundheits- und Pflegebereich mit unterschiedlichen Zielen eingesetzt: Zum einen
wird Pflege- oder Therapiepersonal entlastet und es werden Verwaltungsvorgange erleichtert (EDV in
der Dokumentation). Zum anderen kann Technik eingesetzt werden, damit dltere Menschen mit Hilfe
altersgerechter Assistenzsysteme ldanger zu Hause leben koénnen. SchlieRlich wird auch in
therapeutischen und diagnostischen MaRnahmen der Anteil an Technologie groRRer. Insgesamt wird
dem zunehmenden Einsatz von Technik in den Humandienstleistungen ein Beitrag zur Bewaltigung
des demographischen Wandels zugeschrieben (Schiiler, Klaes, Rommel, Schréder, & Kohler, 2013).
Ein effizienter Einsatz von Technik in den Humandienstleistungen ist an Voraussetzungen geknipft.
Ein wesentlicher Aspekt ist die Akzeptanz der Technik, weshalb es erstrebenswert ist, die
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Nutzerperspektive sowohl in Entwicklungs- als auch Implementierungsprozesse friihzeitig
einzubeziehen. Zugleich ist eine offene Haltung gegenliber Technik beim gesundheitsspezifischen
Fachpersonal notwendig. Diese wird gefordert, wenn ein technisches Grundverstandnis vorliegt. Ein
weiterer Aspekt fiir den gelungenen Einsatz von Technik ist eine disziplinibergreifende
Kommunikationskompetenz und Teamfahigkeit.

Der Einsatz von Technik in den Humandienstleistungen bedeutet auch die notwendige
Bericksichtigung von ethischen, gesetzlichen und sozialen (ELSI) Gesichtspunkten - und ist
eingebettet in institutionelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen.

Technologische Weiterentwicklungen werden auch in der Zukunft die Schnittstelle zwischen
Humandienstleistungen und Technik immer wieder neu pragen, sodass hier eine
innovationsforderliche Arbeitsumgebung Voraussetzung fiir eine nachhaltige Integration von stets
neuen Entwicklungen in den Arbeitsalltag ist. Dies gilt auch und gerade fiir das Pflegepersonal
(Albrecht, Hinding, & Kastner, 2015).

Herausforderungen und Potentiale des interdisziplindren Studienganges:

Studierende des geplanten Master-Studienangebots "Berufspadagogik und Bildungsmanagement"
werden aus dem Gesundheitsbereich sowie aus dem Technikbereich kommen. Dies impliziert sehr
unterschiedliche fachkulturelle Hintergriinde der Studierenden. Fachkulturen pragen u.a. die
Lernerfahrung, das Verstandnis von wissenschaftlichen Erkenntnissen und Methoden, Erwartungen
an Strukturen und Prifungsformen eines Studiums sowie den fachlichen Sprachgebrauch, den
Umgang mit Begriffen und Definitionen (Huber, 2013). Zudem kommen die Studierenden aus sehr
verschiedenen beruflichen Kontexten, mit differierenden Geschlechterverteilungen, Arbeitszeiten,
hierarchischen Strukturen u.v.m. Diese Heterogenitat stellt fiir das zu entwickelnde Studienangebot
eine Herausforderung hinsichtlich der zielgruppenspezifischen Gestaltung dar. Das heterogene
Erfahrungs- und Praxiswissen der Studierenden unterschiedlicher Disziplinen kann aber zugleich als
Potential fiir die Studiengangsgestaltung genutzt werden, indem es in einen gemeinsamen
transdisziplindren Lernprozess eingebunden wird. "Transdisziplinaritat zeichnet sich [...] dadurch aus,
dass durch das Zusammenwirken verschiedener Disziplinen und ein wechselseitiges Lernen, ein
Mehrwert geschaffen wird, der liber die blofie Addition des Wissens einzelner Disziplinen hinaus
geht." (Dubielzig & Schaltegger, 2004, S.10). Die Einbindung von Methoden, wie den Fallstudien-
Ansatz oder den Bedirfnisfeld-Ansatz (ebd.), in den Studiengang ertffnen die Moglichkeit, ein
umfassendes, die Disziplingrenzen Uberschreitendes und reflektiertes Verstandnis der Mensch-
Technik Schnittstelle kollaborativ zu erarbeiten. Das Potential darin liegt in der Erfahrung der
reflektierten Horizonterweiterung und Offenheit gegeniiber neuen Denkweisen, die spater als
Innovationspotential in die betriebliche Bildungsarbeit eingebracht werden konnen.
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Dubielzig, F., & Schaltegger, S. (2004). Methoden transdisziplindrer Forschung und Lehre. Uni
Lineburg.

Huber, L. (2013). Lehre und Lernen in den Disziplinen. HDS.Journal 1, 2013 abgerufen von
https://www.hds.uni-leipzig.de/fileadmin/media/HDS.Journal_|_2013_Tagungsedition.pdf

Schiiler, G., Klaes, L., Rommel, A., Schréder, H., & Kéhler, T. (2013). Zukinftiger Qualifikationsbedarf
in der Pflege: Ergebnisse und Konsequenzen aus dem BMBF-Forschungsnetz FreQueNz.
Bundesgesundheitsblatt - Gesundheitsforschung - Gesundheitsschutz, 56(8), 1135-1144.
http://doi.org/10.1007/s00103-013-1754-x
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Dr. Marlen Arnold

Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
www.mintonline.de

Wissenschaftliche Projektleiterin
marlen.arnold@uni-oldenburg.de

- Diplom-Kauffrau, Studium der Betriebswirtschaftslehre an der Universitat Minster, Abschluss 2000

- 2003-2006 Promotion am Lehrstuhl fiir Allgemeine Betriebswirtschaftslehre, Unternehmensfiihrung und
Betriebliche Umweltpolitik der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdt der Universitat Oldenburg

- 2001-2011 wissenschaftliche Mitarbeiterin in Nachhaltigkeitsprojekten der Universitat Oldenburg, am
Institut fUr 6kologische Wirtschaftsforschung e.V., Berlin, der Technischen Universitdt Miinchen und an der
Universitdt Vaasa, der Hanken School of Economics, Vaasa, Finnland

- Seit 2008 Lehrbeauftragte fiir verschiedene weiterbildende Studiengdnge am C3L der Universitat
Oldenburg sowie an der VWA Miinchen

- Seit 2010 Inhaberin von Naturelnspires

- Seit November 2011 Koordinatorin des BMBF-Verbundprojektes mint.online: ,Berufsbegleitende
Studienangebote in MINT-Fachern”.

- lhre Forschung ist in den Bereichen Nachhaltigkeit, Innovation und Strategie verankert.
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Dr. Monika Bachofner

BMBF-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”
Verbundprojekt Mobilitatswirtschaft
Teilprojekt ,, Weiterbildungspool Ingenieurwissenschaften excellent mobil“

Wissenschaftliche Mitarbeiterin
m.bachofner@tu-braunschweig.de

https://www.tu-braunschweig.de/verbundprojekt-mobilitaetswirtschaft

Diplom-Wirtschaftsingenieurin, Dr.rer.pol., verh., zwei Kinder

01/2013-heute TU Braunschweig - Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Verbundprojekt
Mobilitdtswirtschaft zur Konzeption und dem Aufbau bedarfsorientierter
ingenieurwissenschaftlicher, berufsbegleitender Weiterbildungsangebote an der TU
Braunschweig

08/2011-07/2013  AutoUni der Volkswagen AG - wiss. Beraterin am Institut fiir Produktion, Logistik und
Komponente (IFPLK) zur inhaltlichen Konzeption, Vorbereitung und Durchfiihrung der
Veranstaltungen inkl. Blended Learning Unterlagen; Aufbau und Pflege der
Hochschulkooperation

08/2010-07/2013  Mitglied der Steinbeis Institute Vernetztes Engineering und Enterprise Information
Management. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte: Produkt-Prozessentwicklung,
Vernetzte Unternehmen, Business Ecosystems, xRM

01/2006-12/2009 Freie Mitarbeiterin der Bausparkasse Schwibisch Hall AG und des Stiftungslehrstuhls
Okonomie und Okologie des Wohnungsbaus

10/1999-12/2005  Universitat Karlsruhe (KIT), Fakultat fir Wirtschaftswissenschaften, Institut fiir
Entscheidungstheorie und Unternehmensforschung — wissenschaftliche Mitarbeiterin;
Lehr- und Forschungstatigkeit, Promotion

10/1999-10/2001  Universitat Karlsruhe (KIT), Fakultat fur Wirtschaftswissenschaften, Stiftungslehrstuhl

Okonomie und Okologie des Wohnungsbaus — wissenschaftliche Mitarbeiterin, Aufbau des

Lehrstuhls, Lehr- und Forschungstatigkeit, Promotion
06/1997-09/1999  Universitat Karlsruhe (KIT), Rektorat — persdnliche Referentin des Rektors
12/1996-06/1999 TU Dresden, Fakultat fir Wirtschaftswissenschaften — Dekanatsassistentin
10/1992-05/1997  Universitat Karlsruhe (KIT) — Begleitstudium der Angewandten Kulturwissenschaft
10/1990-09/1996  Universitat Karlsruhe (heute: KIT) — Studium des Wirtschaftsingenieurwesens (Diplom)
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Dr. Ursula Bade-Becker

Universitat Bielefeld /
Kontaktstelle Wissenschaftliche Weiterbildung (KWW)
Stellvertretende Leiterin

sowie

Zentrum fiir wissenschaftliche Weiterbildung an der Universitat Bielefeld e.V. (ZWW)
Geschaftsfuhrerin

www.uni-bielefeld.de/weiterbildung
ursula.bade-becker@uni-bielefeld.de

- 1989 bis 1991 Magister-Studium an der FernUniversitat Hagen, Erziehungswissenschaft, Psychologie,
Sozialwissenschaften (Soziologie und Politik)

- 1991 bis 1996 Studium der Erziehungswissenschaft (Schwerpunkte: Jugend-, Erwachsenen- und
Weiterbildung sowie Bildungsplanung und —6konomie) mit Abschluss Diplom an der Universitat Bielefeld;
Nebenfach: Psychologie

- 2007 Promotion an der Universitat Bielefeld, Fakultat fur Padagogik

- Seit 2005 Geschéftsfihrerin des ZWW

- 1997 bis 2008 wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Kontaktstelle Wissenschaftliche Weiterbildung der
Universitat Bielefeld

- Seit 2010 stellvertretende Leiterin der Kontaktstelle Wissenschaftliche Weiterbildung der Universitat
Bielefeld sowie Leiterin des Wissenschaftlichen Weiterbildungsprogramms STUDIEREN AB 50

- Seit 1994 personliches Mitglied der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und
Fernstudium e.V. (DGWF; zuvor: AUE)

- 2008 bis 2012 Sprecherin der Arbeitsgruppe der Einrichtungen fiir Weiterbildung an Hochschulen
(AG-E) in der DGWF

- Seit 2012 stellvertretende Vorsitzende der DGWF und Leiterin der DGWF-Geschaftsstelle in Bielefeld
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Stefanie Bartele M.A.

Universitdt Ulm, School of Advanced Professional Studies / www.uni-ulm.de/saps
Wissenschaftliche Mitarbeiterin
stefanie.baertele@uni-ulm.de

- Bildungswissenschaftlerin, berufsbegleitendes Studium der Bildungswissenschaften mit dem Schwerpunkt
E-Education an der Fernuniversitat Hagen, B.A.-Abschluss 2011; M.A.-Abschluss 2015)

- 2011 bis 2013 Projektmitarbeiterin im Bereich Weiterbildung/Internationale Beziehungen sowie im Bereich
Studium und Lehre an der Medizinischen Fakultdt der Universitat Ulm im Weiterbildungsstudiengang:
Master Online Advanced Oncology

- seit 2013 Projektmitarbeiterin an der School of Advanced Professional Studies (SAPS) in der
berufsbegleitenden universitdren Weiterbildung und den Projekten Mod:Master und EffIS

Annette Bartsch, Soziologin M.A.

BMBF Wettbewerb "Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen"
Verbundprojekt Mobilitatswirtschaft; Teilprojekt:
"Weiterbildungspool Ingenieurwissenschaften excellent mobil"

Wissenschaftliche Mitarbeiterin
an.bartsch@tu-braunschweig.de
www.tu-braunschweig.de/verbundprojekt-mobilitaetswirtschaft/teilprojekte/weiterbildungspooling

- seit Oktober 2011 im BMBF-,Verbundprojekt Mobilitdatswirtschaft“ Konzeption bedarfsorientierter
ingenieurwissenschaftlicher berufsbegleitender Masterangebote an der TU Braunschweig.

- Sommer 2011 Lehre in Rio de Janeiro: Future of Work (Modul ,,Administration and Sociology” des gemein-
samen Weiterbildungs-Master ,,Urban and Environmental Engineering” der TU BS und der PUC Rio de
Janeiro)

- seit 2001 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Sozialwissenschaften / TU Braunschweig: seit
2003 am Lehrstuhl fir Arbeits-, Organisations- und Wirtschaftssoziologie (Team Prof. H. Oberbeck)
Lehrveranstaltungen zur Arbeits- und Industriesoziologie, Gender Studies, Jugend- und Familiensoziologie,
Sozialen Ungleichheit sowie Bildungssoziologie. Ihr Forschungsschwerpunkt liegt in der Bildungssoziologie.

- 1989 -2001 Studium der Soziologie, Politikwissenschaften und Psychologie an der FU Berlin und der TU
Braunschweig (1998 Braunschweiger Burgerpreis fur herausragende Studienleistungen und besonderes
Engagement)

- Neuerscheinung: Wed|, Juliette/Bartsch, Annette (Hg.) (2015): Teaching Gender. Zum reflektierten Umgang
mit Geschlecht im Schulunterricht und in der Lehramtsausbildung. Bielefeld: transcript.

187


file:///C:/Users/Marcus/AppData/Local/Temp/Final/www.uni-ulm.de/saps
http://www.tu-braunschweig.de/verbundprojekt-mobilitaetswirtschaft/teilprojekte/weiterbildungspooling
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Dr. Christine Bauhofer

Technische Universitat Hamburg-Harburg (TUHH)/TuTech Innovation GmbH
Koordinatorin ContinuING@TUHH

www.continu-ing.de

www.tutech.de

bauhofer@tutech.de

- 1984
- 1985-1987
- 2006-2008
- 2011

- 1988-1999
- 1999-2008
- 2009-2010
- 2011-2013
- Seit 2013
- Seit 2014

Diplom-Chemikerin, Studium der Chemie an den Universitaten Stuttgart und Freiburg
Promotion am Max-Planck-Institut fiir Festkdrperforschung, Stuttgart (Dr. rer. nat.)

Master of Business Administration (MBA), berufsbegleitendes Studium an der Nordakademie
zertifizierter Business Coach, Institut V.I.E.L., Hamburg

Wissenschaftliche Tatigkeit/ Familienzeit/ Selbstdndige Tatigkeit als Beraterin

LCI Publisher GmbH, Hamburg, Projektleiterin und Prokuristin

HHLA Container Terminal Burchardkai GmbH, Hamburg, Projektleiterin im Personalbereich
SCC Social Projects gGmbH, Hamburg, Mitglied der Geschaftsleitung

TuTech Innovation GmbH, Entwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir die TUHH
Koordinatorin ,,ContinuING@TUHH" im Rahmen des Bund-Ldnder-Wettbewerbs "Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen"
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Christina Baust, M.A.

Universitdt Tubingen
Wissenschaftliche Mitarbeiterin
christina.baust@uni-tuebingen.de

- 2011 -2014 Studium der Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen (Master) an
der Humboldt-Universitat zu Berlin

- Seit April 2014 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt "Erfolgreich lehren lernen — Forderung besserer
Lehre" am Lehrstuhl fur Erwachsenen-/Weiterbildung der Universitdt Tiibingen

Prof. Dr. med. Gerhild Becker MSc Palliative Care (King's College London)

Universitatsklinik Freiburg - Klinik fur Palliativmedizin
https://www.uniklinik-freiburg.de/palliativmedizin.html

Lehrstuhl fiir Palliativmedizin / Arztliche Direktorin der Klinik fiir Palliativmedizin
Gerhild.becker[at]uniklinik-freiburg.de

- Studium der Evangelischen Theologie an der Universitdt Hamburg, Diplomabschluss
1991
- Studium der Humanmedizin an der Universitat Freiburg, Abschluss 1997

- 1997 Promotion am Institut fir Umweltmedizin u. Krankenhaushygiene, Medizinische
Fakultat der Universitat Freiburg

- Weiterbildungsstudium der Medizinischen Ethik, Fernuniversitat Hagen, Abschluss 2004

- Studium der Caritaswissenschaft an der Theologischen Fakultdt der Universitat
Freiburg, Diplomabschluss 2005

- Masterstudium Palliative Care am King’s College, University of London (UK), Abschluss
2006

- Habilitation in Innerer Medizin und Palliativmedizin an der Medizinischen Fakultat der
Universitat Freiburg 2007

- seit 2010 Studiengangsleitung des weiterbildenden Masterstudiengangs ,Palliative Care
Online” der Medizinischen Fakultat der Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg

- Seit 2012 Lehrstuhl fiir Palliativmedizin und Arztliche Direktorin der Klinik fiir
Palliativmedizin am Universitdtsklinikum Freiburg
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Svenja Bedenlier

Svenja Bedenlier

C. v. O. Universitat Oldenburg / www.uni-oldenburg.de/web
Wissenschaftliche Mitarbeiterin
svenja.bedenlier@uni-oldenburg.de

- Studium der Padagogik/Gender Studies (BA) in Oldenburg und Istanbul, Studium der
Erziehungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Lebenslanges Lernen und Bildungsmanagement (MA) in
Oldenburg

- Seit Oktober 2012 Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Bildungsmanagement und
Weiterbildung bei Herrn Prof. Dr. Zawacki-Richter an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg.

- Laufendes Promotionsvorhaben zur Internationalisierung von Hochschulen und deren Auswirkungen auf
wissenschaftliches Personal

Corinna Bertuzzi, B.A.

Weiterbildungsprogramm ,,Intelligente Eingebettete Mikrosysteme” (IEMS),
Technische Fakultat, Universitat Freiburg

E-Learning Koordinatorin

bertuzzi@masteronline-iems.de

www.masteronline-iems.de

- Studium Bildungsplanung und Instructional Design (Bachelor of Arts) an der Albert-Ludwigs-Universitat
Freiburg, Abschluss 2012

- Seit 2013 E-Learning Koordinatorin des Weiterbildungsprogramms IEMS an der Technischen Fakultat der
Universitat Freiburg und Projektmitarbeiterin bei ,Freirdume fiir wissenschaftliche Weiterbildung" im
Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs "Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen"

- Arbeits- und Forschungsschwerpunkte u.a. Entwicklung und Umsetzung von Blended-Learning-Konzepten
fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Susann Beyer, Dipl.-Berufspad.

Verbundprojekt , Lehrpraxis im Transfer” an der TU Dresden, Zentrum fir ‘

Weiterbildung ‘
www.lehrpraxis-im-transfer.de, www.tu-dresden.de/zfw B

Hochschuldidaktikerin im Bereich Geistes- und Sozialwissenschaften
susann.beyer@tu-dresden.de

- Seit Nov. 2012 Beratung, Moderation und Workshop-Leitung als Mitarbeiterin im
Verbundprojekt Lehrpraxis im Transfer, Hochschuldidaktik im Bereich Geistes-
und Sozialwissenschaften

- Feb.-Okt. 2012 Training, Coaching und Beratung im Bereich Hochschuldidaktik an
der Berufsakademie Sachsen im ESF-Projekt ,,Didacticum®

Dr. Martin Beyersdorf

Leibniz Universitat Hannover, Zentrale Einrichtung fir Weiterbildung
Leitung

martin.beyersdorf@zew.uni-hannover.de
www.zew.uni-hannover.de

- Dipl.-P&ad. Erwachsenenbildung (1981)

- Wiss. Mitarbeiter an der Universitdt Hannover und Promotion (1986 — 1991)

- Aufbau des Vereins Niedersachsischer Bildungsinitiativen (VNB) und leitende Tatigkeit in der nds.
Erwachsenenbildung

- Leitung der Zentralen Einrichtung fiir Weiterbildung (ab 1996)

- Diverse Funktionen im AUE / der DGWF ab 1997 (u.a. Sprecher der ZE fiir Norddeutschland, Mitglied des
Vorstands und Redaktion der DGWF-Zeitschrift, Vorsitzender der DGWF)

- Vorsitzender des Beirats der Kooperationsstelle Hochschulen & Gewerkschaften fiir die Region Hannover-
Hildesheim (immer mal wieder seit 2003)

- Diverse Veroffentlichungen zur Umwelt-, Jugend- und Erwachsenenbildung sowie zur wissenschaftlichen
Weiterbildung (Ifd.)
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Franziska Bischoff

Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
www.uni-oldenburg.de/paedagogik/web/
Projektmanagement
franziska.bischoff@uni-oldenburg.de

- 1999 Abschluss zur staatlich gepriften Grafikdesignerin

- 2001-2006 Studium Gesellschafts- und Wirtschaftskommunikation, UdK Berlin

- 2006 Abschluss zur Dipl.-Kommunikationswirtin

- 1999-2011 Tatigkeit in den Bereichen Konzeption, Projektkoordination, Text und Kreation in diversen
Werbe-, Grafik- und Multimediaagenturen, im Verlagswesen und in der Dokumentarfilmproduktion

- 2011-2014 wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Forschungsstelle Weiterbildungsforschung u.
Bildungsmanagement (FWB) sowie im Department Bildung der Deutschen Universitat fiir Weiterbildung
(DUW)

- 2014- heute wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Weiterbildung und Bildungsmanagement
we.b der Universitdt Oldenburg

- 2011- heute wissenschaftliche Begleitung des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen” (Veranstaltungskonzeption und — management)

Prof. Dr. Thorsten Bonne

Prof. Dr. Thorsten Bonne

Professor fur Betriebswirtschaftslehre
Hochschule Bonn-Rhein-Sieg
Thorsten.Bonne@h-brs.de

- Thorsten Bonne ist seit Marz 2011 als Professor fur Betriebswirtschaftslehre im Fachbereich Informatik der
Hochschule Bonn-Rhein-Sieg tétig. Nach seinem Studium der Wirtschaftswissenschaften an der BUGH
Wuppertal promovierte Thorsten Bonne im Bereich der Okonometrie. Im Anschluss bekleidete er fast zehn
Jahre lang unterschiedliche Managementfunktionen bei der Deutschen Telekom. So leitete er unter
anderem das Inhouse Consulting, war Mitglied der Geschéaftsleitung von Vivento und in dieser Funktion
verantwortlich fiir die Bereiche Geschéaftsaufbau und Management und war schlieBlich als Sprecher der
Geschaftsleitung des HR Shared Service Centers der Deutschen Telekom téatig, das vom IQPC (International
Quality and Productivity Center) als "Best new Shared Service Center of the Year" ausgezeichnet wurde.
Bevor er zur Hochschule Bonn-Rhein-Sieg wechselte lehrte er fiir eineinhalb Jahre an der Hochschule fir
Okonomie und Management.
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Dr. Peter Brandt

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen e.V.
www.die-bonn.de

Abteilungsleitung Daten- und Informationszentrum
Redaktionsleitung ,,DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung”
brandt@die-bonn.de

- Studium der Katholischen Theologie, Mathematik (Lehramt Sek. I/1l) (Universitaten Bonn und Wien)
Abschluss 1997
- Promotion zum Dr. theol. (Universitat Bonn) 2001

- Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut der deutschen Wirtschaft KéIn (Abt. Bildung und Arbeitsmarkt)
2000-2002

- Wissenschaftlicher Mitarbeiter am DIE seit 2002
- Seit 2009 Leiter des Daten- und Informationszentrums (DIZ) am DIE

Dr. Sabine Brendel

Dr. Sabine Brendel
Selbststandige hochschuldidaktische Beraterin und Dozentin
E-Mail-Adresse (sofern die Veroffentlichung an dieser Stelle gewiinscht ist)

- 1985 -1991: Studium der Erziehungswissenschaften an der Universitat Tibingen (Abschluss 1991)
- 1994 — 1997 Promotion an der Universitat Bielefeld, Fakultat fur Padagogik (Abschluss 1997).

- 2011 -2015: Universitat Zlrich: Leitung der Fachstelle Hochschuldidaktik

- 2008 —2011: TU Berlin: Aufbau und Leitung des Berliner Zentrums fiir Hochschullehre

- 2006 —2008: Deutsche Kinder- und Jugendstiftung: Programmleitung Ganztagsschulprogramm (BMBF)

- 2005 -2006: Charité Universitatsmedizin: Aufbau und Leitung der Gesundheitsakademie

- 2001 —2005: Hochschuldidaktikzentrum Baden Wirttemberg / Regionalverbund Heidelberg & Mannheim
- 1999 —-2001: Universitat Dortmund: wiss. Mitarbeiterin in Forschung und Lehre

- 1998 -1999: Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, Landesverband Baden Wirttemberg: Referentin
- 1993 —1994: Universitat Jena, Institut fir Erziehungswisschaften: Programm ,,Demokratisch Handeln
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Dr. Eva Cendon

Forschungsstelle fiir Weiterbildungsforschung und Bildungsmanagement (FWB) '
Deutsche Universitat fir Weiterbildung (DUW) J
http://fwb.duw-berlin.de ‘
Leiterin der Forschungsstelle a

eva.cendon@duw-berlin.de

-

- Erziehungswissenschaftlerin, Diplomstudium der Padagogik mit Schwerpunkt Weiterbildung an der Karl-
Franzens-Universitdt Graz, Abschluss 1999

- 1999-2005 Promotion am Institut fiir Erziehungswissenschaften der Karl-Franzens-Universitat Graz

- 2005-2009 Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Department fiir Weiterbildungsforschung und
Bildungsmanagement an der Donau-Universitat Krems

- seit 2009 Forscherin und Studiengangleiterin an der Deutschen Universitat fir Weiterbildung (DUW)

- seit 2012 Leiterin der Forschungsstelle fiir Weiterbildungsforschung und Bildungsmanagement (FWB)

- Projektleitung flr die Deutsche Universitat fir Weiterbildung (DUW) in der wissenschaftlichen Begleitung
zum Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”

- Mitglied der DGWF und DGFE

- Themenschwerpunkte (Auswahl): Lebenslanges Lernen und Hochschulen, Kompetenz- und
Lernergebnisorientierung, Reflexives Lernen sowie Praxisforschung

Bettina Couné

Universitatsklinik Freiburg - Klinik fur Palliativmedizin
https://www.uniklinik-freiburg.de/palliativmedizin.html
Bildungsplanung/-koordination Master Online Palliative Care
bettina.coune[at]uniklinik-freiburg.de

- Studium der Erziehungs- und Deutschen Sprachwissenschaft an der Universitat
Freiburg, Magisterabschluss 2000

- 2000-2006 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fir Erziehungswissenschaft der
Universitat Freiburg

- 2007-2009 Mitarbeiterin in der Koordinierungsstelle fir Neue Medien der Universitat
Freiburg

- seit 2009 Koordinatorin des weiterbildenden Masterstudiengangs , Palliative Care
Online” der Medizinischen Fakultat der Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg
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Dr. Markus Deimann

FernUniversitat Hagen, Lehrgebiet Mediendidaktik / http://ifom.fernuni-hagen.de
Akademischer Rat
markus.deimann@fernuni-hagen.de

- Erziehungs- und Politikwissenschaftler, Abschluss Magister Atrium (M.A.), 2007
Promotion an der Universitat Erfurt !

- nach dem Studium wissenschaftlicher Mitarbeiter im BMBF-Projekt Multimediales Fernstudium an der
Technischen Universitat llmenau

- 2006 bis 2013 wissenschaftlicher Mitarbeiter des Lehrgebiets Mediendidaktik an der FernUniversitat
Hagen

- seit 2013 Akademischer Rat an der FernUniversitdt Hagen im Lehrgebiet Mediendidaktik

Birgit Déringer

Hochschule Fresenius / www.hs-fresenius.de
ILIAS-Kernteam, Dozentin & wissenschaftliche Mitarbeiterin FB Gesundheit und Soziales
doeringer@hs-fresenius.de

- 2015 Forschungsgruppe E-Kompetenzen
(Zusammenarbeit der Hochschule Fresenius mit der Fachhochschule Dortmund)

- 2011 AG Portfolioarbeit , Entwicklungsportfolio”
(Zusammenarbeit der Hochschule Fresenius mit der Goethe-Universitat Frankfurt)

- Seit 2009 Mitglied ILIAS-Kernteam, Idstein

- 2006 Hochschulstudium Diplom-Ergotherapie, Schwerpunkt Padagogik

- Seit 2002 Dozentin und wissenschaftliche Mitarbeiterin im Fachbereich Gesundheit und Soziales, aktuell
berufsbegleitende BAC-Studiengdnge der Angewandten Therapiewissenschaften sowie Gesundheit und
Management fiir Gesundheitsberufe an der Hochschule Fresenius in Idstein, Hamburg und Koln

- 1993 bis 2002 staatlich anerkannte Ergotherapeutin BG Unfallklinik Frankfurt/Main, u. a. Leitung
Ergotherapie im Bereich Orthopadie und Handchirurgie sowie Querschnittzentrum (Riickenmarkslasionen)
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Prof. Dr. Ing. Klaus Diirkopp

Fachbereich Ingenieurwissenschaften und Mathematik
http://www.fh-bielefeld.de/fb3/duerkopp
Konstruktion / Maschinenelemente / Tribologie /
Integrierte Produktentwicklung / Projektmanagement
Klaus.Duerkopp@Fh-Bielefeld.de

- Maschinenbaustudium an der Universitdt-GH Paderborn mit der Studienrichtung Konstruktionstechnik

- Wissenschaftlicher Angestellter und anschlieBend wissenschaftlicher Assistent am Laboratorium fir
Konstruktionslehre der Universitat-GH Paderborn

- 1989 Promotion im Bereich der Tribologie / Reibung in Klemmrollenfreildufen

- 1989 bis 2011 Mitarbeiter der Hella KGaA Hueck & Co. (Automobilzulieferer) in Lippstadt in verschiedenen
Forschungs- und Entwicklungsaufgabengebieten in leitender Funktion

- seit Marz 2011 Professor an der Fachhochschule Bielefeld fiir Konstruktion und Maschinenelemente
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Petra Eggensperger

Universitdt Heidelberg
http://www.uni-heidelberg.de/slk/angebot/lehre.html
eggensperger@uni-hd.de

- Kunsthistorikerin, Studium der Kunstgeschichte, KI. Archdologie und Ev. Theologie an den Universitaten
Tlbingen, Newcastle-upon-Tyne (UK), Heidelberg und Sussex (UK), MA (Sussex) 1990

- Volontariat im Deutschen Filmmuseum Frankfurt, Leitung des Internationalen Kinder- und
Jugendfilmfestivals LUCAS

- Seit 1998 Mitarbeiterin der Abteilung Schliisselkompetenzen und Hochschuldidaktik

- Seit 2001 Arbeitsstelle Hochschuldidaktik im HDZ Baden-Wiirttemberg

- Verantwortlich flr die Konzeption und Durchfiihrung des Hochschuldidaktischen Programms mit allen
Fakultdten der Universitat Heidelberg

- Veroffentlichungen zu hochschuldidaktischen Themen wie Kompetenzen von Hochschullehrern (2006),
expliziter Schreibvermittlung in Lehrveranstaltungen (2011) und Lehrportfolios (2012).

- Freiberufliche Trainerin / Beraterin in der Erwachsenenbildung

Dr.-Ing. Ulrich Eggert

Master:Online-Akademie der Universitat Stuttgart / master-online.info
Geschaftsfiuhrer
eggert@master-online.info

- Diplom-Ingenieur, Studium des allgemeinen Maschinenbaus an der Universitat Fridericiana Karlsruhe,
Abschluss 1991

- 1992-1997 Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fir Werkzeugmaschinen der Universitat Stuttgart,
Promotion 2002

- 1997-2007 Stv. Leiter des Akademischen Auslandsamts der Universitat Stuttgart

- 2008-2012 Dezernat Forschung und Kommunikation, zustéandig fiir IP

- 2009-2012 berufsbegleitende Ausbildung in korperorientierter Psychotherapie, seit 2012 nebenberuflich
tatig in eigener Praxis

- Seit 2013 Geschéftsfihrer der Master:Online-Akademie der Universitat Stuttgart
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Cornelia Eube

FernUniversitat in Hagen / https://www.fernuni-hagen.de
Wissenschaftliche Mitarbeiterin
cornelia.eube@fernuni-hagen.de

(in Bezug auf den Vortrag)

Fachhochschule Bielefeld / http://www.fh-bielefeld.de/
Wissenschaftliche Mitarbeiterin
cornelia.eube@fh-bielefeld.de

(in Bezug auf das Poster)

Cornelia Eube hat nach ihrem Studium der Elektrotechnik an der RWTH Aachen viele Jahre als Ingenieurin
schwerpunktmaRig im Bereich RF IC Design gearbeitet.

Seit 2014 hat sie einen B.A. in Bildungswissenschaft an der FernUniversitat in Hagen abgeschlossen.

Zurzeit arbeitet und forscht sie an der FernUniversitdt in Hagen am Lehrgebiet Empirische Bildungsforschung
mit einem Schwerpunkt auf Gelingensbedingungen und Gestaltungsanforderungen fiir digitale Lernangebote in
der Hochschulbildung unter Beriicksichtigung heterogener Lernpraferenzen.

Des Weiteren ist sie an der FH Bielefeld beschaftigt in dem vom BMBF geférderten interdisziplindren
Forschungsprojekt HumanTec. Das Projekt zielt auf die Entwicklung berufsbegleitender Studienangebote zur
Professionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals, das u.a. an der Schnittstelle von Humandienst-
leistungen und Technik tatig ist.

Bettina Flaiz (M.A.)

Duale Hochschule Baden-Wirttemberg Stuttgart / www.dhbw-stuttgart.de/projekt-open
Wissenschaftliche Mitarbeiterin
bettina.flaiz@dhbw-stuttgart.de

- Examinierte Krankenschwester, Abschluss 2001
- Mehrjdhrige Berufserfahrung in verschiedenen Bereichen

- Studium Pflege/Pflegemanagement an der Hochschule Esslingen am Neckar,

- Bachelor Abschluss 2009

- Studium Pflegewissenschaft an der Hochschule Esslingen am Neckar,

- Master of Arts Abschluss 2010

- Pflegedienstleitung in einem Altenpflegeheim mit 120 Platzen, Stuttgart

- Seit April 2013 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt OPEN —OPen Education

- in Nursing (BMBF gefordertes Projekt), Entwicklung eines berufsbegleitenden Studiengangs fiir bereits
beruflich qualifizierte Pflegende

- Seit Oktober 2014 Promovendin im Promotionsprogramm an der Philosophisch Theologischen
Hochschule Vallendar
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Mag. Judith Fritz

Postgraduate Center der Universitat Wien http://www.postgraduatecenter.at/
Projektmanagerin
judith.fritz@univie.ac.at

- Diplomstudium der Geschichte an der Universitat Wien (Osterreich) und der Universidade Nova de Lisboa
(Portugal), Abschluss 2012

- Seit 2012 Projektmanagerin am Postgraduate Center der Universitat Wien, Arbeitsbereiche: Konzeption
und Koordination von Wissenstransferprojekten, Umsetzung von Lifelong Learning-MalRnahmen und
Vernetzungsaktivitaten zwischen Wissenschaft und Wirtschaft.

Julia Gaa

Hochschule Kaiserslautern, www.hs-kl.de
Projektleiterin ,berufsbegleitende Kurse”
julia_gaa@hs-kl.de

- Diplom-Mathematiker, Studium der Technischen Universitat Kaiserslautern, Abschluss 2011

- Bachelor of Education in Mathe und Informatik, Studium der Technischen Universitat Kaiserslautern,
Abschluss 2015

- seit 2011, Projektleiterin , berufsbegleitende Kurse”, Hochschule Kaiserslautern

- seit 2014, Promotion in Didaktik der Mathematik, Universitat Koblenz-Landau, Institut fir Mathematik

- seit 2015, Dozentin Mathematik 2 im Studiengang Medizin- und Biowissenschaften
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Jun.-Prof. Dr. Karl-Heinz Gerholz
Universitat Paderborn

Juniorprofessur Wirtschaftspadagogik und Higher Education
https://wiwi.uni-paderborn.de/department5/wirtschaftspaedagogik-jun-prof-gerholz/

Gerholz@wiwi.upb.de

Jun.-Prof. Dr. Karl-Heinz Gerholz hat die Juniorprofessur Wirtschaftspadagogik und Higher Education an der
Universitdt Paderborn inne. Seine aktuellen Forschungsarbeiten konzentrieren sich auf die Férderung von
selbstreguliertem Lernen und Lernen durch Engagement in der beruflichen und hochschulischen Bildung sowie
auf Curriculumforschung und die Entwicklung von Bildungsorganisationen. Im Zentrum seiner Forschungsarbeit
steht v. a. die enge Verzahnung von Gestaltungsprozess und Theoriebildung. Vor seiner Berufung studierte
Jun.-Prof. Dr. Gerholz Wirtschaftspadagogik an den Universitaten Dresden und Konstanz. Im Anschluss daran
arbeitete er als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fir Wirtschaftspddagogik an der Universitat
Paderborn, an der er im Jahre 2010 zum Thema , Innovative Entwicklung von Bildungsorganisationen”
promoviert wurde, sowie als Vertretungsprofessor an der FernUniversitat in Hagen. Neben nationalen und
internationalen Gutachtertatigkeiten ist Jun.-Prof. Dr. Gerholz in der hochschuldidaktischen Weiterbildung
aktiv.

Prof. Dr. phil. Stefan Gesmann

FH Minster, Fachbereich Sozialwesen

Professor fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung in der Sozialen Arbeit;
Geschéftsfuhrer Referat Weiterbildung,
www.weiterbildung-sozialwesen.de

gesmann@fh-muenster.de

- Diplom-Sozialpddagoge (2004), Masterabschluss in Sozialmanagement (2008)

- 2009-2015 Promotion am Institut fir Erziehungswissenschaften der Universitat Minster
- Seit 2008 Geschéftsfihrung des Referats Weiterbildung

- Seit dem SoSe 2015 Professor fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung in der Sozialen Arbeit
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4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Prof. Dr. Julia Gillen

Institut fUr Berufspadagogik und Erwachsenenbildung, Leibniz Universitat Hannover
http://www.ifbe.uni-hannover.de/

Professur fiir Berufspadagogik: Organisations- und Qualitatsentwicklung

in der beruflichen Bildung

&
Leitung des Zentrums fur Lehrerbildung (ZfL)
julia.gillen@ifbe.uni-hannover.de :

- Seit Okt. 2014: Koordinatorin des Niedersachsischen Verbunds zur Lehrerbildung (zusammen mit Prof. Dr.

Jurgen Sander, Vizeprasident fur Lehre und Studium an der Stiftungsuniversitat Hildesheim)

- Seit April 2013: Wissenschaftliche Leitung des Zentrums fiir Lehrerbildung an der Leibniz Universitat
Hannover

- Seit 15.09.2011: Professur fiir Berufspadagogik: Organisations- und Qualitatsentwicklung in der beruflichen
Bildung an der Leibniz Universitat Hannover

- Feb. - Sept. 2011: Fachreferentin fiir Technik am Hamburger Institut fir Berufliche Bildung (HIBB), Behérde
fr Schule und Berufsbildung der Freien und Hansestadt Hamburg

- Feb. 2009 - Feb. 2011: Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Hamburger Schulversuch ,,Erprobung neu
strukturierter Ausbildungsformen im Rahmen des Ausbildungskonsens 2007 —2010" am Institut fiir Berufs-
und Wirtschaftspddagogik der Universitat Hamburg und Lehrerin fiir das Fach Sprache und Kommunikation
an der Gewerbeschule 18 in Hamburg

- WS 2007/2008: Vertretung der Professur fir Bautechnik und Holztechnik / berufliche Didaktik an der
Technischen Universitdt Dresden

- 2006 - 2009: Referendariat fiir das Lehramt an beruflichen Schulen an der Gewerbeschule Sechs in
Hamburg, Abschluss: 2. Staatsexamen

- 2006: Promotion zum Dr. phil. mit der Dissertationsschrift ,,Kompetenzanalysen als Beitrag zur Férderung
von Kompetenzentwicklung — Theoretische und empirische Grundlagen fiir ein Konzept zur Férderung
reflexiver Handlungsfahigkeit in der betrieblichen Weiterbildung”

- 2001 - 2006:Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Entwicklungs- und Forschungsprojekt
,Kompetenzentwicklung in vernetzten Lernstrukturen — Gestaltungsaufgabe fir betriebliche und regionale
Sozialpartner” an der Helmut-Schmidt-Universitat, Universitat der Bundeswehr Hamburg

- 1996 —2001:Studium fiir Lehramt an der Oberstufe — Berufliche Schulen — mit den Fachern
Erziehungswissenschaften, Holz- und Kunststofftechnik und Deutsch an der Universitdt Hamburg,
Abschluss: 1. Staatsexamen

- 1993 —1996: Berufsausbhildung zur Tischlerin

- Mai 1993: Abitur am Gymnasium Andreanum in Hildesheim
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Dr. Roswitha Grassl

Deutsche Universitat fir Weiterbildung/www.duw-berlin.de
Leitung Programmentwicklung
roswitha.grassl@duw-berlin.de

- Dipl.-Hdl., Studium der Wirtschaftspdadaogik an der Universitdit Mannheim ‘

- 1997 Promotion mit einer wissenschaftshistorischen Arbeit tiber Richard Honigswald am Lehrstuhl fiir
Erziehungswissenschaft Ill der Universitat Mannheim

- Verschiedene berufliche Stationen in der Praxis, u. a. als Leiterin der Redaktion Sekundarstufen im Verlag
Moritz Diesterweg, Leiterin des Verbandsbereichs Schule—Berufsschule-Hochschule des Didacta Verbandes
e.V. und Leiterin Strategische Marktforschung der Ernst Klett AG

- Seit 2008 Leiterin der Programmentwicklung an der deutschen Universitat fiir Weiterbildung in Berlin; dort
auBerdem Studiengangleiterin im Department Gesundheit sowie Senior Project Manager der Carl Benz
Academy (Beijing — Berlin — Los Angeles)

- Mitglied der Forschungsstelle Weiterbildungsforschung und Bildungsmanagement (FWB) der Deutschen
Universitat fir Weiterbildung

Dr. Gabriele Gréger

Universitdt Ulm, School of Advanced Professional Studies / www.uni-ulm.de/saps
Geschéftsfihrerin
gabriele.groeger@uni-ulm.de

- Diplom-Chemikerin, 1989 Promotion zum Dr. rer. nat. an der Universitat Ulm

- Stipendiatin der Graduiertenkollegs ,,Biomolekuare Medizin“ sowie , Diagnostische
und therapeutische Konzepte in der Molekuaren Medizin“ an der Universitdt Ulm

- 1996 bis 2011 Leiterin der Koordinierungsstelle des BioRegionUIm Férderverein Biotechnologie e.V.

- 1998 bis 2011 Leiterin der Geschéaftsstelle der Akademie flir Wissenschaft, Wirtschaft und Technik an der
Universitat Ulm

- 1998 bis 2011 Leiterin der Abt. 3 Entwicklungsplanung im Dezernat | der Zentralen Universitdtsverwaltung
der Universitat Ulm und damit zustandig fiir die Erstellung der Struktur- und Entwicklungsplane der
Universitat, fir die Etablierung einer Alumni- und einer Career Service-Geschaftsstelle sowie fiir Projekte
fiir Schilerinnen und Schiiler

- Seit Oktober 2011 Geschaftsfiihrerin des Zentrums fiir berufsbegleitende wissenschaftliche Weiterbildung
(School of Advanced Professional Studies) und damit gemeinsam mit dem Wissenschaftlichen Leiter
verantwortlich fiir die Entwicklung und Einrichtung weiterbildender Studienangebote der Universitdt Ulm
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Mag. med.vet. Christian Gruber

Mag. med.vet. Christian Gruber

Stiftung Tierarztliche Hochschule Hannover
www.tiho-hannover.de/studium-lehre/best-vet
Wissenschaftlicher Leiter im BEST-VET Projekt
christian.gruber@tiho-hannover.de

- Diplom-Tierarzt, Studium der Veterindrmedizin in Wien, Abschluss 2005
- 2008 ISO-zertifizierter Qualitdtsmanager
- 2010-2012 Masterstudium Medical Education in Bern

Tatigkeiten und Arbeitsfelder
- 2005-2014 Zentrum fir Studienangelegenheiten an der Veterindrmedizinischen Universitat Wien
= Einfihrung neuer Priifungsformate
= Aufnahmeverfahren
= Dozierendenschulungen
= Curriculumsentwicklung
= Akkreditierung
- 2012-2014 KELDAT-Projekt (Kompetenzzentrum fiir E-Learning, Didaktik und Ausbildungsforschung der
Tiermedizin
= Qualitdtsmanagement
= Akkreditierung
=  Dozierendenschulungen
=  Vergleich von Curricula
- seit Dez. 2014: Wissenschaftlicher Leiter im BEST-VET Projekt (Berufsbegleitende
Weiterbildungsstudiengénge in der Veterindrmedizin) an der Stiftung Tierarztliche Hochschule Hannover
=  Aufbau der Koordinationsstelle fir Weiterbildung
=  Entwicklung von postgradualen Masterstudiengdngen

Dr. Sandra Habeck

Philipps-Universitit Marburg, Verbundprojekt Weiterbildung Mittelhessen WM3 /
http://www.uni-marburg.de/fb21/ebaj/wirueberuns/dasteameb/habecks
Wissenschaftliche Mitarbeiterin

habecks@staff.uni-marburg.de

- Seit 2015 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Verbundprojekt ,WM?3 Weiterbildung
Mittelhessen”; Durchfiihrung einer fachspezifischen Lehr-/Lernkulturanalyse

- 2014 Promotion zum Thema , Freiwilligenmanagement. Exploration eines erwachsenenpadagogischen
Berufsfeldes”

- 2011-2015 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Verbundprojekt ,, WM? Weiterbildung Mittelhessen”;
Durchfiihrung einer Potentialanalyse zum Bedarf an wissenschaftlicher Weiterbildung und zu
Moglichkeiten kooperativer Angebotsentwicklung bei potentiellen institutioneller Stakeholdern

- Seit 2008 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Fachbereich Erziehungswissenschaften im Arbeitsbereich
Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der Philipps-Universitat Marburg

- 2002-2008 Studium der Erziehungswissenschaft an der Philipps-Universitat Marburg

- Arbeitsschwerpunkte: Wissenschaftliche Weiterbildung, Lehr-/Lernkulturen, Hochschuldidaktik,
Kooperation, Freiwilligenmanagement, Organisations- und Professionsforschung
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Susanne Hamelberg

Berlin Career College im Zentralinstitut fir Weiterbildung
der Universitat der Kiinstle Berlin / www.udk-berlin.de/ziw
Referentin Business Development
susanne.hamelberg@udk-berlin.de

- Studium der Germanistik, Padagogik und Skandinavistik, Phillips-Universitat Marburg, Leibniz-
Universitat Hannover, Freie Universitat Berlin, 1983-1989

- Diplom Kommunikationswirtin, Studium der Gesellschafts- und Wirtschaftskommunikation an der
Universitat der Kiinste Berlin, 1997 bis 2003

- Seit 2002 Studentische und Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsprojekt SYMPOL an der
Charité Universitatsmedizin Berlin

- Seit 2004 Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich E-Learning an der Charité
Universitatsmedizin Berlin

- Seit 2008 am Zentralinstitut fir Weiterbildung (ZIW), seit 2009 Referentin fiir Business Development
mit den Schwerpunktbereichen Online-Lehre, Kooperationen und Internationalisierung am ZIW/Berlin
Career College

- Expertin im Hochschulforum Digitalisierung, einem Projekt der Stifterverbands fur die Deutsche
Wissenschaft, dem Centrum fiir Hochschulentwicklung und der Hochschulrektorenkonferenz

- Mitglied im Sprecherrat der DGWF-Landesgruppe Berlin-Brandenburg
- Lehrtatigkeit FHTW Berlin, DigiMedialL-Musik, MakeMeMatter

Sebastian Hartong

Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg

Arbeitsbereich Weiterbildung & Bildungsmanagement (we.b)
http://www.web.uni-oldenburg.de

Wissenschaftlicher Mitarbeiter

s.hartong@uni-oldenburg.de

- Bachelor of Arts, Studium der Padagogik an der Universitdt Oldenburg, Abschluss 2012

- Master of Arts, Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaften mit dem Schwerpunkt
Bildungsmanagement an der Universitat Oldenburg, Abschluss 2014

- Seit 2014 Wissenschaftlicher Mitarbeiter in BMBF-Projekten der Studiengangentwicklung (mint.online,
PuG) am Arbeitsbereich Weiterbildung und Bildungsmanagement (we.b)

- Seit 2015 Wissenschaftlicher Mitarbeiter fir Forschung und Lehre an der Professur Bildungsmanagement
an der Universitat Oldenburg

- Geplantes Promotionsvorhaben im Bereich Bildungscontrolling in der betrieblichen Weiterbildung
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Jutta Haubenreich

Fraunhofer Academy
www.mintonline.de
Bildungsreferentin
jutta.haubenreich@zv.fraunhofer.de

- Kommunikationswissenschaftlerin, Studium der Kommunikationswissenschaft und Psycholinguistik an der
LMU Miinchen, Abschluss: Oktober 2009, Master of Arts

- 2008-2009 Forschungsprojekte zum Thema Fernsehrezeption und Selbstkonzept am Institut fur
Kommunikationswissenschaft und Medienforschung der LMU Miinchen

- Seit 2009 Bildungsreferentin bei der Fraunhofer Academy mit den Schwerpunkten Online-Kommunikation
und Programm-Management fiir Weiterbildungsangebote im Bereich Energie und Nachhaltigkeit

- Seit November 2011 Koordinatorin des BMBF-Verbundprojektes mint.online: , Berufsbegleitende
Studienangebote in MINT-Fachern” fiir Fraunhofer.

- Seit 2014 Doktorandin am Lehrstuhl fiir empirische Kommunikationswissenschaft am Institut far
Kommunikationswissenschaft und Medienforschung der LMU Miinchen

Dr. Regina Hebisch
Koordination Netzwerk fiir Agrarkarrieren — AgriCareerNet
Fakultat fur Agrarwissenschaften, Georg-August-Universitat Gottingen

regina.hebisch@agr.uni-goettingen.de

Dr. Renate Heese =

Hochschule Miinchen
Lehrbeauftragte fir Didaktik
an der Fakultat 5
renate.heese@hm.edu

- Erziehungswissenschaftlerin, Studium der Erziehungswissenschaften, Psychologie und Soziologie an der
FernUniversitat in Hagen

- Promotion an der Fakultat fir Kultur- und Geisteswissenschaften der FernUniversitat in Hagen

- Lehrbeauftragte an verschiedenen Hochschulen, Projektleitung , Offene Hochschule Oberbayern (OHO)”
an der Hochschule Miinchen, Leitung des Regionalzentrums Miinchen der FernUniversitat in Hagen,
Gutachterin Akkreditierungsverfahren, Lehrkraft fir Pflegeberufe, Beraterin DIE, W-Seminare an FOS/BOS

- wissenschaftliche Schwerpunkte: Studienformate ( berufsbegleitende Studiengange, Fernstudium)
Didaktik (Lehr-Lernkonzepte und -methoden, Neue Medien in der Lehre, Pflegepadagogik,
Museumspéadagogik), Hochschulzugang, Bildungssysteme, Beratung, Netzwerke in der Wissenschaft.

205


mailto:regina.hebisch@agr.uni-goettingen.d#e
mailto:renate.heese@hm.edu

4. Kurzportraits der Beitragenden sowie der Moderatorinnen und Moderatoren

Katrin Heeskens (M.A.)

Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg Stuttgart / www.dhbw-stuttgart.de/projekt-open
Studiengangsmanagerin, Wissenschaftliche Mitarbeiterin
katrin.heeskens@dhbw-stuttgart.de

- Examinierte Krankenschwester, Abschluss 1995

- Mehrjahrige Berufserfahrung in verschiedenen Pflegebereichen
- Studium Gesundheitswissenschaften Universitat Bielefeld (B.Sc.) 2006
- Master of Arts Abschluss 2014 in Management von Gesundheits- und Sozialeinrichtungen
- Seit Madrz 2013 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt OPEN —OPen Education
in Nursing (BMBF gefordertes Projekt), Entwicklung eines berufsbegleitenden
Studiengangs fur bereits beruflich qualifizierte Pflegende, seit April 2015
Studiengangsmanagerin Angewandte Pflegewissenschaften
- Mehrjahrige Berufserfahrung im In- und Ausland als Gesundheitswissenschaftlerin

Dr. Marius Herzog

Institut fir Berufspadagogik und Erwachsenenbildung, Leibniz Universitdt Hannover
Wissenschaftlicher Mitarbeiter
marius.herzog@ifbe.uni-hannover.de

- seit Oktober 2013: Wissenschaftlicher Mitarbeiter, Leibniz Universitat Hannover, Institut fir
Berufspadagogik und Erwachsenenbildung

- 2012 - 2013: Wissenschaftlicher Mitarbeiter, Hochschule Hannover, Stabsstelle Studium und Lehre

- 2010 - 2011: Wissenschaftlicher Mitarbeiter, Universitat Kassel, International Center for Higher Education
Research (INCHER)

- 2010: Promotion zum Dr. phil. mit der Dissertationsschrift , Historisches Organisationslernen als
Wegbereiter zuklnftiger Lernprozesse - Double-loop-learning in einer Prozessrekonstruktion am Beispiel
der Linde Group von 1954-1984“

- 2006 - 2009: Wissenschaftlicher Mitarbeiter, Universitat Rostock, Zentrum flr Qualitatssicherung in
Studium und Weiterbildung

- 2002 - 2006: Wissenschaftlicher Mitarbeiter, nexus GbR, Institut fiir Kooperationsmanagement und
interdisziplindre Forschung, Berlin

- 2002 Diplom (Soziologie), Freie Universitat Berlin
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Dr. phil. Beate H6érr M.A.

Leiterin des Zentrums fiir wissenschaftliche Weiterbildung
(www.zww.uni-mainz.de)

Johannes Gutenberg-Universitdat Mainz

(JGU Mainz)

Forum universitatis 1

55099 Mainz

Tel.: +49 (0) 6131 39-20048
hoerr@zww.uni-mainz.de

WWW.ZWW.Uhi-mainz.de

Magister-Studium der Komparatistik, Hispanistik und Germanistik in Mainz und Madrid, Zusatzstudium Deutsch
als Fremdsprache; Promotion als Stipendiatin des DFG-Graduiertenkollegs (Leitung: Univ.-Prof. Dr. Erika
Fischer-Lichte) ,Theater als Paradigma der Moderne” mit einer Arbeit zu Tragddie und Ideologie.
Theaterkonzepte in Spanien und Deutschland (20. Jahrhundert); wissenschaftliche Mitarbeiterin an den
Instituten fiir Komparatistik und Theaterwissenschaft der JGU Mainz (1995-1998); Gastdozentin des DAAD fir
Deutsch als Fremdsprache und Theaterwissenschaften an der Universidad de los Andes, Santa Fe de Bogota
(Kolumbien) in 1997 und 1999; Leiterin des Internationalen Sommerkurses der Universitdt Mainz (1997-1998);
Leiterin des Akademischen Auslandsamtes der Padagogischen Hochschule Freiburg (1998-2000);

Seit dem Jahr 2000 Leiterin des Zentrums fur wissenschaftliche Weiterbildung der der JGU Mainz.

Seit 09/2012 Vorsitzende der Deutschen Gesellschaft fir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V.
(DGWF);

2010-2015: Mitglied im Steering Committee des europdischen Netzwerks fiir wissenschaftliche Weiterbildung
an Universitaten, EUCEN (European Universities Continuing Education Network)

Vorstandsmitglied des Landesverbands fiir Hochschule und Wissenschaft Rheinland Pfalz;

Senatorin der JGU Mainz.

Wissenschaftliche Arbeitsschwerpunkte und Forschungsinteressen: Erwachsenenbildung/ wissenschaftliche
Weiterbildung/Lifelong Learning; Bildungs- und Hochschulforschung; Demographische Entwicklung/ Geragogik;

berufliche wissenschaftliche Weiterbildung Alterer.

Weiterfuhrende Informationen unter www.zww.uni-mainz.de
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Katharina Hombach

Fachhochschule Minster, Wandelwerk — Zentrum fiir Qualitatsentwicklung
Wissenschaftliche Mitarbeiterin
katharina.hombach@fh-muenster.de

- Diplom-Sozialpddagogin, Studium der Sozialpadagogik mit Schwerpunkt Jugendarbeit/Jugendsozialarbeit
an der Fachhochschule Darmstadt, Abschluss 2004

- Diplom-P&adagogin, Studium der Pddagogik mit Schwerpunkt Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der
Johannes Gutenberg-Universitat Mainz, Abschluss 2008

- 2008-2014 Wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Arbeitsgruppe Schulforschung/Schulpddagogik am
Institut fir Erziehungswissenschaft der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz

- Seit 2009 Doktorandin an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz, Forschung zum Thema Ubergang
Schule — Beruf

- Seit 2012 Berufsbegleitendes Studium des Master of Higher Education am Interdisziplindren Zentrum fir
universitares Lehren und Lernen der Universitdt Hamburg

- Seit 2014 Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Wandelwerk — Zentrum fiir Qualitatsentwicklung an der
Fachhochschule Miinster, Arbeitsschwerpunkte: Begleitforschung, Qualifizierung und Beratung von
Lehrenden

Jan lhwe

Akademischer Direktor

Universitat Freiburg - Freiburger Akademie flr Universitare Weiterbildung
http://www.weiterbildung.uni-freiburg.de/

jan.ihwe@wb.uni-freiburg.de

- Diplom-Forstwirt, Studium an den Universitaten Freiburg und Miinchen, Abschluss 1988

- 1988-1991 Referendariat und Tatigkeiten in der Landesforstverwaltung Baden-Wirttemberg

- Seit 1991 verschiedene Managementfunktionen in der Wissenschaftsadministration auf Fakultats-,
Universitdts- und Landesebene (MWK)

- 1999 —-2000 Teilnahme am 13. Ausbildungsprogramm der Flihrungsakademie des Landes
Baden-Wirttemberg

- Seit April 2010 Leiter der Freiburger Akademie fir Universitdre Weiterbildung
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Milena Isailov

Universitatsklinikum Freiburg

Department fiir Zahn-, Mund- und Kieferheilkunde

Klinik fur Zahnerhaltung und Parodontologie

Medienkoordination und E-Learning - MasterOnline Parodontologie &
Periimplantdre Therapie

milena.isailov@uniklinik-freiburg.de
http://www.masteronline-parodontologie.de

Werdegang

- Seit10/2014: Berufsbegleitendes Studium Educational Media (angestrebter Abschluss M.A.) am
Institut fiir Berufs- und Weiterbildung (IBW), Fakultat fur Bildungswissenschaften, Universitat
Duisburg-Essen

- 10/2007 - 03/2008: Fernstudienkurs ,Betriebliches Umweltmanagement und Umweltokonomie ,,
Zentrum fiir Fernstudien und Universitare Weitebildung, Universitdt Koblenz — Landau

- 10/2003 - 01/2007: Studium der Physischen Geographie, Nebenficher: Geologie, Biologie (Abschluss:
M.Sc.). Institut fir Physische Geographie; Albert-Ludwigs Universitat Freiburg im Breisgau.

Publikationen / Auszeichnungen

- 2011: Instructional Development Award (IDA) der Universitat Freiburg fiir das Projekt: PAROCASE.

- 2012: Isailov M.( 2012). Online studieren - vor Ort trainieren. Hamburger eLMAGAZIN, Issue 8, 2012:
37-39.

- 2014: Isailov M., Holst K., Lemos M., Ratka-Kriiger P. (2014) Online Lernen- neue Medien, neue

didaktische Konzepte. Quintessenz 2014;65(9):1087—-1092.
(http://www.masteronline-parodontologie.de/presse.html)
Isailov M., Holst K., Blank J., Ratka-Kriiger P. Medien-gestiitzte Patientenfélle in der
parodontologischen Ausbildung am Universitatsklinikum Freiburg. In: (Rensing C, Trahasch S.- Hrsg.):
CEUR workshop proceedings, Aachen, 2014: 61-68.

- 2015: Lehrpreis des Departments fir Zahn,- Mund- und Kieferheilkunde,