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Vorwort

Die Teilnahmezahlen und Beteiligungsquoten in der Weiterbildung bewegen sich
seit Jahren kaum von der Stelle. Demgegeniiber erfreut sich das Fernlernen einer
wachsenden Beliebtheit; so sind die Teilnahmezahlen innerhalb weniger Jahre auf
schitzungsweise ca. 400.000 Lernende angestiegen. Neben den ,klassischen® Fern-
lehrinstituten sind es vor allem Hochschulen und Verlage, die das Fernlehren ent-
deckt haben. Die zeitliche und rdaumliche Flexibilitit des Fernlernens ermdoglicht
es, wihrend des Erwerbslebens anerkannte Abschliisse nachzuholen oder Zusatz-
qualifikationen zu erwerben. Es erreicht damit Personen, fiir die Seminare mit Pra-
senzunterricht aus den verschiedensten Griinden nicht infrage kommen. Auffallend
ist auch der iberdurchschnittliche Anteil von Fernstudierenden, die keine formel-
le Hochschulzugangsberechtigung besitzen. Die Angebote des Fernlernens leisten
damit einen wichtigen Beitrag zum lebensbegleitenden Lernen sowie zur Verbesse-
rung der Durchlédssigkeit.

Da vor allem abschlussbezogene Qualifikationen erworben werden, ist dies fiir
Fernlernende und Fernstudierende oftmals mit einer erheblichen, mitunter lang-
jahrigen zeitlichen Belastung verbunden. Umso wichtiger ist eine gute Information
und Vorbereitung der Interessierten. Eine gute Beratung muss an der Lebenssitua-
tion und den personlichen Bildungs- und Entwicklungszielen ansetzen. Sie muss
serios, also nicht von Geschéftsinteressen geleitet, und fachlich solide sein. Das
Bundesinstitut hat sich im Rahmen eines Forschungsprojektes mit der Rolle der
Bildungsberatung im Fernlernen beschaftigt. Untersucht wurde unter anderem, in-
wieweit die bestehenden Beratungsangebote den Bediirfnissen der Ratsuchenden
entsprechen. Ndheres zum Projekt ,Personenbezogene (Weiter-)Bildungsberatung
im Fernlernen® findet sich auf der Webseite des Bundesinstituts unter: http://www.
bibb.de/de/wlk51067.htm.

Der vorliegende Sammelband stellt Teilergebnisse des Projektes vor und er-
ginzt die hier ermittelten Befunde durch Beitrdge zur Konzipierung und Gestaltung
des Fernlernens aus Sicht von Wissenschaft und Fernlehrpraxis. Damit bietet der
Band einen breiten Uberblick {iber die verschiedenen thematischen Facetten, die im
Kontext der (Weiter-)Bildungsberatung im Fernlernen von Bedeutung sind.

Allen Autorinnen und Autoren, die sich an dem vorliegenden Sammelband be-
teiligt haben, sei an dieser Stelle sehr herzlich gedankt. Ich wiinsche der vorliegen-
den Veroffentlichung eine breite Leserschaft und erhoffe mir davon viele Impulse
fiir die Weiterentwicklung des Fernlernens und der Professionalitit der Beratung.

Reinhold Weif3
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Angela Fogolin

Bildungsberatung im Kontext von Fernlernen

Fernlernen, Distance Learning, Fernlehre, Fernstudium, Fernunterricht — all diese
oft synonym verwendeten Begriffe! kennzeichnen ein Segment der organisierten
(Weiter-)Bildung, das im Kontext der individuellen beruflichen (Weiter-)Bildung Er-
wachsener und damit des lebensbegleitenden Lernens zunehmend an Bedeutung
gewinnt.? Die in Form von Fernlehrgéngen (im nicht akademischen Sektor) bzw. von
Fernstudiengdngen (im akademischen Sektor) durchgefiihrten formalen und non-
formalen Bildungsangebote kommen dem Bediirfnis nach Orts- und Zeitunabhédngig-
keit beim Lernen in besonderer Weise entgegen und sprechen damit insbesondere
~non traditional students®, wie z. B. Berufs- und Erwerbstétige oder Menschen in der
Familienphase, an. In § 1 Absatz 1 des Fernunterrichtsschutzgesetzes (FernUSG)
wird ,,Fernunterricht” definiert als ,,die auf vertraglicher Grundlage erfolgende, ent-
geltliche Vermittlung von Kenntnissen und Féahigkeiten, bei der

1. der Lehrende und der Lernende ausschlieBlich oder iiberwiegend raumlich ge-

trennt sind und
2. der Lehrende oder sein Beauftragter den Lernerfolg iiberwachen®.

Diese Definition des als Verbraucherschutzgesetz konzipierten FernUSG verweist
en passant auch auf die marktférmige Strukturierung, die als ein Charakteristikum
(insbesondere im nicht akademischen Sektor) dieses Bildungssegmentes angesehen
werden kann: Grofitenteils kommerziell ausgerichtete Anbieter bedienen mit ihren
Bildungsangeboten dabei eine vorwiegend individuelle Nachfrage — Fernlernen stellt
sich somit ,nicht nur von der Anbieterseite, sondern auch von der Nachfrager- bzw.
Teilnehmerseite als private Bildungsform dar® (Ross 1992, S. 50). In den letzten Jah-
ren lassen sich verstiarkte Ausdifferenzierungen des Feldes — sowohl im Hinblick auf
Anbieter als auch Angebotsformen — beobachten. Als ursachlich sind hier vor allem
die Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnologien und der ,Bo-
logna-Prozess“ anzusehen: So entdecken zunehmend auch Hochschulen den Markt
~Fernlernen” bzw. ,(weiterbildende) Fernstudiengénge® fiir sich und gehen hierzu
bisweilen auch Kooperationen mit ,alteingesessenen® Fernlehrinstituten ein.

1 Der Begriff , Fernlernen” tragt dem Paradigmenwechsel von einem lehrendenzentrierten hin zu einem lernen-
denzentrierten Bildungsprozess und dem damit einhergehenden, verdnderten padagogischen Selbstverstand-
nis vieler Fernlehrinstitute, das z.B. auch in der Umbenennung ihrer wichtigsten Interessenvertretung, des
fraheren , Deutschen Fernschulverbandes” in ,Forum DistancE-Learning” (FDL), zum Ausdruck kommt, am
ehesten Rechnung und wird daher in der vorliegenden Publikation bevorzugt verwendet.

2 So weisen die Fernunterrichtsstatistiken der vergangenen Jahre kontinuierlich steigende Teilnahmezahlen aus,
vgl. Focoun 2011, S. 340.
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Gleichwohl ist Fernlernen (auch im akademischen Sektor) keine neue Bildungs-
form — dies macht LEnmanN in seinem Beitrag eindriicklich deutlich. So hat die di-
daktische Methode Fernlernen ihre Urspriinge in der Briefkultur der griechischen
und romischen Antike und fithrte infolge deren Wiedererblithen im 18. Jahrhun-
dert zu ersten systematischen Ansédtzen, die postalische Korrespondenz auch zu
Lehr-/Lernzwecken einzusetzen.

Die Selbstdisziplin, die erforderlich ist, um ein Bildungsangebot im Fernlernen
erfolgreich zu absolvieren, sollte nach Auffassung des Autors aber nicht — wie an-
gesichts der rdumlichen Abwesenheit des Lehrpersonals hédufig unterstellt wird —
mit selbstgesteuerten bzw. selbstorganisierten Lernprozessen gleichgesetzt werden.
Fernlernen - so lautet vielmehr sein Fazit — ist kein autodidaktisches Lernen, son-
dern eine didaktische Methode, mit der (vorgegebene) Lerninhalte medial und oft-
mals instruktional vermittelt werden. Zum Einsatz kommen dabei jeweils zeitgemé-
e Medien, sodass die Genese dieser Lernform auch die unterschiedlichen Phasen
der mediengeschichtlichen Entwicklung spiegelt.

Zur Konzeption berufshegleitender (Fern-)Studienangebote -
organisatorische und didaktische Aspekte aus hochschulischer Sicht

Berufsbegleitende Studiengénge sind an deutschen Hochschulen bislang zwar kaum
etabliert, gewinnen im Kontext der u. a. durch den Bologna-Prozess angeregten Off-
nung der Hochschulen auch fiir ,non-traditional students® in den letzten Jahren
aber zunehmend an Bedeutung. Basierend auf einer Vollerhebung der Hochschul-
Informations-System GmbH aus dem Sommersemester 2009 geben Vorx und NEtz
in ihrem Beitrag einen Uberblick iiber Organisationsformen und die von ihnen auf
Basis dieses Datenmaterials herausgearbeiteten Qualitdtsdimensionen berufsbeglei-
tender Studienangebote.

Wie eine universitire Weiterbildung bedarfs- und praxisorientiert gestaltet
werden kann, zeigen OrrNer und THIELMANN-Horzmaver am Beispiel des ,Hagener
Management Studiums®. Zielgruppe dieses berufsbegleitenden Studiengangs, der
vom Hagener Institut fiir Managementstudien e.V., einer Ausgriindung der wirt-
schaftswissenschaftlichen Fakultdt der FernUniversitit Hagen, angeboten wird,
sind Fiihrungskrifte bzw. Fiihrungskrédftenachwuchs ohne (betriebs-)wirtschaft-
lichen Hintergrund. Der Studiengang, der in drei aufeinander aufbauenden Stufen
durchgefiihrt wird, die auch einzeln belegt werden konnen, erméglicht in den ersten
beiden Phasen zunichst den Erwerb von Zertifikatsabschliissen und in der dritten
Stufe den Erwerb eines wirtschaftswissenschaftlichen Masterabschlusses (M.Sc.).

1998 wurde in einem Staatsvertrag zwischen Rheinland-Pfalz, Hessen und dem
Saarland ein landeriibergreifender Ausbau von Fernstudiengidngen an Fachhoch-
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schulen der drei Bundesldnder vereinbart und die Zentralstelle fiir Fernstudien an
Fachhochschulen (ZFH) als zentrale wissenschaftliche Einrichtung und Geschéfts-
stelle des Fernstudienverbundes etabliert. Seither hat sich der Verbund nach eige-
nen Angaben zum bundesweit grof3ten Anbieter von Fernstudiengédngen an Fach-
hochschulen entwickelt.

In ihrem Beitrag thematisieren KrinkneEr, MENzEL und HADERLEIN zwei zentrale
Arbeitsschwerpunkte der ZFH. Hier sind zum einen Aspekte der Angebotsentwick-
lung und der didaktischen Konzeption der zum Teil berufsbhegleitend, zum Teil be-
rufsintegrierend angelegten wirtschaftswissenschaftlichen, technischen und sozial-
wissenschaftlichen Fernstudiengédnge, die auf Bachelor-, Master- und Zertifikats-
niveau angeboten werden, zu nennen.

Zum anderen ist die Studienberatung angesprochen, die ebenfalls zu den zen-
tralen Téatigkeitsschwerpunkten der ZFH gehort. Die Darstellung der hier erbrachten
Beratungsdienstleistungen erfolgt dabei zundchst anhand quantitativer Daten, die
Aufschluss tiber Entwicklungen im Zeitverlauf ermoglichen. In einem zweiten Schritt
erfolgt zusitzlich eine qualitative Auswertung von Beratungsanliegen. Dabei zeigen
sich Fragen zu Zugangsvoraussetzungen und zur Anrechenbarkeit von Leistungen,
die etwa in Form von Praktika oder ehrenamtlicher Téatigkeit erbracht wurden, als
von besonderer Bedeutung.

Fernlernen(de) und Bildungsbheratung

Wihrend sie in den vergangenen Jahrzehnten tendenziell eher sporadisch bzw.
im Kontext bestimmter konjunktureller und gesellschaftlicher Entwicklungen (bei-
spielsweise der Wiedervereinigung) thematisiert worden war (vgl. z.B. DAUWALDER
2007, Lubwic 2008), hat die Auseinandersetzung mit Bildungsberatung im Zuge des
Lissabon-Prozesses in den letzten Jahren in Deutschland an (bildungspolitischer) Be-
deutung gewonnen. Dabei dominieren (Forschungs-)Aktivititen, die an ihrer Insti-
tutionalisierung, Professionalisierung und Qualitdtsentwicklung ausgerichtet sind
(vgl. dazu auch den Beitrag von SchigrsmMaNN und ScHoBEr im vorliegenden Band) und
groBtenteils institutions- bzw. organisationstheoretische Sichtweisen thematisieren
(vgl. dazu z.B. Dorner 2010). Demgegeniiber wird der Sicht der Nachfragenden bis-
lang eine vergleichsweise eher geringe Aufmerksamkeit geschenkt. Daher fiihrte das
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) Ende 2009 eine Online-Befragung durch,
die Aufschluss dariiber geben sollte, auf welcher Beratungs- bzw. Informationsbasis
Auswahlentscheidungen bei der Belegung eines berufsbildenden Fernlehrgangs bzw.
Fernstudiums getroffen wurden. Basierend auf den Ergebnissen dieser Erhebung
geht FocoLiN der Frage nach, ob sich unter den Befragten Gruppen erkennen lassen,
die sich hinsichtlich ihrer individuellen Beratungsbedarfe unterscheiden.
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Das Internet hat sich in den vergangenen Jahren nicht nur im Fernlernen, son-
dern auch gesamtgesellschaftlich zu einem der wichtigsten (Alltags-)Medien ent-
wickelt. Dabei ist seine Attraktivitdt vermutlich nicht zuletzt auch auf die vielfal-
tigen Kommunikationsmdglichkeiten zuriickzufiihren, die es seit seinen Anfangen
bietet (vgl. z. B. Rueincorp 1993). Die Bedeutung des Internets fiir Fernlernen kann
daher nicht ausschlieBlich auf die didaktische Konzeption von Bildungsangeboten
reduziert, sondern muss — angesichts einer rdumlich prinzipiell unbegrenzten (d. h.
einer bundesweiten bzw. internationalen) Auswahlmaoglichkeit — auch im Kontext
der Auswahl und Belegung eines entsprechenden Bildungsangebotes gesehen wer-
den. Damit stellt sich fiir eine trigerunabhdngige Bildungsberatung, die sich als
niedrigschwellig und ,beweglich® (vgl. EnceL 2002, S. 151) versteht, verstdrkt auch
die Frage nach einem Einsatz netzbasierter Kommunikationstechnologien in ihren
Beratungssettings (dieser steckt hier bislang noch in den Anfingen).® Um die Po-
tenziale, aber auch Grenzen netzbasierter Kommunikationstechnologien fiir Bera-
tungsprozesse zu verdeutlichen, verweist Risau auf Erfahrungen aus der psycho-
sozialen Beratung, in der netzbasierte Beratungsformen bereits erfolgreich etabliert
sind, und der von ihr konzipierten Online-Beratungsstelle ,www.bildungsberatung-
berlin.de®.

Lernberatung - Begleitung und Unterstiitzung im Lernprozess

Als didaktische Methode erfordert Fernlernen von den Lernenden stark ausgepragte
Féahigkeiten zum Selbst- und Zeitmanagement und ein hohes Maf3 an intrinsischer
Motivation. Da sie bei der Bewiltigung des Lernpensums weitgehend auf sich selbst
gestellt sind, kann es im Laufe der Teilnahme bei Fernlernenden und Fernstudieren-
den gelegentlich jedoch zu Motivationseinbriichen kommen, die im schlimmsten Fall
zum Abbruch der gesamten BildungsmaBnahme fiihren. Daher kommt der Lernbe-
ratung, also der Bereitstellung von lernprozessbegleitenden Hilfen, im Fernlernen
seit jeher eine wichtige Bedeutung zu. In ihrem Beitrag zeigt Huter anschaulich auf,
welche Anstrengungen vonseiten ihres Fernlehrinstituts unternommen werden, um
einem Lehrgangsabbruch entgegenzuwirken und die Lernberatung dabei zugleich
auch um Facetten von Kompetenzentwicklungsberatung zu erweitern.

In ihrem Beitrag gehen Jechie, BieserLE und Markowskl — ausgehend von der
Entwicklung des PC- und netzgestiitzten Lernens in den letzten beiden Dekaden — auf

3 Im Fernlernen kommt der tragergebundenen (d. h. der von den Anbietern selbst durchgeftihrten) Produkt-,
Bildungs- und Studienberatung seit jeher eine groBe Bedeutung zu (Focoun 2010a, S.21). Angesichts der
raumlichen Distanzen zwischen Beratungspersonal und Nachfragenden findet Beratung hier vornehmlich te-
lefonisch bzw. per E-Mail statt, wéhrend Prasenzberatungssettings von nur sehr untergeordneter Bedeutung
sind (vgl. Focoun 2010b, S. 24, und Kunkner; Menzer; Hapercen im vorliegenden Band).
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Aufgabenspektren und Facetten von Tele-Tutoring ein. Mit diesem Begriff bezeichnen
sie die Begleitung von Lernarrangements, die entweder ausschlieBlich netzgestiitzt
(E-Learning) oder aber in Form von Blended Learning (d. h. einer Verkniipfung von
netzgestiitzten und Prasenzlernphasen) durchgefithrt werden. Diese Varianten der
didaktischen Aufbereitung von Lerninhalten sind inzwischen fest etabliert und kon-
nen als gegenwiértiger ,State of the Art* auch im Fernlernen gelten.* Neben dem Be-
griff des Tele-Tutoring gibt es noch eine Fiille weiterer, aber nicht klar definierter und
voneinander abgegrenzter Bezeichnungen, die oftmals synonym verwendet werden.
Angesichts eines variantenreichen, breit geficherten und ebenfalls nicht klar defi-
nierten Aufgabenspektrums (und der damit jeweils verbundenen, unterschiedlichen
Qualifikationsanforderungen an das eingesetzte Personal) stellt sich aus Sicht der
Autoren und der Autorin die Frage nach einer Standardisierung von Tele-Tutoring.

Informierte Ratsuchende - eine Herausforderung
fiir die Bildungsberatung?!

Um das passende (Weiter-)Bildungsangebot auszuwéhlen, konnen Interessierte —
wahlweise flankierend zu bzw. anstelle einer Beratung — auf vielféltige, oftmals
netzgestiitzte Ressourcen zuriickgreifen, die Informationen zu den verschiedensten
Aspekten und Fragestellungen (z.B. zum Angebot bzw. Anbieter, zu den Erfahrun-
gen anderer Fernlernender und Fernstudierender oder zur Selbsteinschétzung) er-
moglichen. Die Frage, wie solche Ressourcen bei der Auswahl eines Bildungsange-
botes genutzt werden, scheint vornehmlich fiir Bildungsanbieter interessant, denn
Aufschliisse iiber das Informationsverhalten ermdglichen es ihnen, ihre Marketing-
und Werbestrategien passgenau an den von ihnen angestrebten Zielgruppen auszu-
richten. Dies betrifft keineswegs nur kommerziell ausgerichtete Bildungsanbieter,
sondern auch staatliche Hochschulen, die die Ergebnisse ,fiir die strategische Posi-
tionierung (...) als Hochschulstandort® (Bartr; Kors 2009, S. 5) nutzen.

In der trdgerunabhédngigen und neutralen (Weiter-)Bildungsberatung scheint
demgegeniiber die Beschéiftigung mit Fragen des Informationsverhaltens ihrer (po-
tenziellen) Ratsuchenden bislang auf eher geringe Resonanz zu stof3en. Dabei kénnte
eine solche Beschiftigung durchaus auch Anregungen fiir eine Optimierung der ei-
genen Arbeit bieten: Um eigene Beratungsanséitze und -strategien weiterentwickeln
bzw. die eigene Beratungsdienstleistung akzentuieren und (gezielter) platzieren zu
konnen, ist es auch wichtig zu wissen, iiber welche Informationen der/die Ratsu-

4 Obgleich es hinsichtlich der didaktischen Aufbereitung von Lerninhalten und der dazu eingesetzten Technolo-
gien groBe Ahnlichkeiten gibt, gibt es zwischen den Akteuren im Fernlernen und im ,E-Learning” (bzw. hier:
Online-Lernen) aufgrund unterschiedlicher Selbstverstandnisse, Zielgruppen und Traditionen in Deutschland
kaum Berthrungspunkte.



14 Einleitung

chende bereits verfiigt (bzw. verfiigen konnte) und welche Ressourcen ihm/ihr hier
zur Verfligung stehen.

Der Beitrag von EssincHAUS und Focorin mochte fiir eine solche Beschiftigung
erste Anregungen bieten. Basierend auf den Ergebnissen der oben bereits erwéahn-
ten Online-Befragung des BIBB gehen sie der Frage nach, ob sich bei der Nutzung
von Informationsquellen im Vorfeld der Belegung eines akademischen oder nicht
akademischen berufsbildenden Angebotes im Fernlernen Unterschiede in Abhén-
gigkeit zu ausgewédhlten Personenmerkmalen zeigen.

Welch hoher Stellenwert dem netzgestiitzten Erfahrungsaustausch mit anderen
Fernlernenden zukommt — sei es im Rahmen des Auswahlprozesses oder wiahrend
der Teilnahme an einem akademischen oder nicht akademischen Bildungsangebot
im Fernlernen —, 14sst Junc in seinem Beitrag eindriicklich deutlich werden. Bei der
Belegung seines Fernstudiums vermisste er eine solche Méglichkeit des Austauschs
und initiierte daher kurzerhand selbst ein Informationsangebot, das sich im Laufe
der letzten Jahre zur groBten einschlagigen deutschsprachigen Online-Community
entwickelt hat. Zu den Nutzerinnen und Nutzern der verschiedenen Features geho-
ren dabei nicht nur an der Aufnahme eines Fernstudiums Interessierte und Fern-
lernende, sondern auch Bildungsanbieter und die interessierte (Fach-)Offentlichkeit.
Ein erfolgreiches Community Building muss dabei nicht nur inhaltlich-thematisch
den Bediirfnissen der User Rechnung tragen, sondern — ganz im Sinne einer auf-
suchenden sozialen Arbeit und der dynamischen Entwicklung netzbasierter Tech-
nologien Rechnung tragend — sie auch ,technologisch® dort abholen, wo sie sich
bevorzugt bewegen.

Qualitatsentwicklung im Feld der Beratung in Bildung, Beruf
und Beschiftigung

Die Landschaft der Beratung in Bildung, Beruf und Beschéftigung umfasst sehr un-
terschiedliche Akteure: Wiahrend die durch die Bundesagentur fiir Arbeit angebo-
tene Berufsheratung seit Jahrzehnten etabliert ist, entstanden manche Bildungsbe-
ratungsstellen erst in den vergangenen Jahren, z. B. im Rahmen der vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Programme , Lernende
Regionen® (2001-2008) bzw. ,Lernen vor Ort*“ (seit 2009). Angesichts dieser Hetero-
genitit erschien es sinnvoll, mit den verschiedenen Akteuren, Verbédnden und Stake-
holdern einen Verstdndigungsprozess iiber ein gemeinsam geteiltes Verstdndnis der
Qualitdt und Professionalitdt von Beratung zu initiieren und die so gewonnenen Qua-
litdtsstandards in der Praxis zu erproben. SchirrsmMaNN und ScHoBEr stellen in ihrem
Beitrag erste Zwischenergebnisse dieses offenen Koordinierungsprozesses vor, der
als durch das BMBF gefordertes Verbundvorhaben vom Nationalen Forum Beratung
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in Bildung, Beruf und Beschiftigung (nfb) und dem Institut fiir Bildungswissenschaft
(IBW) der Universitédt Heidelberg von September 2009 bis Januar 2012 durchgefiihrt
wird.

Transparenz in der Weiterbildung — Ergebnisse empirischer Erhebungen

Der Markt der organisierten, formalen und non-formalen Weiterbildung, in dem
Fernlernen nur ein Teilsegment bildet, stellt sich fiir Interessierte seit jeher als rela-
tiv uniibersichtlich dar. Hier bietet sich die Seite des InfoWeb Weiterbildung (IWWB,
www.iwwb.de) als eine potenzielle Recherchemoglichkeit an. Im Zentrum der Web-
site steht eine Metasuchmaschine, mit der sich passende Weiterbildungsangebote in
knapp 70, groftenteils regional ausgerichteten Weiterbildungsdatenbanken recher-
chieren lassen.

Um eine empirische Datengrundlage zur Verfiigung zu stellen, die von Daten-
bankbetreibern fiir die qualitative Weiterentwicklung ihrer jeweiligen Recherche-
moglichkeit genutzt werden kann, erhebt das IWWB seit 2002 jahrlich Daten zum
Nutzungsverhalten von kooperierenden Weiterbildungsdatenbanken. In seinem Bei-
trag stellt PLum Ergebnisse der in 2011 durchgefiihrten Befragung zum Nutzungs-
verhalten vor, zu einigen Aspekten ergdnzt um eine Darstellung der Entwicklung im
Zeitraum 2003-2011.

Abschlie3end prasentiert Kuwan ausgewéhlte Ergebnisse mehrerer empirischer
Erhebungen (hier vor allem 2010 erhobene Daten zum Adult Education Survey [AES]
und Ergebnisse einer 2007 durchgefiihrten Studie zu den Wirkungen von Weiterbil-
dungstests auf den deutschen Weiterbildungsmarkt) und arbeitet auf dieser Basis
Informations- und Beratungsbedarfe von Weiterbildungsinteressierten und Ansatz-
punkte fiir eine Verbesserung der Weiterbildungstransparenz heraus.

Literatur

Arnorp, Rolf: Vorwort des Reihenherausgebers. In: Grissier, Harald (Hrsg.): E-Coaching.
Grundlagen der Berufs- und Erwachsenenbildung, Band 55. Baltmannsweiler 2008,
S II-1V

Bartr, Walter; Kors, Christoph: Ost-West-Unterschiede bei der Studien- und Hoch-
schulwahl. Ergebnisse der Studienanfangerbefragung an der Martin-Luther-Uni-
versitidt Halle-Wittenberg im Wintersemester 2008/09. Halle 2009. URL: http://
www.soziologie.uni-halle.de/publikationen/pdf/0901.pdf (Stand: 29.04.2011)

BunpESMINISTERIUM  FUR  BiLpung unp  Forscnune (Hrsg.): Empfehlungen des Innova-
tionskreises Weiterbildung fiir eine Strategie zur Gestaltung des Lernens im Lebens-
lauf. Bonn 2008. URL: http://www.bmbf.de/pub/empfehlungen_innovationskreis_
weiterbildung.pdf (Stand: 17.02.2011)



16 Einleitung

DAUWALDER, Jean-Pierre: Beratung: Herausforderungen fiir eine nachhaltige Entwick-
lung. In: Report. Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, Heft 1/2007, S.9-19
DornEr, Olaf: Lifelong Guidance for all? Zum Eckpunktepapier des Nationalen Forums
Beratung. In: DIE - Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, Heft 2/2010, S. 28-31
EncEL, Frank: Beratung im Zeitalter ihrer technischen Reproduzierbarkeit. In: NEsTMANN,

Frank; Encer, Frank (Hrsg.): Die Zukunft der Beratung. Tiibingen 2002, S. 135-155

Euroraisciie Kommission: Memorandum iiber Lebenslanges Lernen. 2000. URL: http://www.
bologna-berlin2003.de/pdf/MemorandumDe.pdf (Stand: 17.02.2011)

Europiiscur Union: RatsentschlieBung ,Uber den Ausbau der Politiken, Systeme und
Praktiken auf dem Gebiet der lebensbegleitenden Beratung in Europa®“. 2004. URL:
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/resolution2004_de.pdf (Stand:
17.02.2011)

EuropiiscHe Union: RatsentschlieBung ,Bessere Integration lebensumspannender Bera-
tung in die Strategien fiir lebenslanges Lernen®. 2008. URL: http://www.dvb-fach-
verband.de/fileadmin/downloads/EU-Ratsentschliessung BERATUNG-LLL_2008.
pdf (Stand: 17.02.2011)

FERNUNTERRICHTSSCHUTZGESETZ (FernUSG). URL: http://bundesrecht.juris.de/fernusg/_1.html
(Stand: 29.04.2011)

FocoLin, Angela: Nutzung von Beratungsangeboten und Informationsquellen im Vorfeld
der Belegung eines Fernlehrgangs oder Fernstudiums im Rahmen von beruflicher
Bildung — Ergebnisse einer Onlinebefragung. Bonn 2010a. URL: http://www.nach-
wuchswissenschaftler.org/2010/2/58/ (Stand: 29.04.2011)

FocoLiN, Angela: (Weiter-)Bildungsberatung im Fernlernen aus Sicht der Nachfragenden.
Ergebnisse einer Onlinebefragung. BunpesinsTITuT FUR BERUFSBILDUNG (Hrsg.): Wissen-
schaftliche Diskussionspapiere, Heft 116. Bonn 2010b. URL: http://www.bibb.de/
veroeffentlichungen/de/publication/show/id/6219 (Stand: 29.04.2011)

FocoLiN, Angela: Fernunterrichtsstatistik. In: BunpesinsTiTuT FOR BERUFSBILDUNG (Hrsg.):
Datenreport zum Berufsbildungsbericht 2011. Bonn 2011. URL: http://datenreport.
bibb.de/Datenreport_2011.pdf (Stand: 25.04.2011), S. 339-343

Lupwig, Joachim: Bildungsberatung und Lernberatung — Systematisierungsversuche. In:
GrorLUscHEN, Anke; Beiber, Peter (Hrsg.): Zukunft Lebenslanges Lernens. Strategi-
sches Bildungsmonitoring am Beispiel Bremens. Bielefeld 2008, S.73-81

RurincoLp, Howard: The Virtual Community. Los Angeles 1993. URL: www.rheingold.
com/vc/book/1.html (Stand: 29.04.2011)

Ross, Ernst: Perspektiven zur Weiterentwicklung des Fernunterrichts. Berichte zur beruf-
lichen Bildung, Heft 147. Bunpesinstitur FOR BErUrsBILDUNG (Hrsg.). Berlin 1992



Fernlernen als didaktische Methode






Burkhard Lehmann

Aus der Ferne Lehren und Lernen - zu den Grundziigen
eines auBergewohnlichen Bildungsformats

Kunn 2001 zufolge hat die Fernlehre inzwischen den Status einer ,Normalform®
erlangt. Jahrzehntelange Vergleichsuntersuchungen bestéitigen, dass Fernlehre und
Fernstudium dem Prédsenzunterricht dquivalent sind und es keinen signifikanten
Unterschied zwischen der einen und der anderen Lehr- und Unterrichtsorganisa-
tionsform gibt (Russerl 2001). Der Weg zur Anerkennung als Normalform war ein
langer und bisweilen auch schwieriger Prozess, bei dem Vorurteile und Widerstédnde
zu iiberwinden waren. Dies verdeutlicht etwa die polemische Auffassung aus den
60er-Jahren des vergangenen Jahrhunderts, dass die Fernlehre eine ,kommunisti-
sche Erfindung” sei und als Produkt des ,,Spdtmarxismus* betrachtet werden miisse
(zitiert nach Eumann 1977, S. 43). Heute ist davon keine Rede mehr, zumal das ,,DDR-
Fernstudium®, auf das die Herabwiirdigungen zielten, nach der Wiedervereinigung
Bestandteil des ,westlichen* Fernstudiums geworden ist und keine Differenz mehr
zwischen Ost und West gemacht werden kann. Zur gegenwértigen Akzeptanz hat
aber nicht unwesentlich das Aufkommen digitaler Bildungsmedien beigetragen, die
in der Regel unter dem Titel , E-Learning® rubriziert und hiufig auch als Mittel der
Fernlehre verstanden werden.

1. Das Format

Es gibt inzwischen eine Vielzahl von Bezeichnungen, die als Alternativen fiir den
hier bevorzugten Ausdruck ,Fernlehre® Verwendung finden. So ist etwa von ,,Fern-
unterricht® die Rede. Die Betonung liegt hier auf der unterrichtlichen Aktivitdt und
assoziiert eine schulische Situation. Der Begriff ,Fernstudium® akzentuiert demge-
geniiber den akademischen Charakter der Fernlehre. ,,Open and distance learning®
meint einen offenen Zugang zu Fernlehrangeboten, d.h. ohne formale Beschréin-
kungen, und ,long distance education® besagt nur, dass mithilfe der Fernlehre grofle
geografische Distanzen iiberbriickbar sind. ,Online-distance education® nimmt da-
rauf Bezug, dass innerhalb der Fernlehre digitale Bildungsmedien zum Einsatz ge-
langen. ,Distance teaching® akzentuiert den Charakter der Lehre im Unterschied
zum Lernen. Der Begriff ,Korrespondenzstudium® schlieft, wie noch zu erldutern
sein wird, an eine bestimmte Tradition der Fernlehre mithilfe von Lehrtexten an,
und ,Home-Studies“ besagt, dass die Fernlehre nicht in einer Bildungsinstitution
stattfindet, sondern von zu Hause aus wahrgenommen werden kann. Allen diesen
Begriffen ist gemeinsam, dass sie fiir ein spezifisches Bildungsformat stehen. Ausge-
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zeichnet ist dieses Format durch eine geradezu einzigartige Flexibilitit. Sie besteht
darin, dass die Fernlehre ein rdumlich und zeitlich unabhéngiges Lehren und Ler-
nen erlaubt, indem es der Lehre Bildungsmedien anvertraut, die gewissermalfen
anstelle der Lehrperson Information und Instruktion iibernehmen. Die Fernlehre
bricht damit mit dem etablierten Paradigma, das Lehren und Lernen grundsétzlich
als lebendige Begegnung der unmittelbar beteiligten Akteure ansieht.

Der Verzicht auf die personale Prisenz an einem Lehrort muss nicht zwangs-
ldufig bedeuten, dass es keine Residenzverpflichtungen in einem Fernlehrangebot
mehr gibt. Eine Reihe von Fernlehranbietern sehen in ihrem Programmangebot
auch Prasenzzeiten vor, die einige Tage oder auch Wochen umfassen kénnen. Dies
bedeutet, dass der iberwiegende Teil der Lehre im Distanzmodus durchgefiihrt wird
und nur eine geringe Anwesenheit erforderlich ist. Damit steht die Frage im Raum,
ab wann ein Lehrangebot als Fernlehrangebot gelten kann und wann nicht. Es geht
mit anderen Worten um die Proportionierung des Verhiltnisses von Fern- und Pré-
senzlehre. Eine grundsétzliche Entscheidung iiber diese Frage gibt es nicht und
auch keine Normvorschrift, an der man sich orientieren konnte. Sie ist letztlich vom
didaktischen Arrangement abhéngig. Zur Beantwortung der Frage: ,Wann handelt
es sich um ein Prasenzangebot mit Fernlehrelementen oder um ein Fernlehrangebot
mit Prisenzanteilen?“ bietet die ,Staatliche Zentralstelle fiir Fernunterricht® eine
formale Losung an. Nach ihrer Auffassung ist immer dann von einem Fernlehr-
angebot auszugehen, wenn mehr als 50 % der Lehre im Distanzmodus angeboten
werden.

Im elementaren Sinne des Wortes meint Fern-Lehre die Uberbriickung geogra-
fischer Entfernungen. Dies war in allen Zeiten und Regionen von gro3er Bedeutung,
in denen der Besuch der am néchsten gelegenen Bildungsstétte die Bewéltigung von
langen Wegstrecken erforderte, so etwa in groBen Flichenldndern mit einer relativ
diinnen Besiedelung und wenigen urbanen Zentren. In den allermeisten Lindern
spielt die Erreichbarkeit der Bildungsinstitutionen heute kaum noch eine Rolle. Fast
iiberall, d.h. insbesondere in den Industriestaaten, gibt es eine flichendeckende
Bildungsinfrastruktur, die die Erreichbarkeit sicherstellt. Unter dem Gesichtspunkt
der Uberbriickung von Entfernungen hat die Fernlehre damit gewissermafen ihre
Legitimation eingebii3t, auch wenn man in Rechnung stellen kann, dass es einzelne
Gruppen innerhalb der Gesellschaft gibt, fiir die die rdumliche Entfernung nach wie
vor eine Hiirde fiir die Bildungsbeteiligung darstellt. Das gilt etwa fiir Fahrensleute,
Schausteller, Fluss- oder Seefahrer oder Menschen, die im Ausland leben und sich
in ihrer Heimat und Muttersprache qualifizieren méchten.! Erreichbarkeit ist aber

1 Der Text verzichtet aus Grinden der Lesbarkeit auf geschlechtsneutrale Formulierungen. Es sind jedoch immer
beide Geschlechter im Sinne der Gleichbehandlung angesprochen.
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auch fiir die Menschen ein Problem, die aufgrund korperlicher Gebrechen in ihrer
Mobilitdt beschrankt sind. Nicht zuletzt sind es Strafgefangene, denen naturgemaéf
der Zugang zu Bildungsstétten ihrer Wahl verwehrt ist und fiir die daher ein Lehren
und Lernen aus der Distanz Bedeutung hat.

Inzwischen ist an die Stelle der Entfernungsthematik die Anwesenheitsthematik
getreten. Nicht die Moglichkeit der Erreichbarkeit einer Bildungsinstitution steht
im Vordergrund, sondern die Chance, sie fiir Zwecke der Qualifizierung nicht phy-
sisch aufsuchen zu miissen, sodass die Notwendigkeit von Lehrveranstaltungen in
Prasenzform zunehmend infrage gestellt wird. Distanz meint aber nicht nur die in
Metern und Kilometern messbhare Entfernung. Distanz beschreibt auch das Phéno-
men der personlichen Ndhe oder Entfernung und ist damit Ausdruck menschlicher
Beziehungen und deren Gestaltung. Und schlieBlich ist Distanz eine Thematik der
pddagogisch-didaktischen Gestaltung, worauf an spéterer Stelle noch einzugehen
sein wird.

Ihre raumzeitliche Unabhingigkeit macht die Fernlehre besonders fiir Men-
schen attraktiv, die eine Qualifizierung neben dem Beruf oder familidren Verpflich-
tungen, wie etwa Fiirsorge fiir Kleinkinder oder Pflege von Angehérigen in haus-
licher Umgebung, anstreben. Aufgrund ihrer enormen Flexibilitdt ist die Fernlehre
alternativen Formaten wie etwa Abend-, Block- oder Wochenendkursen weit iiber-
legen. Und selbst die Bildungsformate, die eine berufsintegrierende Ausbildung er-
moglichen und beispielsweise ein Studium mit einer Berufsausbildung kombinieren,
sind miihelos als Fernlehre organisierbar.

2. Aktueller Stand

In Deutschland gibt es heute eine bliilhende Fernlehrlandschaft. Sie untergliedert
sich in einen akademischen und einen nicht akademischen Sektor. Trdger von Fern-
lehrangeboten sind sowohl staatliche als auch private Bildungseinrichtungen. Im
akademischen Bereich agieren Single- und Dual-Mode-Institutionen, d. h. Bildungs-
anbieter, die sich entweder ausschlielich auf die Bereitstellung und Durchfiihrung
von Fernstudienangeboten konzentrieren oder aber Prisenz- und Fernstudium als
unterschiedliche Formate fiir verschiedene Zielgruppen parallel vorhalten. Auf der
Ebene von Fachhochschulen gibt es eine Reihe von Fernstudienverbiinden oder
Konsortien, die eine Zentrale betreiben, die das Fernlehrwesen hochschuliibergrei-
fend organisiert.

Ein wesentlicher Beitrag zur Entwicklung der Fernlehre in Deutschland waren
die 1992 erschienenen ,,Empfehlungen des Wissenschaftsrates zum Fernstudium®.
Sie haben im akademischen Umfeld zu einer erheblichen Dynamisierung des Fel-
des beigetragen. Flankierend dazu kann auBBerdem ein verstiarkter Eintritt privater
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Bildungsanbieter in diesen ,Bildungsmarkt® beobachtet werden. Es sind vor allem
grof3e Verlage, die sich im Sinne einer Diversifizierung ihres Produktportfolios dem
Fernstudium zugewandt haben. Demgegeniiber wird das nicht akademische Feld
schon seit jeher von einer Vielzahl nicht 6ffentlicher Institutionen, aber auch von
Tendenzbetrieben wie etwa Kirchen oder Gewerkschaften dominiert. Einen aktuel-
len Uberblick vermittelt die nachfolgende Grafik?:

Abbildung 1: Zahl der Fernlernenden in Deutschland
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Quelle: Forum DistancE-Learning 2011

Die Teilnahmezahlen verdeutlichen, dass die Fernlehre ganz offensichtlich einen
erheblichen Bildungsbedarf deckt. Man kann davon ausgehen, dass die Zahl der
Fernlernenden in den kommenden Jahren noch weiter steigen wird. Nimmt man

2 Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung mutet es ausgesprochen befremdlich an, wenn Arnoto 2011, S. 47,
das Ende der Fernlehre propagiert und die Behauptung aufstellt: , In einer globalisierten Welt verliert nicht nur
das Fern-, sondern auch das Prasenzstudium seine urspringlichen Alleinstellungsmerkmale.” Unergrindlich
bleibt, worauf sich diese Feststellung bezieht. Es lasst sich auch nicht in Erfahrung bringen, welcher Zusam-
menhang zwischen einer globalisierten Welt einerseits und der Fernlehre andererseits bestehen soll. Im ersten
Fall handelt es sich um eine wirtschaftliche und politische Realitat, im anderen um ein spezifisches Bildungs-
format. Noch erstaunlicher ist aber die These, dass das Fernstudium sich vorgeblich nur ,in der Nische eigens
geschaffener Fernuniversitaten entwickeln konnte” und ,sich in den Zeiten entgrenzter Bildung mehr und
mehr auszulésen” (ebd., S. 47) begann. Einen Beleg oder auch nur ein Indiz fur diese These bleibt Arnoto
schuldig. Jedenfalls sprechen die aufgezeigten empirischen Daten eine deutlich andere Sprache.
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hinzu, dass beispielsweise fast alle ,Mega-Universitdten“® (DanieL 1996) dieser Welt
Fernlehreinrichtungen sind, hat man es mit einem ausgesprochen bedeutsamen Bil-
dungssegment resp. Bildungsformat zu tun.

3. Zur Geschichte der Fernlehre

Der offenkundige Erfolg der Fernlehre wirft die Frage auf, was die Anfinge bzw.
Initialzindungen waren, die dieses Bildungsformat als ein hochattraktives, alter-
natives Bildungsformat aus der Taufe gehoben und auf den Weg gebracht haben.
Die Geschichte der Fernlehre hat dabei, wie jede andere Geschichte auch, mehrere
Facetten: Sie ist institutionelle Geschichte, Resultat bildungspolitischer Akzentuie-
rungen; sie ist Geschichte pddagogischer Rahmungen und Teil der mediengeschicht-
lichen Entwicklung.

3.1 Institutionelle Geschichte

Eine eindeutige Geburtsstunde der Fernlehre gibt es nicht. Als einigermallen gesi-
chert kann gelten, dass sie einige Hundert Jahre zuriickliegt. Die ersten dokumentier-
ten systematischen Ansétze lassen sich bis in das Jahr 1728 zuriickverfolgen. BATTEN-
BERG (1971, S.41) schreibt: ,There is indication that distance education may have
been provided as early as 1728. In the Boston Gazette of 20th March 1728, Caleb
Phillips, Teacher of the New Method of short hand, advertises that ,any persons in
the country desirous to learn this Art, may, by having the several lessons sent weekly
to them, be as perfectly instructed as those that live in Boston®.“

Rund einhundert Jahre spdter nahm der Engldnder Isaac Pitman die Einfiih-
rung der sogenannten Penny Post zum Anlass, um seine Methode der Stenografie
per Fernlehre zu unterrichten. Die Verbreitung dieser Lehrform fiihrte 1843 zur
Griindung der ,,Phonographic Correspondence Society“, die einige Zeit spdter zum
,Sir Isaac Pitman Correspondence College® wurde.

In Deutschland waren es der Franzose Charles Toussaint, der in Berlin Franzo-
sisch unterrichtete, und Gustav Langenscheidt, die eine Schule eroffneten, in der Spra-

3 . We define a mega-university as a distance-teaching institution with over 100.000 active students in degree-
level courses” (Daniet 1996, S. 29). Er listet 11 Hochschulen dieser Art auf: Anadolu University (Turkei), China
Central Radio and TV University (China), Indira Gandhi National Open University (Indien), Universitas Terbuka
(Indonesien), Korea National Open University (Korea), Payame Noor University (Iran), Sukhothai Thammathirat
Open University (Thailand), National Distance Learning Centre, Centre National d’Enseignement a Distance
(Frankreich), Open University (England), National Distance Learning University (Spanien) und University of
South Africa (Stdafrika), vgl. ebd., S. 29 ff.

Auf dem Treffen der UNESCO zum Thema Mega-Universitaten im Jahre 2003 wurden der Liste hinzugeftgt:
Allama Igbal Open University (Pakistan), M. P.Bhoj Open University (Indien) und vier weitere chinesische re-
gionale Radio- und TV-Universitaten.
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chen auf dem Korrespondenzweg gelernt werden konnten. Die von ihnen entwickelte
Methode wurde unter dem Namen ,,Methode Toussaint-Langenscheidt bekannt.

1873 griindete Eliot Ticknor, Tochter eines Harvard-Professors fiir Geschichte,
in den USA die ,,Society to Encourage Studies at Home* (SH). Ihre Kurse waren aus-
nahmslos an Frauen adressiert. Uberliefert ist, dass in den 24 Jahren der Existenz
der Gesellschaft ca. 10.000 Fernstudierende an den Kursen teilnahmen.

Etwa zeitgleich entwickelte sich eine hochschulische Fernlehrbewegung. Das Di-
staNci EpucatioN AND TRAINING Councir. (2001, S. 3) berichtet, dass ,1874, Illinois Wesley-
an University offered a short-lived correspondence study program leading to a Bache-
lor of Arts degree. But subsequent university backed correspondence ventures would
prove more successful. In 1879, William Rainey Harper, a professor of Hebrew from
Yale and later to become the first President of the University of Chicago, organized
the School of Languages at the Chautauqua Institute. The summer session was so
popular that many students wanted to continue their studies year-round. So Harper
developed what would evolve into the first organized correspondence courses in the
U.S. Even after assuming his University of Chicago position in 1891, Harper continu-
ed offering correspondence education through the University’s extension division.”

Die Eignung der Fernlehre fiir Zwecke der Berufsbildung stellte Thomas J.
Foster unter Beweis, der 1891 Korrespondenzkurse im Bereich des Kohlebergbaus
entwickelte, die einerseits die Bergbautechnologie und andererseits die Vermeidung
von Unféllen zum Ziel hatten. Diese waren so erfolgreich, dass die Curricula aus-
geweitet wurden und die ,International Correspondence School“ (ICS)* in Scranton,
Pennsylvania, gegriindet wurde. Wéhrend sie 1895 10.000 Teilnehmende verzeich-
nete, waren es 1910 bereits 1,3 Millionen. Unter den Lehrenden befand sich u. a.
auch der Science-Fiction-Autor H. G. Wells.

Als Meilenstein in der geschichtlichen Entwicklung der akademischen Fernlehre
kann die Griindung der Siidafrikanischen Fernuniversitit, der ,University of South
Africa® (UNISA), betrachtet werden. Diese erfolgte im Jahr 1946. Als Meilenstein ist
diese Griindung insofern anzusehen, als sie zum Modell fiir viele Nachfolgeinstitu-
tionen wurde. Das gilt insbesondere fiir die ,,Open University“ in England, die 1969
ihre Tore offnete, aber auch fiir das spanische Pendant, die , Universidad Nacional
de Educacion a Distancia“ (UNED). Deren Griindung vor der der ,FernUniversitat®
in Hagen. Die holldndische ,Open Universiteit” ist hingegen eine Art von Nachziigler,
da sie erst 1984 ihren Studienbetrieb aufnahm. Die wichtigsten Stationen gibt die
nachfolgende Grafik wieder®:

4 Der heutige Name der ,,ICS” lautet in Erinnerung an ihren Griinder ,,Penn Foster Career School”.
5 Eine speziell auf die bundesrepublikanische Situation bezogene Darstellung von Entwicklungslinien der Fern-
lehre findet sich in BLox; Lenmann 2002, S. 38.
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Abbildung 2: Stationen der historischen Entwicklung
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Quelle: eigene Darstellung

3.2 Konzeptionelle Geschichte: Vom Brief zum Studienbrief

Die Geschichte der institutionellen Entwicklung ist von der konzeptionellen zu un-
terscheiden. Unter konzeptionellem Blickwinkel betrachtet, geht das Fernstudium
aus der Tradition der Briefkultur hervor, worauf Deriing 1979 aufmerksam gemacht
hat. Die Traditionsstrdnge reichen bis zum griechischen und réomischen Brief zu-
riick. Eine besondere Bliite erlangte die Briefkultur im 18. Jahrhundert.

Der Brief ist zunéchst ein Mittel der schriftlichen Einwegkommunikation. Die
Botschaft wird an einen definierten Absender iibermittelt, der diese empfiangt und
darauf reagiert oder auch nicht reagiert. Damit hat der Brief nicht blof} eine Mit-
teilungsfunktion, sondern vermag zugleich auch dialogischen Zwecken zu dienen.
~Das erste, was uns bey einem Brief einfillt, ist dieses, daf3 er die Stelle eines Ge-
spriaches vertritt. Dieser Begriff ist vielleicht der sicherste. Ein Brief ist kein or-
dentliches Gesprach; es wird also in einem Briefe nicht alles erlaubt seyn, was im
Umgange erlaubt ist. Aber er vertritt doch die Stelle einer miindlichen Rede (...) Er
ist eine freye Nachahmung des guten Gesprichs“ (Geriert 1773, S. 16 ff.). Dies gilt
bis heute, auch wenn Briefe sich inzwischen zu elektronischen Briefen (E-Mails)
weiterentwickelt haben, die in dieser Form kaum noch an den Ursprung erinnern,
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mit dem sich geradezu eine Kunstform in der Gestaltung und Abfassung nach defi-
nierten Formvorschriften verbindet. Schriftliche Dialogizitdt meint aber nicht blof3
den Diskurs zwischen Freunden, Liebenden oder Geschiftspartnern: Es geht auch
und insbesondere um die Fortsetzung des Dialoges auf wissenschaftlicher Ebene in
Form von schriftlichen Dokumenten. ,Als die in gemeinsamer Forschung und wech-
selseitigem Verkehr sich vollziehende wissenschaftliche Arbeit, die des cvintewv
(SYZETEIN), die in den Werken Platons ihr verklartes Abbild erhalten hat, in den
athenischen Philosophenschulen feste Dogmen gestaltet und der zusammenhéngen-
den Lehre Platz gemacht hatte, herrschte in der Schule selbst Kathedervortrag; die
Kunst des Dialogs wurde in philosophischen Werken noch fortgepflanzt, verlor aber
alles Leben und wurde auch nur zu einer duferen Einkleidung oder sie verlief sich
in die Symposienliteratur. Zur gleichen Zeit dehnte sich das wissenschaftliche Leben
rdumlich immer weiter aus; an die Stelle seines bisherigen einzigen Centrums traten
mehrere, durch die gebildete Welt zerstreute, und so muf3te das Schulhaupt, um die
Beziehung seiner Schiiler und Anhédnger in der Diaspora mit sich und untereinan-
der zu erhalten, den traditionalen, unmittelbaren, lebendigen Verkehr durch Briefe
zu ersetzen suchen. Den streng wissenschaftlichen, systematischen Lehrgebduden
traten Briefe zur Seite, in denen einzelne Fragen fiir Freunde oder Gruppen von
solchen behandelt wurden® (PeTer 1901, S.151.).°

Der Brief - so kann man zusammenfassen — ist ,aus einer zweifachen Wur-
zel herausgewachsen, erstens diente er zum Ersatz der miindlichen Mitteilung und
zweitens fithrte er in der wissenschaftlichen Litteratur den Dialog fort® (PETER 1901,
S.13).7 Anfangs war der Briefwechsel jedoch auf ein {iberschaubares Publikum be-
schrinkt und keinesfalls ein Alltagsphdnomen. Das dnderte sich erst mit der Einfiih-
rung der ,,Penny-Post® in England, die nicht nur die gesellschaftliche Kommunika-
tion entscheidend revolutionierte, sondern auch der Fernlehre entscheidende Im-
pulse verlieh, da von nun an die Distribution der Korrespondenz an ein geografisch
weitverstreutes Publikum mdglich wurde.

Das heutige Fernstudium ist im Prinzip nur eine Weiterentwicklung der schrift-
lichen Dialogform. Terminologisch kommt die konzeptionelle Verankerung des Fern-
studiums in der Tradition der Briefkultur im Begriff des ,Korrespondenzkurses“ zum

6 .In neueren Forschungsansétzen wird (...) als konstitutives Element des Mediums Brief seine Ubermittlungs-
funktion betont. Danach ist er wertneutrale ,spezifische Ubertragungsform von Rede’ (Faulstich), seine spezi-
fische Leistung ist die der ,Distanziberbrickung’” (Uka 2004, S. 110).

7 ,Kommunikationstheoretisch ist der Brief (nach heutigem Verstandnis) eine auf Papier geschriebene, an eine
Adresse gerichtete Kommunikation (einwegig, wenn die darin enthaltene Botschaft informativ oder gebie-
tend ist, zweiwegig, wenn eine Antwort erwartet wird) und wird durch eine Person oder Organisation (Post)
Ubermittelt. Das Medium Brief umfasst demnach einen duBeren Vorgang von verschiedenden Momenten:
zwei oder mehr handelnde Personen, zwei oder mehr rdumliche Schauplatze, ein Schreibvorgang, ein Raum
und Zeit hinter sich lassender Ubermittlungsvorgang, ein Empfangs- und Lesevorgang und schlieBlich das
Schriftstlck selbst” (Uka 2004, S. 110).
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Ausdruck. In ihm ist die Erinnerung an die Anfinge bewahrt, d. h. an die basale Kul-
turtechnik, die bereits in der Antike ihren Ausgang nahm. Selbst Peters (1997, S. 34)
der dem Fernstudium in den 60er-Jahren des vergangenen Jahrhunderts industri-
elle Ziige des Lehrens und Lernens bescheinigte, schlieft in seinen definitorischen
Bemiihungen noch an den Korrespondenzgedanken an, wenn er feststellt, dass das
Fernstudium u. a. deshalb eine eigene Lehr- und Unterrichtsorganisationsform ist,
weil bei ihr das Schreiben und das Lesen dominiert. Daran haben auch die moder-
nen Informations- und Kommunikationstechnologien oder Bildungsmedien nichts
Wesentliches gedndert, denn es macht keinen Unterschied, ob der Dialog sich des
Papiers, eines pdf-Dokumentes, eines Mail-Verkehrs oder einer Eintragung in ein
Diskussionsboard bedient.

3.3 Padagogische Rahmungen

Die Fernlehre entsteht zunédchst ohne jede pddagogische Theorie. Derer bedurfte es
im Grunde auch nicht, da die Wurzeln der Fernlehre, wie oben erwihnt, in der Brief-
kultur liegen. Die erziehungswissenschaftliche Betrachtung erfolgt erst im Nachhinein.
Fiir sie geht es um die Bewiiltigung einer Art von Provokation, nimlich der Beobach-
tung, dass Lehren und Lernen ganz und gar auch ohne personale Priasenz funktionie-
ren und auch dann etwas gelernt wird, wenn der Lehrer nicht in unmittelbarer Ndahe
ist. Das, was die Fernlehre praktiziert, ist eine Absage an die gesamte Lehrkultur, die
seit der Antike davon ausgeht, dass die lebendige Gleichzeitigkeit der am Lehr-/Lern-
prozess Beteiligten eine Conditio sine qua non aller Bildungsprozesse sei. Bildung, so
scheint es jedenfalls, vermag auch dann zu gelingen, wenn sie sich gewissermafien
in , Einsamkeit und Freiheit vollzieht, wie Humboldt dies fiir die Forschung rekla-
miert. Andererseits ldsst sich einwenden, dass die Idee nicht wirklich neu ist, auch
wenn sie im Kontext der etablierten Lehrkultur revolutiondr anmutet. ,Early man’s
symbolic speech was limited in effectiveness to the distance over which sound waves
can travel. But drawing, and then writing, demolished man’s time-bound existence;
messages on the walls of caves could record and convey the meaning of an event long
beyond the moment in which it occurred. Clay tablets, papyrus, and paper made mes-
sages mobile, and demolished man’s space-bound existence“ (WEpEMEYER 1981, S. 48).
Kennzeichnend fiir die Fernlehre indessen ist das weitgehende Fehlen einer sozialen
Kontrolle, die jedes interpersonale Lehren und Lernen begleitet und im ,heimlichen
Lehrplan® (ZINNEcker 1975) ihren manifesten Ausdruck findet.

Wesentlichen Anteil an der Ausdeutung des Fernlernens unter dem Aspekt des
selbstgesteuerten Lernens hat u.a. WepemEYER (1981). Aus seiner Sicht ist die Fern-
lehre Teil des sogenannten ,nicht traditionalen® Lernens, weil sie von den herkdmm-
lichen Bildungsformaten in entscheidender Weise abweicht. Das ,nicht traditionale
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Lernen® beschreibt fiir ihn ,an umbrella term, that covers learning that is usually
carried on part-time, and is initiated by, and largely under the control of, the learners
themselves. It is usually self-paced and self-evaluated” (ebd., S. XXV). Damit erhélt die
Fernlehre eine Interpretation, die sie als Instrument eines selbstbestimmten Lernens
auszeichnet und hervorhebt. Auf diese Lernerautonomie spielt auch Prance (2005,
S.38) an, wenn er dem Fernlernen ein besonderes Vertrauen attestiert. Es ist dies
das Vertrauen, ,dass auch das sich selbst organisierende Lernen zu den Ergebnissen
fiihrt, die sonst nicht ohne erzieherische Leitung, ohne Vorgaben und praecepta fiir
moglich gehalten wurden®. Skeptisch fiigt er sogleich hinzu: ,Die Frage ist also, ob es
fiir diese Funktion des selbstorganisierten Lernens eine theoretische Stiitzung gibt"
(ebd.). Derartige Zweifel kennen andere Autoren (z. B. Arnorp 2010, S. 112) nicht. Sie
rubrizieren die Fernlehre unter die Diskurse der Erwachsenbildung, die den autono-
men Lernenden fiir sich entdeckt hat, d. h. das erwachsene Subjekt, das vorgeblich
slernfahig, aber unbelehrbar® sein soll, wie SieserT (2006, S. 27)8 insinuiert, der sich
den Mainstream-Thesen des Konstruktivismus verschrieben hat.

Was Selbststeuerung, wenn man sie in den Blick nimmt, impliziert, hat WEDE-
MEYER (1981, S.52) in Anlehnung an MacDonald formuliert. ,In 1967 Mac Donald
pointed out that the freedom sought for and by independent learners represents
a hierarchy: First of all, independent learner should be free to pace his learning
according to his circumstances and needs. Second, the learner should be free to
follow any of several available channels for learning, and should not be confined to
a single channel. Third, the learner should have freedom in the selection of goals
and the activities he chooses to follow. This freedom is the freedom of the learner to
determine his own goals and activities because ,morality in the schools (the issue
of whether schools serve the learner or the system)‘ is all a matter of beginnings.*

ReEmMANN (2010) ist es zu verdanken, auf die unterschiedlichen Dimensionen
aufmerksam gemacht zu haben, die in den Reden {iber Selbststeuerung oder Selbst-
organisation heillos miteinander konfundieren. Selbstorganisation ist nach ihrer
Auffassung ein Thema, das die Entstehung von Ordnung zum Gegenstand hat. Ord-
nungen entstehen auf der Ebene des Organischen, der Person und der Gesellschatft.
Auf jeder Ebene ist der Sinn, der sich mit der Ordnung verbindet, ein anderer. Es
ist mit anderen Worten gesagt weder zweckmifig noch sachangemessen, von der
Selbsterschaffung der Person zu sprechen, so wie es sinnlos ist, einer Zelle beispiels-
weise Selbstbestimmung zu attestieren. Die nachfolgende Tabelle gibt die verschie-
denen Ebenen wieder:

8 Man kann dieses , Forschungsergebnis” auch als die Selbstannullierung der Erwachsenenbildung beschreiben,
die damit jede Hoffnung fahren lassen kann, einem Erwachsenen etwas ,beizubringen”. Allerdings hat die
Disziplin es bislang versaumt, die daraus notwendigen Konsequenzen zu ziehen, was darauf hindeutet, dass
die Formel wohl doch nicht so ernst gemeint ist.
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Tabelle 1: Verschiedene Ebenen bei der Entstehung von Ordnung

Ebene Beispiel Entstehung von Ordnung durch
Ebene des Organischen Zelle, Okosystem Selbsterschaffung/-erhaltung
Ebene der Person Lernende, Lehrende Selbstbestimmung
Ebene des Sozialen Organisation, Gesellschaft Selbsterschaffung und Selbst-
bestimmung?
Quelle: Renmann 2010, S. 79

Die Selbststeuerungsthematik betrifft ausschliellich die Ebene der Person. Selbst-
steuerung meint hier die ,dufere Strukturierung des Lernens bzw. eine duBere,
prinzipiell sichtbare Ordnung® (Remmann 2010, S. 80). Sie ist von der Selbstbestim-
mung zu unterscheiden, bei der eine innere und duBere Strukturierung ins Verhélt-
nis zueinander gesetzt werden. Selbstbestimmung stellt sich dann ein, wenn ,.es der
Person gelingt, dufere Anforderungen und Gegebenheiten (dulere Strukturierung)
mit inneren Zielen und Normen (innere Strukturierung) in Einklang bzw. in eine
Passung zu bringen“ (ebd., S. 81).

Tabelle 2: Innere und duBere Strukturierung beim selbstorganisierten Lernen

Selbstorganisation als Herstellung

Begriffliche Differenzierung S BT

Selbstregulation durch innere Strukturierung
Selbststeuerung durch &uBere Strukturierung
Selbstbestimmung durch Passung innerer und auBerer Strukturierung

Quelle: Renmann 2010, S. 81

Das Modell der Selbststeuerung ist letztlich an der Idee des ,Inquiry Man“ abgele-
sen, d.h. dem Idealtyp eines forschenden Subjekts, das seine Lernziele selbst setzt
und seine eigenen Lernprojekte verfolgt. Der Urtyp dieses Menschen ist der Wissen-
schaftler, der — und das versteht sich von selbst — mit der iiberwiegenden Zahl der
empirischen Subjekte, die sich bilden und weiterbilden wollen, wenig gemeinsam
hat. Uniibersehbar ist aber auch, dass sich die Selbststeuerungsthematik aus re-
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formpadagogischem Gedankengut speist. Namentlich die Vorstellungen von Mon-
tessori, jener weiblichen Tkone der Reformpadagogik, kandidieren geradezu dafiir,
Leitbild eines selbstgesteuerten Lernens zu sein. Die von ihr geborene Formel ,Hilf
mir, es selbst zu tun®, das von ihr entworfene ,Lernspielzeug”, das der Selbster-
schlieBung und Selbstkontrolle dient, scheint das selbstgesteuerte Lernen ohne an-
wesenden Lehrer zu bestétigen.’

Der Eindruck, dass die Fernlehre den Vorstellungen von einem selbstgesteu-
erten Lernen folgt, triigt allerdings. Fernlehre ist, wie noch zu erldutern sein wird,
organisiertes Lehren und Lernen; sie arbeitet mit Instruktionen, vorgegebenen
Lernzielen, Terminsetzungen und Leistungsiiberpriifungen wie jede andere Art des
formalisierten Lehrens und Lernens auch. Thr Mehr an Freiheit besteht im Fehlen
raumzeitlicher Einschrinkungen und vor allem der sozialen Kontrolle, die fiir das
Priasenzlehren und -lernen konstitutiv ist. Die Ausdeutung der Fernlehre als selbst-
gesteuertes Lernen ist eine offenkundige Fehlinterpretation. Darauf weist auch
Guri-RosenBuiT (2009, S.110) in ihren Ausfiihrungen hin: ,Many distance teaching
universities are open and flexible in some domains. Flexibility is applied mainly to:
entry requirements, accumulation of credits over a short/long period, the possibility
of leaving and re-entering studies when convenient, building a discipline-focused or
an interdisciplinary curriculum. But once the students are enrolled in a particular
course, they have to follow stringent requirements and are subjected to principles
of uniformity and sameness. Paradoxically, openness in mass systems increases the
pressure for much tighter control over the structure and requirements in the study
process. Mass production of self-study materials in distance education entails highly
structured relations among course designers, tutors and students. This is detrimen-
tal to flexibility and attention to personal needs. Over-structured materials may even
enhance passive learning. Varying needs and learning styles of students cannot be
taken into account within the industrial model of distance education. Therefore, the
study process in many distance teaching institutions does not necessarily promote
independent study and selfdirectedness, but rather is based on highly structured
materials and a strictly directed pace of submitting assignments.“!°

9 Montessoris Ansichten gehen indessen von einem mehr oder weniger offenen Darwinismus aus (vgl. Maver-
Drawe 2008). Unterstellt werden zudem sogenannte ,sensible Phasen”. Das sind solche, in denen das Kind
vorgeblich fur bestimmte Lernerfahrungen besonders empfénglich ist. Derartige Phasen dirfen sich fur er-
wachsene Lernende wohl kaum nachweisen lassen, was die Anwendung ihrer Theorie auf das Fernlernen im
Sinne eines selbstgesteuerten Lernens nicht sonderlich tberzeugend macht.

10 Es ist schon eine Art von Ironie, dass die Propheten des , Selbstlernens” gewollt oder ungewollt eine , Econo-
my of Scale” bedienen. In dem MaBe, in dem man auf das Selbstlernen setzt, spart man die Personalkosten
ftr Unterricht ein. Die Selbstlernrhetorik ist sozusagen das ideologische Riickgrat von Mega-Universitaten, die
damit ihre Orientierung an der industriellen Form des Lehrens und Lehrens unkenntlich machen.
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Die von Guri-Rosenblit vertretene These, dass die Fernlehre auf durchstrukturiertem
Material und klaren instruktionalen Anweisungen beruht und daher kein selbstgesteu-
ertes Lernen darstellt, deckt sich im Grundsatz mit der , Theorie der transaktionalen
Distanz“ von Moore. Ausgangspunkt fiir die Formulierung seiner Theorie war die Be-
obachtung, dass sich Fernlehrprogramme sowohl hinsichtlich ihres Grades an Dia-
logmoglichkeiten als auch ihres Grades an Individualisierung unterscheiden lassen.

Abbildung 3: Programmklassifikationen
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e Group telephone

High dial
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Low individualization
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Quelle: Moore 2006

Der Grad an Individualisierung, den Programme bieten, variiert fiir ihn letztlich
mit deren Struktur, weshalb er diese neben dem Dialog als zentrale Komponenten
von Fernlehrprogrammen ansieht. Das Zusammenspiel dieser beiden Komponen-
ten konstituiert fiir ihn eine ,transaktionale Distanz“, die er in Anlehnung an Boyd
und Apps, die sich ihrerseits auf die Ausfithrungen von Dewey berufen, wie folgt
bestimmt: , The transaction that we call distance education is the interplay between
people who are teachers and learners, in environments that have the special cha-
racteristic of being separate from another, and a consequent set of special teaching
and learning behaviors. It is the physical distance that leads to a communication
gap, a psychological space of potential misunderstandings between the behaviors of
instructors and those of the learners, and this is the transactional distance (Moore;
Krarstey 1996, S. 200).

Der Zusammenhang von Struktur und Dialog beschreibt fiir Moore prinzipiell
eine inverse, also gegenldufige Beziehung. Das bedeutet: Je strukturierter ein Pro-
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gramm ist, desto weniger Dialog ist in ihm enthalten und umgekehrt. Die trans-
aktionale Distanz (der communication gap) ist aus seiner Sicht immer dann am
grofiten, wenn eine hohe Strukturierung vorliegt und kein Dialog vorgesehen ist.
Gering ist sie im umgekehrten Fall. Grafisch veranschaulicht ergeben sich folgende
Beziehungen:

Abbildung 4: Transaktionale Distanz als Ergebnis des Zusammenspiels von Dialog
und Struktur
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Capacity for individualization
%
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Quelle: Moore 2000

Beispiele fiir Fernlehrprogramme mit hoher transaktionaler Distanz wéren u. a.
Computer-based Trainings (CBTs), Web-based Trainings (WEBTSs), abgefilmte Vor-
lesungen, Radiosendungen oder Podcasts. Eine entsprechend geringe transaktiona-
le Distanz kann man Online-Seminaren bescheinigen, Gruppendiskussionen oder
,Open-Space-Szenarien®, sofern diese sich fiir Zwecke der Fernlehre {iberhaupt eig-
nen und anwendbar sind.

Das Ausmal} an transaktionaler Distanz bestimmt nach Moore zugleich auch das
Ausmalf an Autonomie der Lernenden. Diese Autonomie besteht fiir ihn aus einem
dreidimensionalen Konzept. Sie umfasst die Bestimmung (Mitbestimmung) tiber
die Lernziele, die Ausfithrung eines Programms und schliellich den Evaluierungs-
prozess.
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Abbildung 5: Determinanten der Autonomie
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Quelle: Moore 2006

Nach der Auffassung von Moore erfordern Programme mit einer hohen transaktio-
nalen Distanz zugleich auch ein hohes Maf} an Lernerautonomie. Programme, die
hoch strukturiert sind und wenig Dialogmoglichkeiten bieten, lassen hingegen kaum
Spielraum fiir Lernerautonomie. Die genannten Unterscheidungen sind aber eher
theoretischer Natur; in der Realitdt geht es immer um relative Auspridgungen, also
ein Mehr oder Weniger an transaktionaler Distanz und Autonomie der Lernenden.
Erkennbar wird an Moores Theorie, dass gerade die Verfechter der Distribution
von Selbstlernmaterialien, die einem sogenannten selbstgesteuerten Lernen dienen
sollen, exakt das Gegenteil von dem propagieren, was als Effekt eintritt: Sie for-
dern nicht die Autonomie der Lernenden, sondern schrinken sie ein und verkaufen
dies unter dem ,Hohelied“ der Selbststeuerung als Emanation des Selbst. Moores
Theorie scheint auf den ersten Blick einleuchtend zu sein. Eine genaue Betrachtung
fordert jedoch eine Reihe von Inkonsistenzen zutage, die Zweifel an der Giiltigkeit
aufkommen lassen (vgl. Bron 2010). ,Moore’s theory (...) suffers from a fuzziness
and inconsistency that trouble some (Garrison, 2000; Gorsky & Caspi, 2005)“ (DroN
2007, S.1). Allein die grafische Veranschaulichung (vgl. Abbildung 4) der Dimen-
sionen Struktur und Dialog leuchtet nur bedingt ein. Die beiden dargestellten Achsen
lassen einen gemeinsamen Nullpunkt erwarten, den es aber nicht gibt. Das, was
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Moore zum Ausdruck bringen mochte, entspricht eher der Vorstellung von einem
U-Rohr, das mit einer Fliissigkeit gefiillt ist und in dem unterschiedliche Druckver-
héltnisse herrschen.

Anspruch auf Giiltigkeit kann eine solche Darstellung indessen nur dann haben,
wenn die Dimensionen ,,Struktur® und ,Dialog“ in einem interdependenten Verhélt-
nis stehen. Das wird von Moore jedoch bisweilen bestritten. Er mochte sie als un-
abhingige Grofen interpretiert wissen. Eine solche Sichtweise macht es weniger
verstandlich, weshalb die Dimensionen ein inverses Verhéltnis begriinden sollen.
Das Hauptproblem, so scheint es, ist, dass Moore die Ebenen nicht klar differenziert.
Die von ihm identifizierte Strukturkomponente liegt auf der Kurs- und der Dialog auf
der Interaktionsebene. Der Dialog ist ein Teil der Struktur, ,weshalb D (Dialog) und
S (Struktur) weder unabhédngige Dimensionen darstellen noch in einer inversen Be-
ziehung stehen® (Bron 2010, S. 38). Es verwundert angesichts solcher Inkonsisten-
zen auch nicht, dass einige empirische Untersuchungen seinen theoretischen Ansatz
nicht haben bestétigen konnen.

Trotz aller Widerspriiche und Ungereimtheiten kann man konzedieren, dass
Moore das Verdienst gebiihrt, auf zwei zentrale Komponenten in Fernlehrprogram-
men hingewiesen zu haben, auch wenn diese nicht auf der gleichen Ebene liegen
und letztlich auch nicht den ,communication gap“ erkldren. Was man von Moore
lernen kann, ist dies: Fernlehre bedarf auch kommunikativer Betreuung und Unter-
stiitzung. Man kann daher zustimmen, dass es sich um ein angeleitetes, aber nicht
um ein Selbststudium handelt, sofern man unter Selbststudium eine Lernform ver-
steht, die auf soziale Kontrolle verzichtet und an die Stelle eines personal anwesen-
den Lehrenden quasi seine Mediatisierung setzt. Anleitung mag dabei Leitfaden oder
Géngelband sein, an dem der Lernende gefiihrt wird. Sie ist in jedem Fall integraler
Bestandteil eines organisierten Lehrens und Lernens und Ausdruck des verantwor-
tungsvollen Bemiihens, jemandem, der etwas noch nicht weif3, den Weg zum Wissen
unter Ausschopfung aller verfiigharen Mittel zu bahnen.

3.4  Mediengeschichtliches

Die Fernlehre ist ein medienbasiertes Lehren und Lernen.!! In einem ganz allgemei-
nen Sinne gilt das grundsétzlich fiir jede Art der Lehre, insofern auch schon das ge-
sprochene Wort als Medium betrachtet werden kann. Als das erste, dezidiert medi-
enpddagogischen Absichten geniigende Lehrbuch gilt der ,Orbis sensualium pictus®
von Comenius aus dem Jahr 1658. Die fiir die Fernlehre entscheidende Entwicklung

11 Vgl. auch Ledmann 2011.
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setzte demgegeniiber mit der Einfilhrung der ,Penny-Post® in England ein.!? Sie
etablierte erstmals ein Postverteilungssystem, bei dem der Absender und nicht der
Empfianger, wie dies zuvor der Fall war, die Kosten fiir den Transport tragen musste.
Noch wichtiger aber war die flichendeckende Verteilung der auf den Weg gebrach-
ten Korrespondenz. Dieses Verteilsystem leitete das bereits erwdhnte Zeitalter der
sogenannten Korrespondenzkurse ein, also eine auf dem Prinzip des Briefwechsels
beruhende Form der schriftlichen Unterweisung. Seit dieser Zeit hat die Fernlehre
sich stets darum bemiiht, die fiir ihre Zwecke geeigneten Medientechnologien auf-
zugreifen und als Bildungsmedien nutzbar zu machen. Das betrifft den Einsatz von
Radio, Fernsehen, Telefon, Fax und vielen anderen Technologien mehr. Eine grobe
Ubersicht iiber die verwendeten Medien gibt die nachfolgende Grafik:

Abbildung 6: Medienintegration

Medienentwicklung/-integration Internet/LMS

Disketten CD-ROM

Videokassetten Audiokassetten

Telefon Fax

Video-/Telekonferenzen

Fernsehen/Satellit

Studienbrief Study Guide
Postkarte
Quelle: Lenmann; Dieckmann 2011, S. 35
12 ,In 1680, a merchant named William Dockwra organised the London Penny Post, which delivered mail any-

where in London for a penny. He also introduced the practice of postmarking letters to indicate when and
where they had been posted. However, the system became so successful that the government took control
of the operation in 1682 and absorbed it into the Post Office: from then on the charges gradually increased.
Successive Governments had used the profits from the postal service as revenue. In particular, the money was
being used to finance the almost continuous wars with France. Each time more money was needed, the cost
of postage was increased. This led to increasing public dissatisfaction and criticism of the high postage rates”
(SHANAHAN; SHANAHAN 2006).
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Das Schaubild verdeutlicht, dass die Entwicklung des Fernstudiums als eine Art
Mediengeschichte beschrieben werden kann. Ganz in diesem Sinne argumentieren
KAUFFMANN (1989), NirPER (1989) und Garrison (1985), die die Evolution der Fernlehre
in drei Generationen einteilen:

1. das Korrespondenz-Fernstudium,

2. das telekommunikative Fernstudium und

3. das digital gestiitzte Fernstudium

Dabei ist jedoch zu beachten, dass die chronologische Abfolge keinesfalls die Logik
der Substitution abbildet. Weder das telekommunikative noch das digital gestiitzte
Fernstudium haben bislang dazu gefiihrt, dass die Wurzeln der Fernlehre in der
Tradition der Briefkultur abgestorben sind. Auch im Zeitalter der Nutzung digita-
ler Bildungsmedien hat der Fernlehrtext oder der Studienbrief, wie das schriftliche
Lehrmaterial genannt wird, seine Rolle als Leitmedium keineswegs eingebiif3t. Die
Griinde dafiir liegen auf der Hand: Der gedruckte und fernstudiendidaktisch auf-
bereitete Text verfiigt iiber eine enorme Flexibilitdt, die von den digitalen Medien
bisher nicht erreicht werden konnte. Daran dndert auch die inzwischen mogliche
und héiufig praktizierte Umwandlung von Texten in ein ,Portable Document Format*“
(PDF) nichts. Der Vorzug dieses Formates besteht lediglich darin, dass es ein platt-
formunabhéngiges Dokumentenformat darstellt, das auf Ausgabegeriten so wieder-
gegeben wird, wie es vom Autor urspriinglich erzeugt wurde.

Gleichzeitig zeichnet sich jedoch ab, dass die digitalen Bildungstechnologien
und insbesondere die Netztechnologien das Fernstudium nachhaltig verindern wer-
den. Das zeigt sich etwa daran, dass die Zahl der Online-Kurse in den vergangenen
Jahren enorm gewachsen ist. Schon heute bieten etwa 66 % der US-amerikanischen
Universititen derartige Kurse an. Im Jahr 2009 waren es bereits 3,9 Millionen Stu-
dierende, die zwischen ein und vier Kurse dieser Art belegt haben. Optimistische
Schédtzungen gehen davon aus, dass in 2014 3,5 Millionen Studierende ihr Studien-
programm vollstindig online absolvieren kénnten (vgl. Certirication Mar 2011).

Angesichts dieser Entwicklungen stellt sich die Frage, ob das Fernstudium der
Zukunft ,digital“ sein und in ,Online-Distance-Education® bzw. ,,Online-Education“!?
aufgehen wird? Die Ansichten dariiber gehen weit auseinander. Wiahrend die einen
Online-Education fiir eine Form des Fernstudiums halten (KearsLey 2000), bestreiten
andere dies mit Nachdruck (Guri-RosensLir 2009). Wieder andere Stimmen gehen
davon aus, dass Online-Education eine neue Doméne beschreibt (Harasiv 1989) und
damit weder mit dem Fern- noch mit dem Prdsenzstudium vergleichbar ist. Unab-
héngig von diesem terminologischen Streit ist eines jedoch relativ sicher: Es wird

13 Bates 2011 hat eine lesenswerte Chronik des E-Learning geschrieben.
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kaum einen Fernlehranbieter geben, der dauerhaft auf den Einsatz digitaler Medien
verzichtet und die Moglichkeiten, die das Internet bietet, nicht nutzt. Offen ist ge-
genwartig nur, ob die gesamte Fernlehre in digitaler Form angeboten wird oder nur
dort, wo der Mehrwert offenkundig ist.

4, Unterstiitzungsfunktionen innerhalb der Fernlehre

Unterstiitzungsfunktionen fiir die Fernlernenden sind in der Fernlehre unverzicht-
bar. Sie entscheiden mit iiber den sich einstellenden Lernerfolg. DeLLING (1978) hat in
diesem Zusammenhang von der ,helfenden Organisation” gesprochen. Aus heutiger
Sicht handelt es sich bei den entsprechenden Bildungsanbietern um ,Serviceinsti-
tutionen®, die wissensbasierte Dienstleistungen anbieten (vgl. dazu Lenmann 2008).

Nach Roserts (2004, S.2) gibt es eine Vielzahl von Definitionen davon, was
im Bereich der Fernlehre unter Unterstiitzung der Lernenden und Studierenden zu
verstehen ist. Er schreibt: ,Wright (1991) describes learner support as the requisite
student service essential to ensure the successful delivery of learning experiences
at a distance. Thorpe (1988) describes learner support as the elements of an open
learning system capable of responding to a particular individual learning. It is inte-
resting to note the close relationship between what Thorpe (1988) describes as the
elements of learner support and how McKenzie et al. (1975) suggest with regard to
an open learning system. Hui (1989) sees learner support as the support incorpora-
ted within the self-learning materials, the learning system and assignment marking,
focusing very specifically on the courseware, the exercise of learning and assess-
ment.“ Ein umfassendes Modell der Unterstiitzung von Fernlernenden présentiert
Abbildung 7.

Aus der Sicht von Smvpson (2002) geht es im Kern um einen pddagogischen und
einen administrativen Support und damit gewissermal3en um zwei Seiten einer Me-
daille. Alle Fernstudienerfahrungen zeigen, dass der Lernerfolg maf3geblich von der
Erbringung dieser Dienstleistung abhéngt, wobei aus der Sicht der Lernenden und
Studierenden der von den Lehrenden geleisteten Unterstiitzung die grof3te Bedeutung
zukommt. , The authors observe that when students were asked to name the factors
that played an important role in aiding their learning, they cited the teacher. When
students were asked to name the significant barriers to their learning experience,
they named the teacher. So, the teacher in an interactive distance learning system
can either make or break the system, and important consideration must be given to
the role the teacher will play in such a system.“ Man kann unterstellen, dass dies fiir
die Prdsenzlehre gleichermafen gilt. Maf3geblich fiir den Lernerfolg sind also nicht
angebliche Selbstlernfihigkeiten der Studierenden, sondern die gelungene Interak-
tion zwischen Lehrenden und Lernenden, die iiber die Distanz zu organisieren ist.
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Abbildung 7: , A comprehensive set of support services”

Prospective student ~ ——» Informa.tlon. i — Out
(institutional)

Teaching and tutoring

Learning and study Orientation

Skills assistance \ / Self-assessment

Career planning ilrafiiies] st Registration services

Job placement / \ Exams, Records

Library service Academic advising

Bookstore Financial aid advising
Student advocacy Credit co-ordination
Technical support Personal counselling Prior learning
Special needs assessment

Quelle: Brinotey 2004, S. 10

5. Fernlehre — was sie ist

Jenseits aller padagogischer Rahmungen kann man feststellen: Fernlehre ist in ers-
ter Linie ein Lehren und Lernen ohne unmittelbare soziale Kontrolle. Sie erfordert
ein erhebliches Maf} an Selbstdisziplin {iber eine lingere Zeit hinweg. Denn die
Fernlehre verzichtet auf die Uberwachung definierter Anwesenheitszeiten, verzich-
tet auf das Einklagen von Aufmerksamkeit und die Einhaltung von Ruhe, schreibt
keine Lernzeiten vor, fordert nicht den personlichen Respekt vor den Lehrenden ein,
verzichtet auf Einteilungen des Unterrichts im Stundentakt und ldsst freie Wahl bei
der Bestimmung des Lernortes und der Gestaltung des Lernambientes. Wer in freier
Natur sein Lernpensum durchgehen mdochte, kann dies ebenso tun wie derjenige,
der als Lernort die heimische Kiiche, das Zugabteil oder die Lounge des Flughafen-
gebdudes bevorzugt. Was dem freien Belieben indessen nicht anheimgestellt ist, ist
der Inhalt dessen, was angeeignet werden soll (von einer Verfolgung eigener Lern-
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projekte kann hier nicht die Rede sein) und die Uberpriifung der erbrachten Leis-
tung. Und selbstverstdndlich arbeitet die Fernlehre auch mit Instruktion oder einer
LZeigestruktur®, wie PranGe formulieren wiirde. Fernlehre ist in diesem Sinne immer
gelenktes Lernen. Andernfalls kdime sie einer autodidaktischen Aneignung gleich.
Im Fernstudienjargon hat sich daher der Begriff des ,angeleiteten Selbststudiums*
durchgesetzt, wobei die Betonung auf Anleitung und weniger auf dem ,,Selbst“ liegt.
Selbstverstidndlich orientiert sich die Fernlehre auch an dem Topos, dass Lernen
in Gemeinschaft geschieht und insofern ein sozialer Vorgang ist, wie dies etwa bei
Vygotski und Leontjew, d.h., lange bevor sogenannte Konstruktivisten diesen Ge-
danken publik gemacht und fiir sich reklamiert haben, formuliert wurde. Fernlehre
ist mit anderen Worten ,betreutes® und organisiertes, vor allem medienbasiertes
Lehren und Lernen.
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Organisationsformen und Qualitiatsdimensionen
berufshegleitender Studienangebote in Deutschland

1. Einleitung

Berufsbegleitende Studienangebote gehdren, obwohl es sie schon seit Jahrzehnten
gibt, nicht zur Standardausstattung deutscher Hochschulen. Erst in den letzten Jah-
ren sind berufsbegleitende Studienangebote verstirkt in deren strategisches Blick-
feld geraten — inspiriert u.a. vom Bologna-Prozess, von den absehbaren, zum Teil
demografisch bedingten Verdnderungen im Beschiftigungssystem und von einer
Reihe verdnderter Bestimmungen in den Hochschulgesetzen der deutschen Linder.
Es gibt bisher jedoch nur wenig Wissen {iber die Strukturen des berufsbegleitenden
Studienangebots an deutschen Hochschulen.!

Auf viele Fragen, die fiir studieninteressierte Berufstdtige und politische Ent-
scheidungstréager gleichermafen von Bedeutung sind, gab es daher bislang wenig em-
pirisch fundierte Antworten: Welche Studienangebote bietet das deutsche Hochschul-
system fiir Berufstitige? In welchen Fachern und an welchen Hochschulen kénnen
sie Angebote finden? Welche Abschliisse kommen fiir sie infrage und welche Studien-
beitrdge konnen sie erwarten? In welchen Dimensionen kann man die Qualitdt dieser
Angebote beschreiben? Diesen Fragen méchten wir im Folgenden auf Grundlage einer
Vollerhebung berufsbegleitender Studienangebote an deutschen Hochschulen und Be-
rufsakademien nachgehen.? Dabei wird besonderes Augenmerk auf die Form der Stu-
dienorganisation gelegt, um die Rolle und Verbreitung von Fernstudiengéngen und
Fernstudienphasen im Segment der berufsbegleitenden Studiengénge zu bestimmen.

2.  Charakteristika berufshegleitender Studienginge

Im Fokus dieses Artikels sind alle Studiengénge, die aufgrund ihres organisatori-
schen Zuschnitts ein Studium neben einer Berufstitigkeit ermoglichen. Mit dieser
Definition wird darauf verzichtet, berufsbegleitende Studienangebote {iber eine
Hochstgrenze des in einem bestimmten Zeitraum zu absolvierenden Workload zu

1 Eine wichtige Pionierstudie zum Weiterbildungsangebot von Hochschulen wurde von Haner; Knust 2007
durchgefuhrt.

2 Die Erhebung wurde im Sommersemester 2009 vom Hochschul-Informations-System (HIS) durchgefthrt und
vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung gefordert. Die Erhebung basiert hauptsachlich auf einer
Recherche der Darstellungen der Studienangebote auf den Internetseiten von Hochschulen und Berufsakade-
mien. Zusatzlich hatten die berticksichtigten Institutionen die Méglichkeit, sich an einer Online-Befragung zu
beteiligen und alle erhobenen Daten zu validieren.
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definieren. Eine Reduzierung des Begriffs ,berufsbegleitendes Studienangebot® auf
Programme im Teilzeitformat erscheint nicht hinreichend, weil Teilzeitstudien nicht
notwendigerweise die Vereinbarkeit von Beruf und Studium gewéhrleisten, wenn
Lehrveranstaltungen zu Zeiten angeboten werden, an denen in der Regel gearbeitet
wird. Auch Vollzeitstudiengdnge konnen berufsbegleitend studierbar sein, wenn sie
so organisiert sind, dass kein unlésbarer zeitlicher Konflikt zwischen studienbezo-
genen und beruflichen Anforderungen entsteht.

Es wird auBlerdem davon abgesehen, als berufsbegleitende Studienangebote
ausschlieBlich solche Programme zu verstehen, die einen unmittelbaren bzw. be-
absichtigten Bezug zur ausgeiibten Berufstétigkeit haben. Dieser Bezug wird héufig
erst iber die Auswahl des Studiengegenstands von den studieninteressierten Berufs-
tatigen — und damit aus individueller Perspektive — hergestellt. Berufsbegleitende
Studienangebote haben auflerdem nicht ausschlielich die Funktion, die Entwick-
lung von innerbetrieblich verwendbaren Kompetenzen zu fordern. Sie kénnen zum
Beispiel auch den Eintritt in eine andere berufliche Tétigkeit vorbereiten oder der
Personlichkeitsentwicklung dienen. Die hier verwendete Definition von berufsbeglei-
tenden Studienangeboten impliziert, dass alle Fernstudiengéinge deutscher Hoch-
schulen und Berufsakademien beriicksichtigt werden.

Im Sommersemester 2009 boten die deutschen Hochschulen und Berufsakade-
mien insgesamt 954 berufsbegleitende, gestufte Studiengénge an, darunter 257 Ba-
chelorstudiengéinge und 697 Masterstudiengénge. Bezogen auf alle Bachelor- und
Masterstudiengédnge, die es zum Erhebungszeitpunkt gab, entsprechen diese Werte
Anteilen von ca. 5 Prozent der Bachelorstudiengédnge und ca. 17 Prozent der Mas-
terstudiengdnge (Netz; Vork 2010).°

Berufsbegleitende Studienformate sind vor allem unter den Bachelorstudien-
gingen nicht die Regel, sondern eine Ausnahme. Der deutliche Unterschied im An-
gebot von berufsbegleitenden Bachelor- und Masterstudiengédngen ldsst sich zum
Teil dadurch erkldren, dass bereits vor der Einfiihrung gestufter Studiengénge eine
erhebliche Anzahl von berufsbegleitenden Studiengdngen im Format des Master of
Business Administration (MBA) in Deutschland existierte (vgl. Kran 2010, S.25),
wihrend berufsbegleitende Bachelorangebote erst im Kontext des Bologna-Prozes-
ses eingefiihrt wurden. Hinzu kommt, dass staatliche Hochschulen fiir berufsbeglei-
tende Masterstudiengénge Studienbeitrdge erheben konnen, wenn diese als weiter-
bildende Angebote konzipiert sind. Diese Moglichkeit haben staatliche Hochschulen
bei berufsbegleitenden Bachelorangeboten nicht.

3 Diese Prozentwerte wurden ermittelt, indem die Anzahl der erfassten berufsbegleitenden Bachelor- und Mas-
terstudiengdnge in Beziehung zur Gesamtzahl aller Bachelor- und Masterstudiengange gesetzt wurde, welche
die Studiengangsstatistik der Hochschulrektorenkonferenz fir das Sommersemester 2009 ausweist (Dubek
u.a. 2009).
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Im Rahmen der Erhebung berufsbegleitender Studienangebote wurde zwischen drei
Organisationsformen berufsbegleitender Studiengénge unterschieden: dem Fernstu-
dium, dem Prasenzstudium sowie einer Mischform aus Fernstudium und Prasenz-
studium.* Berufsbegleitende Fernstudiengdnge ermoglichen aufgrund bestimmter
organisatorischer und didaktischer Vorkehrungen ein Studium auf3erhalb von Hoch-
schulen; die Prisenz der Studierenden ist hauptsdchlich zu Auftaktveranstaltungen
sowie Priifungsterminen vorgesehen. Prisenzstudiengédnge konnen zwar in Einzel-
fallen Fernstudienphasen enthalten, finden aber iiberwiegend an Hochschulen statt
und setzen daher die regelméBige und héufige Priasenz der Studierenden voraus.
Mischformen kombinieren Elemente des Fern- und des Prdsenzstudiums zu etwa
gleichen Anteilen. Sie sehen sowohl Fernstudienphasen als auch Prédsenzphasen in
erheblichem Maf3e vor.

Mehr als die Hilfte aller berufsbegleitenden Studiengéinge ist im Prasenzformat
organisiert (vgl. Tabelle 1). In diesem Format werden 54 Prozent der Bachelor- und
59 Prozent der Masterstudiengdnge angeboten. Etwa ein Viertel aller berufsbeglei-
tenden Studiengénge findet im Fernstudium statt. Berufsbegleitende Bachelorstudi-
enginge werden etwas haufiger als Masterstudiengdnge im Fernstudium angeboten;
es gibt allerdings ungefahr doppelt so viele Masterstudiengédnge wie Bachelorstudi-
enginge in diesem Format. 16 Prozent der berufsbegleitenden Studiengénge sind
Mischformen aus Fern- und Présenzstudiengéngen.®

Tabelle 1: Berufsbegleitende Studiengange nach Organisationsform und Abschlussart
(absolut und in %)

Fernstudium* Prasenzstudium Mischform
Prozent Prozent Prozent

Anzahl (Zeilen) Anzahl (Zeilen) Anzahl (Zeilen)
Bachelor 77 31% 134 54% 36 15%
Master 153 24% 373 59% 105 17 %
Gesamt 230 26% 507 58% 141 16 %
Quelle: HIS-Erhebung berufsbegleitender und dualer Studienangebote 2009
* Inklusive Studiengénge, die sowohl im Fern- als auch im Prasenzstudium studiert werden konnen

4 Eine kleine Gruppe von Studiengangen kann wahlweise sowohl als reines Fernstudium als auch in der Form
eines reinen Prasenzstudiums studiert werden. Diese (vierte) Gruppe von Studienangeboten wird in den fol-
genden Analysen den Fernstudiengdngen zugerechnet.

5 Die 76 berufsbegleitenden Studiengange, bei denen sich auf keinem der eingangs erwahnten Erhebungswe-
ge eine eindeutige Beschreibung der Organisationsform ermitteln lieB, werden aus diesen und den folgenden
Berechnungen ausgeschlossen.
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Die Gruppe der Mischformen ist zwar deutlich kleiner als die der reinen Fern- und
Priasenzstudiengéinge, aber sie kann fiir die Zielgruppe berufsbegleitender Studien-
ginge von besonderem Interesse sein, da eine gute Kombination aus Fern- und
Prasenzstudienphasen erlaubt, die Vorteile beider Organisationsformen zu verbin-
den: Die Fernstudienphasen schaffen raumliche und zeitliche Flexibilitdt, wahrend
integrierte Prisenzphasen die Bindung an das Studium erhéhen konnen, indem sie
den personlichen Kontakt unter den Studierenden sowie zwischen Studierenden und
Lehrenden befordern.

Das Angebot berufsbegleitender Studiengdnge konzentriert sich stark auf die
Wirtschaftswissenschaften (vgl. Tabelle 2), in denen etwa 45 Prozent aller berufs-
begleitenden Studienginge angeboten werden. Einen zweiten Schwerpunkt bildet
die Fachrichtung der Ingenieur-, Agrar- und Naturwissenschaften®, die 14 Prozent
des Gesamtangebots berufsbegleitender Studiengénge ausmacht. Der Anteil anderer
Fachrichtungen am Gesamtangebot berufsbegleitender Studienginge liegt jeweils
unter 10 Prozent des Gesamtangebots.

Weitere Unterschiede zwischen Fachrichtungen zeigen sich bei einer Differen-
zierung nach den Organisationsformen der Studiengdnge. In der Fachrichtung der
Sprach-, Kultur-, Kunst- und Musikwissenschaften werden iiberproportional hiu-
fig berufsbegleitende Prdsenzstudiengédnge angeboten (vgl. Tabelle 2). Etwa drei
Viertel aller Angebote in dieser Fachrichtung sind Préidsenzstudiengédnge. Dies liegt
weit tiber dem Durchschnitt von 58 Prozent und kann dadurch erkldrt werden,
dass die Sprach-, Kultur-, Kunst- und Musikwissenschaften stiarker auf einer Zu-
sammenarbeit von Studierenden basieren, die eine zeitgleiche rdumliche Prisenz
voraussetzt.

In der Fachrichtung Mathematik und Informatik, die fast ausschlieflich IT-Stu-
diengéinge enthilt, sind mehr als die Hélfte aller berufsbegleitenden Studiengédnge
im Fernstudium organisiert. Studiengidnge dieser Fachrichtung werden fast dop-
pelt so hdufig im Fernstudium wie im Prdsenzstudium angeboten, was innerhalb
des Facherspektrums eine Besonderheit darstellt. Die relativ haufige Organisation
von berufsbegleitenden IT-Studiengdngen im Fernstudienformat ldsst sich dadurch
erkldren, dass in dieser Fachrichtung sowohl die Studierenden als auch das Lehr-
personal mit informationstechnischen Medien und Lern- bzw. Lehrformen vertraut
sind. Des Weiteren lassen sich Inhalte in der Mathematik und Informatik besser iiber
ein Fernstudium, d. h. vor allem iiber E-Learning, vermitteln als in vielen anderen
Disziplinen.

6 In dieser Fachrichtung finden sich fast ausschlieBlich ingenieurwissenschaftliche Studiengénge.
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Tabelle 2: Berufsbegleitende Bachelor- und Masterstudiengdnge nach Organisationsform
und Fachrichtung (absolut und in %)
Fernstudium* Prasenzstudium Mischform Gesamt
Prozent Prozent Prozent Prozent
Anzahl | (Zeilen) | Anzahl | (Zeilen) | Anzahl | (Zeilen) | Anzahl | (Spalte)

Wirtschaftswissenschaften 104 27 % 229 58% 58 15% 392 45%
Ingenieur-, Agrar-, Naturwissen- 3 27% 68 570 19 16% 120 14%
schaften

Pflege-, Gesundheitswissen- 1 19% 14 5905 16 220 74 8%
schaften

Sprach—, Kultur-, Kunst-, Musik- g 2% 5 76% 3 2% 68 8%
wissenschaften

Sozial-, Regional-, Politikwissen- 1 20% 27 499 17 370 55 6%
schaften

Mathematik, Informatik 30 58% 16 31% 6 11 % 52 6%
Rechts-, Verwaltungswissen- 15 349 2% 5505 5 1% a 5%
schaften

Sozialwesen 5 15% 21 62 % 8 23% 34 4%
Erziehungswissenschaften 6 22 % 18 64 % 4 14% 28 3%
Human-, Veterindrmedizin 2 25% 6 75 % 0 0% 8 1%
AuBerhalb des Facherspektrums 2 50 % 2 50% 0 0% 4 0%
Gesamt 230 26 % 507 58 % 141 16 % 878 | 100%

Quelle: HIS-Erhebung berufshegleitender und dualer Studienangebote 2009

* Inklusive Studiengange, die sowohl im Fern- als auch im Prasenzstudium studiert werden kdnnen

Mischformen werden tiberproportional hdufig im Sozialwesen (23 %) sowie den
Pflege- und Gesundheitswissenschaften (22 %) angeboten. In diesen Fachrichtungen
sind auflerdem Prdsenzangebote iiberdurchschnittlich und Fernstudienangebote un-
terdurchschnittlich hdufig vertreten. Bei der deutlichen Mehrheit dieser Angebote
wird demnach vorausgesetzt, dass Studierende regelméf3ig Priasenzphasen absol-
vieren, was auch mit dem fachspezifischen didaktischen Erfordernis von unmittel-
barem zwischenmenschlichen Kontakt zusammenhéngt.
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Weitere Charakteristika des Angebots berufsbegleitender Studiengénge zeigen sich
bei einer Unterscheidung der jeweiligen Anbieter nach der Hochschulart und der
Tragerschaft. Berufsbegleitende Bachelorstudienginge werden an staatlichen Uni-
versitdten tiberdurchschnittlich haufig im Fernstudium angeboten; Bachelorstudien-
gdnge im Prasenzstudium und Mischformat spielen an diesem Hochschultyp eine
weniger gewichtige Rolle (vgl. Tabelle 3). Private Universitdten bieten dagegen gar
keine Fernstudiengénge im Bachelor-Bereich an, sondern konzentrieren sich auf das
Segment der berufsbegleitenden Priasenzstudiengdnge. Das Angebot berufsbeglei-
tender Bachelorstudiengédnge von Universitidten ist insgesamt gering. Beinahe alle
Bachelorstudiengénge im Fernstudium — und damit ein Drittel aller berufsbeglei-
tenden Bachelorangebote an Universitdten — werden von einer einzigen Universitit
angeboten: der FernUniversitit in Hagen.

Tabelle 3: Berufsbegleitende Bachelorstudiengdnge nach Organisationsform, Hochschulart
und Hochschultréagerschaft (absolut und in %)

Fernstudium* Prasenzstudium Mischform

Anzahl F(’Zﬁg’:}‘ Anzahl F(’Zﬁgg)t Anzahl F(’Z;:Z;
Uni — staatlich " 69 % 3 19 % 2 12%
Uni — privat 0 0% 15 88 % 2 12%
FH — staatlich™* 30 28% 59 54% 19 18%
FH — privat™* 36 34% 57 54% 13 12%
Gesamt 77 31% 134 54% 36 15 %
Quelle: HIS-Erhebung berufsbegleitender und dualer Studienangebote 2009
*Inklusive Studiengange, die sowohl im Fern- als auch im Prasenzstudium studiert werden kénnen
** Inklusive Studiengdnge von Dualen Hochschulen und Berufsakademien

Fachhochschulen bieten wesentlich mehr berufsbegleitende Bachelorstudiengénge
an als Universitdten. Die Verteilung der Studienangebote iiber die unterschiedlichen
Organisationsformen ist bei staatlichen und privaten Fachhochschulen dhnlich.
Mehr als die Hélfte der berufsbegleitenden Bachelorstudiengéinge findet an staat-
lichen wie an privaten Fachhochschulen im Prisenzstudium statt. Private Fachhoch-
schulen bieten lediglich etwas hdufiger Bachelorstudiengéinge im Fernstudienformat
an als staatliche Fachhochschulen.

Berufsbegleitende Masterangebote verteilen sich anders {iber die Organisa-
tionsformen und Hochschultypen als berufsbegleitende Bachelorangebote (vgl. Ta-
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bellen 3 und 4). Ein deutlicher Unterschied ldsst sich im Hinblick auf die staatlichen
Universitdten beobachten, welche etwa 15-mal mehr berufsbegleitende Master- als
Bachelorstudiengdnge anbieten. Staatliche Universitidten richten berufsbegleitende
Masterstudiengdnge deutlich seltener als berufsbegleitende Bachelorstudiengénge
im Fernstudium aus.

Tabelle 4: Berufsbhegleitende Masterstudiengange nach Organisationsform, Hochschulart und
Hochschultrdagerschaft (absolut und in %)

Fernstudium* Prasenzstudium Mischform

Anzahl /’()Zﬁgfr:)t Anzahl ZZ;EZ} Anzahl ?Z;gg)t
Uni — staatlich 49 20% 131 55% 61 25%
Uni — privat 1 2% 32 80% 7 18 %
FH — staatlich** 75 29% 145 57 % 36 14 %
FH — privat™* 28 30% 65 69 % 1 1%
Gesamt 153 24 % 373 59 % 105 17 %
Quelle: HIS-Erhebung berufsbegleitender und dualer Studienangebote 2009
*Inklusive Studiengange, die sowohl im Fern- als auch im Prasenzstudium studiert werden kénnen
** Inklusive Studiengange von Dualen Hochschulen und Berufsakademien

An privaten Fachhochschulen sind Masterangebote héufiger als Bachelorangebo-
te im Prédsenzformat organisiert. Der Anteil an Angeboten im Fernstudium ist an
privaten Fachhochschulen etwas geringer. Mischformen gibt es dort kaum. Private
Fachhochschulen konzentrieren sich insgesamt stirker auf das Bachelorsegment.

Staatliche Fachhochschulen nehmen als Anbieter berufsbegleitender Studien-
ginge eine Sonderrolle ein. Sie bieten etwa die Hélfte aller Masterstudiengdnge im
Fernstudium und insgesamt mehr als 40 Prozent aller berufsbegleitenden, gestuften
Studiengéinge an.

3. Qualitatsdimensionen berufsbhegleitender Studiengange

Die Beschreibung und Beurteilung der Qualitit berufsbegleitender Studiengénge ist
sowohl fiir Studieninteressierte und Studierende als auch fiir Hochschulen wichtig.
Berufstitige Studierende interessiert ein Studienangebot, dessen Qualitét einen Stu-
dienerfolg verspricht. Auch die Perspektive der Hochschulen sollte durch eine am
Studienerfolg orientierte Qualitdtsentwicklung geleitet sein.
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Die im Kontext des hier vorgestellten Projekts erhobenen Daten kénnen zur Be-
antwortung der eingangs formulierten Fragen nach der Qualitit von berufsbeglei-
tenden Studienangeboten nur ein quantitatives Raster beisteuern; die Qualitit der
Studienangebote ist aus den Daten nicht ableitbar. Dennoch erméglichen die Vielfalt
der erfassten Angebote und die vorgenommenen Klassifizierungen einen Blick auf
qualitidtsrelevante Dimensionen, an denen sich die Entwicklung von konkreten Qua-
litdts- oder Evaluationskriterien orientieren kénnten.

3.1 Qualitatsdimension Transparenz

Die transparente Beschreibung eines berufsbegleitenden Studienangebots ist eine
Qualitidtsdimension, die alle Bereiche des Angebots beriihrt. Sie kann interessier-
ten Berufstitigen eine nachhaltige und klare Entscheidung ermoglichen und spétere
Enttduschungen verhindern. Hochschulen sollten sich bemiihen, alle qualitétsrele-
vanten Charakteristika eines Studiengangs offenzulegen, damit sich Studieninteres-
sierte einen moglichst guten Uberblick iiber das Angebot verschaffen kénnen.

In den Standards und Leitlinien fiir die Qualitdtssicherung im Europaischen
Hochschulraum gibt es eine klare Anforderung an die Darstellungsform von Studien-
angeboten:

.Bei der Erfiillung ihrer offentlichen Rolle sind Hochschulen verpflichtet, In-
Jformationen zu den von ihnen angebotenen Programmen, den im Vorfeld de-
finierten Qualifikationszielen dieser Programme (,learning outcomes®), den
Abschliissen, den Unterrichts-, Lern- und Beurteilungsverfahren und den Stu-
dienmdglichkeiten, die den Studierenden zur Verfiigung stehen, zu bieten [...].
Diese Informationen sollten genau, unparteiisch, objektiv und leicht zugdng-
lich sein und nicht nur als Marketingméglichkeit genutzt werden” (HRK 2006,
S.29 f).

Diese Anforderungen gelten in besonderem Mafe fiir die Anbieter von berufsbeglei-
tenden Studienangeboten, da die potenziellen Studierenden solcher Studienangebo-
te vor einer anders gelagerten Entscheidung stehen als Abiturient(inn)en, die bei der
Einschreibung in einen grundstdndigen Studiengang den gesellschaftlich vorgezeich-
neten Weg gehen. Fiir Interessierte an berufsbegleitenden Studiengéingen ist die
Aufnahme eines Studiums eine weitaus grof3ere Belastung, fiir die sie sowohl privat
als auch finanziell oft einen hohen Preis zahlen. Deshalb ist es fiir diese Studieninte-
ressierten besonders wichtig, genau zu wissen, was fiir ein Studium sie aufnehmen.

Aus der Perspektive eines berufstitigen Studieninteressierten konnen sich fol-
gende Fragen stellen: In welchem Fachgebiet brauche ich eine Weiterbildung? Wer
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ist der richtige Anbieter? Habe ich geniigend Vorkenntnisse? Werde ich die Studien-
anforderungen neben Beruf und Familie bewiltigen? Kénnen mir vorhandene Kom-
petenzen angerechnet werden? Welche Mobilitdtsanforderungen stellt das Studien-
angebot? Was kostet ein berufsbegleitendes Studium? Wie kann ich es finanzieren?
Welche Abschliisse kann ich erlangen? Welche weiterfithrenden Anschliisse gibt es
ggf. an das Studienprogramm? An wen kann ich mich mit all diesen Fragen wen-
den?

Trotz dieses hohen Informationsbedarfs gibt es fiir Interessierte an berufsbeglei-
tenden Studienangeboten derzeit keine umfassenden Informationsmoglichkeiten im
Internet. Es gibt beispielsweise keine Plattform, auf der alle Angebote in systemati-
scher und damit vergleichbarer Form beschrieben werden. Etwas anders stellt sich
die Informationslage bei den Fernstudiengéngen dar, die der Hochschulkompass
der Hochschulrektorenkonferenz detailliert erfasst (vgl. www.hochschulkompass.de).

Die Beschreibungen der Studienangebote auf den Internetseiten der Hochschu-
len sind meist umfangreich und vielféltig. Allerdings gibt es auch eine nicht unbe-
deutende Zahl von Darstellungen, die wichtige Informationen zu Studienangebo-
ten nicht enthalten. Besonders die Anzahl der ECTS-Punkte, die im Rahmen des
Studiengangs vergeben werden, sind oft nicht angegeben (vgl. Tabelle 5) — obwohl
diese Information sowohl fiir den Zugang als auch fiir spitere Anschlussmoglichkei-
ten relevant ist. (Die Summe der ECTS-Punkte aus Bachelor- und Masterstudium soll
i.d.R. 300 Punkte ergeben, sodass z.B. Masterangebote, die nur 60 ECTS-Punkte
vergeben, fiir Bachelorabsolvent[inn]en, die 180 Punkte in ihrem Studium erworben
haben, nur schwer zugénglich sind.) Auch die finanziellen Studienbeitrdge, die ein
Studienangebot erfordert, sind — vor allem bei Bachelorstudiengdngen — haufig nicht
ohne Nachfrage zu eruieren.

Tabelle 5: Fehlende Studiengangsmerkmale in der Beschreibung berufsbegleitender
Studiengange im Internet (in %, Grundlage nur Internetrecherche,
inklusive dualer Bachelorstudiengénge)

Anteil der Studiengange mit fehlendem Studiengangsmerkmal
Studiengangsmerkmal Bachelor Master
Anzahl ECTS-Punkte 41 25
Hohe der Studienbeitrage 26 14
Zugangsvoraussetzung 5 2

Quelle: HIS-Erhebung berufshegleitender und dualer Studienangebote 2009
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Die Merkmale bzw. die Qualitit einzelner Studienangebote ist selbst dann nicht
einfach einzuschédtzen, wenn sie ausfiihrlich im Internet beschrieben werden.
Denn es gibt viele strukturelle Unklarheiten, die selbst fiir Expert(inn)en teilweise
schwer zu beurteilen sind. So diirfte es Studieninteressierten nicht leicht fallen,
die Vielzahl der Abschliisse, die Bedeutung der Akkreditierung oder die Qualitét
der Anrechnung im Rahmen eines Studiengangs zu beurteilen. Auch die Fragen,
welchen Wert der Abschluss einer Fachhochschule im Vergleich zum Abschluss
einer Universitidt hat oder inwiefern es einen Unterschied macht, ob ein Abschluss
an einer privaten oder an einer staatlichen Hochschule erworben wird, sind nicht
leicht zu beantworten. Ebenso ist nicht immer eindeutig festzustellen, welche wei-
teren bzw. neuen Karrieremdglichkeiten sich an ein Studium anschlieen konnen.
So ist zum Beispiel haufig unklar, welche tarifrechtlichen Eingruppierungen bzw.
Hohergruppierungen fiir Absolvent(inn)en eines berufsbegleitenden Studiengangs
moglich sind.

Die vielen Anbieter von berufsbegleitenden Studienangeboten sind einem
Wettbewerb ausgesetzt, der einen gewissen Trend auslost, positive Merkmale eines
Studienangebots zu betonen und qualitdtskritische Fragen (Anschlussmoglichkei-
ten, Nutzen des Angebots, Studienbeitrdage) in schwer auffindbare Bereiche der
Homepage zu verlagern.

Ein hohes Maf} an Transparenz iiber den Nutzen und die Ziele ihrer Studien-
ginge konnen Hochschulen schaffen, indem sie lernergebnisorientierte Beschrei-
bungen ihrer Angebote zur Verfiigung stellen. Durch den Bologna-Prozess ist
eine auf Lernergebnisse ausgerichtete Studienstruktur ohnehin vorgegeben. Eine
konsequente Anwendung dieses Prinzips kann fiir Studieninteressierte viel Klar-
heit schaffen. Oft hat der Paradigmenwechsel hin zu einer kompetenzorientierten
Output-Perspektive sich mit all seinen Implikationen aber noch nicht durchgesetzt,
sodass es diesbeziiglich noch Entwicklungsmoglichkeiten fiir eine offenere und
transparentere Studiengangsdarstellung gibt.

3.2 Qualitatsdimension Durchlassigkeit

Berufsbegleitende Studiengédnge richten sich an eine Studierendenklientel, fiir
die ein Studium von traditionellen grundstidndigen Studiengdngen nicht mdoglich
ist und fiir die der Ubergang in die Hochschule eher schwierig und ungewhn-
lich ist: berufstétige und &ltere Studierende, beruflich Qualifizierte ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung sowie Personen mit familidiren Verpflichtungen.
Anbieter berufsbegleitender Studiengénge stehen folglich vor der Aufgabe, diesen
schwierigen und herausfordernden Ubergang moglichst offen und einfach zu ge-
stalten, wenn sie die oben beschriebene Klientel zur Aufnahme eines berufsbeglei-
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tenden Studiums bewegen mochten. Ein gewisses Maf3 an Durchlidssigkeit ist bei
diesen Studienformaten prinzipiell gegeben, da sie durch bestimmte organisato-
rische Vorkehrungen die Moglichkeit bieten, Beruf und Studium zu vereinbaren.
Es gibt dennoch héufig formale Hiirden, welche die Durchlédssigkeit der Angebote
stark beeinflussen: die Zugangs- oder Zulassungsregelungen, die Hohe der Studien-
beitrdge und das Fehlen von Mdglichkeiten zur Anrechnung au3erhochschulisch
erworbener Kompetenzen.

Fiir beruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung
war es in Deutschland lange Zeit schwierig, einen Zugang zur Hochschule zu er-
halten: Zwar gab es in einigen Landern Zulassungspriifungen oder andere Sonder-
regelungen (zum Beispiel fiir Meister), aber Absolvent(inn)en beruflicher Bildungs-
abschliisse hatten nicht generell eine Hochschulzugangsberechtigung. Im Jahr 2009
wurden durch den Beschluss der Kultusministerkonferenz ,Hochschulzugang fiir
beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung*®
die Weichen neu gestellt: Die Lander sind nun aufgefordert, ihre Landeshochschul-
gesetze so zu dndern, dass Absolvent(inn)en beruflicher Fortbildungen (Meister,
Fachwirte, Betriebswirte etc.) eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung er-
halten. Teilweise sind diese Regelungen schon umgesetzt.”

Den hier prdsentierten Daten liegt eine pragmatische Unterscheidung zugrunde
zwischen Studiengédngen, die laut Internetbeschreibung eine traditionelle schulische
Hochschulzugangsberechtigung verlangen (i.d. R. das Abitur), und Studiengédngen,
die unter den notwendigen Aufnahmebedingungen nicht (nur) das Abitur, sondern
auch berufliche Bildungsabschliisse, Berufserfahrung oder eine Zugangspriifung
nennen. So kénnen Studienangebote unterschieden werden, die offen sind fiir be-
ruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung, und solche, die
auf unmittelbare Studienabgénger(innen) ausgerichtet sind.

Generell erfordern berufsbegleitende Bachelorstudienangebote in der Mehrheit
keine traditionelle schulische Hochschulzugangsberechtigung (vgl. Tabelle 6). Ange-
sichts der niedrigen Anteile von Studierenden ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung im deutschen Hochschulsystem ist dies ein deutliches Signal, dass
diese Studiengénge sich an eine andere Studierendenklientel richten als traditionelle
Studiengéinge. In Bezug auf den Anteil von Studiengéingen, die keine traditionelle
Hochschulzugangsberechtigung erfordern, gibt es keine grof3en Unterschiede zwi-
schen den Organisationsformen (vgl. Tabelle 6).

7 Vgl. , Synoptische Darstellung der in den Landern bestehenden Maglichkeiten des Hochschulzugangs fur be-
ruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung” (KMK 2010a).
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Tabelle 6: Zugang zu berufsbegleitenden Bachelorstudiengangen nach Organisationsform
und Art der Zugangsvoraussetzung (in %)

Fernstudium* Prasenzstudium Mischform
Tradmonglle Hochschulzugangsberechtigung 33 m 53
erforderlich
Tradltlonglle Hochschulzugangsberechtigung nicht 57 55 m
erforderlich
Informationen zu Zugangsvoraussetzungen nicht 10 1 3
verfiighar
Gesamt 100 100 100
Quelle: HIS-Erhebung berufsbegleitender und dualer Studienangebote 2009
* Inklusive Studiengange, die sowohl im Fern- als auch im Prasenzstudium studiert werden kénnen

Fiir berufsbegleitende Masterstudiengénge stellt sich die Frage der Zugangs- oder
Zulassungsregelungen anders, da ein Masterstudium in der Regel ein Bachelorstu-
dium oder einen anderen ersten Hochschulabschluss voraussetzt. Zwar ergédnzte die
Kultusministerkonferenz den Beschluss ,Lidndergemeinsame Strukturvorgaben fiir
die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengéingen® (KMK 2010b) im Jahr
2010 um die Bestimmung, dass der erste Hochschulabschluss durch eine Eingangs-
priifung ersetzt werden kann; dies war aber zum Zeitpunkt der Erhebung der hier
vorgestellten Daten nur in wenigen Ausnahmeféllen schon umgesetzt. Die Frage, ob
dieser Zugangsweg in Zukunft eine grof3ere Bedeutung erhéilt, ist derzeit noch offen.

Neben den formalen Zugangsvoraussetzungen beeinflussen die Kosten, die ein
Studium durch Studienbeitrige verursacht, in hohem Maf3e dessen Durchléssigkeit.
An staatlichen Hochschulen sind fiir traditionelle Erststudiengéinge nur Semester-
beitrdge und, je nach Land, in manchen Féllen zusétzlich 500 Euro Studienbeitrage
zu entrichten.

Fiir das Segment der berufsbegleitenden Studiengédnge stellt sich dies jedoch
anders dar. So wird ein groBer Teil der berufsbegleitenden Studiengénge von pri-
vaten Hochschulen ausgerichtet, welche fiir ihre Angebote Beitrdge erheben, und
zwar auch flir Bachelorangebote. Staatliche Hochschulen hingegen kénnen i.d.R.
nur fiir weiterbildende Masterangebote Beitrdge erheben, die iiber die normalen
Semesterbeitrdge und den Studienbeitrag von 500 Euro hinausgehen. Fiir Bachel-
orangebote konnen staatliche Hochschulen nur selten hohere Beitrdge erheben. In
letzter Zeit wurden die Landeshochschulgesetze jedoch zum Beispiel in Niedersach-
sen und Bayern in dieser Hinsicht gedndert. So ist es dort nun méglich, auch fiir
berufsbhegleitende Bachelorstudienangebote ,kostendeckende® Beitrage zu erheben.
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Diese Differenzen spiegeln sich in den durchschnittlichen Beitrigen wider, die staat-
liche und private Hochschulen fiir ein berufsbegleitendes Studium verlangen (vgl.
Tabelle 7). An staatlichen Hochschulen miissen Studierende berufsbegleitender Ba-
chelorangebote deutlich geringere Beitrdge fiir das gesamte Studium aufbringen als
an privaten Hochschulen. Fern- und Prisenzstudienginge unterscheiden sich hin-
sichtlich der Hohe der Beitréige ebenfalls erheblich. Die Fernstudiengénge an staat-
lichen Hochschulen sind mit Abstand die giinstigsten Angebote. Ein Bachelor im
Fernstudium ist an einer staatlichen Hochschule durchschnittlich nur halb so teuer
wie ein Bachelor im Prdsenzstudium. Dies hidngt damit zusammen, dass die hoch-
schulische Infrastruktur nicht in dem Mafe in Anspruch genommen wird wie bei
Priasenzstudiengéingen. Bei Masterstudiengdngen sind die Unterschiede hinsichtlich
der durchschnittlichen Beitrdge zwischen den Studienorganisationsformen ebenfalls
vorhanden, jedoch deutlich geringer ausgeprigt als bei den Bachelorstudiengéngen.
Am teuersten sind Masterstudiengédnge in Mischform an privaten Hochschulen, was
ein Hinweis auf den hohen Organisationsaufwand ist, den eine gute Abstimmung
von Fern- und Prdsenzphasen impliziert.

Tabelle 7: Studienbeitrédge fiir berufshegleitende Studiengdnge nach Organisationsform,
Abschlussart und Hochschultragerschaft (Medianwerte in Euro)

Fernstudium* Présenzstudium Mischform
Bachelor Master Bachelor Master Bachelor Master
Staatliche Hochschule 2.262 7.600 4.504 10.000 3.150 10.000
Private Hochschule 12.600 11.933 14.024 14.900 12.600 17.763
Hochschulen insgesamt |  8.274 8.674 11.280 11.400 6.515 10.000
Quelle: HIS-Erhebung berufsbegleitender und dualer Studienangebote 2009
* Inklusive Studiengange, die sowohl im Fern- als auch im Prasenzstudium studiert werden kénnen

Auch hinsichtlich der Studienfdacher unterscheiden sich die durchschnittlichen Bei-
trage fiir ein Studium erheblich. Am teuersten sind berufsbegleitende wirtschafts-
wissenschaftliche Studiengédnge, besonders im Masterformat. Giinstige Angebote
finden sich hingegen im Fernstudium in den Fachern Informatik (inkl. Mathematik),
Sozial- und Politikwissenschaften, Rechts- und Verwaltungswissenschaften sowie
Erziehungswissenschaften.

Im Hinblick auf berufsbegleitende Studiengédnge gibt es hinsichtlich der teils
betrdchtlichen Studienbeitrige nicht die hohe mediale und politische Sensibilitét
wie bei traditionellen Studiengdngen. Berufstitige verfiigen iiber mehr finanzielle
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Mittel und gibt es die Vermutung, dass hohe Kosten einer Weiterbildung weniger
abschreckend sind als die extreme zeitliche Belastung (SchiersmMann 2006, S. 47 ff.,
Frermac 2011). AuBerdem kénnen im Falle berufsbegleitender Studiengénge auch die
Arbeitgeber der Studierenden an der Ubernahme der Studienbeitréige beteiligt sein.
Trotzdem beriihren die Studienbeitrdge die Frage der Durchlidssigkeit, insbesonde-
re angesichts mangelnder Finanzierungssysteme fiir dltere berufstéitige Studierende
(DonmeN 2010). Zu leicht gerit bei der Debatte um die Studienbeitrige aus dem Blick,
dass das Segment der berufsbegleitenden Studienangebote schon lange und in aus-
geprigter Form marktformig organisiert ist.

Die Anrechnung auerhochschulisch erworbener Kompetenzen auf Hochschul-
studiengidnge kann fiir Berufstitige ein wichtiges Instrument sein, um die Anschluss-
fahigkeit eines Studiengangs an die Berufs- und Bildungsbiografie zu erhéhen. Ins-
besondere beruflich Qualifizierte konnen Kompetenzen aufweisen, die sich mit den
in Bachelorstudiengédngen zu erwerbenden Kompetenzen iiberschneiden. Qualitéts-
gesicherte Anrechnungsverfahren wurden im Rahmen der BMBF-Initiative ,,An-
rechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge® entwickelt (Stamm-
Riemer et al. 2011, Frermac et al. 2011). Einige Hochschulen haben diese bereits im-
plementiert. Die in Tabelle 8 dargestellte Hiufigkeit von Anrechnungsmaoglichkeiten
bei berufsbegleitenden Studiengédngen bezieht sich auf jede Form von Anrechnung
auBerhochschulischer Kompetenzen, die in den Studiengangsbeschreibungen er-
wahnt ist.

Tabelle 8: Anrechnung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen bei berufshegleitenden
Studiengangen, Organisationsform und Abschlussart (in %)

Fernstudium* Prasenzstudium Mischform
Bachelor Master Bachelor Master Bachelor Master
Anrechnung méglich 31 25 41 21 27 31

Quelle: HIS-Erhebung berufsbegleitender und dualer Studienangebote 2009

* Inklusive Studiengange, die sowohl im Fern- als auch im Prasenzstudium studiert werden konnen

Berufsbegleitende Bachelorstudiengdnge im Prasenzstudium bieten etwas haufiger
Anrechnungsmaéglichkeiten als Fernstudiengdnge oder Mischformen auf Bachelor-
niveau. Bei den Masterangeboten hingegen sehen die Mischformen am hé&ufigsten
Anrechnungsmoglichkeiten vor. Fast ein Drittel der Masterstudiengénge im Misch-
format erlaubt eine Substitution von Studienleistungen durch auflerhochschulisch
erworbene Kompetenzen.
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Durchlissigkeit als Qualitiitsziel heiBt, die Zuginge und Ubergéinge ins Studium
moglichst reibungsfrei zu gestalten. Berufsbegleitende und Fernstudiengéinge sind
hier im Vergleich zu den traditionellen Studiengdngen weit entwickelt. Trotzdem
kénnen Anbieter berufsbegleitender Studienmodelle die Durchlassigkeit weiter opti-
mieren, indem sie neue Zugidnge schaffen (auch vor dem Hintergrund neuer gesetz-
licher Méglichkeiten), Ubergangsprozesse gezielt gestalten und qualitéitsgesicherte
Anrechnungsverfahren implementieren.

3.3 Qualitatsdimension Studienorganisation

Zu den wichtigsten organisatorischen Aspekten eines berufsbegleitenden Studiums
gehort dessen rdumliche und zeitliche Strukturierung. Welche Art der Studienor-
ganisation angemessen ist, hingt in hohem MafBe von den individuellen Umstén-
den der Studienaspirant(inn)en ab. Bestimmte Formen rdumlicher und zeitlicher
Studienorganisation konnen Studieninteressierten die Entscheidung fiir ein be-
rufsbhegleitendes Studium und dessen Realisierbarkeit je nach individueller Lage
erschweren oder erleichtern. Denn die in der Regel knappen Zeitressourcen von
berufsbegleitend Studierenden verlangen nach einer Optimierung der Lernprozesse
und der individuellen Organisation von Studium, Erwerbsarbeit und ggf. familiren
Verpflichtungen.

Die zeitliche Studienorganisation berufsbegleitender Modelle ist oft gekenn-
zeichnet durch eine Verlagerung der Prasenzphasen in den Abend oder auf das
Wochenende. Gelegentlich finden sich auch Studienmodelle, welche die Prasenz-
phasen in Blockzeiten verdichten, die teilweise ein bis zwei Wochen dauern und den
Studierenden eine Teilnahme ermdoglichen, indem sie fiir diese Zeit Urlaub nehmen
oder freigestellt werden.

Die rdumliche Studienorganisation kann durch Pridsenzphasen in Studienzen-
tren oder anderen Orten jenseits des Hochschulstandorts flexibilisiert werden. Ein
wichtigeres und verbreiteteres Instrument aber ist die Integration von Fernstudien-
elementen in den Studiengang. Die technischen Mittel des Internetzeitalters ermog-
lichen hier eine Vielfalt an Lehr- und Lernformen und Interaktionsmoglichkeiten,
sowohl zwischen Studierenden und Lehrenden als auch unter den Studierenden, die
mit der herkémmlichen Vorstellung von Fernlehre, welche vor allem auf dem Ver-
sand von gedruckten Studienbriefen basiert, wenig zu tun haben. Fernlehrphasen
bzw. Fernstudienginge bieten in erster Linie eine rdumliche und zeitliche Flexibilitat
fiir die Studierenden, da diese iiberall und zu jedem Zeitpunkt durchgefiihrt wer-
den konnen — vorausgesetzt, dass nicht bestimmte Interaktionsformen Anwendung
finden, die zeitliche Absprachen erfordern (zum Beispiel Online-Priifungen, Online-
Diskussionen oder Chats).
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Berufsbegleitende Studienangebote nutzen Elemente der Fernlehre sowie des
E-Learning oder Blended Learning in einem Mafe, das klar definierte Grenzen zwi-
schen Studienorganisationstypen verschwimmen liasst. So finden sich bei 40 Prozent
der als Priasenzstudiengang definierten berufsbegleitenden Angebote auch Fernstu-
dienphasen (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Berufsbegleitende Studiengange nach Organisationsformen (in %)

Verschiedene Formen von Fernlehre Reine Prasenzlehre
/\ /—/R
—
18 26 40
Mischform Prasenzstudium + Prasenzstudium

Fernstudienphasen

Quelle: HIS-Erhebung berufsbegleitender und dualer Studienangebote 2009

Trotz der vielen Vorteile von Fernstudienelementen in berufsbegleitenden Studien-
angeboten sind sie auch eine studienorganisatorische und qualitdtsrelevante He-
rausforderung. Aus der Studienabbruchsforschung ist bekannt, dass die Neigung
zum Studienabbruch entsteht, wenn Studierende bestimmte Formen der Bindung an
ihr Studium nicht in ausreichendem Mafe herstellen oder aufrechterhalten kénnen
(Tinto 1975, HEuBLEIN et al. 2010, S. 14). Da in der Fernlehre die direkten zwischen-
menschlichen Kontakte deutlich geringer ausgeprigt sind als bei einer physischen
Anwesenheit im Rahmen von Prédsenzveranstaltungen, konnen hier leichter For-
men von sozialer, akademischer, institutioneller oder studienzielbezogener Bindung
verloren gehen bzw. gar nicht erst entstehen. Allerdings muss in diesem Zusam-
menhang auch bertiicksichtigt werden, dass die Hemmschwelle zur Aufnahme eines
Fernstudiums geringer ist als im Fall eines Pridsenzstudiums und insofern die Ziel-
bindung an das Studium von vornherein weniger stark ausgeprigt sein kann. Des-
halb ist das Abbruchverhalten bei Fernstudiengidngen nur begrenzt vergleichbar mit
dem von Prisenzstudiengéngen.

Eine weitere Herausforderung liegt darin, jeweils fachspezifisch die didakti-
schen Grenzen eines Fernstudiums bzw. von Fernstudienphasen auszuloten. Die fiir
bestimmte Facher unerldssliche Arbeit im Labor, mit Werkzeugen oder Maschinen
und auch die Arbeit ,am Menschen® in Pflege-, Gesundheits- und Erziehungsbe-
rufen sind kaum ohne eine physische Priasenz des Studierenden zu organisieren
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— auch wenn sich die technischen Mdglichkeiten hier stetig erweitern. Allgemein
ist der Erwerb von stark anwendungsbezogenen Kompetenzen fiir berufsbegleiten-
de Modelle von grofler Bedeutung, da die Studierenden fiir ihren Aufwand einen
hohen beruflichen Nutzen erwarten. In Fernstudiengdngen kann dies, je nach Fach,
nur begrenzt umgesetzt werden. Eine gute Losung fiir dieses Problem scheinen je-
doch Praxisphasen wie z. B. Studienprojekte zu sein, die in die berufliche Tétigkeit
der Studierenden eingebunden sind und in deren Rahmen die Studierenden neue
berufliche Praktiken oder Aufgaben unter Anleitung und mit reflexiven Schleifen
auf einer Fernstudienebene erlernen. Etwas mehr als jedes dritte Fernstudienan-
gebot integriert iiber diesen oder &hnliche Wege Praxisphasen in das Studium (vgl.
Tabelle 9).

Tabelle 9: Praxisphasen (inklusive Projektphasen, Work-based Learning) bei berufsbhegleitenden
Studiengangen (in %)

Fernstudium* Prasenzstudium Mischform

Praxisphasen ins Studium integriert 36 56 63

Quelle: HIS-Erhebung berufsbegleitender und dualer Studienangebote 2009

* Inklusive Studiengange, die sowohl im Fern- als auch im Prasenzstudium studiert werden kénnen

Fiir die Organisation berufshegleitender Studienmodelle ist die Nutzung von Fern-
studienphasen ein wichtiges Mittel, das viele Chancen erdffnet, weil es in hohem
MaBe rdumliche und zeitliche Flexibilitidt schaffen kann. Viele Zielgruppen berufs-
begleitender Studienangebote wiren ohne Fernstudienphasen vermutlich iiberhaupt
nicht erreichbar. Fernlehre ist jedoch nicht zwingend fiir jede Zielgruppe geeignet
— ihre ZweckméBigkeit ist letztlich nur in Abhéngigkeit von der Zielsetzung eines
Studiengangs zu beurteilen.

3.4  Qualitatsdimension Beratung

Information, Beratung und Coaching sind Serviceleistungen einer Hochschule,
von der alle potenziellen Studieninteressierten und Studierenden, ob junge Schul-
abganger(innen) oder beruflich Qualifizierte, profitieren. Allerdings stellen berufstd-
tige Studieninteressierte und Studierende andere Anforderungen an eine Studienbe-
ratung als traditionelle Schulabgénger(innen), weil die Entscheidung fiir ein Studium
und die Organisation des Studiums fiir Berufstitige in anderer Weise folgenreich und
schwierig sind als fiir traditionelle Schulabgénger(innen).
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Mit Blick auf die Studienaspirant(inn)en gibt es zwei besonders wichtige Pha-
sen der Information und Beratung. Die erste liegt in der Anbahnung der Stu-
dienentscheidung, die zweite in der Bereitstellung von Beratung und Coaching,
die die Studieneinstiegsphase begleiten und Bindungskréfte an das Studienziel
so weit starken, dass ein erfolgreicher Studienverlauf und Studienabschluss aus-
sichtsreich wird. Die Beratung und Information vor Studienbeginn fiir Studien-
interessierte iiberschneidet sich mit Methoden der Offentlichkeitsarbeit und der
Werbung, welche sehr vielfiltig sind. Das alles iiberragende Instrument zur Infor-
mation iber das Angebot an berufsbegleitenden Studiengdngen einer Hochschule
ist das Internet. Auch fiir Studienanfanger(innen) in grundstdndigen Studiengén-
gen hat das Internet als Informationsquelle eine iiberragende Bedeutung. Sie be-
stdtigen zudem ein hohes Maf} an Niitzlichkeit dieses Mediums (vgl. Heing et al.
2008, S. 108 ff.).

Die Beratung und Unterstiitzung der Studierenden wéhrend des Studiums hat
einen ganz anderen Charakter und ist als eine Serviceleistung der Hochschule fiir
ihre Mitglieder zu verstehen. Unabhéngig von der Organisationform bieten alle be-
rufsbegleitenden Studiengdnge Beratungen zu fachlichen und organisatorischen
Fragen an. Explizite Karriereberatung ist vor allem bei den berufsbegleitenden
Priasenzstudiengidngen verbreitet (vgl. Tabelle 10).

Tabelle 10: Angebot von Beratungsformen bei berufsbegleitenden Studiengéngen (in %)

Fernstudium* Prasenzstudium Mischform
Fachliche Beratung 100 98 100
Beratung zur Studienorganisation 100 99 100
Psychologische Beratung 60 60 76
Karriereberatung 66 85 59
Quelle: HIS-Erhebung berufsbegleitender und dualer Studienangebote 2009
* Inklusive Studiengange, die sowohl im Fern- als auch im Prasenzstudium studiert werden kénnen

Eine Beratung, wie die verschiedenen Anforderungen eines berufsbegleitenden Stu-
diums zu bewiltigen sind, sollte zur Grundausstattung an Serviceangeboten einer
Hochschule gehoren. Berufsbegleitend Studierende konnen wéhrend des gesamten
Studiums wechselnden beruflichen oder familidiren Beanspruchungen ausgesetzt
sein, die immer wieder die individuelle Studienorganisation beeintrdachtigen und die
Bindung an das Studienziel gefihrden konnen. Deshalb ist i. d. R. iiber die gesamte
Studienphase ein auf individuelle Bedingungen abgestimmtes Coaching erforderlich.
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Anders als bei traditionellen Studiengédngen sollten die Anbieter berufsbegleiten-
der Studienmodelle auerdem Beratung fiir interessierte Betriebe oder Organisa-
tionen einplanen, die fiir ihre Beschéaftigten im Rahmen der Personalentwicklung
nach hochschulischen Weiterbildungsméglichkeiten suchen. Dies mag fiir manche
Hochschulen noch ein ungewohnter Schritt sein, aber im Feld der hochschulischen
Weiterbildung hat die Interaktion zwischen Betrieben und Hochschulen eine dhnli-
che Relevanz wie diejenige zwischen Hochschulen und Studierenden.

4, Fazit

Dem Segment der berufsbegleitenden Studiengdnge kommt eine hohe bildungs-
politische Relevanz zu, da es Losungen fiir verschiedene gesellschaftliche Herausfor-
derungen verspricht: Berufsbegleitende Studiengéinge konnen neue Studierenden-
gruppen ansprechen und damit die Durchldssigkeit ins Hochschulsystem erhdhen,
sie bieten flexible Weiterbildungsméglichkeiten in Zeiten knapper Fachkrifte und
konnen helfen, Wissensbestdnde, die infolge des technologischen Wandels schnell
veralten, auf dem neuesten Stand zu halten. Mit der Einrichtung von Fernstudien-
gidngen, besonders im Zusammenhang mit der Griindung der FernUniversitdt in
Hagen in den 1970er-Jahren, wurde Pionierarbeit in diesem Bereich der Hochschul-
lehre geleistet. Heute sind Fernstudienphasen ein Kernbestandteil vieler berufs-
begleitender Studienangebote, was sicher auch der neuen Qualitét zu verdanken ist,
die die Fernlehre durch neue Informationstechnologien erhélt. Auch in traditionellen
Studiengédngen wird die Lehre heute oft flankiert durch Formen der Fernlehre. Sie ist
in die normale Studiengangsgestaltung diffundiert, in besonders hohem MafBe aber
in die Gestaltung berufshegleitender Studienmodelle. Daneben finden sich die klas-
sischen Fernstudienginge, die nach wie vor das Segment der berufsbegleitenden
Studienangebote um Studienmdéglichkeiten ergdnzen, die ein Maximum an Flexi-
bilitdt ermoglichen.

Das Gesamtangebot berufsbegleitender Studienginge in Deutschland ist nach
wie vor als tiberschaubar einzustufen — vor allem im Hinblick auf Bachelorstudien-
ginge, die gerade einmal ca. 5 Prozent aller Bachelorstudiengéinge ausmachen. Die
Dominanz der privaten Hochschulen bei den berufsbegleitenden Bachelorangeboten
(ca. 50 Prozent des Angebots) verweist auf einen Nachholbedarf der &ffentlichen
Hochschulen in diesem Segment. Die Wirtschaftswissenschaften dominieren bei die-
sen Studienformaten deutlich das Angebot — viele andere Facher hingegen sind bun-
desweit mit kaum mehr als zehn Angeboten vertreten. Fernstudiengéinge machen
ungefahr ein Drittel des berufsbhegleitenden Bachelorangebots aus — besonders in
den Fachrichtungen Informatik und Sozialwissenschaften wird diese Organisations-
form héufig genutzt.



64 Zur Konzeption berufsbegleitender (Fern-)Studienangebote

Die berufsbegleitenden Masterangebote sind deutlich besser ausgebaut. Immerhin
ca. 17 Prozent der Masterstudienginge in Deutschland konnen neben einer Berufs-
tatigkeit studiert werden. Auch hier werden hauptsiachlich wirtschaftswissenschaft-
liche Studiengéinge angeboten. Fachhochschulen und Universitdten sind in diesem
Bereich gleichermafien aktiv. Ungefdhr ein Viertel der berufsbegleitenden Master
wird im Fernstudienformat angeboten.

Berufsbegleitende Studiengéinge erfahren derzeit viel politische Unterstiitzung.
Trotzdem besteht in diesem Segment der Hochschullehre noch viel Entwicklungs-
und Handlungsbedarf. Auch fehlt es nach wie vor an Finanzierungssystemen fiir
altere und berufstitige Studierende. Es sind jedoch durch die neuen Zugangsrege-
lungen und entsprechende Anderungen der Landeshochschulgesetze Weichen neu
gestellt. Des Weiteren konnen Forderprogramme des Bundes und der Linder dem
durch den Bologna-Prozess prominent auf die Agenda gebrachten lebenslangen Ler-
nen an Hochschulen neuen Schwung geben.
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Das Hagener Management Studium -
bedarfsorientierte universitire Weiterbildung
von Fithrungs- und Fithrungsnachwuchskraften
durch differenzielle Didaktik

1.  Personalvermdgen in Wirtschaft und Verwaltung:
erfolgskritischer Faktor der Zielerreichung

Das Erreichen der Ziele von soziotechnischen Systemen, also Institutionen bzw. ,,Or-
ganisationen“ wie Unternehmen oder Behorden, hdngt nicht nur von der Systemfiih-
rung ab; in gleicher Weise ist hierfiir der Einsatz der erforderlichen Qualifikationen
und Motivationen der personalen ,Systemelemente®, also der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, maf3gebend. Diese bringen Qualifikationen und die dazugehorigen Mo-
tivationen, also Elemente ihres individuellen Personalvermégens, in der Regel gegen
angemessenes Entgelt in die Institution ein. Die dieser zur Verfiigung gestellten Ele-
mente des je individuellen Personalvermdgens bilden das institutionelle Personal-
vermdgen, das mit den anderen betriebswirtschaftlichen Produktionsfaktoren zum
Erreichen der Systemziele kombiniert wird (vgl. THiELMANN-HorLzmAYER 2002, S. 60 ff.,
WemNnorp 2005, S. 75 ff., Bornscruein 2010, S. 42 f).

Produktionsfaktor ist nicht das ,Personal”, sind also nicht die Menschen, die
dem Unternehmen beispielsweise durch einen Arbeitsvertrag in besonderer Weise
rechtlich verbunden sind. Produktionsfaktor ist vielmehr ein Gut, iiber das dieselben
verfiigen und dessen Nutzung sie der Institution iberlassen konnen. Menschen, die
das Personal eines Unternehmens bzw. einer Behorde ausmachen, sind keinesfalls
deren ,Humankapital®, sie haben vielmehr ihr jeweils eigenes ,Personalvermogen®
(vgl. OrtNER 1982, THiELMANN-Horzmaver 2002, S. 33 ff)). Diese von ORTNER Vorgenom-
mene Korrektur bzw. Ergénzung des traditionellen Produktionsfaktorenkonzepts der
Betriebswirtschaftslehre stellt die Beziehung der Menschen in einem Unternehmen
zu diesem auf eine moderne, anthropologisch begriindete und politisch akzeptable
Grundlage (vgl. TuieLMANN-HorzmavER 2005a).

Von den Institutionen in Wirtschaft und Verwaltung werden zum Zwecke der
Leistungserstellung im Hinblick auf die Realisierung der jeweils verfolgten institu-
tionellen Ziele Personalvermoégenselemente in unterschiedlichem Ausmaf und auf
unterschiedlichem Niveau nachgefragt. Es werden durch Arbeitsvertrdage von Unter-
nehmen bzw. durch die Unternehmerinnen und Unternehmer nicht etwa ,Arbeits-
plitze geschaffen”, es wird nicht ,Arbeit gegeben®, sondern es werden durch die
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Institutionen gegen Entgelt Nutzungsrechte an den zur Leistungserstellung benétig-
ten individuellen Personalvermogenselementen von den Tridgerinnen und Trédgern
derselben erworben (vgl. THiELMANN-HorLzMAYER 2002, S. 136 ff., THIELMANN-HOLZMAYER
2005a, S. 10ff., BornscHEIN 2010, S.42). Aufgrund der anthropogenen Heterogenitat
der origindren Trigerinnen und Tréger des individuellen Personalvermdgens (vgl.
OrTNER 2000a, S.17) einerseits, der unterschiedlichen Sozialisation andererseits ist
dieses bei jenen bekanntlich in unterschiedlicher Qualitdt und Quantitit vorhanden.

Personale Arbeit entsteht durch den Einsatz der individuellen Personalvermo-
genselemente zum Erreichen eines vorgegebenen und/oder selbst gewéhlten Ziels.
Er fiihrt zu einem ,Arbeitsergebnis“ im unternehmerischen Leistungserstellungs-
prozess (vgl. LanaNer 2007). Personale Arbeit und damit auch die Anforderungen an
das Personalvermégen und die Personalvermdogenstrigerinnen und -trdger haben
sich im Laufe der Zeit aufgrund der technisch-6konomischen Entwicklung erheblich
verdndert. In vielen Bereichen wurde personale Arbeit bereits in grofem Umfang
durch ,reale Arbeit“ (lat. res = die Sache), das ist Arbeit, die durch Einsatz von Sach-
vermdgen (Instrumente, Maschinen, Automaten), d. h. durch Technikeinsatz im wei-
testen Sinne, verrichtet wird, substituiert. Dieser Substitutionsprozess vollzog und
vollzieht sich in aller Regel im Bereich von Aufgaben, fiir die Personalvermogens-
elemente von niedriger und mittlerer Qualitit erforderlich sind. Die Bewiéltigung
der verbleibenden Aufgaben, die durch Technikeinsatz nicht bzw. unter der ,6ko-
nomologischen Maxime® nicht sinnvoll zu substituieren sind, erfordert zunehmend
das Vorhandensein und den Einsatz von Personalvermégenselementen hoher und
hochster Qualitdt. Aus beiden Entwicklungen resultiert ein Trend, der plausibel be-
griindet werden kann: Das Erreichen der institutionellen Ziele (in Wirtschaft und
Verwaltung) erfordert eine stindig steigende Erhohung des verfiigharen Personal-
vermdgens bei gleichzeitig abnehmender Zahl der Personalvermogenstriagerinnen
und -trager (vgl. OrTNER 2000Db).

Diese hohen und héchsten Personalvermdgenselemente sind, das zeigt die Si-
tuation auf den internen und externen Personalvermégensmarkten, die aus traditio-
nellen Griinden immer noch , Arbeitsmérkte“ genannt werden, nicht jederzeit in der
erforderlichen Qualitdt und Quantitét verfiighar; sie sind ein knappes Gut, das ihren
Anbietern eine starke Marktposition verleiht (vgl. OrTNER 2008c).

2.  Die Bildung von individuellem und institutionellem Personal-
vermoégen: Begriindung und Bedingungen der permanenten
Personalentwicklung

Es gibt also zahlreiche und unterschiedliche Begriindungen fiir den je erforderlichen
Aufwand, das individuelle Personalvermdégen zu erh6hen bzw. zu vermehren: indi-
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viduelle, institutionelle, schlielich politische einerseits, anthropologische, 6konomi-
sche und nicht zuletzt 6kologische andererseits.

Das grundsétzliche Problem, das es hier zu 16sen gilt, ist in der unbestreitbaren
Tatsache begriindet, dass sich individuelles Personalvermégen nur durch hochst-
personliche Aktivitdten positiv verdndern ldsst, in der Sprache der Bildungswissen-
schaft: ausschlielich durch vollstindiges (individuelles) Lernen (vgl. OrtnER 2001,
S.23f., Wirten 2004, S.173ff.). Das vollstindige Lernen nach OrTNER ,ist ein eher
qualitativer als quantitativer Begriff* (Ortngr; BerteE 2011, S.55) und bezeichnet
einen gesamtheitlich ausgerichteten Lehr-/Lernprozess, der sich tiber drei Ebenen
vollzieht und daher auch als 3-E(benen)-Lernen bezeichnet wird. Vollstindiges Ler-
nen bildet die notwendige Voraussetzung einer erfolgreichen Personalentwicklung
zur Bildung des individuellen Personalvermégens. Sowohl im Lehr- als auch im Lern-
prozess gilt es, jeweils qualifikations- und motivationsbezogene Aspekte ausgewo-
gen zu beriicksichtigen. Zunédchst miissen Individuen (Lernende) in der ersten Ebene
neue Dinge erfahren, um diese erkennen zu konnen und dieses auch zu wollen. Die
Lehrinhalte miissen dazu zielgruppenspezifisch aufbereitet eingebracht werden; bei
den Lernenden muss das erforderliche Interesse hierfiir bestehen oder ggf. auch
erst geweckt werden. Daran anschlieBend miissen die Lernenden in der zweiten
Ebene die neuen Lehrinhalte in ihre vorhandenen Qualifikationen (einschlieflich
der Erfahrungen) einordnen kénnen und wollen, um sie einsehen bzw. verstehen
zu konnen. Die Aufgabe der Lehrenden besteht darin, den Einordnungsprozess di-
daktisch zu unterstiitzen, beispielsweise durch die anschauliche, praxisbasierte und
theorieorientierte Erklarung von Zusammenhéngen. Die nun folgende dritte Ebene
stellt schlieBlich die fiir eine erfolgreiche Personalentwicklung entscheidende Ebene
dar. Es ist unbedingt erforderlich, dass die Lernenden (von den Lehrenden durch
geeignete Gestaltung der Lehr-/Lernprozesse und des Aufzeigens von Merkhilfen un-
terstiitzt) sich die Lehrinhalte (moglichst dauerhaft) einpriagen kénnen und wollen.
Dieses ist die notwendige Voraussetzung dafiir, dass die jeweiligen Personalvermo-
genselemente im Anwendungsfall (berufliche Praxis) zum Einsatz kommen kénnen.
»Das vollstindige Lernen ist bzw. war dann und nur dann erfolgreich bzw. ist dann
und nur dann abgeschlossen, wenn der bzw. die Lernende das neu Gelernte im
erforderlichen und/oder gewiinschten Anwendungsfall ohne weitere Lernprozesse
nutzen kann. ,Vollstdndig® bezieht sich also auf das Erreichen einer Handlungsdispo-
sition in einem bestimmten Fall und nicht auf die Menge des insgesamt Gelernten*®
(OrTNER; BERTE 2011, S. 55).

Das Herstellen von lernglinstigen bzw. lernférdernden Voraussetzungen, das
Abbauen von Bildungsbarrieren der unterschiedlichsten Art ist dabei nur die not-
wendige, aber noch nicht hinreichende Bedingung fiir den Erfolg beim Aufbau von
individuellem Personalvermdogen. Es ist daher v.a. dafiir zu sorgen, dass das Per-
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sonalvermdégenselement mit der unverzichtbaren ,,Schliisselfunktion“: individuelles
Lernvermogen bzw. Personalentwicklungsvermogen (vgl. TaieLMaNN-HorzmayER 2002,
S.119) aufgebaut und erhalten wird. Es setzt sich einerseits aus der Fahigkeit (Qua-
lifikation), vollstandig zu lernen, andererseits aus der Bereitschaft (Motivation), dies
zu tun, zusammen. Diese Uberlegung fiihrt zur Notwendigkeit des permanenten Ein-
satzes des individuellen Lernvermdgens im Konzept eines lebenslangen, vollstdn-
digen Lernens, das iiber das naturwiichsige Erfahrungslernen, das durchaus nicht
unterschétzt werden sollte, hinausgeht.

Hinzu kommt die Bedeutung der lebenslangen bzw. der dynamischen Perso-
nalentwicklung, hier synonym zu Weiterbildung im weitesten Sinne gebraucht,
von Individuen auf hohem und héchstem Niveau (vgl. Ortner 2008c). Eine ein-
malige berufliche, wirtschaftliche, technische oder sonstige Qualifizierung, noch
dazu vor Aufnahme einer entsprechenden beruflichen Tétigkeit, kann nicht mehr
ausreichen, um sich den dynamischen Anforderungen in der Berufspraxis erfolg-
reich anzupassen, und schon gar nicht, diese prospektiv zu beeinflussen bzw.
mitzugestalten (vgl. OrtnEr 2008¢). Dies gilt fiir alle Funktionen und Positionen in
Institutionen in Verwaltung und Wirtschaft, sowohl Fach- als auch Fiihrungsfunk-
tionen, fiir Letztere allerdings in besonderem Maf3e, weil von ihnen aufgrund der
Aufgabenzuordnung in der Regel ein Multiplikatoreneffekt ausgeht bzw. ausgehen
soll.

Durch die bekannten (nicht nur, aber auch) globalen politischen, technischen
und dkonomischen Entwicklungen gewinnt ein praxisbasiertes und theoretisch
fundiertes Managementvermogen fiir das zielorientierte Fiihren von Unternehmen
in den unterschiedlichsten Branchen und die Leitung von Behoérden oder Non-
Profit-Organisationen in den unterschiedlichsten Bereichen weiter an Bedeutung.
Nachhaltige Markterfolge basieren ohne Zweifel auf intelligenten Management-
prozessen. Die Gestaltung dieser Managementprozesse muss sich in dynamischen
Mirkten stetig anpassen. Langfristige unternehmerische Erfolge sind keine Zufalls-
produkte, sondern resultieren aus dem Willen, iiber verdnderte Gestaltungsformen
laufend neu nachzudenken und ihre kreative Umsetzung entschlossen anzugehen.
Dabei ist das Vermogen von Individuen gefordert, tiber Strukturen und Prozesse
permanent neu nachzudenken, Verdnderungsprozesse aufzuspiiren sowie innova-
tive Ideen entschlossen umzusetzen. Hierzu bedarf es nicht nur entsprechender
Qualifikationen, sondern auch der Motivationen, diese jeweils effektiv und effi-
zient einzusetzen. Gesamtheitliches, handlungsorientiertes Managementwissen
bildet dafiir eine unverzichtbare Voraussetzung. Es muss zielgerichtet ausgebildet
sowie dynamisch und nach Inhalten und Methoden gesamtheitlich an aktuelle Ent-
wicklungen angepasst werden. Dies betrifft besonders diejenigen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter mit hohen Personal(entwicklungs)vermégen (vgl. OrTneEr 2008c¢),
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die iiber keine betriebswirtschaftliche Erstausbildung (Ausbildung und/oder Stu-
dium) verfiigen, sondern ihre akademischen Qualifikationen z. B. in technisch-na-
turwissenschaftlichen oder geisteswissenschaftlichen Bereichen erworben haben
und zunehmend anspruchsvolle und verantwortungsvolle Fiithrungsaufgaben,
teils noch ohne fundierte Managementausbildung, wahrnehmen. Aber auch fiir
betriebswirtschaftlich Vorgebildete, so zeigt die Praxis, ist es unverzichtbar, die
einmal erworbenen Kenntnisse zu aktualisieren und zu erweitern — gelegentlich
auch zu ersetzen bzw. ,stillzulegen“. Die bereits vorhandenen fachspezifischen
Personalvermogenselemente sollen moglichst berufsbegleitend und systematisch
um Managementkenntnisse erweitert bzw. aktualisiert werden, um hierdurch die
erforderliche Basis fiir das erfolgreiche Wahrnehmen (zukiinftiger) Leitungs- bzw.
Fiithrungsaufgaben zu schaffen.

Hier ist die Personalentwicklung gefordert, um durch ma3geschneiderte Kon-
zepte (Manahmen und Methoden), die zur unternehmerischen Leistungserstel-
lung bendotigten Personalvermogen bzw. Personalvermogenselemente systematisch
zu bilden und im Anschluss daran moglichst just in time und on the spot optimal
bereitstellen zu konnen (vgl. OrtNer 2008c¢). Personalentwicklung, die sowohl im
Allgemeinen als personliche Entwicklung von Individuen als auch im Besonderen
als gezielte Verdnderung derjenigen Qualifikationen und Motivationen verstanden
werden kann, die fiir die Ausiibung beruflicher Tatigkeiten relevant sind, dient
so zum einen der individuellen, zum anderen der institutionellen Personalvermo-
gensbildung. Individuen méchten durch ihre Teilnahme an einer beruflich orien-
tierten PersonalentwicklungsmaBBnahme ihre Wettbewerbsfahigkeit auf dem un-
ternehmensinternen und/oder unternehmensexternen Personalvermdgensmarkt
stirken. Unternehmen verfolgen mit den von ihnen initiierten und héufig auch
(teil-)finanzierten Personalentwicklungsmaffnahmen die SchlieBung vorhandener
und/oder prognostizierter Personalvermdégensliicken (vgl. TuieLmMANN-HOLZMAYER
2002, S.95 ff., TuieLmMaNN-Horzmaver 2005a, S.17f). Auch sie mochten durch die
Nutzung von Qualifikations- bzw. Kompetenzvorspriingen ihre Wettbewerbsfahig-
keit sichern. Personalentwicklung stellt nach diesem Verstdndnis keinen Selbst-
zweck dar, sondern kann als Investition in das individuelle und institutionelle Per-
sonalvermdégen verstanden werden (vgl. Mross 2001, S.169 ff., TmieLmMANN-Horz-
MaYER 2002, S. 102 ff.).

Die Verdnderung individueller und institutioneller Personalvermogensele-
mente durch Personalentwicklung ist dadurch gekennzeichnet, dass sie Zeit zur
Bildung der individuellen Personalvermdgenselemente als notwendige Vorausset-
zung zur Bildung der bendtigten institutionellen Personalvermdgenselemente be-
notigt. Personalentwicklung basiert auf einem vollstindigen (Lern-)Prozess, der
nicht beliebig beschleunigt werden kann (vgl. TrieLMANN-HorzmayER 2005a, S. 20f.).
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Zudem verfiigt nicht jedes Individuum zu jedem Zeitpunkt iiber das erforderliche
Vermogen zur Personalentwicklung. Existiert in Unternehmen der Bedarf an be-
stimmten Personalvermogenselementen, so soll deren Bildung dennoch schnellst-
moglich und haufig ohne grofe Unterbrechung der beruflichen Tatigkeit realisiert
werden.

Diese Aspekte zur bedarfsorientierten Bildung von Personalvermégenselementen
gilt es bei der Konzeption von PersonalentwicklungsmaBBnahmen systematisch und
didaktisch sinnvoll zu beriicksichtigen. Steht der berufsbegleitende Erwerb von Qua-
lifikationen auf universitirem Niveau im Vordergrund, so ist hierzu das Konzept
des betreuten Fernstudiums, wie es an der FernUniversitdt in Hagen seit Mitte der
Siebzigerjahre des vergangenen Jahrhunderts angeboten wird, an erster Stelle zu
nennen. Nicht nur die Regelstudienangebote, sondern insbesondere auch die Wei-
terbildungsstudien im Modus des betreuten Fernstudiums sind sowohl bei den Stu-
dierenden als auch im Beschéftigungssystem anerkannt.

Auch bezogen auf die Vermittlung der angesprochenen Managementkenntnisse
fragen Individuen und Institutionen maf3geschneiderte, qualitativ hochwertige Perso-
nalentwicklungsmafnahmen auf universitdrem Niveau nach. Diese sollen moglichst
berufsbegleitend und ohne lange Ausfallzeiten im Unternehmen studierbar sein. Im
Fokus der Unternehmen steht in der Regel eine systematische und fundierte, d.h.
theorieorientierte Erweiterung der vorhandenen und praxisbasierten Management-
kenntnisse. Dazu kommt der individuelle, aber auch institutionelle Wunsch nach
einer Aktualisierung vorhandener praxisbasierter Personalvermogenselemente. Es
sollen damit die erforderlichen Grundlagen fiir ein erfolgreiches Wahrnehmen von
zukiinftig zu tibertragenden Leitungs- bzw. Fiihrungsaufgaben gelegt werden.

3.  Universitire Weiterbildung mit anerkannten Abschliissen:
Angebote des Hagener Instituts fiir Managementstudien e.V.
an der FernUniversitit in Hagen

Das Hagener Institut fiir Managementstudien e.V. (vgl. http://www.fernuni-hagen.
de/hims) ist ein unbefristet anerkanntes ,An-Institut der FernUniversitit in Hagen®.

SatzungsgeméalBer Zweck des Instituts ist die Féorderung von Managementstu-
dien i.w.S., also von wissenschaftlichen Analysen der Unternehmensfiihrung und
Behordenleitung einerseits und von Weiterbildungsangeboten fiir Fiihrungskrafte der
Wirtschaft und Verwaltung durch alle hierfiir geeigneten Manahmen andererseits.
Bei der Entwicklung der Weiterbildungscurricula arbeitet das Hagener Institut fiir
Managementstudien e.V. eng mit Einrichtungen der FernUniversitédt in Hagen sowie
mit relevanten Institutionen von Wirtschaft und Verwaltung zusammen. Die Fern-
Universitit in Hagen und das Hagener Institut fiir Managementstudien e.V. haben
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auf Basis der vorgenannten Aspekte eine enge und vertrauensvolle Zusammenarbeit
vereinbart. Hierunter féllt auch das Angebot und die Durchfiihrung des weiterbil-
denden ,Hagener Management Studiums® einschlieBlich der Vorbereitungen auf die
Priifungen der FernUniversitdt in Hagen.

Das ,Hagener Management Studium® ist ein spezielles und originidres Weiter-
bildungsstudium der Fakultédt fiir Wirtschaftswissenschaft der FernUniversitédt in
Hagen. Es wurde auf Basis einer effektiven und effizienten Kooperation zwischen
Vertreterinnen und Vertretern ausgewéhlter, namhafter Unternehmen und sieben
langjdhrig in der Lehre und Forschung erfolgreich tdtigen, weiterbildungserfah-
renen Universitdtsprofessoren der Fakultit fiir Wirtschaftswissenschaft der Fern-
Universitdt in Hagen konzipiert. Die Bedarfe und Anforderungen an das ,Hagener
Management Studium® und seine curricularen Studieninhalte wurden im Rahmen
von in den Unternehmen durchgefiihrten Befragungen erhoben. Dabei wurde insbe-
sondere die effektive Bildung des Personalvermdogens gefordert, das es ermdglicht,
komplexe Managementaufgaben erfolgreich zu analysieren und zu bewiltigen. Ge-
samtheitliches, handlungsorientiertes Managementwissen bildet dafiir eine wichtige
Voraussetzung. Es muss gebildet sowie dynamisch an aktuelle Entwicklungen ange-
passt werden (konnen).

Die didaktische Vermittlung der Lerninhalte erfolgt mittels eines Lernkonzepts,
das in Anlehnung an Orrtner ,Blended Education” genannt wird (vgl. OrTneER 2002
und 2008b, TuieLmann-Horzmaver 2005b). Urspriinglich realisiert durch den ,Medi-
enverbund Lernen® und aktuell durch die ,,Virtuelle Universitdt“ werden dabei unter
Nutzung modernster [uK-Technologie mediale Komponenten mit personalen Pha-
sen, d. h. Distanz- bzw. Selbstlernphasen mit Prdsenzphasen und intensiver tutoriel-
ler bzw. mentorieller Studierendenbetreuung, seit nunmehr iiber 35 Jahren an der
FernUniversitdt in Hagen zu ,Blended-Education-Programmen® (vgl. OrtNer 2008b)
verbunden.

4.  Universitare Management-Weiterbildung fiir Fiihrungskrafte:
unterschiedliche Zielgruppen und gestufte Studienziele

Das weiterbildende ,Hagener Management Studium® versteht sich als Programm
zur zielgerichteten Qualifizierung und als Beitrag zu einer universitiren Weiterbil-
dung von Fiihrungs- und Fiihrungsnachwuchskraften. Er strebt in gleicher Weise
padagogische Effektivitdt und bildungsékonomische Effizienz an. Es richtet sich for-
mal aufgrund der Zulassungsvoraussetzungen gezielt an Personen mit abgeschlos-
sener Ausbildung bzw. abgeschlossenem Erststudium sowie mehrjahriger Berufser-
fahrung, inhaltlich an Personen, die nicht allgemeine wirtschaftswissenschaftliche
Kenntnisse, sondern gezielt Managementkenntnisse zur Gestaltung und Steuerung
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von Systemen und Prozessen sowie zur Personalfithrung erwerben mochten. Sowohl
durch die formale als auch durch die inhaltliche Fokussierung und den eindeutigen
Zielgruppenbezug der Fiihrungs- und Fiihrungsnachwuchskrifte ist es klar von den
Regelstudienangeboten der Fakultét fiir Wirtschaftswissenschaft abzugrenzen, die in
einem wirtschaftswissenschaftlichen Bachelorstudiengang und einem konsekutiven
Masterstudiengang bestehen, sowie von den Weiterbildungsangeboten anderer An-
Institute der FernUniversitit in Hagen.

Das von der wissenschaftlichen Studienleitung des Hagener Instituts fiir Ma-
nagementstudien e.V. entwickelte spezielle didaktische Studien- bzw. Stufenkonzept
ermoglicht es den Studierenden, eine bedarfsorientierte, universitire und manage-
mentbezogene Weiterbildung in Stufen jeweils mit Zwischenabschliissen (Zeugnis-
sen) sowie zeitlichen Studienunterbrechungen bis hin zum Masterabschluss ,Master
of Science (M.Sc.)* zu absolvieren. Erbrachte Studienleistungen werden bei Erfiillen
der jeweiligen Zulassungsvoraussetzungen beim Ubergang in die nichste Studien-
stufe vollstindig angerechnet. Gegenwirtig werden im Auftrag der Fakultét fiir Wirt-
schaftswissenschaft zwei Programme und im Eigenauftrag des Institutes ein Pro-
gramm zur berufsbegleitenden, gesamtheitlichen Management-Weiterbildung von
Fithrungs- und Fiihrungsnachwuchskriften angeboten. Das ,Hagener Management
Studium® besteht gegenwértig somit aus drei, aufeinander aufbauenden Weiterbil-
dungsstudien (vgl. http://www.fernuni-hagen.de/hims/index1.php?id=21):

e Erste Stufe: ,Hagener Zertifikatsstudium Management® (insgesamt zwei Studien-
semester)

o Zweite Stufe: ,Hagener Abschlussstudium Management“ (insgesamt drei Studien-
semester)

e Dritte Stufe: ,Hagener Masterstudium Management® (insgesamt vier Studien-
semester)

Damit unterscheidet sich das (von der Mehrzahl der berufsbegleitend Studieren-
den sehr positiv beurteilte) Studienkonzept des ,,Hagener Management Studiums*®
von dem anderer universitirer Weiterbildungsanbieter. Im Sommersemester 2000
startete erstmals das zweisemestrige ,Hagener Zertifikatsstudium Management®
(urspriinglich ,Hagener Management Studium®), das zunéchst als Pilotprojekt und
seit dem Sommersemester 2003 als weiterbildendes Zertifikatsstudium vom Fach-
bereich bzw. der Fakultit fiir Wirtschaftswissenschaft im Rahmen einer Koopera-
tion mit dem Hagener Institut flir Managementstudien e.V. an der FernUniversitét
in Hagen erfolgreich durchgefiihrt wird. Dieses zweisemestrige Fakultdtsprogramm
startete in den Jahren 2000 bis 2004 jeweils im Sommersemester, seit dem Win-
tersemester 2004 beginnt es aufgrund der anhaltend hohen Nachfrage regelmafig
in jedem Semester. Parallel zur steigenden Studierendenzahl wuchs die Nachfra-
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ge nach einer Erweiterung dieses Weiterbildungsangebots bis hin zu einem vierse-
mestrigen weiterbildenden Masterprogramm insbhesondere fiir Absolventinnen und
Absolventen nicht wirtschaftswissenschaftlicher Studiengdnge. Im Wintersemester
2011/2012 wird bereits der 20. Studiendurchgang des ,Hagener Zertifikatsstudiums
Management® in ununterbrochener Folge durchgefiihrt. Das 2006 ohne Auflagen
durch die FIBAA akkreditierte viersemestrige Fakultdtsprogramm ,Hagener Mas-
terstudium Management wird seit dem Sommersemester 2006 in jedem Semester
angeboten. Im Wintersemester 2011/2012 wird bereits der 14. Studiendurchgang
in Folge durchgefiihrt. Es soll auch zukiinftig nach erfolgter Reakkreditierung mit
einem Ulberarbeiteten und erweiterten Curriculum sowohl zum Sommer- als auch
zum Wintersemester angeboten werden.

Die dariiber hinaus im Eigenauftrag des Instituts durchgefiihrte Weiterbil-
dungsmafnahme ist ein dreisemestriges Managementstudium, das auf dem zweise-
mestrigen Zertifikatsstudium der Fakultdt aufbaut und mit einem Institutszertifikat
abschlieB3t. Der Erwerb dieses Zertifikats berechtigt bei Vorliegen weiterer formaler
Zulassungsvoraussetzungen (abgeschlossenes universitdres Erststudium von min-
destens 6 Semestern sowie Berufserfahrung) zum Einstieg in das vierte Semester
des ,Hagener Masterstudiums Management®. Insgesamt folgen die drei Programme
einem Stufenkonzept, das eine bedarfsorientierte sukzessive und flexible Auswei-
tung von Studienumféngen bis hin zum Masterabschluss erméglicht.

Die relevanten Studieninhalte werden dabei — wie auch die berufsqualifizie-
renden Regelstudiengénge an der FernUniversitédt in Hagen — zielgruppenorientiert
nach dem Prinzip der Blended Education (vgl. Orrner 2008b) als optimierter Mix
aus betreutem und medial aufbereitetem Fernstudium einerseits sowie ergdnzen-
den Pridsenzseminaren und Lernerfolgskontrollen andererseits in kompakter Form
vermittelt. Durch dieses duale Methodenkonzept, das Distanz- und Prdsenzstudien-
phasen in differenzierter Weise kombiniert, entspricht es den Anforderungen eines
berufsbegleitenden Studienganges fiir die angesprochene Zielgruppe in besonderer
Weise (vgl. THIELMANN-Horzmayer 2005b, S. 17 f.).

Die Bezeichnung ,Management® wird im allgemeinen Sprachgebrauch, ja selbst
in fachlicher und wissenschaftlicher Kommunikation mit unterschiedlichen Begriffs-
inhalten verbunden. Diese reichen von einer pauschalen Sammelbezeichnung fiir
jedwedes zielgerichtetes Handeln bis hin zur Bezeichnung von Personen bzw. Per-
sonengruppen mit Fiihrungsaufgaben in Institutionen bzw. ,Organisationen”. Un-
ternimmt man es, ein Curriculum fiir ein Lehrangebot ,Managementstudien“ zu
konzipieren, ist es unverzichtbar, den jeweils gewdhlten und sodann durchgéingig
verwendeten Begriff festzulegen, zu operationalisieren und o6ffentlich zu machen.

Das Lehrangebot des ,Hagener Management Studiums® orientiert sich an einem
funktionalen Verstdndnis von Management als Aktivitdtshiindel. Welche Funktionen
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miissen durch welche Aktivitdten erfiillt werden, wenn ein soziales System mit kom-
plexer materieller Ausstattung mit nachhaltigem Erfolg wirtschaftliche Ziele errei-
chen will — oder soll? Ziel des weiterbildenden ,,Hagener Management Studiums® ist
die Vermittlung von Qualifikationen, die fiir ein dynamisches Gestalten und Steuern
von Unternehmen, also von Wirtschaftsbetrieben in einem Marktsystem, sowie Ver-
waltungs- bzw. Non-Profit-Organisationen mindestens erforderlich sind. Es zielt so
auf die berufsbezogene, brancheniibergreifende Ergdnzung und wissenschaftliche
Vertiefung von Fachkenntnissen und Erfahrungen auf den Gebieten des Manage-
ments ab.

Indem dieses weiterbildende Studienangebot kompaktes Managementwissen
vermittelt und aktuelle Entwicklungen der Unternehmensfithrung — auch innerhalb
des relevanten Unternehmensumfeldes — aufgreift, sollen die Studierenden durch
eine ausgewogene Kombination von Sach- und Methodenwissen dazu befdahigt wer-
den, ihre beruflichen Aufgaben, inshesondere ihre zukiinftigen Fiihrungsaufgaben
beispielhaft und iiber den Tag hinaus gedacht zu bewéltigen.

5.  Das hochschuldidaktische Konzept: gesamtheitliches Curriculum
und differenzielle Didaktik

Das Curriculum, hier verstanden als inhaltliches didaktisches Konzept des weiter-
bildenden ,Hagener Management Studiums®, wurde bewusst gesamtheitlich kon-
zipiert. Es versucht, den Prozess des Managements bzw. die Managementprozesse
als inhaltliche und methodische ,Gesamtheit” zu erfassen, abzubilden, zu analysie-
ren und in einem auch didaktisch gesamtheitlichen Konzept zu vermitteln. In den
modular aufgebauten Studienbereichen werden neben den Inhalten traditioneller
Managementlehren auch informations- und kommunikationstechnische sowie ge-
samtwirtschaftliche Aspekte beriicksichtigt. Dem funktionalen Managementbegriff
entsprechend, umfassen die Inhalte des ,Hagener Management Studiums® die tra-
ditionellen Kernbereiche einer ,Fithrungsausbildung” fiir Institutionen in Wirtschaft
und Verwaltung. Sie beziehen sich einerseits auf die Unternehmensfiihrung als Sys-
temfiihrung, gekennzeichnet durch die Teilfunktionen ,Zieldefinition und Strategie-
wahl®, ,Planung und Organisation® sowie ,Steuerung und Kontrolle“, andererseits
auf die Personalfithrung als hiochstpersonliche Aufgabe aller Fiihrungskrifte, das
heif3t Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit unmittelbarer Personalzuordnung bzw.
Personalverantwortung. Abgeleitet aus den verfolgten Prinzipien der Gesamtheit-
lichkeit und Vernetzung wurden aul3erdem folgende Aspekte in das Curriculum ein-
bezogen:
e Der Aspekt der dynamischen Personalwirtschaft, die fiir die unternehmensziel-
bezogene Bereitstellung des erforderlichen betrieblichen Personalvermégens
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verantwortlich ist, insbesondere die aktuelle und fiir die Unternehmensfiihrung
bedeutenden Teilaspekte der Bewertung von institutionellem Personalvermégen
und der Personalentwicklung als Instrument der Personalvermogensbildung.

e Der Aspekt des Marketings, da Fragen der Marktorientierung der Unternehmen
und der Vermarktung von Produkten und Dienstleistungen sowie der Gestaltung
der Kundenbeziehungen, denen durch die permanente lokale und temporale
Ausweitung des internationalen Wettbewerbes eine erheblich hohere Bedeutung
zukommt als je zuvor, worauf insbesondere durch die Unternehmensfiihrung
bzw. die Fiihrungskrifte reagiert werden muss.

e Der Aspekt des Einsatzes von Informations- und Kommunikationstechnologien,
die nicht langer blof3 der Unterstiitzung der betrieblichen Leistungserstellung,
sondern in stindig wachsendem Umfang und in Form dezidierter, leistungsfa-
higer Systeme bzw. Werkzeuge der Unterstiitzung des Managements und damit
auch der Sicherung der Wettbewerbsfahigkeit und des Erfolgs von Unternehmen
dienen.

e Der Aspekt des Managements von Projekten, da die Arbeitswelt von Unterneh-
men und Institutionen eben nicht nur durch die repetitive Erstellung bestimmter
Produkte und Dienstleistungen gepragt ist, sondern (auch) durch eine Vielzahl
von zu erfiillenden einmaligen Aufgaben bzw. durchzufiihrenden Projekten,
deren Management spezielle Anforderungen an die Fiihrungskréfte stellt.

e Der Aspekt der gesamtwirtschaftlichen Rahmenbedingungen, da die von den
wirtschaftspolitischen Akteuren auf nationaler und internationaler Ebene getrof-
fenen Entscheidungen und dabei gesetzten Rahmenbedingungen, die unmittel-
bare Auswirkungen auf die einzelwirtschaftlichen Planungs- und Entscheidungs-
prozesse haben, an Zahl und Bedeutung erheblich zugenommen haben.

e Der Aspekt des Dienstleistungsmanagements, um die Besonderheiten von Dienst-
leistungen und Dienstleistungsprozessen zu erkennen und Dienstleistungen und
Dienstleistungsprozesse vor dem Hintergrund betriebswirtschaftlicher Ziel-
dimensionen und personeller und technologischer Anforderungen erfolgreich zu
gestalten, zu steuern und weiterzuentwickeln sowie

e die Aspekte der Bilanzen und Steuern, die sich an betriebswirtschaftlichen Ent-
scheidungen, deren Beurteilung und Beeinflussung durch Steuern ausrichten.

Die didaktische Intention des Studienangebotes besteht in der Vermittlung von Ein-
blicken in und Uberblicken iiber wesentliche brancheniibergreifende Aspekte des
Managements, d.h. — dem gewihlten Managementbegriff entsprechend — von Ma-
nagementfunktionen und Managementprozessen. Neben Kenntnissen in den ein-
zelnen Studienbereichen besteht ein origindres Ziel dieses weiterbildenden Master-
studiums darin, die Schnittstellen der sieben Teilgebiete ndher zu beleuchten und
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hierdurch ein Verstdndnis fiir ihre Vernetzung zu wecken sowie die Fdhigkeit zu
funktions- bzw. bereichsiibergreifendem Denken und Handeln zu fordern. Um dies
zu realisieren, findet zum einen regelméaf3ig eine fachlich-inhaltliche Kommunika-
tion zwischen den Lehrenden und Lernenden sowie den Lernenden untereinander
und zum anderen eine — je nach Lehrmodul — diszipliniibergreifende Betrachtung
insbesondere bei den Prdsenzveranstaltungen (Bearbeitung von Fallstudien) statt.
Die Studierenden sollen im Anschluss an ihr Studium in der Lage sein, komplexe
Problemstellungen als solche zu erkennen, zu analysieren und die Entscheidungs-
folgen abzuschitzen. Durch die Integration neuer Erkenntnisse zur Vernetzung von
Unternehmen und des internationalen Managements sollen Kompetenzen vermittelt
werden, die interorganisatorischen sowie durch die Globalisierung induzierten Pro-
blemen Rechnung tragen. Insbhesondere in der Masterarbeit sowie der Masterprii-
fung ist von den Studierenden die Fdhigkeit zu diesem iibergreifenden Denken und
Handeln erfolgreich unter Beweis zu stellen.

Das hochschuldidaktische Konzept folgt in seiner methodischen Umsetzung den
Prinzipien der ,differenziellen Didaktik“ zur Vermittlung von Handlungskompetenz.
Das Ziel der differenziellen Didaktik nach Ortner (vgl. OrTNER 2005, OrRTNER 2008a,
OrTNER; BErTE 2011, S. 51 ff)) besteht darin, intentionale Lehrprozesse inhalts- und
zugleich zielgruppenspezifisch so zu gestalten und zu steuern, dass vollstindiges
individuelles Lernen — sowohl hinsichtlich der Lernqualifikation als auch der Lern-
motivation — bestmdéglich unterstiitzt wird. Hierzu ist — im Gegensatz beispielsweise
zum reinen E-Learning - ein gesamtheitlich konzipierter Verbund unterschiedli-
cher und fiir das vollstindige Lernen jeweils unverzichtbarer Komponenten, eben
ein differenzieller Medien- und Methodenmix, erforderlich. In inhaltlicher Hinsicht
bedeutet differenzielle Didaktik (vgl. OrtnEr 2008a, OrTNER; BErRTE 2011, S.51 ff))
nicht blof} intentionales Lehren mit der Zielperspektive des informationsvermitteln-
den Unterrichtens, sondern auch mit der Absicht der wertvermittelnden Bildung im
Hinblick auf kiinftiges Verhalten, traditionell als ,,(Wert-)Erziehung“ bezeichnet. Erst
beide Komponenten gemeinsam fiihren zur Handlungsdisposition, die fiir Fiihrungs-
und Fithrungsnachwuchskréfte angestrebt wird. Im aktuellen von OrTNER gepréigten
und gebrauchten Begriff der ,Blended Education®, kurz ,bEducation®, wird diese
curriculare und didaktische Dualitit bzw. mehrdimensionale Gesamtheit zum Aus-
druck gebracht (vgl. Orrner 2008b).

Blended-Education-Programme (BEP) (vgl. Ortner 2008b) sind in konsequenter
Weiterfiihrung des Konzeptes der differenziellen Didaktik solche Bildungsangebote,
bei denen Lehr-/Lernprozesse durch gezielte und systematische Kombination unter-
schiedlicher medialer und personaler Komponenten mit dem Ziel des vollstindigen
Lernens von Individuen adressatengerecht gestaltet und gesteuert werden. Padago-
gische Effektivitdt (= Wirksamkeit) und bildungsokonomische Effizienz (= Wirtschaft-
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lichkeit) von Lehr-/Lernprozessen lassen sich durch Einsatz von BEP erreichen und
optimieren. Im Bereich der berufsbegleitenden universitiren Weiterbildung von
Fiithrungs(nachwuchs)kriften stellt bEducation derzeit die einzig realisierbare, gleich-
zeitig aber auch eine nachgewiesenermaf3en effektive und effiziente Lehr-/Lernme-
thode dar. Sie ist in besonderem MaBe dafiir geeignet, das individuelle Personalver-
mogen von berufsaktiven Adressaten um kompakte Managementkenntnisse zu erwei-
tern bzw. deren vorhandenes Personalvermdgen zu aktualisieren. Dadurch wird es
moglich, parallel zur Weiterfithrung der bisherigen, in der Regel hoch qualifizierten
Fachtitigkeit die erforderlichen Grundlagen fiir das erfolgreiche Wahrnehmen von
(zukiinftigen) Leitungs- bzw. Fiihrungsaufgaben zu legen. Fiir berufsaktive Weiterbil-
dungswillige ist somit ein Weiterbildungsangebot wie das des ,Hagener Management
Studiums*® eine empfehlenswerte Form einer universitiren Weiterbildung.

6. Das flexible studienorganisatorische Konzept: qualifizierte
Studienberatung und intensive Studienbetreuung

Um den Qualitdtsanforderungen im Sinne eines effektiven Studiums hinreichend
Rechnung tragen zu kénnen, wird als Kapazitdtsgrenze eine Studierendenzahl von
etwa 25 Studierenden pro Studiengruppe angestrebt. Dieses ermdglicht eine optimale
Gestaltung der Interaktionsmoglichkeiten innerhalb einer Studiengruppe insbeson-
dere in der personalen Studienphase (Seminare). Bereits seit mehreren Semestern
startet das ,Hagener Management Studium® mit bis zu drei inhaltlich und termin-
lich parallelen Studiengruppen, von denen zwei bis hin zum Masterabschluss fort-
gefiihrt werden. Beziiglich der beruflichen Formalqualifikationen und Erfahrungen
der Studierenden wird in jedem Studiendurchgang ein breites Spektrum abgedeckt.
So entscheiden sich iiberwiegend formal nicht betriebswirtschaftlich vorgebildete
Personen fiir die Aufnahme dieses Weiterbildungsstudiums, wie beispielsweise Na-
turwissenschaftlerinnen und Naturwissenschaftler, Ingenieurinnen und Ingenieure,
Juristinnen und Juristen, Sozial- und Geisteswissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftler. Die jeweilige Berufserfahrung reicht von den geforderten einigen wenigen
Jahren bis hin zu langjdhrigen Erfahrungen in teilweise bereits verantwortungs-
vollen Fithrungspositionen in den unterschiedlichsten Branchen. Die Altersstruktur
der Studierenden liegt aufgrund der konzeptionellen Ausrichtung des ,,Hagener Ma-
nagement Studiums® als universitdres Weiterbildungsstudium bei durchschnittlich
35-40 Jahren. Der Anteil weiblicher Studierender liegt derzeit im zum Sommerse-
mester 2011 gestarteten Studiendurchgang bei 38 % und damit deutlich iiber dem
Anteil von Frauen an angestellten Fithrungskriften in der Privatwirtschaft. Mittels
einer individuell besonders flexibel gestaltbaren Studienorganisation, z. B. wiahrend
der Elternzeit, versucht die Studienleitung, Frauen verstirkt fiir eine Teilnahme am
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~Hagener Management Studium® zu interessieren. Das Durchschnittsalter der Wei-
terbildungsstudierenden im ,Hagener Management Studium* liegt iiber dem Alters-
durchschnitt der in den wirtschaftswissenschaftlichen Regelstudienangeboten (Ba-
chelor-, konsekutiver Masterstudiengang) immatrikulierten Studierenden, wo der-
zeit etwa 70 % der Studierenden deutlich unter 39 Jahre alt sind. Dieses lidsst sich
ursdchlich auf die didaktische Konzeption des ,Hagener Management Studiums*®
als universitires, managementbezogenes Weiterbildungsstudium fiir akademisch
erstqualifizierte und berufserfahrene Personen zuriickfiihren. Die derzeitige Frauen-
quote im ,Hagener Management Studium® liegt iiber der in den wirtschaftswissen-
schaftlichen Regelstudienangeboten von 34 %.

Die flexible Studienorganisation des weiterbildenden ,,Hagener Management
Studiums*“ ermdglicht eine zeitliche Unterbrechung des Studiums, beispielsweise aus
beruflichen und/oder privaten Griinden, und eine mit der Geschiéftsstelle des Ha-
gener Instituts fiir Managementstudien e.V. zu vereinbarende individuelle Studien-
verlaufsplanung. Mit diesem Angebot kann den individuellen Weiterbildungsbediirf-
nissen der Studierenden in besonderer Weise und bestmdoglich entsprochen und ihr
Studienerfolg erhoht werden. Die zeitliche Dimension der Studienunterbrechung
reicht von einem Vierteljahr bis hin zu mehreren Semestern. Die bereits langjahri-
gen Erfahrungen mit diesem Studienkonzept haben gezeigt, dass selbst nach lange-
rer Studienunterbrechung eine Wiederaufnahme des Studiums bis hin zum Studien-
abschluss erfolgreich méglich ist und auch praktiziert wird.

Die Zahl bzw. Quote der Studienabbrecherinnen und -abbrecher liegt daher im
weiterbildenden ,Hagener Management Studium® im Vergleich zu anderen univer-
sitdren (Weiterbildungs-)Studiengdngen deutlich niedriger. Dies ldsst sich im We-
sentlichen auf drei Griinde zuriickfithren: erstens auf eine umfassende, individuelle
Studieneingangsberatung einschlieBlich transparent kommunizierter Studienanfor-
derungen in fachlicher und personlicher Hinsicht, zweitens auf das spezielle, gestuf-
te Studienkonzept, wodurch die individuelle Studierbarkeit unter Beriicksichtigung
beruflicher und privater Verpflichtungen signifikant verbessert wird, und drittens
die Moglichkeit von Studienunterbrechungen in Kombination mit der Vereinbarung
individueller Studienverlaufsplédne.

Betrachtet man bislang die tatsidchliche Studiendauer der Absolventinnen und
Absolventen des weiterbildenden ,Hagener Masterstudiums Management“ so er-
kennt man, dass sie bei durchschnittlich vier Semestern, in Ausnahmefillen gering-
fiigig dartiber liegt. Dieses belegt einerseits seine gute Studierbarkeit, andererseits
aber auch eine geeignete curriculare Gestaltung des Studiums. Eine erhebliche Rolle
mag auch die sorgfiltige und zuverldssige Auswahl der Studierenden hinsichtlich
ihrer individuellen Qualifikationsprofile, vor allem mit Blick auf ihre fachliche und
personliche Eignung fiir das Masterstudium, spielen.
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Bereits im Rahmen einer umfassenden personlichen Eingangsberatung, die durch
die Geschiftsfiihrung durchgefiihrt wird, wird anhand eines strukturierten Inter-
views detailliert eruiert, inwieweit eine individuelle Kompatibilitdt zwischen den An-
forderungen des weiterbildenden Managementstudienganges und der personlichen
Eignung sowie den Motiven und Zielen der Bewerberinnen und Bewerber vorliegt.
Die Bewerberinnen und Bewerber sollen dariiber hinaus ihre Beweggriinde fiir die
Aufnahme des weiterbildenden Managementstudiums in einem kurzen Begleit-
schreiben zur Bewerbung fiir einen Studienplatz kurz und schliissig erldautern.

Die Auswahl der Studierenden erfolgt sorgfiltig anhand eines strengen forma-
len Zulassungsverfahrens. Die vorgesehenen formalen Zulassungsvoraussetzungen
wurden so definiert und das Zulassungsverfahren so gestaltet, dass geeignete Be-
werberinnen und Bewerber im Hinblick auf die Erreichung des mit diesem Weiter-
bildungsstudium verfolgten Gesamtziels ausgewéhlt werden konnen. So ldsst sich
zumindest in formaler Hinsicht sicherstellen, dass die Wahrscheinlichkeit, die indivi-
duellen Weiterbildungsziele erreichen zu konnen, erh6ht wird. Lasst sich erkennen,
dass eine Bewerberin oder ein Bewerber trotz Erfiillung der formalen Voraussetzun-
gen nicht fiir die Teilnahme am ,,Hagener Management Studium*® geeignet erscheint,
wird diese bzw. dieser darauf aufmerksam gemacht, und es wird von der Teilnah-
me abgeraten. Nach Madglichkeit werden alternative Weiterbildungsmdoglichkeiten
—auch an der FernUniversitit in Hagen — aufgezeigt.

Es wird Interessentinnen und Interessenten zudem die Méglichkeit angeboten,
im Vorfeld einer offiziellen Bewerbung bzw. Anmeldung ihre formalen Zulassungs-
chancen anhand von eingereichten Zeugniskopien, Lebensldaufen etc. priifen zu las-
sen. Hierzu arbeitet die Geschéftsfiihrung des Instituts eng und vertrauensvoll mit
dem Studierendensekretariat der FernUniversitdt in Hagen zusammen. Die Riick-
meldungen hierzu bieten eine operationale Grundlage fiir weitere Uberlegungen zur
Studienaufnahme. Aufgrund der angebotenen individuellen und intensiven Studien-
beratung melden sich i. d. R. nur intensiv vorberatene und vorgepriifte Personen fiir
dieses Studium an, die die Zulassungskriterien erfiillen. Insofern liegt die Annahme-
quote bei nahezu 100 %.

Studieninteressierte Personen werden in der Regel durch Anzeigen in ausge-
wiéhlten Printmedien, durch die Internetprdsenz (Homepage, ausgewéhlte Master-
portale), Messeauftritte sowie zunehmend durch Multiplikatoren (erfolgreiche und
zufriedene Alumni, zufriedene Arbeitgeber) auf das berufsbegleitende weiterbil-
dende ,Hagener Management Studium® aufmerksam. Im Rahmen der jeweiligen
Personalentwicklungs- bzw. Karriereplanungen spielt eine moglichst gesamtheitlich
ausgerichtete studiengangsbezogene Weiterbildungsberatung der interessierten Per-
sonen und/oder Institutionen durch die Geschiftsstelle des Hagener Instituts fiir
Managementstudien e.V. eine zunehmend wichtiger werdende Rolle. Dabei finden
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die jeweiligen individuellen und/oder institutionellen Bedarfe mit dem Ziel des sys-
tematischen Aufzeigens vom jeweiligen Weiterbildungsnutzen entsprechende Be-
riicksichtigung. Eine Informationsbroschiire wird fiir die Offentlichkeit zusétzlich
zur Printversion auch {iber die Homepage des Hagener Instituts fiir Management-
studien e.V zugédnglich gemacht (http://www.fernuni-hagen.de/hims). Die Instituts-
Homepage préasentiert strukturiert einschlieBlich eines eigenen Institutsprofils sowie
Informationen iiber die FernUniversitdt in Hagen sédmtliche Studienangebote des
Hagener Instituts fiir Managementstudien e.V. einschlieBlich einer Erlduterung des
Stellenwerts dieser Studienangebote, einer Beschreibung der Studienbereiche, einer
namentlichen Darstellung der Studienleitung, der Lehrenden und der Geschéfts-
stelle. Dariiber hinaus werden explizit und ausfiihrlich das Studienkonzept und ein
beispielhafter Semesterablauf erldutert. FAQ, Absolventenspiegel, Alumniinforma-
tionen, Nachrichten-Chroniken sowie weitere studienbezogene Serviceaspekte (Un-
terkiinfte, Anfahrt) runden das Informationsangebot ab.

7. Das ,Hagener Management Studium” im Urteil: effektive
Management-Weiterbildung durch differenzielle Didaktik

Die Einrichtung des weiterbildenden ,Hagener Management Studiums® greift die
erkannte Notwendigkeit des lebenslangen Lernens in unserer Gesellschaft offensiv
auf, gibt ihr eine eindeutige Form und schafft somit die Voraussetzung der Kon-
kretisierung in einem berufsbegleitenden und nachgewiesenermafen studierbaren
Programm. Fiir eine erhebliche Zahl von Fiihrungs- bzw. Fiihrungsnachwuchskraf-
ten, aber auch von hoch qualifizierten Fachkréften ist ein solches curricular und
didaktisch integriertes Fernstudium unter erfolgreicher Realisierung von bEducation
der einzig praktikable Weg zur Teilnahme an universitirer Weiterbildung. Wie die
bisherigen Erfahrungen gezeigt haben, eignet sich die gewihlte Studienform hervor-
ragend fiir Personen, die (voll) im Berufsleben stehen. Aber auch Personen, die tem-
porar aus dem Berufsleben ausgeschieden sind, ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt
bzw. Personalvermdégensmarkt aber erhalten bzw. verbessern wollen (z. B. Personen
im Erziehungsurlaub), wihlen diese Form der Weiterbildung.

Mit dem ,Hagener Management Studium® wird zudem auf die Verbesserung
der in der Praxis nachgefragten Schliisselqualifikationen der Absolventinnen und
Absolventen abgezielt. Analysiert man Stellenangebote, so werden als erwiinschte
Schliisselqualifikationen vor allem Selbststandigkeit, Lernbereitschaft, Engagement,
Eigeninitiative, Eigenmotivation und fachiibergreifende Kompetenzen benannt.
Wihrend fachiibergreifenden Kompetenzen durch den gesamtheitlichen Zuschnitt
des curricularen Konzeptes Rechnung getragen wird, werden die ibrigen genannten
Schliisselqualifikationen durch die Teilnahme an dem fernstudienbasierten Weiter-
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bildungsstudium aktiviert und im Studienverlauf nachhaltig geschult. Durch die im
Studienverlauf tibliche Bildung von Arbeitsgruppen werden zudem Teamfdhigkeit,
Kommunikationsfahigkeit und soziale Kompetenzen erfahrungsgemifl erheblich
verbessert. Durch das gesamtheitlich ausgerichtete Curriculum ist das ,,Hagener Ma-
nagement Studium® in der Wirtschafts- und Verwaltungspraxis geschétzt, die gebil-
deten Personalvermdogenselemente der Studierenden sind nachgefragt. Die positive
Resonanz der Alumni sowie namhafter Unternehmen dokumentiert eine hohe Ak-
zeptanz des weiterbildenden ,Hagener Management Studiums® in der Wirtschafts-
praxis. Bei den regelmifigen Evaluationen finden u. a. ausgewéhlte Kriterien wie
Auswirkungen auf den beruflichen Werdegang, wesentliche Erfahrungen des be-
rufsbegleitenden Studiums, riickwirkende Beurteilung des Studienkonzepts Bertick-
sichtigung. Exemplarisch seien abschlieend einige ausgewahlte Originalantworten
dargestellt:

»Schon wihrend des Masterstudiums hatte ich meinen Arbeitgeber gewechselt
und eine Produktmanagementposition angetreten®; ,Ich habe nach Abschluss des
,Hagener Masterstudiums Management' einen deutlichen Karrieresprung (seit Mitte
2010 Vorstand in Aachen) gemacht®; ,In Bezug auf einen kommenden Arbeitge-
berwechsel im Frithjahr 2011 kann ich sagen, dass ich ohne dieses Studium diese
Leitungsfunktion nicht erhalten hétte®; ,Der M.Sc. hat positiven Einfluss (Respekt)
in NAFTA und Asien®.
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Fernstudienpraxis und Beratungshedarf bei der
Zentralstelle fiir Fernstudien an Fachhochschulen (ZFH)

Im nachfolgenden Artikel wird die Arbeit der Zentralstelle fiir Fernstudien an Fach-
hochschulen (ZFH) vorgestellt. Einen Schwerpunkt nimmt dabei der Beratungsbe-
darf ein, der anhand empirischer Daten iiber einen Auswertungszeitraum von meh-
reren Semestern beschrieben und anhand ausgewéahlter Aspekte ndher beleuchtet
wird.

1.  Berufsbegleitende Fernstudien an Fachhochschulen in Hessen,
Rheinland-Pfalz und Saarland im ZFH-Fernstudienverbund

Die Zentralstelle fiir Fernstudien an Fachhochschulen (ZFH) wurde aufgrund einer
bildungspolitischen Initiative des rheinland-pfilzischen Wissenschaftsministeriums
1995 in Koblenz gegriindet. Die Empfehlungen des deutschen Wissenschaftsrates,
Moglichkeiten zur berufsbegleitenden wissenschaftlichen Weiterbildung im Fach-
hochschulbereich zu schaffen, gaben hierfiir den Ausschlag (vgl. WiSSENSCHAFTSRAT
1992, S.7ff). Um den Ausbau von Fernstudiengdngen an Fachhochschulen vor-
anzubringen, wurde von Rheinland-Pfalz ein linderiibergreifender Fernstudien-
verbund angestrebt, in den auch die Fachhochschulen der angrenzenden Lénder
Hessen und Saarland einbezogen wurden. Ein Staatsvertrag, der 1998 von allen
drei Lindern ratifiziert wurde, bietet seither die rechtliche Basis fiir die Zusam-
menarbeit. Die ZFH fungiert hierbei als zentrale wissenschaftliche Einrichtung und
Geschiftsstelle, die die 13 Fachhochschulen der beteiligten Lander systematisch bei
der Entwicklung, Einrichtung und Durchfiihrung berufsbegleitender Fernstudienan-
gebote unterstiitzt (vgl. Abbildung 1).

Die Unterstiitzung durch das Team der ZFH umfasst dabei alle Schritte von
der Entwicklung {iber das Marketing und die Studierendenverwaltung bis hin zur
Studienorganisation und Qualitidtssicherung der Fernstudiengéinge. Fiir Interessier-
te, die auf der Suche nach der passenden Weiterbildung sind, bietet die ZFH dartiber
hinaus eine allgemeine Studienberatung sowie spezifische Informationen zu den Stu-
dienprogrammen im ZFH-Fernstudienverbund. Sofern sich Interessierte fiir einen
Studiengang innerhalb des Verbundes entscheiden, kénnen sie sich in der Regel
direkt tiber die ZFH bewerben und anmelden, da hier das Zulassungsverfahren im
Auftrag der Hochschulen angesiedelt ist. Die weitere Begleitung des Studienverlaufs
erfolgt in Kooperation von ZFH und der jeweiligen Hochschule. Dabei obliegt der
ZFH die verwaltungstechnische Studienorganisation, vonseiten der Hochschulen
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findet die fachspezifische Studienbetreuung und anwendungsnahe Wissensvermitt-
lung der Studieninhalte statt. Die Professorinnen und Professoren an den beteiligten
Fachhochschulen sind fiir die Lehre und fachliche Betreuung der Fernstudierenden
zustdndig und realisieren in enger Zusammenarbeit mit den Studiengangskoordi-
natoren/-innen und dem Team der ZFH ein umfassendes Betreuungskonzept (vgl.
HOCHSCHULEVALUIERUNGSVERBUND SUDWEST 2006, S. 51 ff.).

Abbildung 1: Die Hochschulen im ZFH-Fernstudienverbund der Lander Rheinland-Pfalz,
Hessen und Saarland

HS Fulda .

FH Bingen

Quelle: ZFH 2011
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2.  Angebot und Konzept des Studienrepertoires
im ZFH-Fernstudienverbund

Das Studienrepertoire im ZFH-Fernstudienverbund hat sich seit seiner Griindung
kontinuierlich erweitert und umfasst inzwischen tiber 30 Studienangebote in wirt-
schaftswissenschaftlichen, technischen und sozialwissenschaftlichen Fachrichtun-
gen, deren Abschliisse vom Hochschulzertifikat iiber den Bachelor bis zum Master
reichen (vgl. Tabelle 1). Gemessen an der Zahl der akkreditierten Fernstudiengénge
hat sich der ZFH-Fernstudienverbund im Laufe seines Bestehens bundesweit zum
groften Anbieter von Fernstudien an Fachhochschulen entwickelt.

Tabelle 1: Uberblick iiber das aktuelle Fernstudienrepertoire im ZFH-Fernstudienverbund

Wirtschaftswissenschaftliche Studienangebote Hochschule

Betriebswirtschaft (B.A)

FH Kaiserslautern, Campus Zweibrticken

Betriebswirtschaftslehre (MBA)

FH Ludwigshafen

Bildungs- und Sozialmanagement mit Schwerpunkt friihe

Kindheit (B.A.)

FH Koblenz, RheinMoselCampus

Facility Management (M.Sc./Zertifikat)

TH Mittelhessen, FernStudienZentrum

Industrial Engineering (B.Eng.)

FH Kaiserslautern

Logistic (MBA) (intern. Studiengang, in Vorb.)

FH Ludwigshafen

Logistik (M.Sc./Zertifikat)

TH Mittelhessen, FernStudienZentrum

Logistik — Management & Consulting (MBA)

FH Ludwigshafen

Marketing-Management (MBA)

FH Kaiserslautern, Campus Zweibriicken

MBA-Fernstudienprogramm (MBA/Zertifikat)

FH Koblenz, RheinAhrCampus

Unternehmensflihrung (MBA)

FH Ludwigshafen

Vertriebsingenieur (MBA)

FH Kaiserslautern, Campus Zweibriicken

Wirtschaftsingenieurwesen (MBA Eng./Zertifikat)

TH Mittelhessen, FernStudienZentrum

Technische Studienangebote

Hochschule

Automatisierungstechnik (B.Eng.)

FH Kaiserslautern

Briickenkurs Mathematik (Teilnahmebestatigung)

FH Koblenz, RheinMoselCampus

Elektrotechnik (M.Sc./Zertifikat)

HS Darmstadt, HS Aschaffenburg

Informatik (M.C.Sc./Zertifikat)

FH Bingen, HS Fulda, FH Kaiserslautern, HTW des Saar-
landes, FH Trier, FH Worms

Prozessingenieurwesen (B.Eng.)

FH Kaiserslautern

Sozialinformatik (B.Sc.)

HS Fulda
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Fortsetzung Tabelle 1

Sozialwissenschaftliche Studienangebote Hochschule
Bildung & Erziehung (B.A.) dual FH Koblenz, RheinMoselCampus
Friihkindliche inklusive Bildung (B.A.) HS Fulda
Mediation und integrierte Mediation HS Darmstadt
Padagogik der friihen Kindheit (B.A.) FH Koblenz, RheinMoselCampus
Professionelles Coaching (Zertifikat) HS Fulda
Soziale Arbeit (B.A.) ASH Berlin, HS Fulda, FH Koblenz, HS Minchen,
FH Minster, FH Potsdam, HS Rhein-Main
Soziale Arbeit (M.A.) HS Fulda, FH Koblenz, FH Potsdam, HS RheinMain
Soziale Sicherung, Inklusion, Verwaltung (B.A.) HS Fulda
Sozialkompetenz (Zertifikat) HS Fulda
Quelle: ZFH 2011

2.1 Angebotsentwicklung

Die Initiative fiir neue Fernstudienangebote kommt sowohl vonseiten der beteiligten
Hochschulen als auch seitens der ZFH, die aufgrund der eingehenden Anfragen zum
Fernstudium einen relativ guten Uberblick iiber die Nachfrage seitens der Studienin-
teressierten hat. Zu Beginn der Angebotsentwicklung steht eine Bedarfs- und Markt-
analyse, bei der die Erfassung der Nachfrage aus Sicht der Interessierten ebenso
einflieft wie Recherchen zum bestehenden und zukiinftigen Qualifizierungsbedarf
am Arbeitsmarkt sowie zum bereits bestehenden Qualifizierungsangebot. Die In-
itiilerung neuer Fernstudiengénge ist somit nachfrageorientiert. Thre Entwicklung
erfolgt weiterhin unter Beriicksichtigung des fachlichen Potenzials und der perso-
nellen Kapazitidten der beteiligten Hochschulen und kann - je nach Ausrichtung
des hochschulspezifischen Portfolios — an einer einzelnen Hochschule oder auch in
Kooperation mit mehreren Hochschulen umgesetzt werden. Durch die hochschul-
iibergreifende Zusammenarbeit im ZFH-Fernstudienverbund werden somit bereits
in der Phase der Initiierung und Angebotsentwicklung Synergieeffekte erzeugt, die
fiir die Einrichtung und Durchfiihrung neuer Studienangebote von Vorteil sind. So
wurde beispielsweise das Fernstudium Informatik, zugleich erstes Studienangebot
im ZFH-Fernstudienverbund, von der Fachhochschule Trier hochschuliibergreifend
im Verbund mit den Fachhochschulen Bingen, Fulda, Kaiserlautern, Worms und der
Hochschule fiir Technik und Wirtschaft des Saarlandes entwickelt. Wie Tabelle 1
zeigt, wirken neben den 13 Fachhochschulen des ZFH-Fernstudienverbundes inzwi-
schen auch eine Reihe von Hochschulen aus anderen Bundesldndern wie beispiels-
weise Bayern, Berlin, Brandenburg und Nordrhein-Westfalen bei ausgewihlten
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Fernstudiengédngen mit. So sind bei ,basa-online®, einem internetbasierten Fernstu-

diengang der Fachrichtung Soziale Arbeit, neben der Fachhochschule Koblenz und

den Hochschulen Fulda und RheinMain auch die Fachhochschulen Potsdam und

Miinster sowie die Hochschule Miinchen und die Alice Salomon Hochschule Berlin

als Anbieter beteiligt. Beim Master-Fernstudiengang Elektrotechnik wirkt neben der

hessischen Hochschule Darmstadt auch die Hochschule Aschaffenburg aus dem an-
grenzenden Bayern mit.

Haben sich eine oder mehrere Hochschulen im Verbund dazu entschieden, ein
neues Fernstudienangebot einzurichten, erfolgt nach Priifung durch die zustindi-
gen Gremien die offizielle Aufnahme in den ZFH-Fernstudienverbund. Dem Zen-
tralausschuss als Zusammenschluss der Prédsidentinnen und Présidenten der Fach-
hochschulen der Lander Rheinland-Pfalz, Hessen und Saarland obliegt hierbei die
Abnahme der fachlichen Ausgestaltung des Angebotes, wihrend der Verwaltungsrat
als Gremium der beteiligten Lander die finanziellen Rahmenbedingungen priift. Lie-
gen die erforderlichen Gremienbeschliisse vor, werden alle Schritte zur weiteren
Umsetzung des Angebotes seitens der beteiligten Hochschulen in Kooperation mit
der ZFH in die Wege geleitet:

e Bildung einer Fachkommission zur inhaltlichen Ausgestaltung des Angebotes
vom Curriculum {iber Studienplan/Priifungsordnung und geplante Studienkapa-
zitdt bis hin zur Studienorganisation und fachspezifischen Betreuung und Bera-
tung

e Beantragung der Akkreditierung (bei Bachelor- und Masterstudiengéngen) bzw.
der Anerkennung nach Vorgaben relevanter Berufs- und Fachverbédnde

e Entwicklung spezifischer Fernstudienmaterialien

e Vorbereitung der virtuellen Lernumgebung

e Bekanntmachung des Angebotes in allen relevanten Medien und Plattformen

e Verwaltungstechnische Vorbereitung des Zulassungsverfahrens

e Studienorganisation inklusive Druck und Versand der Studienmaterialien

Nachdem alle vorbereitenden Schritte erfolgt sind und die Bewerber/-innen zuge-
lassen wurden, erfolgt der Start des Studienangebotes. Durch regelméBige Evalua-
tionen sowohl des Studienmaterials als auch der Wissensvermittlung in virtuellen
Lerneinheiten sowie Prdsenzveranstaltungen an den Hochschulen vor Ort wird die
Qualitdt der Studienangebote fortlaufend tiberpriift. Die Fachkommission, ein Zu-
sammenschluss der fiir das Angebot verantwortlichen Hochschullehrenden, hat
hierbei den Auftrag, die Qualitdt von Studium und Lehre sicherzustellen. Die Evalua-
tionsbherichte werden den jeweils zustindigen Akkreditierungsagenturen im Rah-
men der Reakkreditierung der Fernstudienginge vorgelegt.
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2.2 Zugangsvoraussetzungen

Die Fernstudienangebote im ZFH-Fernstudienverbund richten sich an Berufstitige,
die seit mehreren Jahren einschlidgige Berufserfahrung erworben haben, ebenso wie
an Hochschulabsolventen/-innen und auch an Abiturienten/-innen. Fiir Personen
ohne vorliegende Berufserfahrung oder solche, die beruflich einsteigen oder sich neu
orientieren mdchten, eréffnen neue berufsintegrierende und auch duale Fernstudien-
géinge vielfdltige Chancen zur Nach- und Hoherqualifizierung. Neue Regelungen in den
Hochschulgesetzen, die im Zuge der Debatte um mehr Durchlédssigkeit von beruflicher
und akademischer Bildung seit 2009 zunehmend eingefiihrt wurden, sollen insbe-
sondere beruflich Qualifizierten den Zugang zum Hochschulstudium erleichtern (vgl.
Nickir; Leusing 2009). So gilt in Rheinland-Pfalz seit September 2010 eine qualifizierte
Berufsausbildung und anschlieBende zweijdhrige Berufspraxis als unmittelbare Hoch-
schulzugangsberechtigung an Fachhochschulen und als unmittelbare fachgebundene
Hochschulzugangsberechtigung fiir das Studium an Universititen. Wer diese Form
der Hochschulzugangsberechtigung besitzt, kann aulerdem nach weiterer dreijahri-
ger einschldgiger Berufspraxis tiber eine Eignungspriifung sogar zu einem weiterbil-
denden Masterstudium an Fachhochschulen oder Universitidten zugelassen werden.
Fiir Berufsqualifizierte ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung eréffnen sich
in Rheinland-Pfalz somit ganz neue Perspektiven.! Auch in anderen Bundesldndern
wurden bereits neue Regelungen eingefiihrt, die zu einer gréferen Durchlissigkeit
fithren. In Hessen beispielsweise konnen Studieninteressierte nach abgeschlossener
Berufsausbildung und dreijahriger Berufspraxis nach erfolgreicher Hochschulzu-
gangspriifung zu einem Studium in bestimmten Bereichen an allen Hochschulen zu-
gelassen werden.? Im Saarland werden nach der Ausbildung in der Regel drei Jahre
Berufserfahrung verlangt. Nach einer Hochschulzugangspriifung oder einer Eignungs-
feststellung nach einem Probestudium kénnen die Bewerber dann ein fachgebundenes
Studium einer Fachhochschule oder Universitit absolvieren.?

2.3 Didaktische Konzeption

Die Fernstudiengdnge im ZFH-Fernstudienverbund konnen vielfach sowohl in Form
eines Gesamtstudiums mit international anerkanntem Bachelor- oder Masterab-

1 Vgl. Hochschulgesetz des Landes Rheinland-Pfalz (HochSchG) vom 21. Juli 2003, mehrfach geandert, zuletzt
durch Gesetz vom 9. Juli 2010.

2 Vgl. Hessisches Hochschulgesetz in der Fassung vom 14. Dezember 2009 sowie Verordnung Uber den Zugang
beruflich Qualifizierter zu den Hochschulen im Land Hessen vom 7. Juli 2010.

3 Vgl. Gesetz tber die Hochschule fur Technik und Wirtschaft des Saarlandes (Fachhochschulgesetz — FHG) und
Gesetz Nr. 1556 Uber die Universitat des Saarlandes (Universitatsgesetz — UG).



Fernstudienpraxis und Beratungsbedarf 91

schluss als auch im Rahmen eines Zertifikatsstudiums in Form ausgewéhlter Mo-
dule belegt werden. Die Auswahlmoglichkeiten unter den verschiedenen Studien-
varianten bieten den Studierenden den Vorteil, sich nicht von vornherein auf einen
kompletten Studiengang festlegen zu miissen. Stattdessen besteht die Moglichkeit,
das berufsbegleitende Studieren bei Bedarf zundchst einmal in Form von ausge-
wéhlten Einzelmodulen semesterweise zu testen. Die dabei erworbenen Kenntnisse
werden liber Hochschulzertifikate nachgewiesen und konnen im weiteren Verlauf
bei Interesse am gesamten Studiengang studienverkiirzend angerechnet werden.
Das Master-Fernstudium Informatik (M.C.Sc.) der Fachhochschule Trier ist ein klas-
sisches Beispiel fiir diese flexible Belegungsform: Die Studieninhalte konnen hier-
bei ausnahmslos in Form von Einzelmodulen studiert werden. Nach erfolgreicher
Teilnahme erhalten die Studierenden Hochschulzertifikate — je nach Umfang des
Studiums als Einzel- oder Gesamtzertifikat. Fiir diejenigen, die an einem akademi-
schen Abschluss interessiert sind, steht das Masterstudium mit Abschluss ,Master of
Computer Science® zur Verfiigung. Auch der Master-Fernstudiengang Elektrotechnik
(M.Sc.) der Hochschule Darmstadt ebenso wie das MBA-Fernstudienprogramm der
Fachhochschule Koblenz bieten eine vergleichbare Flexibilitit. Beim MBA-Fernstu-
dienprogramm stehen neun verschiedene Studienschwerpunkte zur Auswahl, die
innerhalb des Masterstudiums eine individuelle branchenspezifische Vertiefung ge-
wéhrleisten und im Rahmen des Zertifikatsstudiums einzeln belegt werden kénnen.
Mit dem so erworbenen Spezialwissen erzielen Studierende innerhalb von zwei Se-
mestern eine individuelle Professionalisierung, die sie in ihrer beruflichen Praxis
unmittelbar einsetzen kénnen.

Das didaktische Konzept von Fernstudienangeboten im ZFH-Fernstudienver-
bund folgt dem Ansatz des Blended Learning, einer Mischung aus angeleitetem
Selbststudium, virtuellen Lernkomponenten und anwendungsorientierten Prisenz-
phasen, die abwechselnd und zum Teil auch parallel zueinander zum Einsatz kom-
men (Deursciis Hanpsuct DER WEITERBILDUNG 2010, S. 109 ff.). Wahrend die Studieren-
den ihre Studieninhalte im Selbststudium mithilfe von wissenschaftlichen Studien-
briefen erarbeiten, steht ihnen eine virtuelle Lernanbindung tiber die Lernplattform
zur Verfligung, um inhaltliche Fragen mit den Dozenten und Dozentinnen zu kldren
und Ubungsaufgaben zu lésen. In virtuellen Lerneinheiten erhalten sie auBerdem
zusétzliche Informationen kombiniert mit einer Lernbegleitung, die den individu-
ellen Lernfortschritt kontinuierlich unterstiitzt. Die Erprobung der Studieninhalte
erfolgt im laufenden Semester vielfach im unmittelbaren berufspraktischen Kontext.
Prisenzveranstaltungen, die in der Regel an mehreren Wochenenden im laufenden
Semester oder in Form mehrtédgiger Blockveranstaltungen am Ende des Semesters
an den Hochschulen vor Ort stattfinden, runden das Studienkonzept ab. Die Pra-
senzphasen — zum Teil fakultativ, im Fall der Priifungsabnahme obligatorisch — die-
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nen dabei vor allem der Reflexion, praktischen Anwendung und Vertiefung des neu
erworbenen Wissens. Neben der inhaltlichen Vermittlung findet hierbei auch die
wissenschaftliche Begleitung und Prédsentation der Semester- und Projektarbeiten
und nicht zuletzt eben die Abnahme der Priifungen statt. Abbildung 2 veranschau-
licht in Form einer schematischen Darstellung das didaktische Konzept der Fernstu-
diengéinge, Abbildung 3 zeigt beispielhaft die Betreuung der Studierenden innerhalb
der Priasenzphasen an den Hochschulen vor Ort.

Abbildung 2: Fernstudiendidaktisches Konzept
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Quelle: ZFH 2011

Mit diesem fernstudiendidaktischen Konzept, das eine engmaschige Betreuung bei
weitgehend zeitlicher wie ortlicher Flexibilitdt gewéhrleistet, werden die Lernbedin-
gungen all derjenigen, die sich neben Beruf, Familie oder anderen Verpflichtungen
weiterbilden wollen, in besonderem Maf3e berticksichtigt.

Neben dem klassischen berufsbegleitenden Modell gibt es einen weiteren, den
sogenannten berufsintegrierenden Ansatz, der insbesondere bei grundstindigen
Fernstudiengéngen zunehmend zum Einsatz kommt. Die Studienleistungen werden
hierbei zum Teil explizit im Kontext der tédglichen Berufspraxis von den Studierenden
erbracht — durch die Bearbeitung von Fallstudien, Planspielen und Projektarbeiten
— und mithilfe der wissenschaftlichen Begleitung durch die Hochschuldozentinnen
und -dozenten gemeinsam reflektiert. Durch diesen gezielten Theorie-Praxis-Trans-
fer wird die anwendungsnahe Vermittlung der Studieninhalte verstirkt. Beispie-
le fiir das innovative Studienkonzept finden sich im Repertoire des ZFH-Fernstu-
dienverbundes bislang vor allem innerhalb der wirtschafts- und sozialwissenschaft-
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lichen Fachrichtungen. Die Fernstudienginge Bildungs- und Sozialmanagement mit
Schwerpunkt frithe Kindheit (B.A.) und Pddagogik der frithen Kindheit (B.A.) der
Fachhochschule Koblenz beispielsweise folgen diesem berufsintegrierenden Ansatz
ebenso wie der Fernstudiengang Friihkindliche inklusive Bildung (B.A.) der Hoch-
schule Fulda. Mit dem neuen dualen Fernstudiengang Bildung und Erziehung (B.A.)
konnen Studierende an der Fachhochschule Koblenz seit Sommersemester 2011
nicht nur den Hochschulabschluss ,Bachelor of Arts® erwerben, sondern auf Basis
des berufsintegrierenden Modells zugleich auch den Ausbildungsabschluss des/der
staatlich gepriiften Sozialpddagogen/-in.

Abbildung 3: Individuelle Betreuung im Rahmen der Prasenzphasen im Fernstudium
Elektrotechnik (M.Sc./Zertifikat) an der Hochschule Darmstadt

Quelle: ZFH 2010
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2.4  Entwicklung der Studierendenzahlen

Die Zahl der Studierenden ist seit Einrichtung des ZFH-Fernstudienverbundes mit
zunehmendem Angebotsspektrum immer weiter angestiegen. Abbildung 4 zeigt die
Entwicklung der Zahlen iiber den zeitlichen Verlauf vom Sommersemester 2005 bis
zum Wintersemester 2010/2011. Im aktuellen Sommersemester 2011 sind mehr als
2.700 Studierende zu verzeichnen.

Abbildung 4: Entwicklung der Studierendenzahlen bei der ZFH*
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Auch die Zahl der Studieninteressierten hat im Laufe der vergangenen Jahre deut-
lich zugenommen. Auf die Entwicklung der Nachfrage und die inhaltliche Ausrich-
tung des Informations- und Beratungsbedarfs der Studieninteressierten gehen die
nachfolgenden Kapitel néher ein.

3.  Beratungsbhedarf von Fernstudieninteressierten

Im Rahmen der Informations- und Beratungstitigkeit der ZFH gehen Anfragen von
Studieninteressierten aus dem gesamten Bundesgebiet und dem Ausland ein.

4 Bei den Angaben zum Sommersemester 2011 handelt es sich um vorlaufige Daten.
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3.1 Quantitative Beschreibung

Pro Jahr werden durchschnittlich und mit steigender Tendenz mehr als 3.000 Anfra-
gen registriert. Interessierte wenden sich hauptsichlich iiber das Kontaktformular
der ZFH-Homepage, per E-Mail oder telefonisch an die ZFH. Die Nachfragen bezie-
hen sich dabei auf die Bestellung von Informationsmaterialien, auf Beratungen zu
allgemeinen Aspekten des Fernstudiums, auf Fragen zu den Studienangeboten der
ZFH und in geringerem Umfang auf die Angebote anderer Anbieter.

Die Daten der Interessierten werden regelmifig statistisch ausgewertet. Bei den
folgenden Ausfithrungen werden der Zeitraum vom Wintersemester 2003/2004 bis
zum Sommersemester 2006 und der Zeitraum vom Wintersemester 2008/2009 bis
zum Wintersemester 2010/2011 betrachtet. Die Gruppe der Interessierten setzt sich
etwa zu gleichen Teilen aus Médnnern und Frauen zusammen, wobei bei Frauen ein
leichter Trend des Anstiegs von Nachfragen zu erkennen ist. Die Betrachtung der
regionalen Verteilung der Weiterbildungsinteressenten/-innen zeigt zwei Tendenzen:
Einerseits ist der regionale Bezug — trotz der Vorteile von Orts- und Zeitunabhéngig-
keit im Fernstudium - relativ grof3. Die meisten Anfragen kommen aus Nordrhein-
Westfalen, Rheinland-Pfalz und Hessen (zusammen etwa 35 Prozent der Anfragen).
Auf der anderen Seite kommt ein relativ hoher Anteil (etwa 17 Prozent) der Anfragen
aus dem Ausland, vor allem aus Osterreich, der Schweiz, Luxemburg und Frankreich.

Uber die Zeit hinweg ist ein Anstieg der Nachfragen zu erkennen, wie in Abbil-
dung 5 deutlich wird. Im ersten Zeitraum der Datenerfassung wurden durchschnitt-
lich 1.545 Anfragen pro Semester verzeichnet, im Zeitraum 2008 bis 2011 waren es
bereits 1.628 Anfragen pro Semester.

Abbildung 5: Anzahl der Anfragen nach Semestern
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Die hohe Anzahl von Anfragen zum Wintersemester 2004/2005 (N =2.569) ist ver-
mutlich darauf zuriickzufiihren, dass die ZFH 2004 erstmals den Ratgeber fiir Fern-
studien an Fachhochschulen herausgegeben hat. Dieser Ratgeber erscheint seither
jéhrlich. Er bietet einen strukturierten Uberblick iiber das gesamte Studienrepertoire
der ZFH und eine Vielfalt von Tipps und Informationen rund um das Fernstudium.
Neben dem eigenen Fernstudienangebot enthélt der Ratgeber als Serviceleistung
eine aktuelle Ubersicht iiber das deutschlandweite Fernstudienangebot an staat-
lichen und privaten, staatlich anerkannten Fachhochschulen (vgl. ZFH 2011). Der
Ratgeber steht sowohl als Printmedium als auch als PDF zur Verfiigung und erfreut
sich, wie aus der Abbildung 6 zu entnehmen ist, kontinuierlicher Nachfrage. Pro
Semester werden im Durchschnitt 477 Ratgeber angefragt (die Anzahl der Down-
loads ist dabei nicht inbegriffen). Neben der Anforderung des Ratgebers bestellt ein
Grofteil der Weiterbildungsinteressierten Informationsmaterial zu den einzelnen
Fernstudienangboten.

Abbildung 6: Anteil der Anfragen zu verschiedenen Angeboten (ZFH und andere Anbieter)
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Die Abbildung ldsst erkennen, dass sich die meisten der eingehenden Anfragen auf
die Fernstudiengdnge der ZFH und nur in geringem Maf3e auf Fachrichtungen, die
nicht durch das Fernstudienangebot der ZFH abgedeckt werden, beziehen. Deren
Anteil an der Gesamtnachfrage lag zwischen 1,1 Prozent (zum Wintersemester
2008/2009) und 6,7 Prozent (im Sommersemester 2010).
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Im Wintersemester 2010/2011 nahmen zudem 36 Prozent (N=722) der Interes-
sierten eine Beratung zu inhaltlichen Fragestellungen zum Fernstudium allgemein
oder den Angeboten der ZFH in Anspruch. Im Auswertungszeitraum vom Winter-
semester 2008/2009 bis zum Wintersemester 2010/2011 ist der Beratungsbedarf
von 25 Prozent auf 36 Prozent gestiegen, was einer Steigerung von 44 Prozent ent-
spricht.

Abbildung 7: Prozentualer Anteil der Beratungen an der Gesamtnachfrage
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Die Beratungen reichen von einfachen Anfragen, die in der telefonischen Erstbera-
tung oder per E-Mail beantwortet werden, bis zu umfangreichen Fragestellungen.
Diese komplexen Fragestellungen erfordern entweder ein (telefonisches) Gesprach
oder eine korrespondierende Art der Kommunikation wie den E-Mail-Kontakt mit
den Interessierten. Abbildung 8 zeigt, dass die telefonische Beratung im Allgemei-
nen zahlenméfBig einen hoheren Stellenwert einnimmt als die Beratung per E-Mail.
Die personliche Studienberatung ist in den letzten Semestern selten geworden.

Wihrend sich ein geringer Anteil der Beratungen auf allgemeine fernstudien-
spezifische Aspekte bezieht, liegt der Fokus bei den meisten Beratungswiinschen auf
speziellen Fernstudienangeboten. Bei der Betrachtung der Beratungsanfragen im
Hinblick auf Studienginge mit staatlich und international anerkanntem Abschluss
erweist sich nur ein geringer Unterschied zugunsten der grundstdndigen Studien-
gidnge. Beim Vergleich grundstindiger und weiterbildender Studienangebote (Mas-
ter und Zertifikat) zeigt sich, dass der Beratungsbedarf im Bereich akademischer
Weiterbildung iiberwiegt.
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Abbildung 8: Arten der Weiterbildungsberatung
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Abbildung 9: Prozentualer Anteil an Anfragen nach Angebot

46 %

Quelle: ZFH 2011

Bachelor
" Master
H Zertifikat

46 Prozent der Beratungen beziehen sich auf grundstdndige Studiengédnge, wahrend
die weiterbildenden Fernstudiengiinge mit akademischem Abschluss in 42 Prozent
der Beratungen zum Thema werden. 12 Prozent der Anfragenden richteten ihr Inte-

resse auf die weiterbildenden Zertifikatsangebote.
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Im Zeitraum 2003 bis 2006 bezogen sich die meisten Anfragen auf das MBA-Fern-
studienprogramm, das Fernstudium Soziale Arbeit (B.A.), das Zertifikatsstudium
Sozialkompetenz und das Wirtschaftsingenieurstudium (MBA Eng.). Die genannten
vier Fernstudienginge werden seit dem Wintersemester 2003/2004 angeboten. Die-
ser Trend ist auch innerhalb des zweiten Analysezeitraums (2008 bis 2011) zu ver-
zeichnen, sodass die drei erstgenannten Angebote sich auch zum Wintersemester
2010/2011 noch der grofSiten Nachfrage erfreuen. Hinzugekommen ist im Angebot
der ZFH im Sommersemester 2009 der grundstindige Fernstudiengang Padagogik
der frithen Kindheit (B.A.), der seit dem Wintersemester 2009/2010 zu den gefrag-
testen Angeboten zdhlt. So bezogen sich zum Wintersemester 2010/2011 19 Prozent
der Anfragen auf das Fernstudium Soziale Arbeit (B.A.), 6,8 Prozent auf das Zerti-
fikatsangebot Sozialkompetenz, 6,7 Prozent der Beratungen befassten sich mit dem
MBA-Fernstudienprogramm, und 6,3 Prozent aller Anfragen bezogen sich auf das
Fernstudium Paddagogik der frithen Kindheit (B.A.).

Abbildung 10: Prozentualer Anteil der teilnehmenden Frauen und Manner
an der Weiterbildungsberatung
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Bei der Betrachtung des Beratungsbedarfs nach Studiengidngen zeigen sich ge-
schlechtsspezifische Unterschiede. Im Zuge der Angebotsentwicklung und der Aus-
weitung von grundstdndigen Studiengdngen im sozialen Bereich hat sich der Anteil
von Frauen an der Beratung in den letzten vier Semestern erhoht. Hier zeigen sich
auch Analogien zur tatsdchlichen Studierendenzahl, da der Anteil der ménnlichen
Studierenden in den wirtschaftlichen und technischen Studiengéingen tiberrepréisen-
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tiert ist, wohingegen in den sozialwissenschaftlichen Studiengdngen mehr weibliche
Studierende zu verzeichnen sind.

Auch im zeitlichen Verlauf zeigt sich ein deutlicher Unterschied hinsichtlich der
Fernstudienangebote, die in den Beratungswiinschen von Médnnern und Frauen an-
gesprochen werden. Die Fernstudiengénge Soziale Arbeit, Bildungs- und Sozialma-
nagement mit Schwerpunkt frithe Kindheit, Friithkindliche inklusive Bildung und So-
zialkompetenz werden eher von Frauen angefragt. Der Anteil der Frauen fiir die ge-
nannten Studiengédnge liegt bei 83 Prozent. Mdnner hingegen interessieren sich eher
fiir folgende Fernstudienginge: MBA-Fernstudienprogramm, Informatik, Logistik,
MBA-Unternehmensfiihrung und Elektrotechnik. Hier liegt der Anteil bei 69 Prozent.

3.2 Qualitative Beschreibung

Um der Aktualitit der Themen, die in der Weiterbildungsberatung der ZFH von
Bedeutung sind, Rechnung zu tragen, wurden exemplarisch 557 Anfragen mit Be-
ratungswiinschen zum Sommersemester 2011 qualitativ ausgewertet. Es darf noch
einmal hervorgehoben werden, dass sich die meisten Anfragen auf die Fernstudien-
angebote der ZFH und héufig auf ein spezielles Angebot beziehen. Es ist weiterhin
festzustellen, dass sich auch ein inhaltlicher Trend beziiglich der Fragestellungen
zeigt. So behandeln etwa zwei Drittel aller Beratungen die Zulassungsvoraussetzun-
gen einzelner Fernstudienangebote. Vor allem bei den Fernstudiengéingen Bachelor
of Arts: Soziale Arbeit, MBA-Fernstudienprogramm, Bachelor of Arts: Padagogik der
frithen Kindheit und MBA and Engineering zeigt sich ein erhohter Beratungsbedarf
beziiglich der Zulassungsvoraussetzungen. Besonders im Fernstudienangebot Ba-
chelor of Arts: Soziale Arbeit ergeben sich hdufig dahin gehend Fragestellungen, ob
an diesem Studienangebot Interessierte die spezifischen Zulassungsanforderungen
erfiillen. Bewerber/-innen miissen, um in diesem Studiengang zugelassen zu wer-
den, iiber eine Hochschulzugangsberechtigung oder einen als vergleichbar anre-
chenbaren Abschluss verfiigen sowie eine dreijahrige einschlagige Berufserfahrung
im sozialen Bereich nachweisen. Hier ergeben sich vielfach Fragen zur geforderten
Vorbildung und beruflichen Erfahrung. Dariiber hinaus muss studienbegleitend eine
mindestens 15- bis 20-stiindige Tétigkeit im sozialen Bereich nachgewiesen wer-
den. Die Interessierten werden dariiber beraten, welche Tétigkeitsbereiche unter
die Regelung fallen und ob ihre individuelle Vorbildung die Voraussetzungen erfiillt.
Haufig werden dabei Fragen zur Anrechnung der Ausbildungszeit, dualen Anteilen
des Studiums, ehrenamtlicher Tétigkeit und Praktika angesprochen.

Ein weiteres Thema innerhalb der Beratung ergibt sich infolge der Anderung
der Hochschulgesetze. Damit ist eine Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qua-
lifizierte intendiert, denen nun der Einstieg in ein grundstindiges oder weiterbil-
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dendes Studium erleichtert werden soll. Fiir viele Interessierte ergibt sich nunmehr
die Moglichkeit, auch ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung ein Studi-
um aufzunehmen. Der Beratungsbedarf hinsichtlich der Abschliisse und der zur
Studienaufnahme erforderlichen Berufserfahrung ist in den letzten beiden Semes-
tern gestiegen. Im Zusammenhang mit der Anderung der Hochschulgesetze ist auch
die Anrechnung beruflicher und au8erhochschulisch erworbener Kompetenzen auf
Hochschulstudiengénge ins Blickfeld geriickt. Studieninteressierte wenden sich in
diesem Rahmen vor allem mit Fragen an die ZFH, in welchem Mafe erworbene
Kenntnisse und Kompetenzen in einzelnen Studiengdngen anerkannt werden kon-
nen. Ein Teil der Anfragenden richtet sich aufgrund von Unsicherheiten beziiglich
der erworbenen Abschliisse an die ZFH. In diesen Fillen handelt es sich um Bewer-
ber/-innen mit Abschliissen beispielsweise von Berufs- oder Verwaltungsakademien
oder mit auslindischen Abschliissen, die dahin gehend beraten werden mochten,
ob ihre Abschliisse im Rahmen der Zulassungsvoraussetzungen anerkannt werden.

Die ZFH bietet weiterhin Beratungen zum Ablauf der Bewerbung und Ausfiillen
der Bewerbungsunterlagen an, die hdaufig und mehrheitlich von den Interessentin-
nen fiir die grundstdndigen sozialwissenschaftlichen Fernstudiengdnge in Anspruch
genommen werden. Ein wesentlicher Teil der Beratungsgespriache (18 Prozent) hat
dariiber hinaus die spezifischen Aspekte eines Fernstudiums als Gegenstand. In die-
sem Kontext werden Fragen zum Ablauf des Studiums und dem Blended-Learning-
Ansatz der Angebote behandelt. Gerade beziiglich des Selbststudienanteils kommen
neben den Studieninhalten Fragen zur zeitlichen Belastung, dem Umfang des Stu-
dienmaterials und der Vereinbarkeit von Berufstéitigkeit und dem Absolvieren eines
Fernstudiums zur Sprache. Auch ist es vielen Studieninteressierten in diesem Zu-
sammenhang wichtig, Informationen iiber die Kosten des Studiums, die Prasenzorte
und -zeiten und die Priifungstermine zu erhalten, da berufsbegleitende Fernstudien-
angebote oftmals ein strukturiertes Zeitmanagement im Alltag erfordern.

3.3  Diskussion

Der erhohte Beratungsbedarf, den die Zentralstelle fiir Fernstudien an Fachhoch-
schulen seit 2008 zu verzeichnen hat, wird durch verschiedene Faktoren beein-
flusst. Es ist davon auszugehen, dass ein sich stetig erweiterndes Angebot und eine
zunehmende Prasenz in den Medien zu einer groBeren Wahrnehmung der ZFH als
Anbieter von Fernstudien und als Servicestelle im Bereich der fernstudienspezifi-
schen Beratung fiihren.

Die Tatsache, dass unter allen eingehenden Anfragen die Studienangebote der
ZFH iiberproportional hoch nachgefragt werden, kann mit dem nachfrageorientier-
ten Studienangebot der ZFH zusammenhédngen. Dabei ist allerdings zu bedenken,
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dass sich Interessierte nach unseren Erfahrungen im Vorfeld der Anfrage bereits
einen Uberblick auf der ZFH-Homepage verschaffen, um dann gezielt nach den ZFH-
Angeboten zu fragen. Bei einem anderen Portfolio an Studiengdngen konnte die Zu-
sammensetzung der Anfragen somit anders ausfallen. Der dargestellte Beratungsbe-
darf in Bezug auf die ZFH-Studiengédnge ist demnach nicht unbedingt reprasentativ,
sondern eher dem vorgehaltenen Angebot geschuldet.

Fir zukiinftige Analysen ist von Interesse, wie die Verdnderungen im Hoch-
schulbereich die Themen der Beratungsarbeit beeinflussen. So zieht die Anderung
der Hochschulgesetze zurzeit eine erhohte Unsicherheit bei den Bewerber/-innen
hinsichtlich der Erfiillung der Anforderungen nach sich, die zum Aufnehmen eines
Studiums erforderlich sind. Hier sind ausgiebige Beratungen gefordert, die die vielfal-
tigen Moglichkeiten des Studiums auch fiir beruflich Qualifizierte aufzeigen. Auch im
Zuge der Anerkennung von aullerhalb des Hochschulsystems erworbenen Bildungs-
leistungen wenden sich Studieninteressierte immer h&ufiger mit Fragen der Aner-
kennung externer Leistungen an die ZFH. Die geeigneten Verfahren an den Hoch-
schulen, mit denen eine Gleichwertigkeitspriifung vorgenommen werden kann, von
pauschalen Anrechnungsverfahren iiber Einzelfallpriifungen hin zur Anerkennung
von fachschulischen Leistungen, befinden sich zum Teil noch in der Entwicklung.

Die aktuellen bildungspolitischen wie auch gesellschaftlichen Entwicklungen,
die mit der Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte ebenso wie mit der
zunehmenden Internationalisierung der Studienginge einhergehen, bedingen neue
Herausforderungen in der Bildungsberatung, denen die ZFH mit einer kontinuier-
lichen Intensivierung ihres Informations- und Beratungsangebotes begegnet. Ein
kiirzlich erfolgter Relaunch der ZFH-Homepage und die regelmif3ige Neuauflage des
Ratgebers fiir Fernstudien sind Bausteine auf diesem Weg.
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Individuelle Beratungsbedarfe im Vorfeld der Belegung
eines berufsbhildenden Angebotes im Fernlernen

1. Einleitung

In den vergangenen Jahren hat das Thema ,Bildungsberatung® nicht nur bildungs-
politisch, sondern auch als Forschungsgegenstand an Bedeutung gewonnen. Die
vielfaltigen Aktivitdten im Kontext von Bildungsberatung sind dabei vorrangig an
deren Institutionalisierung, Professionalisierung und Qualitdtsentwicklung ausge-
richtet (vgl. dazu auch den Beitrag von SchiersMANN und ScHoBer im vorliegenden
Band). Entsprechend dominieren institutions- bzw. organisationstheoretische Blick-
weisen (vgl. z. B. Nieprich et al. 2007, ScHIERSMANN et al. 2008, ArNoLD; GIESEKE; ZEUNER
2009, MoLLEr; HausingEr 2009, SchiersmManny 2010 und 2011, Scuroter 2010, STROBEL
2010), wahrend der Sicht der Nachfragenden eine vergleichsweise geringe Aufmerk-
samkeit geschenkt wird. Hier nun setzt der vorliegende Beitrag an: Basierend auf
Ergebnissen einer Ende 2009 durchgefiihrten Online-Erhebung des Bundesinstituts
fiir Berufshildung geht er der Frage nach, inwieweit sich die Befragten (Interessierte
und Teilnehmende an berufsbhildenden akademischen und nicht akademischen Bil-
dungsangeboten im Fernlernen) im Hinblick auf ihre individuellen Beratungsbedarfe
voneinander abgrenzen (,clustern®) lassen.

2.  Untersuchungskontext
2.1 Bildungsberatung

Im Kontext des lebensbegleitenden Lernens (Europriiscue Kommission 2000) wird
Bildungsberatung aus bildungspolitischer Sicht eine strategische Bedeutung zugebil-
ligt (vgl. EuropriiscHE Union 2008 und 2004, Surrana 2004, Bunp-LANDER-Komwmis-
sioN 2004). Der quantitative und qualitative Ausbau entsprechender Beratungsange-
bote soll demnach dazu beitragen, ,Individuen jeden Alters und zu jedem Zeitpunkt
ihres Lebens dabei zu unterstiitzen, Bildungs-, Ausbildungs- und Berufsentschei-
dungen auf einer gut vorbereiteten und informierten Basis eigenstdndig zu treffen
und ihr Berufsleben selbst in die Hand zu nehmen® (BUNDESMINISTERIUM FUR BIL-
DUNG UND ForscHUNG 2008a, S.17f). Dieses Zitat ldsst bereits die Vielfalt moglicher
Beratungsanldsse und Zielgruppen im Rahmen von Bildungsberatung erahnen und
evoziert die Notwendigkeit, die unter dieses Rubrum gefassten Beratungsdienstleis-
tungen zu systematisieren und definitorisch abzugrenzen:
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Einen frithen Beitrag zur Begriffshestimmung leisteten Bari und Storm (1992,
S.17 ff.). Fiir sie fungiert Bildungsberatung als Oberbegriff fiir personenbezogene
Beratungsdienstleistungen einerseits (hier differenzieren sie zwischen Weiterbil-
dungsberatung, die ihrerseits noch einmal in Anfangsberatung, Kurswahlbera-
tung/Einstufung und kursbegleitende Beratung untergliedert wird, sowie Studien-,
Schul-, Berufs- und Arbeitsberatung) und fiir system- bzw. institutionenbezogene Be-
ratungsangebote andererseits. Die letztgenannten, vorrangig an Unternehmen und
Betriebe adressierten Beratungsdienstleistungen werden von ihnen, in Anlehnung
an entsprechende Modellversuche, auch als Qualifizierungsberatung bezeichnet.

Abbildung 1: Beratungsformen fiir Erwachsene im Feld Bildung, Beruf, Beschaftigung

Beratungsformen fiir Erwachsene im Feld Bildung, Beruf und Beschaftigung

e .

Personenbezogene Beratung Organisationshezogene Beratung

Qualifizierungsberatung

Laufbahnberatung
— T fiir Betriebe

Kompetenzentwicklungsberatung

Organisationsberatung

Lernberatung fiir WB- und WBB-Einrichtungen

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Scriersmann 2006, S. 143

Ahnlich differenziert auch ScHiErsMANN (2006, S. 141 ff.) zwischen personen- und
organisationshezogenen Beratungsformen. Dabei verwendet sie die Begriffe ,per-
sonenbezogene Beratung® und ,personenbezogene Weiterbildungsberatung® syno-
nym und differenziert hier zwischen Laufbahnberatung (,eine Orientierungs- und
Entscheidungshilfe fiir die Auswahl geeigneter Weiterbildungsangebote im Vorfeld
der Teilnahme*®, ebd., S. 144), Lernberatung fiir Personen, ,die sich bereits in einer
konkreten Lernsituation befinden bzw. unmittelbar davor stehen (z. B. Einstufungs-
bedarf im Sprachenbereich) (ebd., S.144) und Kompetenzentwicklungsberatung,
die ,aufgrund der stirkeren Beachtung nonformeller bzw. informeller Lernprozesse*
und ,,im Kontext der insbesondere auf der européischen Ebene gefiihrten Diskussion
um Mobilitdt und die internationale Anerkennung von Kompetenzen“ an Bedeutung
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gewonnen hat (ebd., S.145). Organisationsbezogene Beratung ist bei ScHIERSMANN
2006 demgegeniiber — ebenfalls mit BaLLI und Storm vergleichbar — an Institutionen
und Organisationen adressiert (vgl. Abbildung 1).

Einen anderen definitorischen Zugang zu Bildungsberatung wahlen Arnorp und
Mar (2009, S.218ff.). Nach ihrer Auffassung lassen ,sich begrifflich und logisch vier
Felder von Beratung in der Erwachsenenbildung“ unterscheiden, ,die iiber die Kom-
ponente der Orientierungsberatung verkniipft sind“ (ebd., S. 219). Dabei sind die Fel-
der der Kompetenzentwicklungs-, der Laufbahn- und der Lernberatung nicht nur hin-
sichtlich ihrer Bezeichnung, sondern auch im Hinblick auf die jeweils zugeordneten
Beratungspraxen den Begriffshestimmungen von Scriersmann (2006) vergleichbar. Das
neu hinzugekommene Feld der Informationsberatung ist fiir ArnorLp und Mar (2009,
S.219) ,eingebettet in den Diskurs um Neue Technologien und ldsst sich als Reaktion
auf die Entwicklung der Informationsgesellschaft verstehen®. Die Orientierungsbera-
tung schlieBlich ist ,im Sinne eines Clearings der eigentlichen Beratung vorgeschaltet
und dient der Entscheidung, welchen Fokus (Kompetenzentwicklung, Informations-
beratung, Laufbahnberatung, Lernberatung) der anschlieBende Prozess haben soll.
Sie ist somit eine wichtige Inputdimension fiir die Beratungsqualitit, kann aber auch
zu dem Ergebnis fiihren, dass eine Bildungsberatung gar nicht angezeigt ist, sondern
andere Angebote eine addquate Losung versprechen® (ebd., S. 222, vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Bildungsberatung als Fiinf-Felder-Matrix

Informationsgesellschaft Weiterbildung
Informationsheratung Kompetenzentwicklungsberatung
Neue <—— R — —» Informelles
Technologien Lernen
Orientierungsberatung
Selbst- Berufliche
gesteuertes Fortbildung/
Lernen Umschulung
Lernberatung Laufbahnberatung
Lebenslanges Lernen Berufliche Ausbildung

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Arnoto; Mai 2009, S. 219
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Demgegeniiber betont Surtana (2004, S. 32 ff.) den eher analytischen Charakter von
Begriffsbestimmungen: ,0ft ldsst sich die Bildungs- und Berufsberatung nicht als
gesonderte Tétigkeit oder Leistung darstellen, sondern ist vielmehr in andere Zu-
sammenhédnge eingebettet, so u.a. in Lernaktivititen verschiedener Art. (...) Dies
liegt zum Teil daran, dass die Beratungssuchenden selbst nicht unbedingt zwischen
BeratungsmafBnahmen zu verschiedenen Aspekten ihrer Lebensprojekte unterschie-
den, die sie als Ganzheit empfinden, zum Teil daran, dass die Herausforderungen
im Leben eines Menschen komplexe Angelegenheiten sind, die sich nahtlos auf ver-
schiedene, einander iiberschneidende Bereiche auswirken, und zum Teil daran,
dass die auf die verschiedenen Aspekte der Anliegen und Uberginge im mensch-
lichen Leben ausgerichteten Beratungsdienste oft von den gleichen Personen oder
der gleichen Kategorie von Fachkraften erbracht werden.®

Bislang liegt noch ,keine konsistente und differenzierte Beratungstheorie® im
Feld der ,Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung® vor (ScHiersmMaNN et al.
2008, S. 15). Daher hat ihr bereits 2000 geduBertes Desiderat, ,die aktuellen Bediirf-
nisse nach Beratung bzw. deren Anlésse (...) detaillierter zu erforschen® (SCHIERSMANN
2000, S. 30), immer noch unvermindert Giiltigkeit. Aber nicht nur aus Griinden der
Forschungslogik, auch aus bildungspolitischen Griinden scheint dies geboten: So
stellt die im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) er-
stellte Rambgll-Studie (NiepLich et al. 2007) eine wesentliche empirische Datenbasis
fiir einschldgige bildungspolitische Aktivitdten auf nationaler Ebene dar. Zu dieser
Studie ist jedoch mit Dorngr (2010, S. 29f.) anzumerken, dass ,der empirische Fokus
auf der Anbieter-Seite, nicht auf der von Nachfragenden und Nutzenden liegt. Diese
wird lediglich theoretisch-programmatisch hergeleitet (...) Zwar weisen die Autoren
der Rambpgll-Studie darauf hin, dass es kaum empirische Daten zur Nutzung von
Weiterbildungsberatung gebe (...), allerdings sollte dies nicht dazu fiihren, allein die
Anbieterperspektive fiir Verdnderungen und Reformen zugrunde zu legen.*

2.2  Fernlernen

Nahezu zeitgleich ldsst sich in den vergangenen Jahren auch ein Bedeutungszu-
wachs von Fernlernen beobachten. Fernlernen wird im Untersuchungskontext als
Segment der organisierten Weiterbildung verstanden, das (berufsbildende) Fern-
lehrgénge und Fernstudienangebote, die den Erwerb eines anerkannten akademi-
schen Abschlusses ermoglichen, gleichermaf3en umfasst.

Gegenwartig stellt sich dieses Segment als sehr dynamisch und fiir Interessierte
relativ uniibersichtlich dar: So belegen die Fernunterrichtsstatistiken der vergan-
genen Jahre eine kontinuierliche Zunahme von staatlich zugelassenen Angeboten
und Teilnahmezahlen (FocoLin 2011, S.340f., Zawacki-Ricuter 2011, S. 6). Als Trei-
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ber dieser Entwicklung kénnen zum einen der Bologna-Prozess, in dessen Gefol-
ge eine stiarkere Durchlédssigkeit zwischen nicht akademischer und akademischer
beruflicher Bildung angestrebt wird, zum anderen die rasante Entwicklung und
Verbreitung der Informations- und Kommunikationstechnologien angesehen wer-
den: Inzwischen werden Bildungsangebote im Fernlernen zunehmend als ,,Blended
Learning“-Arrangements, d.h. netzgestiitzt, mit kurzfristigen, oft fakultativen Préa-
senzphasen kombiniert und tutoriell begleitet, durchgefiihrt. Sie ermoglichen damit
ein orts- und weitgehend auch zeitunabhédngiges Lernen und eine — im Vergleich zu
Préasenzangeboten, die vermutlich eher in Wohnortnédhe belegt werden — deutlich
groflere Auswahlmoglichkeit zwischen bundesweiten und internationalen Angebo-
ten. Damit ist Fernlernen insbesondere fiir sog. ,non traditional students® (wie Er-
werbstéitige oder Menschen in der Familienphase) attraktiv. Moglicherweise ist der
Anstieg der Teilnahmezahlen zugleich auch ein Indikator fiir einen einsetzenden
Bewusstseinswandel, der der im Kontext des lebensbegleitenden Lernens bildungs-
politisch postulierten Selbstverantwortung fiir die Gestaltung der eigenen Bildungs-
prozesse Rechnung tragt (Enpers; Reicnart 2010, S. 132, BropeL; YENDELL 2008, S. 33).

3.  Methodisches Vorgehen

Vor diesem Hintergrund fiihrte das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) im Zeit-
raum 05.10.-27.11.2009 eine Online-Erhebung durch, um Erkenntnisse dazu zu ge-
winnen, auf welcher Basis Nachfragende Auswahlentscheidungen bei der Belegung
eines Fernlehrgangs bzw. Fernstudiums im Rahmen von beruflicher Bildung treffen.

3.1 Untersuchungsgegenstand

Zum Untersuchungsgegenstand zéhlen zunéchst trigergebundene (i. e. von den Bil-
dungsanbietern selbst durchgefiihrte) und tragerunabhédngige Beratungsdienstleis-
tungen im Vorfeld der Belegung und hier — angesichts des ,private(n Charakters
dieser) Bildungsform*® (vgl. Ross 1992, S. 50) — primér personenbezogene Beratungs-
angebote. Angebote der Qualifizierungs- und Organisationsberatung bzw. der Lern-
beratung bleiben hingegen unberticksichtigt.

Demgegeniiber sind (netzbasierte) Informationsquellen, die im Kontext der
Auswahlentscheidung ebenfalls herangezogen werden (kénnen), auch als Untersu-
chungsgegenstand angesprochen (vgl. Abbildung 3)*:

1 Auf die Nutzung von Informationsquellen wird im Beitrag von EssingHaus und Fogouin im vorliegenden Band
gesondert eingegangen.
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Abbildung 3: Modell des Auswahlprozesses

Professionelle Beratung (tragergebunden oder -unabhéngig),
in Form von z. B. Einzelgesprach oder Gruppenveranstaltung
Prasenz, telefonisch oder online

l l i

Chronologische Phasen des Auswahlprozesses

1. Phase: Klarung 2. Phase: 3. Phase:
Personliche Ziele und Angebotsrecherche Auswahl und
Rahmenbedingungen Entscheidung

T T |

Informationsquellen, in Form von z. B. Infomaterial oder
Erfahrungsaustausch, mit oder ohne Internetnutzung

Quelle: BIBB 2009

3.2 Stichprobenziehung und Datenerhebung

Die Grundgesamtheit der Online-Erhebung setzt sich aus Personen zusammen, die

im Rahmen ihrer beruflichen Bildungsplanung

e an der Belegung eines berufsbildenden Fernlehrgangs oder Fernstudiums inte-
ressiert sind oder

e aktuell an einem entsprechenden Fernlehrgang bzw. Fernstudium teilnehmen
bzw.

e daran teilgenommen haben.

Aufgrund der Dynamik des Bildungssegments , Fernlernen® ist es nicht moglich, die
zugrunde liegende Grundgesamtheit exakt zu quantifizieren bzw. Aussagen zu ihrer
genauen Zusammensetzung zu treffen. Um sicherzustellen, dass tatsdchlich nur Per-
sonen einbezogen werden, die der Grundgesamtheit zuzuordnen sind, wurde bei der
Stichprobenziehung ausschlielich auf die Datenpools von vierzehn ausgewéhlten
Akteuren im Fernlernen (sechs Fernlehrinstituten, sechs [Fern-]Hochschulen, dar-
unter drei privaten, und zwei sonstigen Akteuren) zuriickgegriffen, deren Auswahl
in einem kriteriengeleiteten, iterativen Prozess erfolgte (Focoriv 2010, S.9f.).
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In der Regel konnten die Teilnehmenden bzw. Studierenden ausgewéhlter, bilateral
abgestimmter und thematisch anndhernd vergleichbarer Fernlehrgéinge und Fern-
studienangebote in die Stichprobe einbezogen werden, sodass deren retrospektive
Sichtweise dominiert. Dariiber hinaus konnten bei drei Hochschulen auch die In-
teressierten und iiber einen sonstigen Akteur (Diskussionsforum) vereinzelt auch
Absolventinnen und Absolventen erreicht werden. Um die Vergleichbarkeit und
Kontrollierbarkeit der Teilstichproben zu erh6hen, wurden zusétzlich Stichtage fiir
die einbezogenen Datenpools festgelegt. Die Ansprache der Datenpools erfolgte aus
datenschutzrechtlichen Griinden durch den jeweiligen Akteur per E-Mail; vereinzelt
wurde der Hinweis auf die Online-Befragung aber auch auf der jeweiligen Lernplatt-
form gegeben bzw. wurden Datenpools postalisch auf die Befragung aufmerksam
gemacht. Die Stichprobe weist insofern Verzerrungen auf, als Personen, die ihre Teil-
nahme an einem Fernlehrgang bzw. Fernstudium zwischenzeitlich abgebrochen hat-
ten, aufgrund der gewihlten Vorgehensweise nicht beriicksichtigt werden konnten.

Insgesamt umfasste die Stichprobe 95.891 Personen. In die Auswertung wur-
den 8.611 Datensétze einbezogen (zur Datensatzbereinigung siehe FocoLin 2010,
S.13-15). Dies entspricht einer Riicklaufquote von ca. 9 %.

4. ldentifizierung von Gruppen mit unterschiedlichen individuellen
Beratungsanliegen

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags steht die Frage, inwieweit sich Befrag-
te, die ein trdgergebundenes oder trigerunabhingiges Beratungsangebot genutzt
haben, hinsichtlich ihrer individuellen Beratungsbedarfe voneinander abgrenzen
lassen. In einem ersten Schritt werden dazu die operationalisierten individuellen
Beratungsbedarfe im Hinblick auf ihre Relevanz fiir die Befragten im Gesamtriick-
lauf deskriptiv analysiert. Anschliefend werden Ergebnisse einer Clusteranalyse
vorgestellt.

4.1  Individuelle Beratungsanliegen im Gesamtriicklauf

Gegenstdnde von Beratung konnen Anliegen ,unterschiedliche(r) Reichweite® (Faur-
stica 2008, S. 123, vgl. dazu auch Gieseke 2000, S. 15f.) sein. Hierzu zéhlen sowohl
Fragen, fiir deren Beantwortung standardisierte Informationsmaterialien ausrei-
chen, als auch Anliegen, die ihren Bezug in der personlichen Lebenssituation der
Ratsuchenden haben und die daher auch nur individuell gekldrt werden kénnen.
Um diese vom Beratungsanspruch her unterschiedlichen Klarungsbedarfe nicht zu
vermischen, wurden in die Clusteranalyse ausschlieflich die letztgenannten, poten-
ziellen individuellen Beratungsanliegen von Fernlernenden bzw. Fernstudierenden
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einbezogen. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Relevanz der moglichen Kli-
rungsbedarfe im Gesamtriicklauf. Einbezogen wurden Befragte, die nach eigenen
Angaben eine Beratung genutzt hatten (n=6.277).

Tabelle 1: Individuelle Beratungsanliegen im Gesamtriicklauf (in der Reihenfolge
der Wichtigkeit, 6 = sehr wichtig bis 1=v6éllig unwichtig)

Individuelles Beratungsanliegen n ;?‘I::;:: Mittelwert als):;:i(izfl;g St::':::::d-
Vereinbarkeit mit Lebenssituation 5.882 395 5,09 1,333 ,017
Personliche Zulassungsvoraussetzung | 5.893 384 4,86 1,453 ,019
Angebotsrecherche 5.873 404 481 1,375 ,018
Personliche Karriereplanung 5.875 402 4,52 1,480 ,019
Unterstiitzung bei der Auswahl- 5.862 415 4,25 1,530 ,020
entscheidung

Berufliche Neuorientierung 5.855 422 3,68 1,752 ,023
Schwierige Lebenssituation 5.826 451 3,10 1,813 ,024
Quelle: BIBB 2010

Von hoher Relevanz erweisen sich Fragen zur Vereinbarkeit des angestrebten Bil-
dungsangebotes (bzw. der Methode Fernlernen) mit der jeweiligen Lebenssituation.
Auch die Kldrung der personlichen Zulassungsvoraussetzung, ein Anliegen, das Fra-
gen zur Anerkennung und Anrechnung individuell erworbener Kompetenzen impli-
ziert, und die Recherche von jeweils infrage kommenden Angeboten haben einen
hohen Stellenwert. Demgegeniiber von leicht geringerer Bedeutung stellt sich die
Unterstiitzung bei der personlichen Karriereplanung dar. Hilfen bei der Auswahlent-
scheidung und einer beruflichen Neuorientierung sind fiir die Befragten im Schnitt
~eher wichtig“, wohingegen Hilfen zur Bewiltigung einer schwierigen Lebenssitua-
tion im arithmetischen Mittel als ,eher unwichtig“ eingeschétzt werden.

4.2  Clusterbildung und -priifung

In die Clusteranalyse wurden die oben aufgefiihrten Variablen einbezogen, mit
denen mogliche individuelle Beratungsanliegen operationalisiert worden waren. Fiir
die Analyse wurden Missing Values durch Mittelwerte ersetzt. Dies fiihrt zwar zu
einer Verringerung der Varianz innerhalb der Datenstruktur, jedoch nicht zu einer
Reduktion der Fallzahl (vgl. Backnaus et al. 2008, S.446f.). Eingesetzt wurde ein
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hierarchisch-agglomeratives Verfahren (Ward-Verfahren), das eine Einteilung in
~moglichst homogene Cluster” (ebd., S.420) anstrebt. Als Distanzmal} wurde die
quadrierte Euklidische Distanz verwendet. Bei der Auswahl der Cluster galt es, eine
Aggregationsebene zu finden, die einerseits eine zahlen- und inhaltsbezogene inter-
pretierbare Losung anbietet, und gleichzeitig den Heterogenitidtsgrad der Cluster,
der mit fortlaufender Aggregation zunimmt, niedrig zu halten. Eine Auswertung des
Fusionierungsprozesses anhand des ,Elbow-Kriteriums“ (vgl. dazu ebd., S.430f.)
legt eine Verteilung der einbezogenen Fille in fiinf Cluster nahe.

Auch wenn der Ward-Methode eigentlich eine Neigung zur Bildung , moglichst
gleich grofe(r) Cluster® (ebd., S.425) attestiert wird, weisen in der vorliegenden
Analyse die fiinf ermittelten Cluster unterschiedliche Gréen auf: So umfasst Cluster
3 als groBte Gruppe 1.871 Befragte und Cluster 2 als kleinste Gruppierung 594 Da-
tensdtze. Damit stellt sich die Verteilung der einbezogenen Fille (n=6.277) auf die
ermittelten Cluster wie folgt dar (vgl. Abbildung 4):

Abbildung 4: Verteilung der einbezogenen Datenséatze im Clustermodell (in % und absolut)

239%
1.503

Cluster 1
Cluster 2
2 Cluster 3
I Cluster 4
M Cluster5

Quelle: BIBB 2010

Anschliefend wurde mit einer Diskriminanzanalyse {iberpriift, inwieweit die im
Rahmen der Clusteranalyse ermittelte Segmentierung tatséchlich auch als Vorher-
sagemodell fiir Gruppenzugehorigkeiten funktioniert. Dabei wurden im Gesamtver-
gleich knapp 80 % (79,8 %) der Falle richtig klassifiziert, sodass das Clustermodell
als relativ stabil und belastbar angesehen werden kann. Die beste gruppenbezogene
Vorhersageleistung gelang hierbei fiir das Cluster 2, dem 92,4 % der Félle richtig zu-
geordnet werden. Die meisten Modellfehler bei der Prognose der Zugehorigkeit von
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Gruppenmitgliedern betrafen hingegen Cluster 4: Diesem Cluster wurden nur 66,2 %
aller Falle richtig zugeordnet, wohingegen 14,0 % der Gruppenmitglieder Cluster 3
und 13,5 % Cluster 5 zugerechnet wurden (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Diskriminanzanalytische Gruppenzuordnung der Clustermitglieder

- . Gesamt

= 0,

Original-Cluster Gruppenzuordnung (in %) (n=6.277)
1 2 3 4 5
1 85,3 % 0% 13,5% 0,3% 0,9% 1.503
(100 %)
2 0,2% 92,4 % 1,0% 4,2% 2,2% 594
(100 %)
3 12,6 % 4,4% 75,5 % 3,2% 4,3% 1.871
(100 %)
4 2.1% 4,2% 14,0 % 66,2 % 13,5% 1.237
(100 %)
5 0,8% 1,3% 5.6 % 42% 88,1% 1.072
(100 %)
Quelle: BIBB 2010

5.  Beschreibung und Typisierung der Cluster

Vor der inhaltlichen Typisierung werden die fiinf Cluster zundchst anhand eines
zusammenfassenden Uberblicks iiber die Verteilungen ausgewéhlter Merkmalswer-
te miteinander verglichen. Dazu werden Unterschiede im Hinblick auf individuelle
Beratungsbedarfe anhand von t-Werten beschrieben und die Verteilungsmuster von
ausgewdhlten, personenbezogenen Variablen herangezogen. Abschlieend erfolgt
eine Typisierung der einzelnen Cluster.

5.1  Clusterprofile im Vergleich
Abbildung 5 zeigt, inwieweit die Relevanz der operationalisierten, individuellen Be-

ratungsanliegen in den einzelnen Clustern in Relation zum Gesamtriicklauf iiber-
oder unterreprésentiert ist.
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Abbildung 5: Individuelle Beratungsbedarfe im Clustermodell
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setzungen  orientierung situation situation
~— Cluster 1 «:-= Cluster 2 --- Cluster3  —— Cluster4 - - Cluster5
Quelle: BIBB 2011

Die Grafik verdeutlicht, dass in Cluster 1 alle t-Werte im Vergleich zu den entspre-
chenden Gesamtmittelwerten iiberreprédsentiert sind, sodass ein iiberdurchschnitt-
lich hoher Beratungsbedarf erkennbar ist. Einen besonders hohen Stellenwert haben
fiir die Gruppenmitglieder dabei zum einen Klarungsbedarfe hinsichtlich einer be-
ruflichen Neuorientierung (diesem Beratungsanliegen wird ausschlielich in Clus-
ter 1 eine so hohe Bedeutung beigemessen), zum anderen Hilfen zur Bewiltigung
einer schwierigen Lebenssituation. Dieses Anliegen ist — in etwas abgeschwéchter
Form - ansonsten nur im Cluster 3 von vergleichbarer Bedeutung.

Cluster 2 kann demgegeniiber fast als Gegenentwurf zu Cluster 1 angesehen
werden. Alle t-Werte sind hier im Vergleich zu den Gesamtmittelwerten deutlich un-
terreprisentiert. Damit weisen die Gruppenmitglieder dieses kleinsten Clusters nur
einen geringen Beratungsbedarf auf. Als im Gesamtvergleich von extrem unterge-
ordneter Bedeutung scheinen dabei Unterstiitzungsbedarfe bei der Angebotsrecher-
che und Kldrungsbedarfe hinsichtlich der individuellen Zulassungsvoraussetzungen.

Die Mittelwerte des Clusters 3 weisen im Unterschied dazu bei fast allen opera-
tionalisierten individuellen Beratungsanliegen die grof3te Niahe zu den Gesamtmit-
telwerten auf; bei einigen Anliegen (Angebotsrecherche, Klarung der individuellen
Zulassungsvoraussetzungen, Unterstiitzung bei der Karriereplanung) sind Grup-
pen- und Gesamtmittelwert sogar nahezu identisch. Eine Ausnahme bildet aller-
dings der Beratungsbedarf zur Bewiltigung einer schwierigen Lebenssituation,
dem die Gruppenmitglieder dieses gréften Clusters eine relativ groBe Bedeutung
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beimessen. Der entsprechende Gruppenmittelwert ist im Vergleich zum Gesamtmit-
telwert deutlich tiberreprasentiert und wird nur noch von Cluster 1 iibertroffen. In
den drei ibrigen Clustern 2, 4 und 5 sind demgegeniiber die entsprechenden Grup-
penmittelwerte deutlich unterreprédsentiert, sodass in Bezug auf das Beratungsan-
liegen ,Bewdltigung einer schwierigen Lebenssituation® quasi eine Polarisierung
zwischen Cluster 1 und 3 einerseits und Cluster 2, 4 und 5 andererseits konstatiert
werden kann.

Wie bereits Cluster 2 weist auch Cluster 4 einen eher unterdurchschnittlichen
Beratungsbedarf aus. Entsprechend sind die Gruppenmittelwerte fast aller Bera-
tungsanliegen im Vergleich zu den jeweiligen Gesamtmittelwerten unterreprésen-
tiert, allerdings, vom Beratungsanliegen ,,Unterstiitzung bei der Auswahlentschei-
dung” einmal abgesehen, etwas schwécher ausgeprégt als in Cluster 2. Eine Aus-
nahme bildet fiir die Gruppenmitglieder des Clusters 4 lediglich der Aspekt ,Kldrung
der personlichen Zulassungsvoraussetzungen®, dessen Wert im Vergleich zum Ge-
samtriicklauf leicht iiberreprésentiert ist.

In Cluster 5 hingegen duBlern die Gruppenmitglieder einen leicht iiberdurch-
schnittlichen Beratungsbedarf zu fiinf der sieben operationalisierten Anliegen. Dabei
sind die Gruppenmittelwerte schwicher ausgeprigt als die entsprechenden Grup-
penmittelwerte des Clusters 1. Von minimal unterdurchschnittlicher Bedeutung in
Relation zum Gesamtriicklauf ist fiir die Gruppenmitglieder der Aspekt ,,Unterstiit-
zung bei einer beruflichen Neuorientierung®. Hilfen zur Bewéltigung einer schwieri-
gen Lebenssituation schlieBlich werden von den Gruppenmitgliedern offenbar kaum
bendtigt; der entsprechende t-Wert bildet gewissermafen einen ,Ausreiler” und ist
im Vergleich zum Gesamtmittelwert deutlich unterrepréasentiert.

Der Vergleich personenbezogener Merkmale ermdglicht eine weitere Differen-
zierung. In die Betrachtung werden dabei die folgenden Merkmale einbezogen: Ge-
schlecht, Alter, schulische Bildung, berufliche Vorqualifizierung, Erwerbsstatus und
angestrebte berufliche Bildung.

Geschlecht: Insgesamt liegt der Frauenanteil in allen Clustern deutlich iber 50 %.
Wihrend ihre Anteile in den Clustern 2 (57,0 %) bis 5 (58,0 %) nur geringfiigig vari-
ieren, sind Frauen in Cluster 1 mit 64,0 % deutlich {iberreprédsentiert.

Alter: In die Auswertung wurden in Anlehnung an das Berichtssystem Weiterbil-
dung - Adult Education Survey (BSW — AES) 2007 Befragte zwischen 19 und 64 Jah-
ren einbezogen (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND ForscHunGg 2008b, S.4). Im arith-
metischen Mittel sind die Gruppenmitglieder des Clusters 2 dlter als die der iibrigen
Cluster. Insgesamt variiert der Altersdurchschnitt zwischen 32,15 Jahren (Cluster 3)
und 35,04 Jahren (Cluster 2) (vgl. Tabelle 3).
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Tabelle 3: Altersdurchschnitt der Gruppenmitglieder (n=6.277)

Cluster n Mittelwert als)f;:idcirudr;g St?:rﬂzlr_d' Minimum | Maximum
1 1.441 32,84 8,539 ,225 19 63
2 562 35,04 9,320 ,393 20 64
3 1.808 32,15 8,617 ,203 19 61
4 1.192 33,57 9,221 ,267 19 64
5 1.026 32,50 8,399 ,262 19 61
Gesamt 6.029 32,92 8,790 113 19 64
Fehlend 248
Quelle: BIBB 2010

Schulische Bildung: In der Gesamtheit dominieren hohere (44,7 %) und mittlere
Schulabschliisse (42,1 %), wohingegen Personen mit Hauptschulabschluss deutlich
seltener (7,4 %) und Personen ohne Schulabschluss kaum vertreten sind (0,4 %, an-
derer Abschluss: 5,7 %). In der Tendenz bestitigt dieses Ergebnis damit entspre-
chende Befunde vergleichbarer Erhebungen (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND For-
SCHUNG 2008b, S. 6, BroDEL; YENDELL 2008, S. 25).

In Cluster 1 dominieren Personen mit einem mittleren Abschluss, die etwas
iber die Hilfte der Mitglieder ausmachen. Hier sind im Vergleich zur Gesamtheit
Hauptschulabsolventinnen und -absolventen nahezu doppelt so hdufig anzutreffen,
wohingegen (Fach-)Abiturientinnen und (Fach-)Abiturienten ein gutes Viertel der
Mitglieder ausmachen und damit deutlich unterreprésentiert sind. Demgegeniiber
verfiigen in Cluster 2 mehr als zwei Drittel der Befragten iiber ein (Fach-)Abitur
und weist gut jede/r Fiinfte einen mittleren Schulabschluss auf. Hauptschiiler/-innen
sind im Vergleich zur Gesamtheit nur unterdurchschnittlich vertreten. Cluster 3 weist
(wie bei fast allen herangezogenen Variablenauspriagungen und Merkmalen) in seiner
Zusammensetzung auch hier die grofte Ahnlichkeit zur Gesamtheit auf. Cluster 4
und Cluster 5 sind hinsichtlich der schulischen Vorbildung relativ &hnlich: In beiden
Clustern stellen (Fach-)Abiturientinnen und (Fach-)Abiturienten etwas mehr als die
Hilfte der Mitglieder und liegt der Anteil von Personen mit einem mittleren Abschluss
knapp unter 40 %. Dabei ist der Anteil von Personen mit einem héheren bzw. mittle-
ren Schulabschluss in Cluster 4 geringfiigig hoher als in Cluster 5. Hingegen sind in
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Cluster 5 geringfiigig mehr Hauptschulabsolventinnen und -absolventen anzutreffen
als in Cluster 4.

Berufliche Vorqualifizierung: In der Gesamtheit ist fiir knapp zwei Drittel (63,4 %)
der Befragten eine abgeschlossene Berufsausbildung die hochste berufliche Quali-
fikation. Mehr als jede/r Sechste (15,4 %) verfiigt iiber einen Hochschulabschluss
und gut jede/r Achte (11,9 %) iiber eine bereits abgeschlossene Aufstiegsfortbildung.
Personen ohne jegliche Berufsausbildung (4,3 %) bzw. Auszubildende oder Erststu-
dierende (5,0 %) sind demgegeniiber vergleichsweise selten anzutreffen.

Eine deutliche Mehrheit (mehr als 70 %) verfiigt in Cluster 1 iiber eine abge-
schlossene Berufsausbildung. Auch Auszubildende bzw. Erststudierende und Per-
sonen ohne Berufsausbildung sind hier hiufiger anzutreffen als in der Gesamtheit.
Personen mit Aufstiegsfortbildung sind hingegen leicht und Hochschulabsolven-
tinnen und -absolventen deutlich unterreprisentiert. Cluster 2 weist hingegen mit
knapp einem Drittel (31,9 %) den hiochsten Anteil an Hochschulabsolventinnen und
-absolventen aus — der Anteil an akademisch vorqualifizierten Personen ist damit
mehr als doppelt so hoch wie im Gesamtriicklauf. Wahrend der Anteil an Personen
mit Aufstiegsfortbildung anndhernd dem Gesamtriicklauf entspricht, sind Menschen
mit abgeschlossener Berufsausbildung, die gut die Hélfte der Mitglieder ausmachen,
Personen ohne Abschluss bzw. Auszubildende/Studierende nur unterdurchschnitt-
lich vertreten. Cluster 3 weist wiederum bei allen Merkmalsausprdagungen die grof3-
te Ndhe zur Gesamtheit auf. Auch Cluster 4 und Cluster 5 d@hneln sich: In Cluster 4
liegt der Anteil an Hochschulabsolventinnen und -absolventen (20,5 %), Personen
mit Aufstiegsfortbildung (14,1 %) sowie an Auszubildenden/Studierenden bzw. Men-
schen ohne Berufsaushildung dabei jeweils leicht {iber dem in Cluster 5. Die beiden
erstgenannten Gruppen sind in den beiden Clustern jeweils iiberdurchschnittlich,
die letztgenannten Gruppen hingegen unterdurchschnittlich vertreten. Personen mit
abgeschlossener Berufsausbildung sind in Cluster 5 (61,9 %) hingegen deutlich hdu-
figer zu verzeichnen als in Cluster 4.

Erwerbsstatus: Das Gros der Befragten (77,2 %) ist nicht selbststindig beschéftigt.
Dabei dominieren Vollzeitbeschéftigungen (66,6 %). Weitere 6,1 % sind arbeitslos
und 5,3 % selbststindig. Personen in Elternzeit weisen einen (relativ geringen) Anteil
von 3,5 % auf. 2,7 % der Befragten kénnen als ,klassische® Studierende angesehen
werden. Umschiiler/-innen sind mit 0,4 % nur sehr marginal vertreten (anderer:
4,8 %; Anmerkung: in diese Prozentangabe wurden auch die Statuspassagen ,im
Zivil- bzw. Wehrdienst“ bzw. ,im Ruhestand“ einbezogen, da die entsprechenden
Zuordnungen sowohl in der Gesamtheit [jeweils 0,2 %] als auch in den Clustern als
vernachldssighar angesehen werden kénnen).
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Im Vergleich dazu weist Cluster 1 den prozentual niedrigsten Anteil an Vollzeitbe-
schiftigten auf (59,9 %), wiahrend der der Teilzeitbeschéftigten und Selbststdndigen
jeweils anndhernd dem Durchschnitt entspricht. Arbeitslose (10,0 %) und Umschii-
ler/-innen sind hingegen nahezu doppelt so hédufig vertreten, und auch der Anteil an
Personen in Elternzeit bzw. Studierenden liegt leicht iiber dem Durchschnitt. Demge-
geniiber weist Cluster 2 den hochsten Anteil an Selbststdndigen und den niedrigsten
Arbeitslosenanteil auf. Keines der Gruppenmitglieder befindet sich in Umschulung.
Der Anteil der Vollzeitbeschéftigten entspricht anndhernd dem Durchschnitt, wohin-
gegen Teilzeitbeschéftigte etwas hdufiger anzutreffen sind. Die Merkmalsverteilung
in Cluster 3 weist wieder die grof3te Nahe zur Gesamtheit auf. Dabei liegt der Anteil
der Vollzeitbeschéftigten und der Personen in Elternzeit leicht Giber, der der Selbst-
stindigen, Arbeitslosen und Umschiiler/-innen leicht unter dem Durchschnitt. Auch
in Cluster 4 14sst sich eine relative Ndhe zur Gesamtverteilung beobachten: Vollzeit-
beschiiftigte, Studierende und Selbststdndige sind hier leicht {iberdurchschnittlich,
Teilzeitbeschiftigte, Arbeitslose und Personen in Elternzeit hingegen leicht unter-
durchschnittlich anzutreffen. Nahezu drei Viertel der Gruppenmitglieder in Cluster 5
(73,0 %) sind vollzeitbeschéftigt und damit tiberproportional vertreten. Wahrend der
Anteil der Teilzeitbeschaftigten anndhernd dem der Gesamtheit entspricht, liegen
alle iibrigen Merkmalswerte jeweils leicht unter dem Durchschnitt.

Angestrebte berufliche Bildung: Die hochste Zustimmung finden hier in der Ge-
samtheit die beiden Optionen , Aufstiegsfortbildung” bzw. ,Erwerb von Zusatzqua-
lifikationen® mit jeweils 28 % der Nennungen. Knapp jede/r Siebte (14,7 %) strebt
den Erwerb eines ersten akademischen Abschlusses an, und 11,3 % mochten sich
beruflich véllig neu orientieren. Der Erwerb eines weiteren akademischen Ab-
schlusses ist von 6,4 % der Befragten geplant; 4,2 % mochten ihr Wissen auffri-
schen bzw. aktualisieren. Durch die Teilnahme an einem Fernlehrgang mochten
weitere 2,3 % der Befragten einen Berufsabschluss nachholen (anderes Bildungs-
ziel: 5,1 %).

Zwar strebt mehr als jedes flinfte Gruppenmitglied in Cluster 1 eine Auf-
stiegsfortbildung an, doch liegen die entsprechenden Nennungen leicht unter dem
Durchschnitt. Von grofer Bedeutung sind auch der Erwerb von Zusatzqualifika-
tionen (dennoch findet diese Option im Gesamtvergleich nur die niedrigste Zu-
stimmung) und eine grundlegende berufliche Neuorientierung (22,9 %) — ein Wert,
der in keinem anderen Cluster erzielt wird und im Vergleich zum Durchschnitt
mehr als doppelt so hoch ist. Leicht iiberdurchschnittlich ist auch der Anteil an
Personen, die einen Berufsabschluss nachholen mdéchten. Demgegeniiber sind
Personen, die ihr Wissen auffrischen/aktualisieren mdchten bzw. die einen ers-
ten akademischen Abschluss anstreben, geringfiigig unterreprédsentiert und gibt
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es in keinem anderen Cluster weniger postgradual Studierende (2,8 %). Deutlich
iiberreprisentiert ist im Cluster 2 der Erwerb von Zusatzqualifikationen, der von
mehr als einem Drittel der Mitglieder angestrebt wird. Postgradual Fernstudieren-
de sind im Gesamtvergleich nahezu doppelt so hdufig (11,8 %) und grundstindig
Fernstudierende iiberdurchschnittlich vertreten. Eine relativ hohe Zustimmung
findet auch das Interesse an einer Auffrischung/Aktualisierung des Wissens. Dem-
gegeniiber ist der Anteil von Personen, die eine Aufstiegsfortbildung anstreben,
nur etwa halb so hoch wie im Gesamtriicklauf (15 %) und sind Personen, die sich
beruflich neu orientieren mdéchten, leicht unterrepriasentiert. In Cluster 3 sind der
Erwerb von Zusatzqualifikationen, das Interesse an einer Aufstiegsfortbildung,
an einer Auffrischung/Aktualisierung des Wissens und am Nachholen eines Be-
rufsabschlusses leicht iiberdurchschnittlich ausgepridgt. Demgegeniiber erzielt der
berufliche Verdnderungswunsch hier die niedrigste Zustimmung - verglichen mit
der Gesamtheit ist er hier nur etwa halb so hoch (6,0 %). Leicht unterproportional
vertreten sind die grundstdndig bzw. postgradual Fernstudierenden. Von deutlich
iiberdurchschnittlicher Bedeutung ist im Cluster 4 der Erwerb eines zuséitzlichen
akademischen Grades (9,8 %). Auch das Absolvieren einer Aufstiegsfortbildung,
eines grundstdndigen Studiums und die Auffrischung/Aktualisierung von Wissen
sind leicht iiberreprisentiert. Personen, die den Erwerb von Zusatzqualifikatio-
nen anstreben bzw. einen beruflichen Verinderungswunsch du3ern, sind hingegen
deutlich unterreprisentiert. Cluster 5 schliefSlich weist einen leicht {iberdurch-
schnittlichen Anteil an grundstdndig bzw. postgradual Fernstudierenden sowie an
Personen, die eine Aufstiegsfortbildung anstreben, auf. Alle iibrigen erhobenen be-
ruflichen Bildungsziele werden demgegeniiber jeweils geringfiigig weniger nach-
gefragt als in der Gesamtheit. Tabelle 4 gibt einen Uberblick iiber die untersuchten
Merkmalsverteilungen.
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Tabelle 4: Personenbezogene Merkmalsverteilungen im Clustermodell (in %)
Cluster Gesamt

Clusterverteilung 1 2 3 4 5

n 1.503 594 1.871 1.237 1.072 6.277
% 23,9 9,5 29,8 19,7 17,1 100
Geschlecht

weiblich 64,0 58,0 58,1 57,3 57,0 59,2
mannlich 36,0 42,0 41,9 42,7 43,0 40,8
Schulische Bildung

Ohne Abschluss 0,6 0,2 0,5 0,3 0,1 0,4
Hauptschulabschluss 12,6 4.4 7,0 4,4 59 7,4
Realschulabschluss 53,3 21,2 44,8 38,1 37,6 42,1
(Fach-)Abitur 27,5 68,0 42,2 52,7 51,6 44,7
Anderer 6,0 6,2 5,5 4,6 4,9 5,7
Berufliche Qualifikation

In Ausbildung/Studium 6.3 3.2 5,1 5,3 3,9 5,0
Ohne Berufsaushildung 59 2,5 5,1 34 2,8 43
Berufsausbildung 71,6 51,5 65,6 56,7 61,9 63,4
Aufstiegsfortbildung 9,5 11,0 12,1 14,1 12,9 11,9
Hochschulstudium 6,7 31,9 12,1 20,5 18,4 15,4
Erwerbsstatus

Beschéftigung in Vollzeit 59,9 66,0 67,4 68,3 73,0 66,6
Beschaftigung in Teilzeit 11,0 12,0 10,4 9,6 10,9 10,6
Selbststandig 5,3 8,8 4,3 5,9 4,3 5,3
Arbeitslos 10,0 3,0 5,6 4,8 4,6 6,1
In Umschulung 0,8 0,0 0,2 0,4 0,4 0,4
Im Studium 3,2 2,3 2,7 3,2 1,6 2,7
In Elternzeit 4,6 2,3 4.4 2,8 1,7 3,5
Anderer 5,2 5,6 5,0 5,0 3,5 4,8
Angestrebte berufliche Bildung

Nachholen eines Berufsabschlusses 3,7 0,7 3,0 1,6 1,2 2.3
Aufstiegsfortbildung 26,6 15,0 30,0 30,3 30,8 28,0
Aktualisierung von Wissen 3,2 5,5 5,1 4,6 2,9 4,2
Berufliche Neuorientierung 22,9 10,4 6,0 6,3 10,3 1,3
Erwerb von Zusatzqualifikationen 23,5 34,5 32,3 24,6 27,0 28,0
Erév(ejgl; eines ersten akademischen 1.9 171 13,7 173 16,3 14,7
Ecr\r/]v:r:beigr:jesswelteren akademi- 28 18 46 98 76 6.4
Andere 53 5.1 54 5,6 4,0 5.1

Quelle: BIBB 2010
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5.2 Typisierung der Cluster

Cluster 1: , Hilfesuchende mit umfassendem Beratungsbedarf™

Charakteristisch fiir dieses Cluster, das knapp ein Viertel der Befragten (23,9 %) um-
fasst, die eine Beratung in Anspruch genommen hatten, ist ein ausgepréagter und
iiberdurchschnittlich hoher Beratungsbedarf zu allen operationalisierten, potenziel-
len individuellen Beratungsanliegen.

Tendenziell weisen die (iiberdurchschnittlich oft weiblichen) Gruppenmitglieder
eine schulische Vorbildung auf einem ,,mittleren” bis ,niedrigen“ Niveau und eine ab-
geschlossene Berufsausbildung auf. Jede/r Zehnte ist von Arbeitslosigkeit betroffen.

Im Vordergrund steht fiir diesen Personenkreis eine Neuausrichtung der bishe-
rigen beruflichen Qualifizierung im nicht akademischen Sektor. Dabei wird ein stark
ausgeprégter, grundlegender beruflicher Verdnderungswunsch, oftmals im Kontext
einer belastenden Lebenssituation, erkennbar.

Cluster 2: , Eigenstdndig Planende mit niedrigem Beratungsbedarf™
Individuelle Kldrungsbedarfe sind in diesem kleinsten der ermittelten Cluster (9,5 %)
nur von untergeordneter Bedeutung; durchgéingig zu beobachten ist eine deutlich
unterdurchschnittlich ausgepréigte Relevanz der entsprechenden Operationalisierun-
gen. Die Gruppenmitglieder verfiigen im Vergleich {iber die ,h6chste” schulische und
berufliche Vorqualifizierung: Der Cluster setzt sich mehrheitlich aus (Fach-)Abituri-
entinnen und (Fach-)Abiturienten zusammen, die vielfach bereits ein akademisch ge-
prégtes Bildungsniveau vorweisen. Zugleich finden sich hier der hochste Altersdurch-
schnitt, der hochste Anteil an Selbststdndigen und die niedrigste Arbeitslosenquote.
Vorrangig werden Bildungsziele angestrebt, die die vorhandene Qualifikation
erweitern bzw. eine vertikale Mobilitdt und berufliche Aufstiegschancen begiinstigen.

Cluster 3: ,,Durchschnittlich Beratungsbediirftige”

Dieser grofite der ermittelten Cluster (29,8 %) weist bei nahezu allen untersuchten
Merkmalen die grifte Nihe zur Gesamtheit auf. Diese Ahnlichkeit ldsst sich auch
im Hinblick auf die operationalisierten, potenziellen individuellen Beratungsbedarfe
konstatieren. Eine {iberdurchschnittliche, deutlich vom Gesamtmittelwert abwei-
chende Relevanz messen die Gruppenmitglieder jedoch dem (gewissermallen als
~Ausreiffer” fungierenden) Anliegen ,,Unterstiitzung bei der Klirung einer schwieri-
gen Lebenssituation® bei.

Der Cluster setzt sich aus im Schnitt eher jiingeren Personen zusammen, die
mehrheitlich {iber eine ,mittlere” bzw. ,hohere® Schulbildung und Berufsqualifika-
tionen auf unterschiedlichen formalen Niveaustufen im nicht akademischen Sektor
verfiigen.
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In Bezug auf die Bildungsplanung dominiert ebenfalls das Interesse, die vorhandene
berufliche Qualifikation zu erweitern und sich (vorrangig im nicht akademischen
Sektor) vertikale Mobilitdtswege zu erschlief3en.

Cluster 4: ,Karriereorientierte mit gezieltem Beratungsbedarf”

Auch in diesem Cluster, der 19,7 % der Befragten umfasst, ist ein tendenziell eher
niedrig ausgeprigter Beratungsbedarf zu individuellen Anliegen erkennbar; einzig
der ,Kldarung der personlichen Zulassungsvoraussetzung” weisen die Gruppenmit-
glieder eine iiberdurchschnittliche Bedeutung zu.

Anzutreffen sind hier Befragte, die ein vergleichsweise hohes Bildungsniveau
aufweisen; so liegt der Anteil der (Fach-)Abiturientinnen und (Fach-)Abiturienten,
Hochschulabsolventinnen und -absolventen und der Personen mit abgeschlossener
Aufstiegsfortbildung jeweils deutlich iiber dem Durchschnitt.

Hinsichtlich der Bildungsziele dominiert das Motiv, sich durch den Erwerb for-
mal anerkannter Abschliisse (dabei sehr hdufig akademischer Grade) Karrierepfade
zu erschliefen.

Cluster 5: , Bildungsplanende mit hohem Beratungsbedarf™

Insgesamt weist dieser Cluster (17,1 %) einen im Gesamtvergleich iberdurchschnitt-
lichen individuellen Beratungsbedarf auf. Die jeweilige Relevanz eines Anliegens ist
dabei allerdings weniger stark ausgepragt als in Cluster 1. Auch ist — im Unterschied
zu diesem Cluster — die ,Bewdltigung einer schwierigen Lebenssituation® nahezu
bedeutungslos und haben Unterstiitzungsbedarfe bei einer ,beruflichen Neuorien-
tierung” einen deutlich geringeren Stellenwert.

Die Gruppenmitglieder setzen sich aus Personen zusammen, die mehrheit-
lich ein (Fach-)Abitur vorweisen und beruflich groftenteils auf unterschiedlichen
Niveaustufen im nicht akademischen Sektor, hdufig aber auch bereits akademisch
vorqualifiziert sind. Dariiber hinaus sind sie in iiberdurchschnittlich hohem Mafe in
Vollzeitbeschéftigungen tatig.

Hinsichtlich der verfolgten Bildungsziele ldsst sich auch hier eine Préferenz
zum Erwerb formal anerkannter Abschliisse (sowohl im nicht akademischen als
auch akademischen Sektor) erkennen. Daneben ist aber auch die Erweiterung der
beruflichen Qualifikation durch den Erwerb von Zusatzqualifikationen von groBer
Bedeutung.

6. Fazit

Im Rahmen der Untersuchung konnten Gruppierungen mit unterschiedlichen indi-
viduellen Beratungsbedarfen identifiziert werden. Dabei variiert das Spektrum zwi-
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schen einer einerseits kleinen, in Bezug auf ihre Bildungsbiografie vergleichsweise
sprivilegierten® Gruppe von Personen, die ihre Bildungsplanung selbstbestimmt
angehen und dazu kaum einer Beratung bediirfen (Cluster 2), und, in Bezug auf das
Bildungsniveau, eher ,unterprivilegierte“ Individuen, die — oftmals aus widrigen Le-
bensumstdnden heraus - ihre Berufshiografie neu gestalten (miissen) andererseits
(Cluster 1). Entsprechend umfassend ist ihr Beratungsbedarf. Die Unterstiitzung
bei der Bewiltigung einer schwierigen Lebenssituation hat auch fiir die Mitglieder
der grofften Gruppe (Cluster 3) einen {iberdurchschnittlichen Stellenwert. Dieses
Beratungsanliegen, das fiir die anderen Cluster nur von untergeordneter Bedeutung
ist, verweist auf Bedarfe, die die unter Bildungsberatung (,Guidance“) subsummier-
ten Beratungsdienstleistungen transzendieren und die iiblicherweise dem Bereich
der psychosozialen Beratung (,Counselling®) zugewiesen werden. Angesichts des
ohnehin eher analytischen Charakters dieser Differenzierung, die der Selbstwahr-
nehmung eines Individuums als ganzheitliches Wesen nur bedingt gerecht wird
(Surtana 2004, S.36f.), sollte daher {iber eine stirkere Verzahnung der beiden
Ansétze nachgedacht werden. Dies konnte z. B. in Form einer ,Wiederanndherung®
von ,Guidance“ und ,Counselling® im Selbstverstindnis des Beratungspersonals
(siehe dazu auch das Plidoyer von NEstMann 2011) und/oder durch einen Ausbau
der Kooperation zwischen den im Fernlernen relevanten Beratungsanbietern (tré-
gergebundene und tragerunabhéngige Produkt- und Bildungsberatung) mit psycho-
sozialen Beratungsstellen geschehen. Ein iiberdurchschnittlicher Beratungsbedarf
im Rahmen der beruflichen Bildungsplanung per Fernlernen impliziert aber nicht
automatisch auch einen Bedarf an ,,Counselling” — dies zeigt sich bei den Gruppen-
mitgliedern in Cluster 5, fiir die der Aspekt der ,Bewiltigung einer schwierigen
Lebenssituation“ nahezu bedeutungslos ist.

Trotz eines ansonsten nur relativ gering ausgepréagten individuellen Beratungs-
bedarfes zeigt sich im Cluster 4 ein ausgeprigter Klarungswunsch hinsichtlich der
personlichen Zulassungsvoraussetzungen. Dieses Anliegen impliziert einen Bera-
tungsbedarf, der iiber die entsprechenden Sachinformationen, die {iblicherweise zu
einem Bildungsangebot im Fernlernen zur Verfligung stehen, hinausgeht, und unter-
streicht die Bedeutung der Anerkennung nonformal und informell erworbener Kom-
petenzen bzw. einschlidgiger Vorerfahrungen im Rahmen von beruflicher Bildung.
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Petra Risau

Online-Beratung — neue Wege in der Bildungsberatung

1.  Einfiithrung

Die Anzahl der Internetnutzer/-innen hat iiber die Jahre kontinuierlich zugenom-
men: Laut aktueller Studie der Arbeitsgemeinschaft Onlineforschung e.V. (AGOF)
nutzen nahezu 75 Prozent der deutschsprachigen Bevolkerung ab 14 Jahren das
Internet ganz selbstverstdndlich und alltdglich als Informations- und Kommunika-
tionsplattform sowohl beruflich als auch privat, und das generationsiibergreifend
(vgl. AGOF 2011). Daher ist es nicht verwunderlich, dass sich Menschen auch
iber das Internet an Beratungsstellen wenden, um Rat und Hilfe zu bekommen.
In Deutschland hat sich in den letzten 15 Jahren Online-Beratung als eigenstindi-
ge und ergidnzende Beratungsart entwickelt. Die Beratung erfolgt in der Regel per
E-Mail, Chat oder in Foren und hat sich insbesondere im psychosozialen Bereich
erfolgreich etabliert. Da zunehmend neue Einsatzgebiete fiir Online-Beratung er-
schlossen werden, so auch im Bildungsberatungsbereich, ist fiir die Zukunft eine
wachsende Bedeutung zu erwarten.

Dies zeigt sich unter anderem auch an der universitiren Verankerung dieses
Themas an der Ruprecht-Karls-Universitidt Heidelberg. Im Rahmen des berufsbeglei-
tenden Masterstudiengangs ,Berufs- und organisationsbezogene Beratungswissen-
schaft® gehort das Modul Online-Beratung bereits seit fiinf Jahren zum Inhalt des
Studienprogramms. Spannend ist in diesem Zusammenhang, dass dieser Studien-
gang selbst die Moglichkeiten des Lehrens und Lernens in virtuellen Welten bietet.
Auf Basis der internetgestiitzten Lernplattform ,Moodle“ haben die Studierenden
die Moglichkeit, Aufgaben in Vor- und Nachbereitung von Prdsenzveranstaltungen
online zu bearbeiten und in virtuellen Lerngruppen zu diskutieren. So sind die Stu-
dierenden selbst Anwender/-innen der neuen webbasierten Kommunikationsmdog-
lichkeiten. Das dem Studiengang zugrunde liegende Blended-Learning-Konzept in
Kombination mit Prisenzveranstaltungen vor Ort ermoglicht den Studierenden eine
flexible Zeiteinteilung innerhalb von Selbstlernphasen bei gleichzeitiger Einbindung
in eine feste Studiengruppe. So ist es ihnen moglich, das Studium neben ihrer Be-
rufstitigkeit durchzufiihren. Die Erfahrungen, die die Studierenden durch diese
Form des Lernens (Kombination von Online- und Prdsenzphasen) machen, tibertra-
gen sie auch auf die Moglichkeiten der Online-Beratung fiir den Bildungsberatungs-
bereich. So werden insbesondere die zeitliche und ortliche Unabhéngigkeit sowie die
Niedrigschwelligkeit als ein ganz grofer Vorteil dieser Beratungsart gesehen.
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2.  Vorteile der Online-Beratung

Von Online-Beratungsangeboten profitieren inshesondere Menschen, denen die
Schwelle fiir eine Face-to-Face-Beratung zu hoch ist. Dies kann unterschiedlichste
Griinde haben, seien es Angst oder Scham, fehlende Mobilitdt oder zeitliche Griinde.
Insbesondere Jugendliche und junge Erwachsene werden iiber das Internet erreicht
und melden sich aus eigener Motivation (vgl. Mosser 2007).

Viele Beratungsstellen, vor allem psychosoziale Einrichtungen und freiberuflich Ta-
tige, konnen durch das Angebot von Online-Beratung ihre Erreichbarkeit fiir Ratsuchen-
de verbessern und neue Zielgruppen gewinnen. Dabei wird Online-Beratung immer
flexibler eingesetzt — nicht nur in der Intervention, sondern zunehmend auch in den
Bereichen Privention und Nachsorge (vgl. ZimMer u. a. 2008, Bauer; Korny 2008).

Die Méglichkeit, Klientinnen und Klienten auch online zu beraten, wurde zu-
nichst sehr skeptisch betrachtet, da man annahm, dass computervermittelte Kom-
munikation zu einer emotionalen Verarmung im Beratungskontakt fiihren wiirde.
Praxisberichte und Studien belegen allerdings das Gegenteil: Netzgestiitzte Bera-
tungskontakte sind in der Regel sehr intensiv; eine Vertrauensbasis kann aufgebaut
und damit eine Beziehung zu den Klienten/-innen hergestellt werden (EICHENBERG
2007, GenrMANN 2008, Doring 2003, Hinsch; Scunemir 2002). Dadurch, dass die Rat-
suchenden anonym bleiben konnen, entsteht die paradoxe Situation einer Nédhe
durch Distanz. Die Distanz bewirkt, dass insbesondere gesellschaftlich tabuisierte
Themen wie Gewalterfahrungen, Sexualitdt, Suchtprobleme, Schulden, Depressio-
nen, Tod angesprochen werden konnen (vgl. Knarz; Dopier 2003). ,,Zu beobachten ist
dabei der paradoxe Effekt, dass gerade die Moglichkeit zur Anonymitdt das Ausmalf
an Offenheit ebenso erhéht wie die eigene Kontrolle iiber Ndhe und Distanz inner-
halb der Beratung“ (HINTENBERGER 2011, S. 142).

Im Schutz der Anonymitét féllt es Ratsuchenden leichter, iiber ihre Probleme
per Mail oder im Chat zu sprechen. Die Schwelle, sich online an eine Beratungs-
einrichtung zu wenden, ist wesentlich niedriger, als diese vor Ort aufzusuchen. Als
besonders positiv zu bewerten ist, dass die Bereitschaft, sich professionelle Hilfe
vor Ort zu suchen, durch die Online-Beratung deutlich erh6ht wird (Genrmann 2008,
Hinsch; ScHNEIDER 2002).

Bei der Zielgruppe der Jugendlichen hat man festgestellt, dass sich diese aus
eigenem Antrieb und nicht iiber Dritte (Eltern, Fachkréfte, Behorden) an eine Bera-
tungsstelle im Netz wenden, wie es hidufig bei einem Face-to-Face-Beratungskontakt
der Fall ist.

Dariiber hinaus schafft das Schreiben Zugang zur inneren Erlebniswelt, Emo-
tionen kénnen sprachlich ausgedriickt und Geschehnisse nach auflen gebracht wer-
den, sodass Ratsuchende sich von ihren Problemen distanzieren konnen. Die Ver-
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schriftlichung fordert dariiber hinaus selbstreflexive Prozesse. Durch den Schreib-
prozess erhalten Ratsuchende hiufig Klarheit iiber ihre eigene Situation und erleben
das Schreiben als eine Art Ventil, als Entlastung (vgl. Knarz 2003).

Auch fiir die Berater/-innen ist es von groSem Vorteil, dass sie den Bera-
tungsverlauf immer wieder nachlesen, nachvollziehen und dokumentieren konnen.
Dies ist fiir ihre eigene Qualitdtskontrolle und Supervision sehr niitzlich, da sie das
schriftlich dokumentierte Beratungsgeschehen jederzeit kritisch reflektieren konnen
(vgl. HINTENBERGER 2011).

3.  Grenzen der Online-Beratung

Online-Beratung gilt mittlerweile als eigenstindige, aber ergdnzende Beratungsart
zu den klassischen Beratungsformen wie Face-to-Face- und Telefonberatung. Inter-
netbasierte Beratung st63t dort an ihre Grenzen, wo dezidiert psychotherapeutische
oder drztliche Hilfe notwendig ist. So sollte beispielsweise bei akuter Suizidalitét
oder Krankheiten, die einer medizinischen Kontrolle bediirfen, an eine Weiterver-
weisung gedacht werden.

Auch muss der Daten- und Klienten/-innenschutz immer eingehalten werden:
So miissen alle Online-Beratungskontakte stets verschliisselt (SSL-Verschliisselung)
und webbasiert erfolgen, damit die Anfragen und Antworten nicht von Dritten ab-
gefangen oder mitgelesen werden konnen. Trotz bestehender fachlicher und tech-
nischer Standards ist dies leider aber nicht immer der Fall (vgl. DEuTSCHE GESELL-
SCHAFT FUR ONLINE-BERATUNG 2009).

Herausforderungen gibt es auch methodischer Art: Die Reduktion auf die
rein schriftbasierte Kommunikation stellt besondere Anforderungen an die Bera-
ter/-innen, da kontextualisierende Merkmale wie Stimme, Gestik und Mimik bei der
Online-Beratung wegfallen. Dies wird einerseits als Chance gesehen: Ratsuchende
sitzen den Berater/-innen nicht direkt von Angesicht zu Angesicht gegeniiber, sodass
das eigene Selbstgefiihl gewahrt bleibt, was eine offenere Problemkommunikation
ermoglicht (vgl. ENceLuarDT 2011, HINTENBERGER 2001, ScHurrze 2007). Andererseits
erfordert dies vonseiten der Beratenden eine hohe Scheib- und Lesekompetenz, sie
miissen auch ,zwischen den Zeilen“ lesen konnen (vgl. Knarz 2003). Laut ENGELHARDT
(2011) besteht zudem das Risiko, dass Ratsuchende durch das Niederschreiben
und Immer-wieder-Nachlesen des Problems in eine Problemtrance versetzt werden
konnen. Dabei stellt sie nicht die positive Wirkung des Schreibens an sich infrage,
sondern macht darauf aufmerksam, dass ,[d]as Immer-wieder-nachlesen-Kénnen
von teils sehr belastenden oder gar (re-)traumatisierenden Textpassagen [...] sicher
auch eine negative Seite [hat] — sowohl fiir die BeitragserstellerInnen, wie auch in
der offentlichen Beratung in Foren fiir andere Mitlesende® (EnceLuarpT 2011, S.9).
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Beratende haben hier eine hohe Verantwortung, dies zu erkennen und methodisch
entsprechend zu reagieren.

4. Neue Moglichkeiten der Bildungsberatung am Beispiel
von www.bildungsberatung-berlin.de

Der Bedarf an Beratung im Kontext lebenslangen Lernens wichst stetig, da anstelle

normierter Berufs- und Fortbildungsverldufe zunehmend individuelle Bildungs- und

Berufsbhiografien stehen (vgl. ScriErsmMann 2004). So gewinnt in diesem Zusammen-

hang auch die Online-Beratung als sinnvolle Weiterentwicklung bestehender Bera-

tungsstrukturen an Bedeutung, da sie zeit- und ortsungebunden und niedrigschwellig
stattfinden kann. Gleichwohl ist festzustellen, dass Online-Beratung in der Bildungsbe-
ratung noch relativam Anfang steht. Im Vergleich zu psychosozialen Beratungsanbie-
tern nutzen bislang nur wenige Bildungsberatungseinrichtungen diese Moglichkeiten.

Dabei gibt es bereits seit einigen Jahren recht erfolgreiche Online-Beratungs-
projekte in diesem Bereich, wie das Informations- und Beratungsportal ,www.
bildungsberatung-berlin.de® zeigt. Ziel des Portals ist es, Bildungsinteressierten
den Zugang zu den umfangreichen Beratungsangeboten des Landes Berlin mog-
lichst einfach und schnell zu erméglichen. Ratsuchende finden hier einen Uberblick
zu den Beratungsschwerpunkten und Adressen der offentlich geférderten Berliner
(Weiter-)Bildungsberatungsstellen. Zusétzlich kénnen sie sich zeitlich und rdumlich
unabhéngig, per Chat und E-Mail, online beraten lassen. Niitzliche Informationen
runden das Angebot ab.

Die Idee dazu entstand bereits im Jahre 2003. Damals wurde die netzgestiitzte
Bildungsberatung als Teilnetzwerk des LernNetzes Berlin-Brandenburg (LNBB) mit
dem Ziel entwickelt, unterschiedliche Bildungstriger und Beratungsangebote aus einer
Region fiir Ratsuchende auf einem Portal zusammenzufithren, um die Bildungsbera-
tungslandschaft transparenter zu gestalten und neue Formen und Wege der Beratung
zu erschliefen. Die Beratungsarbeit der eingebundenen Bildungsberatungseinrichtun-
gen sollte durch die Kombination aus Vor-Ort-Beratung und Online-Beratung optimiert
werden und Ratsuchenden und Berater/-innen u. a. folgende Moglichkeiten bieten:

e [...] im Rahmen der Weiterbildungsrecherche konnen sich Bildungssuchende
schon vor dem eigentlichen Vor-Ort-Termin mit den Berater/-innen in Verbin-
dung setzen (Mailanfrage, Chat)

e durch Chat- und E-Mail-Beratung im Vorfeld kann das eigentliche Beratungs-
gesprich effizient vorbereitet und gestaltet werden

e Informationen zu Person und Beratungsbedarfe konnen [anonymisiert] auf Da-
tenbanken gespeichert werden und dienen der individuellen Auswertung und
Statistik per Klick
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e Bildungssuchende konnen durch die Onlineberatung langfristig betreut werden,
Daten sind verflighar, und Benachrichtigungen erfolgen durch das integrierte
E-Mail-System

e Bildungs-, Aus- und Weiterbildungstridger konnen mittels Onlineberatung interne
Arbeitsablaufe flexibilisieren (Homeworking, Teilzeitarbeit)

e mithilfe der gewonnenen Daten wird eine nachhaltige Vermittlung der Bildungs-
suchenden in Weiterbildung und Arbeit verbessert

e die zeitnahe Auswertung der gesamten Beratungsarbeit zur effektiven Qualitéts-
sicherung ist gewéhrleistet

e jederzeit sind Erkenntnisse iiber den Erfolg der Vermittlung, der Nutzung sowie
Effektivitdt der Bildungsangebote abrufbar (Controlling)” (Risau 2004, S. 60 f.).

Ein weiteres Ziel des Projektes war es, mit diesem niedrigschwelligen Angebot auch
bildungsferne Zielgruppen anzusprechen, die iiber konventionelle Bildungsberatun-
gen oft nur schwer erreichbar sind.

Das Projekt wurde nach der ersten Durchfithrungsphase im Jahr 2005 zunachst
vom Projektverbund KES weitergefiihrt, der von der Berliner Senatsverwaltung fiir
Integration, Arbeit und Soziales und dem DGB Bildungswerk Berlin-Brandenburg
ins Leben gerufen wurde. Seit 2008 steht dieser Projektverbund in Trigerschaft von
Arbeit und Leben e.V. LAG Berlin (DGB/VHS).

5. Einsatzbereiche internetbasierter Bildungsheratung

Internetbasierte Bildungsberatung kann — dhnlich wie im psychosozialen Kontext
— informativ und kldrend im Vorfeld, begleitend, bspw. im Rahmen eines Coaching-
prozesses, oder im Sinne der Nachsorge eingesetzt werden.

Vergleichbar der Vor-Ort-Beratung kann sie zielgruppenspezifisch (z.B. per-
sonenbezogen oder organisationsbezogen) ausgerichtet und mit unterschiedlichen
Zielsetzungen verbunden werden. Dabei stehen unter anderem folgende Themen
im Fokus der Beratung: berufliche Neuorientierung, Wiedereinstieg nach Arbeits-
losigkeit, Erweiterung der beruflichen Kenntnisse und Fahigkeiten, Wunsch nach
beruflichem Aufstieg, beruflicher Wiedereinstieg nach einer familienbedingten
Berufsunterbrechung, berufliche Orientierung fiir Jugendliche (Ubergang Schule
- Beruf), Orientierung bei der Studienfachwahl, Karriereplanung, Weiterqualifi-
zierung von Mitarbeitenden, Umstrukturierung von Aufgaben- und Zustdndigkeits-
bereichen in Organisationen, Verbesserung der Kommunikation in Betrieben (vgl.
ScHIERSMANN 2004).

Bei den Beratungen geht es in erster Linie um Orientierungs- und Entschei-
dungshilfen fiir die Auswahl geeigneter (Weiter-)Bildungsmafnahmen. Dabei wer-
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den die unterschiedlichen Beratungsarten wie E-Mail, Einzelchat-, Gruppenchat-
und Forenberatung zielgruppenspezifisch und flexibel eingesetzt.

»50 konnen bspw. ausgewiesene Themenchats mit Expertinnen und Experten
fiir (Weiter-)Bildungsangebote sensibilisieren und tiber die regionale Bildungsland-
schaft informieren. Innerhalb moderierter Gruppenchats haben Bildungsinteressier-
te die Gelegenheit, sich mit Gleichgesinnten auszutauschen und Erfahrungswerte
weiterzugeben® (Risau 2004, S.59). Die netzgestiitzten Beratungskontakte konnen
einmalig sein, sich aber auch iiber einen lingeren Beratungsprozess erstrecken.
Neben Informationsanfragen, wann und wo der nédchste Weiterbildungskurs stattfin-
det, erhalten die Einrichtungen inshesondere auch Anfragen von Ratsuchenden, die
orientierungs- und perspektivlos sind und eine umfassende Beratung hinsichtlich
personlicher Lebensperspektiven benotigen.

Hierzu ein paar Beispiele aus dem Projekt des Caritasverbandes ,,PlanB — On-
line-Beratung zwischen Schule und Beruf*. Das Projekt richtet sich an Jugendliche,
die sich iiber eine 6ffentliche Pinnwand direkt mit Online-Mentor/-innen und an-
deren Usern unter anderem zu folgenden Themen austauschen koénnen: Schule,
Berufswiinsche, Fragen zur Ausbildung oder zur Bewerbung. Die Eintrdge konnen
anonym verfasst werden. Zudem besteht fiir die Ratsuchenden die Mdglichkeit, sich
per E-Mail vertraulich an die Berater/-innen zu wenden.

Beispiel 1: Anfrage von Kirli: ,Ich weil3 nicht, was ich werden will, konnen Sie mir
helfen?“

Beispiel 2: Anfrage von Cronek: ,Was studieren? Zahlreiche Selbsttests waren ihre
Zeit nicht wert, und Beratungsgespriache bringen ohne personliche Vorstellungen
ja auch nichts. Irgendwie ist mein Interesse so breit wie flach; alles ist interessant,
aber sich auf ein ,Gebiet® zu vertiefen/beschrianken, ist doch totale Verschwendung,
oder?! HELP! Die Angst vor falschen Entscheidungen lahmt meine geistige Entwick-
lung! Und jetzt? M{G*

Antwort vom PlanB Team:,Hallo Cronek, sich fiir eine Sache zu entscheiden ist
nicht immer einfach und braucht manchmal einfach ein bisschen mehr Zeit. Sich
auf einen Fachbereich zu spezialisieren hat auch Vorteile und bedeutet ja nicht au-
tomatisch, dass man sich daneben nicht fiir viele andere Dinge interessieren kann.
Melde dich doch einfach zur Beratung an, dann kénnen wir detaillierter iiber deine
Interessen und Uberlegungen zur Studienwahl schreiben oder dir eine Face-to-Face-
Beratung zu dem Thema empfehlen. Viele Griie und Kopf hoch, Anna PlanB-Team

Beispiel 3: ,Hallo, ich weil} nicht, was ich machen soll ... ich habe bereits eine Aus-
bildung abgeschlossen, bin aber nicht ibernommen worden. Jetzt hab ich schon
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27 Bewerbungen geschrieben, hab aber nur Absagen gekriegt. Mein Vater will, dass
ich eine andere Ausbildung anfange. Was soll ich jetzt machen ... weiter bewerben
oder neue Ausbildung?? Habt ihr einen Tipp? jj_picx“

Antwort zur Anfrage 3: Hallo lieber jj_picx, ich finde es schon mal klasse von Dir,
dass Du Dich an uns wendest. Wie wére es z. B., ein Prakikum in dem gelernten Beruf
zu machen? Leider kommt es sehr oft vor, dass man einige Absagen erhilt, aber
davon sollte man sich nicht unterkriegen lassen. Um Dir aber eine genaue Antwort
zu geben, brdauchte ich noch einige Informationen von Dir. Da wire es z.B. besser,
wenn Du Dich hier kostenlos und anonym registrierst und mir eine Mail schreibst.
Liebe Griile Janine von MeinPlanB-Team* (alle drei Beispiele sind nachzulesen auf
der URL: http://mein-planb.de/pinnwand/ [Stand: 18.04.2011]).

Erfahrungen aus der Praxis zeigen, dass sich insbesondere Jugendliche und junge
Erwachsene fiir die Moglichkeit der Online-Beratung entscheiden und hier auch
grof3e Chancen liegen, diese Zielgruppe zu erreichen. Meist bleibt es nicht bei ein-
maligen Online-Kontakten. Die Berater/-innen unterbreiten den Ratsuchenden héu-
fig das Angebot, weiter mit ihnen in Kontakt zu bleiben, um sie umfassend beraten
zu konnen. Ob der Kontakt dann online oder méglicherweise in einer Beratungsstel-
le vor Ort weitergefiihrt wird, ist immer von der individuellen Situation abhéngig.
Fest steht aber, dass die Online-Beratung eine Briickenfunktion und Vermittlung zu
ortlichen und regionalen Tragern ermdoglicht.

Nicht unerwahnt bleiben darf, dass sich auch die Erreichbarkeit, Angebots-
vielfalt und Beratungsqualitit der Bildungsberatungseinrichtungen durch dieses er-
ganzende Angebot erhdht und damit auch kundenfreundlicher gestaltet. Zusatzlich
erleichtert Online-Beratung auch die Zusammenarbeit von iiberinstitutionellen oder
interdisziplindren Beratungsteams (vgl. www.bildungsberatung-wien.at).

6. Interaktive Elemente fiir internetbasierte Bildungsberatung

Bisher noch zu wenig im Einsatz sind interaktive Elemente und multimediale Tools
im Rahmen der Online-Beratung. Fiir die Bildungsberatung existieren zwar zahl-
reiche und zum Teil kostenlose Online-Tests, die Entscheidungshilfen in Bezug auf
Berufs- oder Studienwahl fiir Ratsuchende sein kénnen und Erkenntnisse tiber Inte-
ressen, Neigungen, Kompetenzen und Soft Skills ermdglichen, wie bspw. die Selbst-
tests der Bundesagentur fiir Arbeit zu Starken in Berufsfeldern oder Talenten all-
gemein (Talentcheck, vgl. www.ich-bin-gut.de oder www.planet-beruf.de). Mit den
Ergebnissen und weiteren Fragen bleiben die Ratsuchenden allerdings alleine. Dies
mag in dem einen oder anderen Fall sicher kein Problem darstellen, jedoch ist eine
umfassende Online-Beratung so nicht mdoglich.
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Wiinschenswert in der weiteren Entwicklung der Online-Beratung wére, die Mail-
und Chatberatung durch interaktive Elemente zu bereichern. Denkbar sind unter
anderem Skalierungsfragen und Selbsttests, die Ratsuchende bei der Selbsteinschét-
zung ihrer jeweiligen Situation unterstiitzen und insbesondere im Rahmen der Bil-
dungsberatung sehr effektiv sein konnen. Dariiber hinaus konnen iiber die Vorgabe
unterschiedlicher Szenarien Ratsuchende neue Sichtweisen erhalten, Zielvereinba-
rungen mit sich selbst abschlieBen und zu einem Perspektivwechsel gelangen. Eben-
so sind interaktive Fragebogen zum Bildungsverlauf denkbar, die im Rahmen der
Online-Beratung flexibel eingesetzt werden kénnen (vgl. Hecar 2010, Risau 2011).

7. Ausblick

Auch wenn die netzgestiitzte Bildungsberatung im Vergleich zur psychosozialen On-
line-Beratung noch relativ am Anfang steht, ist ihr Potenzial doch sehr hoch: So bie-
tet sie die Chance, Ratsuchenden den Zugang zu vielfiltigen Moglichkeiten der (Wei-
ter-)Bildung zu erleichtern. Durch die Niedrigschwelligkeit dieses Angebotes kénnen
auch bildungsferne Zielgruppen angesprochen werden, die {iber konventionelle Bil-
dungsberatungen oft nur schwer erreichbar sind. Beratungseinrichtungen lernen
neue Moglichkeiten der Beratung und Vernetzung kennen und erweitern damit
ihren Handlungsspielraum. Betrachtet man die Entwicklung von Online-Beratung,
wird diese in absehbarer Zeit integraler Bestandteil der medialen Lebenswelten von
Ratsuchenden und Beratenden sein (vgl. HINTENBERGER; KUnNE 2009). Aufgrund des
rasanten Wandels der Kommunikationsmedien werden zukiinftig vermutlich auch
interaktive Elemente und multimediale Tools im Rahmen von Online-Beratung ein-
gesetzt und neue virtuelle Beratungsorte entstehen.
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Kompetenzentwicklung und Lernberatung
in der Praxis eines Fernlehrinstituts

1. Einleitung

~Bildungsberatung” ist ein weites Feld. Der Begriff umspannt innerhalb der Erwach-
senenbildung die Beratung zum gesamten Bildungsprozess eines Individuums. Dazu
gehort der gesamte Bogen von der Beratung tiber Bildungsziele und Fordermaglich-
keiten bis zur punktuellen Lernoptimierung (vgl. ScuLuter 2010, S. 19 f{f.).

Im Folgenden wird die Praxis der Lernberatung eines Fernlehrinstituts vorgestellt,
das vorrangig berufsbildende Lehrgéinge anbietet, die auf subakademische Abschliisse
abzielen. Das Lernberatungskonzept smartLearn® setzt hier in der Phase ein, in der
sich Fernlernende bereits fiir einen Bildungsweg entschieden haben und die Bildungs-
mafnahme durchlaufen. Die Beratung ist an dieser Stelle zustidndig fiir den Erfolg im
Lehrgang und damit auch fiir die Erreichung des jeweils angestrebten Bildungsziels.

Im Fernunterricht treffen Lernende auf Anforderungen, die zum Teil erheblich
von denen im Prdsenzunterricht abweichen. Ihre lernspezifischen, emotionalen und
organisatorischen Selbststeuerungskompetenzen sind in hochstem Mafe gefordert.
Die Hamburger Akademie fiir Fernstudien tritt diesem Kompetenzbedarf mit einem
Angebot von Lern- und Selbststeuerungstechniken fiir die verschiedenen Phasen des
Fernstudiums entgegen. Die Lernenden werden dabei ganzheitlich betrachtet; es
wird berticksichtigt, dass ihre gesamte Lebenssituation und personliche Verfasstheit
den Lernprozess und Lernerfolg beeinflussen.

2. Der situative Rahmen
2.1 Das Fernlernen

Lernberatung wird héufig definiert als eine Unterstiitzung fiir Lernende, ihre Selbst-
steuerungskompetenzen zu erweitern. Diese Frage ist insbesondere fiir den traditio-
nellen Prdsenzunterricht relevant. Hier bildet das ,selbstgesteuerte Lernen® einen
Gegenentwurf zum herkdmmlichen lehrerzentrierten Frontalunterricht.

Fernlernen hingegen ist seit jeher in mancher Hinsicht selbstgesteuertes Ler-
nen. Lernende miissen iiblicherweise
e selbst ihre Lernzeiten definieren und einteilen,
e selbst entscheiden, wann sie sich der nidchsten Priifung (,Einsendeaufgabe®)

stellen,



142 Lernberatung - Begleitung und Unterstitzung im Lernprozess

e selbst ihre Vorgehensweisen im Lernprozess und Lerntechniken wéhlen,
e selbst die Reihenfolge der inhaltlichen Bearbeitung festsetzen,
e selbst Verstdndnisprobleme 16sen und vieles mehr.

Im Fernlernen werden Lernende traditionell schrittweise durch die logische Abfol-
ge der zu lernenden Inhalte und eine lineare Abbildung des sog. ,pddagogischen
Gesprachs® gefiihrt. Wiederholungsfragen und Aufgaben regen zur permanenten
Reflexion des Gelernten an. Mit der Einfilhrung der Handlungsorientierung sind
zunehmend Fallstudien, Lernsituationen und Projektaufgaben fiir den Erwerb von
Kompetenzen auf hoheren taxonomischen Stufen hinzugekommen. Sie unterstiitzen
eine hohere Selbststeuerung im Sinne eines aktiven und selbstbestimmten Umgangs
mit den Lerninhalten. Zudem wachsen die Kommunikationsangebote und -mdglich-
keiten fiir Kontakte mit Fernlehrern und anderen Kursteilnehmern; dies erhoht die
Motivation und die Verstdndnisleistung.

Trotz dieser Entwicklungen stehen wir weiterhin hohen Abbruchquoten und
einem hohen Frustrationsgrad bei den Kursteilnehmerinnen und -teilnehmern ge-
geniiber. Wir stellen fest, dass wir zwar die didaktische Struktur der Hefte verandern
kénnen, um didaktisch hoherwertig, also verstandlicher und effizienter zu sein. Die
Schwierigkeiten im Umgang mit Zeitmangel, Motivationseinbriichen und anderen
Problemen bleiben aber nach wie vor bestehen.

Hier setzen die Losungsangebote die Hamburger Akademie fiir Fernstudien
an. Dazu wurde ein Lernprozessberatungskonzept entwickelt und schrittweise auf-
gebaut. Das gesamte Angebot ist kostenfrei, da alle Unterstiitzungsangebote nicht
Selbstzweck sind, sondern dem Ziel des erfolgreichen Lehrgangsabschlusses dienen
und damit Teil des ,Produkts” Lehrgang sind. Gleichzeitig ldsst sich eine mehrfache
Verwertbarkeit der fiir Fernlernen notwendigen Skills feststellen: Kompetenzen, die
fiir den Fernkurs hilfreich sind und ,die Anpassungsfihigkeit gewédhrleisten® (vgl.
Rons; KaippLINGER 2004, S. 14), konnen Fernlernende auch im spéteren Berufsleben
sinnvoll anwenden. Die Hamburger Akademie macht dies ihren Teilnehmerinnen
und Teilnehmern deutlich, weil sie einen besonderen Zusatznutzen fiir berufliche
Zusammenhiénge (Bewerbungen, Gespridche zur Gehaltserh6hung etc.) darstellen
und zusétzlich motivieren.

2.2 Die Eigenwahrnehmung der Lerner und Lernerinnen

Die ,Lernsozialisation oder ,Lernbiografie” lasst die meisten Fernlernenden erwar-
ten, dass sie einen Fernlehrgang linear durcharbeiten miissen. Viele definieren Selbst-
disziplin als die Nichtbeachtung oder Uberwindung der personlichen Bediirfnisse und
sehen die Befriedigung emotionaler Bediirfnisse als Zeichen von Schwéche an.
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Es findet haufig nur wenig Abstrahierung von der eigenen Situation statt; Motiva-
tionstiefs werden als personliche Erfahrung gewertet und nicht als typisches Phi-
nomen eines Kursverlaufes. Fernlerner/-innen bewegen sich im Spannungsfeld von
Erwartungen und Erfordernissen aus verschiedenen Richtungen. Ihr Dreieck der
Anforderungen sieht wie folgt aus:

Abbildung 1: Dreieck der Anforderungen an Fernlernende

Lernstoffimmanente Anforderungen:
verstehen und erinnern, anwenden
und transferieren

Lernstoffexterne Anforderungen Eigene Grundbediirfnisse:
im Alltag der Lernenden: Beruf, — Erholung, emotionale Stabilitat,
Familie ... Sozialkontakte ...

Quelle: Huter 2011

Damit ergeben sich fiir Fernlernende mehrere Probleme: Die Ressource Zeit ist
knapp, und Kiirzungen miissen entweder bei den eigenen Gundbediirfnissen, bei
lernstoffexternen oder -immanenten Anforderungen erfolgen. Das wiederum zieht
andere Probleme nach sich.

2.3 Die bendtigten Kompetenzen im Fernunterricht

Um dem oben beschriebenen Anforderungsdreieck gerecht zu werden, benédtigen
Fernlernende unterschiedliche Kompetenzen, die auch im Berufsleben von Bedeu-
tung sind; so sind auch dort Kompetenzen des Zeit- und Selbstmanagements, wie
z. B. Prioritdtensetzung, kommunikative Kompetenzen, Lerntechniken aller Art und
ein aktiver Umgang mit Priifungssituationen usw., erforderlich.

Zudem miissen Fernlernende im Motivationsmanagement kompetent sein, die
verschiedenen Motivationsphasen kennen und Ziele klar definieren. Auf abstrakte-
rer Ebene kann man von der Fahigkeit sprechen, Lernbediirfnisse zu formulieren,
Lernwege und -methoden festzulegen und Lernprozesse zu reflektieren. Dazu geho-
ren die folgenden 6 Selbstlernkompetenzen (vgl. z. B. Arnorp 2007, S 56):

e Kommunikative und soziale Kompetenzen als Basiskompetenzen
e Fachkompetenzen



144 Lernberatung - Begleitung und Unterstitzung im Lernprozess

e Methodenkompetenzen
e Personale Kompetenzen
e Emotionale Kompetenzen.

Um eine geniigend hohe Leistung in allen Bereichen des oben dargestellten Dreiecks
zu erreichen, miissen die Vorgehensweisen effektiv gestaltet sein. Die Erfahrung
zeigt, dass die Fernkursteilnehmer und -teilnehmerinnen nur Angebote annehmen,
deren Nutzen fiir sie direkt erkennbar ist. Die Angebote diirfen nicht zusétzliche Zeit
und Kraft kosten. Die Ziele der Lernberatung miissen daher zielbezogen formuliert
werden: groflere Effektivitdt und Effizienz des Lernens, leichteres Lernen, weniger
Zeitaufwand und groBerer Lernerfolg.

Die Hamburger Akademie arbeitet daran, dass die Annahme solcher Lernan-
gebote nicht als Eingestdndnis personlicher Defizite wahrgenommen wird, sondern
als Chance, das eigene Lernen und die Selbstorganisation zu optimieren und zu
~professionalisieren®. Die Teilnehmer/-innen sollen den Erwerb von Soft Skills und
deren Zertifizierung als fiir den Arbeitsmarkt sinnvoll erachten.

3. Die Lernprozessheratung an der Hamburger Akademie

Die Lernprozessberatung an der Hamburger Akademie ist schrittweise aufgebaut:
An erster Stelle sollen sich Lernende bewusst machen, dass viele ihrer personlichen
Probleme wéhrend der Fernlehrgangsteilnahme nicht individuell, sondern struktur-
bedingt sind. Diese Wahrnehmung kann den Blick dafiir 6ffnen, dass andere Me-
thoden als ,SichzusammenreiBen“, nimlich das Andern der Vorgehensweisen im
Lernprozess und das bewusste Umgehen mit den eigenen Emotionen, zu groBerem
Erfolg fithren kénnen.

Mit diesem Bewusstsein sind die Lernenden dafiir offen, neue Lern- und Ar-
beitstechniken sowie iibergeordnete Skills wie Zeitmanagement und das Manage-
ment der eigenen Motivationsphasen kennenzulernen. Darauf aufbauend kann eine
bewusste Reflexion der eigenen Vorgehensweisen allein, im Gespréich oder im virtu-
ellen Raum stattfinden. Folgende Angebote stehen den Teilnehmenden der Hambur-
ger Akademie fiir Fernstudien zur Verfiigung:

3.1 Lerntypentest

Mit der ersten Zusendung von Lehrmaterialien erhélt jeder Teilnehmer einen Lernty-
pentest. Hier sind vier Lerntypen definiert: der verbal-abstrakte Lerntyp, der visuell-
bildliche, der auditiv-kommunikative und zuletzt der aktiv-handelnde Lerntyp. Das
Grundkonzept der Lerntypen geht zuriick auf Vester (2002). Die Idee, dass Menschen
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mit ihren Sinnen unterschiedlich gut Informationen aufnehmen und verarbeiten kon-
nen, ist nachvollziehbar und leicht zugénglich. Daher wurde die Anlehnung der vier
Lerntypen an die verschiedenen Sinneskanile fiir die Zwecke der Hamburger Akade-
mie iibernommen. Die neurologisch-psychologisch korrekte Definition der Lerntypen
ist in diesem Zusammenhang zweitrangig; relevant ist, den Lerner und die Lernerin
mit dem Konzept von unterschiedlichen Lernwegen zu erreichen. Lédsst jemand erst
einmal den Gedanken zu, dass er anders als andere lernt, so 6ffnet ihm dies die Tiir fiir
eine Suche nach den Vorgehensweisen, die ihm oder ihr personlich am besten liegen.

Eine exakte Definition der Lerntypen ist im zweiten Schritt sinnvoll, wenn die
kluge Verbindung von Lerntyp und passender Lerntechnik den Weg zu den individu-
ell effektivsten Lerntechniken abkiirzen soll. Aber hier besteht auch die Gefahr einer
Einengung: Wo wir Lernende zu genau auf einen Lerntyp festlegen, nehmen wir ihm
oder ihr die Mdglichkeit, alle anderen Wege und Vorgehensweisen auszuprobieren.

Deswegen werden allen Teilnehmern in der Auswertung des Lerntypentests
ihre zwei stirksten Lerntyptendenzen genannt. Mit dieser Information ausgeriistet,
sind sie ermutigt, viele unterschiedliche Lerntechniken selber auszuprobieren.

3.2 Ratgeber zu Lerntechniken und Lerntipps

Wenn Teilnehmer/-innen ihren Lerntypentest zur Auswertung einschicken, erhalten
sie neben der Lerntypbestimmung den ersten von vier Ratgebern zu Lerntechniken.
Hier werden niitzliche Techniken fiir Fernlernen und au3erdem viele, zum Teil recht
ungewohnliche Lerntechniken fiir die einzelnen Lerntypen aufgefiihrt. In den drei
weiteren Ratgebern geht es um Mindmaps, Zeitmanagement, Lesetechniken, Selbst-
strukturierung, Mnemotechniken und Priifungsvorbereitung.

Im Newsletter der Hamburger Akademie erscheinen im Zweimonatsrhythmus
Lerntipps, die auf dem Online-Campus archiviert werden. So konnen sie jederzeit
von allen abgerufen werden. Viele sinnvolle und zielfiihrende Lerntechniken sind
hier themenspezifisch sortiert. Die Themenbereiche sind: Konzentration/Entspan-
nung, Motivation, Uberblick gewinnen, Wiederholungsstrategien, Lesen, Notieren,
Zeitmanagement, Merktechniken, Sonstiges.

Dieses Angebot bedeutet eine enorme Erweiterung des Horizonts vieler Teil-
nehmer und Teilnehmerinnen, die bisher nur Frontalunterricht und lineares Lesen
und Lernen kennengelernt haben. Dennoch reicht dieses Angebot nicht aus, denn
die Lernenden bleiben ,im eigenen Saft® und kénnen ohne Anstof3 von auflen die
abstrakt beschriebenen Lerntechniken nur wenig ausprobieren.

Die Aneignung neuer Vorgehensweisen durch nicht individuelle schriftliche
Texte erfordert einen extrem hohen Grad an Fihigkeit zur Selbstreflexion. Haufig
(vgl. z. B. Rons; KAppLINGER 2004) wird betont, dass die methodischen Fahigkeiten zur
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Analyse, Organisation und Reflexion des eigenen Lernens nicht gesondert, sondern
nur im Kontext von (fachlichen) Lernprozessen entwickelt werden konnen. Dies bie-
ten die Ratgeber zu Lerntechniken nicht. Die zeitliche Verkniipfung mit dem eigenen
Fernlehrgang sowie praktische Workshops aber geben Moglichkeit dazu.

3.3  Workshops

In drei Workshops haben die Teilnehmer/-innen die Moglichkeit, Kompetenzen durch
praktisches Ausprobieren und Uben zu erwerben bzw. zu vertiefen.

Der erste Workshop zum Thema ,Lerntechniken® vermittelt Lern- und ande-
re Techniken des praktischen Vorgehens. Durch die Anwendung diverser Techniken
sehen sich Teilnehmende ermutigt, eine eigene Wahl zu treffen. RegelméfBig finden
in diesen Workshops Aha-Erlebnisse statt, in denen die Teilnehmer/-innen fiir sich
selbst neue Vorgehensweisen finden, deren Effektivitit sie vorher nie vermutet hét-
ten. Ein Nebeneffekt dieses ersten Workshops ist die Sichtbarmachung der Fernschu-
le und der Ansprechpartner. Jetzt, wo sie ,echte Menschen“ kennengelernt haben,
werden die Fernlernenden eher von sich aus initiativ werden und erneut den Kontakt
suchen, wenn sie ihn bendtigen oder wiinschen.

Im zweiten Workshop geht es um Zeit- und Selbstmanagement; hier werden
die klassischen Zeitmanagementtechniken (Eisenhower-Prinzip u. A.) vermittelt. Der
Schwerpunkt liegt dabei darauf, dass die Teilnehmer/-innen dieses neue Wissen so-
fort und direkt auf ihre personliche Situation und ihren Fernkurs anwenden. Die
Belohnung als emotionales Element der Selbststeuerung, als positive Verstarkung hat
hier ebenfalls ihren Platz.

Im dritten Workshop geht es um die endgiiltige Zielerreichung: Das Ziel der
meisten Teilnehmenden ist ja nicht der Lehrgangsabschluss, sondern die neue beruf-
liche Welt, die sich damit auftun soll. Ziel ist nicht das erworbene Wissen, sondern
ein neuer Arbeitsplatz. Daher geht es im dritten Workshop um die Karriereplanung,
um die Definition der beruflichen Traumposition, um das Verstehen von Stellenaus-
schreibungen und um Bewerbungen.

In allen Workshops liegt der Schwerpunkt auf dem Ausprobieren, auf emotio-
nalen Elementen wie Abwechslung und Belohnung und darauf, den Lernenden ihre
Wahlmoglichkeiten deutlich zu machen.

3.4  Personliche Lernberatung
Zudem haben alle Teilnehmer und Teilnehmerinnen die Moglichkeit, eine Lernbe-

raterin zu kontaktieren. Sie gibt per E-Mail oder per Telefon Beratung zu allen an-
gesprochenen potenziellen Problemen, also zu Lern- und Verstdndnisproblemen,
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Zeitmangel, Motivationstiefs usw. Auf Wunsch kénnen die Teilnehmer mit ihr re-
gelmiBig sprechen und in einer Art ,contracting” den Fernlehrgang in gemeinsam
definierten Arbeitsschritten absolvieren.

Die Lernberaterin gibt Tipps zu Lerntechniken und versucht, die Probleme und
ihre Griinde zu erkennen und zu reflektieren. Sie arbeitet ressourcenbezogen und
stirkt die Autonomie und Eigeninitiative derer, die sie kontaktieren. Sie entwickelt
gemeinsam mit den Teilnehmenden Perspektiven und setzt Ziele als Motivatoren
ein. Sie arbeitet also sowohl personenbezogen als auch bezogen auf Lern- und Ar-
beitstechniken.

Alle Lernberaterinnen der Hamburger Akademie sind ausgebildet in der Er-
wachsenenbildung und verfiigen iiber jahrelange Berufserfahrung in unterschied-
lichen Kontexten. Es wiére zu diskutieren, ob eine Coaching-Ausbildung hier sinn-
voller als die lernmethodische wére. Im Alltag der Fernschule geht das Coaching
aber nur wenig iiber den Kontext des Fernunterrichts hinaus. Adédquat ist hier eine
zielgenaue Beratung hin zum erfolgreichen Lehrgangsabschluss.

Wie alle anderen Angebote ist auch die Beratung durch die Lernberaterin kos-
tenfrei.

3.5 Das virtuelle LernCoaching VLC

Das virtuelle LernCoaching VLC beruht auf dem Virtuellen Coaching von GEISSLER
(2008). Seit Anfang 2011 ist die erste Version durch eine komplett iiberarbeitete
zweite Version ersetzt, die in Zusammenarbeit von Harald Geifller und Kirsten
Huter entstand und sich guter Resonanz erfreut.

Ziel des VLC ist die Reflexion der Lernenden iiber das eigene Planen und
Handeln im Lernprozess und im Umfeld eines Fernkurses. Wie passt sich der
Fernkurs in ihr soziales und berufliches Umfeld ein, ist die Ressourcenplanung
realistisch, und in welchem Zeitrahmen lassen sich welche Stadien des Fernkur-
ses abschlieBen? Die Coachees des VLC werden durch Phasen von Planung, Re-
flexion und Neuplanung gefiihrt. Sie werden angeregt, die Zusammenhédnge von
eigenen und fremden Bediirfnissen zu erkennen, entsprechend zu planen und
diese Planung stetig auszuwerten und zu optimieren.

Das Virtuelle LernCoaching erfordert und fordert bei den Teilnehmenden
ein hohes Maf an Selbstdistanz und Abstraktion. Nicht alle kommen damit gut
zurecht und konnen daraus einen Mehrwert fiir sich entwickeln. Wer méchte,
kann daher auch aus dem VLC-Programm heraus direkt die Lernberaterin kon-
taktieren.
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3.6  smartLearn®-Zertifikat

Die Selbststeuerungskompetenzen, die Fernlernende fiir einen erfolgreichen Lehr-
gangsabschluss benotigen, sind in den meisten beruflichen Zusammenhéngen eben-
falls relevant und erhohen die individuelle Beschéftigungsfahigkeit. Deswegen hat
die Hamburger Akademie 2010 das smartLearn®-Zertifikat eingefiihrt. Die Leistun-
gen, die dafiir zu erbringen sind, sind

e Lerntyptentest,

e Workshop , Lerntechniken®,

e  Workshop ,Zeit- und Selbstmanagement®,

e mind. 3 Bearbeitungen des Virtuellen LernCoachings.

Teilnehmende kénnen das smartLearn®-Zertifikat neben dem Lehrgangszertifikat
bzw. dem Zeugnis der externen priifenden Stelle ihren Bewerbungsunterlagen bei-
legen und so im Fernlehrgang erworbene und auch fiir das Berufsleben relevante
Kompetenzen belegen. Das smartLearn®-Zertifikat wird unabhéngig von einem er-
folgreichen Abschluss vergeben, sodass Teilnehmende, die den Fernlehrgang ab-
brechen, zumindest dieses Zertifikat erhalten.

4, Fazit und Ausblick

Mit den zunehmenden Anspriichen der globalen Gesellschaft an die lebenslange
Bereitschaft, zu lernen und sich weiterzuentwickeln, werden Kompetenzen im
Lernen, in der Selbstorganisation und Selbstmotivation immer wichtiger. Unse-
re Erfahrungen zeigen uns, dass auch unsere Teilnehmer und Teilnehmerinnen
zunehmend die Relevanz von iibergeordneten Kompetenzen anerkennen. Gleich-
zeitig werden aber auch mit gutem Recht die Anspriiche derer, die fiir ihre lebens-
lange Weiterbildung selber zahlen miissen, an ein zielfiihrendes Lernen immer
hoher.

Vor diesem Hintergrund erfreut sich das smartLearn®Angebot zunehmender
Beliebtheit. Fernlernende sind in Bezug auf ihre Bildungserfahrungen und -kom-
petenzen eine sehr heterogene Gruppe. Entsprechend unterschiedlich sind ihr
Selbstvertrauen in die eigene Lernfdhigkeit und ihre Bediirfnisse. Das smartLearn®-
Konzept passt sich durch eine entsprechende Diversifikation der Angebote daran
an. Vor allen Dingen ergénzen sich die verschiedenen smartLearn®-Angebote auch
in dem Sinne, dass sie zusammen einen Zyklus von Kompetenzerwerb auf verschie-
denen Niveaus der Abstraktion und Reflexion bilden. Auf besonderes Interesse sto-
Ben die Workshops zu Lerntechniken und ganz besonders zum Zeitmanagement.
Auch das smartLearn®-Zertifikat findet grof3e Interesse, und eine wachsende Zahl
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von Teilnehmenden arbeitet gezielt darauf hin. Das kognitiv anspruchsvolle Virtuel-
le LernCoaching ist, wie zu erwarten war, kein ,Massenprodukt®, findet aber auch
seine begeisterten Nutzerinnen und Nutzer.

Fast erstaunlich ist die geringe Zahl derer, die das personliche Gespridch mit der
Lernberaterin suchen. Hier sollte man meinen, dass der enorme Vorteil einer ganz in-
dividuellen Beratung, die zudem kostenlos ist, von vielen geniitzt wiirde; dies ist aber
nicht der Fall, der zeitliche Einsatz der Lernberaterin ist durchaus iiberschaubar.

Mit der Einfithrung des smartLearn®-Zertifikats hat die Entwicklung des Kon-
zepts einen vorldufigen Abschluss gefunden. Weiterentwicklungen werden in der
nahen Zukunft eher in der Methodik und weniger in den Inhalten stattfinden.

Im Laufe dieses Jahres sollen neue Erfahrungen mit der Vermittlung unter-
schiedlicher Lerninhalte via Webinar gesammelt werden. Aufbauend auf diesen Er-
fahrungen werden wir dann das Angebot in Themenwahl, Héufigkeit, Dauer und
Methodik bediirfnisgerecht gestalten. Dabei sind Kommunikation und permanente
Abrufbereitschaft der Inhalte die wichtigsten Stichworte.

Die Kommunikation besonders zwischen den Teilnehmenden untereinander
soll gestiitzt werden, sodass diese sich zunehmend vom Empfinger zum aktiven
Entwickler und Sender von Informationen entwickeln.

Wihrend die Lerner und Lernerinnen bisher nur Lerntipps auf dem Online-
Campus abrufen konnen, werden zukiinftig auch die wichtigsten Punkte der Work-
shops iiber Webinare, also in Echtzeit ablaufende Online-Sitzungen, vermittelt wer-
den. Relevante Videosequenzen aus diesen Webinaren konnen dann ebenso wie
einzelne Lerntipps zur Verfiigung gestellt werden.

Wir erhoffen uns vom Einsatz der neuen Medien nicht nur eine grof3ere Fle-
xibilitdt des Inhalts, sondern auch neue und effektive Kommunikationsformen, die
unsere Teilnehmer und Teilnehmerinnen darin unterstiitzen, ihre beruflichen und
personlichen Ziele zu erreichen.
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Thomas Jechle, Karsten Bieberle, Karen Markowski

Die Entwicklung des Tele-Tutoring im Kontext
von Online-Lernen

1. Einleitung

Als Mitte der 90er-Jahre Internet und Multimedia begannen, sich im Bildungsbe-

reich zu etablieren, waren die Erwartungen sehr hoch gesteckt. Es schien, als konne

jeder! fast miihelos jederzeit alles lernen, und das zu auBerordentlich giinstigen

Preisen. Und tatsédchlich eroffnen Internet und Multimedia fiir das Lehren und Ler-

nen ungeahnte Moglichkeiten:

e Lernmedien konnen iiber das Internet einfach bereitgestellt und jederzeit aktua-
lisiert werden.

e Lernende konnen {iber einen Computer mit Zugang zum Internet auf diese Medien
jederzeit von jedem Ort aus zugreifen.

e Das Internet ermdéglicht sowohl asynchrone als auch synchrone Kommunikation
zwischen Lehrenden und Lernenden sowie unter den Lernenden.

Damit bietet sich fiir das Bildungswesen die Chance, Lehren und Lernen zeit- und
ortsunabhédngig zu ermdéglichen und gleichzeitig grundsétzliche Probleme, die sich
aus dieser Distanz ergeben und aus der traditionellen Fernlehre bekannt sind, zu
vermeiden: die konzeptionelle Distanz zwischen Lehrenden und Lernenden und die
daraus resultierende Isolation der Lernprozesse (vgl. z. B. PETErs 1997). Nimmt man
das Internet nicht nur als bequemes Verteilmedium fiir Lernmedien wahr, sondern
auch als Kommunikationsmedium, dann eroffnen sich neue Moglichkeiten fiir eine
intensive Betreuung und sogar fiir soziale Lernformen, die dennoch die volle rdum-
liche und zeitliche Flexibilitdt des Fernunterrichts bieten. Die reale Distanz kann mit
einer konzeptionellen Ndhe verkniipft werden.

Allerdings war die Anfangsphase des Online-Lernens weniger auf diese didak-
tischen Vorteile fokussiert als auf technische und bildungsékonomische Gesichts-
punkte. Die Aussicht, einmal produzierte Lernmedien massenhaft distribuieren
und einsetzen zu koénnen, versprach eine erhebliche Reduktion der Kosten im Bil-
dungsbereich. Zugleich lieBen zunehmende technische Moglichkeiten fiir Multime-
dia, Adaptivitdt und Interaktivitidt das Lernen mit Lernmedien immer attraktiver
erscheinen.

1 Aus Grinden der Lesbarkeit wird gelegentlich nur eine geschlechtsspezifische Formulierung verwendet.
Selbstverstandlich sind Frauen und Manner aber gleichermaBen angesprochen.
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Andererseits lieBen Erkenntnisse aus der Lernpsychologie und Fernstudiendidaktik

aber schon zu diesem Zeitpunkt auch Schwachstellen erahnen:

e Das Lernen mit Lernmedien setzt gut entwickelte Selbstlernfdhigkeiten vor-
aus. Lerner sind aber nicht per se auch gute Selbstlernende: ,It is a tragic fact
that most of us only know how to be taught; we haven’t learned how to learn®
(KnowLes 1975, S. 14).

e Die meisten erwachsenen Lernenden sind an das Lernen in Prisenzsituationen
und mit gedruckten Lernmedien gewohnt. Das Lernen mit multimedialen und
interaktiven Medien ist dagegen ungewohnt.

e Die vielfiltigen technischen Mdoglichkeiten setzen bei Lehrenden und Lernenden
den kompetenten Umgang mit ihnen voraus. Diese Medienkompetenz ist aber
selbst bei Jiingeren weitaus weniger entwickelt als vermutet.

e Je umfangreicher die Auswahl an Lernméglichkeiten, umso hoher ist der Bedarf
der Lernenden an Orientierung und Beratung.

Zu Beginn des neuen Jahrtausends zeigten sich diese Probleme in vielfaltiger Weise:

e Selbst wenn technische Voraussetzungen in Form von Learning-Management-
Systemen vorhanden waren, fehlten geeignete Inhalte und fehlte es an Trainern,
die diese technischen Méglichkeiten nutzen konnten.

e Es zeigte sich, dass der Einsatz von Multimedia und Internet zunéchst Investi-
tionen erforderte und eine Einsparung allenfalls in der Zukunft zu erwarten war.

e Online-Lernen wurde oft auf das Bereitstellen von Lerninhalten reduziert, ohne
soziale Aspekte des Lernens auch nur ins Auge zu fassen. Lernende, die aus-
schlieBlich mit Selbstlernmaterialien arbeiteten, fiihlten sich oft in ihrem Lern-
prozess im Stich gelassen und brachen nicht selten diese Lernprozesse ab.

Die Nachteile, die eine auf Technik und Okonomie verkiirzte Sichtweise des Online-
Lernens mit sich brachten, wurden zunehmend auch in der Offentlichkeit disku-
tiert und fithrten zu einer allgemeinen Enttduschung und oft sogar Abkehr vom
Online-Lernen. Die Stiftung Warentest veroffentlichte im November 2001 Ergebnisse
einer Testreihe zum Online-Lernen unter dem Titel ,Weiterbildungskurse im Inter-
net: Schlechtes Zeugnis® (Stirtung WareNTEST 2001). Als eine der Ursachen wurde
die fehlende personliche Betreuung genannt (ebd., S.15). Das Handelsblatt vom
04.02.2002 stellte kurz darauf fest: ,E-Learning ohne Betreuung funktioniert nicht®,
und die Stuttgarter Zeitung stimmte in ihrer Online-Ausgabe vom 17.04.2002 zu:
LFir erfolgreiches E-Learning ist der Tutor unerldsslich® (VocerLe 2002). Ein Jahr
spiter erklirte Jay Cross, der 1998 den Begriff E-Learning gepréigt hatte, den Begriff
E-Learning fiir tot (Cross 2003).
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Einen empirischen Beleg fiir die Bedeutung von Beratung und Betreuung der Ler-
nenden beim Online-Lernen erbrachte Ulf Ehlers im Jahr 2004. Er fiihrte eine um-
fangreiche Befragung unter Teilnehmern an Online-Kursen durch, um zu ermitteln,
was aus ihrer Sicht die Qualitdt von Online-Lernen ausmacht. Die Ergebnisse zeig-
ten, dass die , Tutorielle Betreuung® zu den entscheidenden Qualitdtsfeldern gehort.?
Die Erwartungen von Teilnehmern an Online-Kursen richten sich auf Betreuungs-
aspekte wie Aufgaben und Verhalten der Tutoren, Qualifikation der Tutorinnen,
Verfiigbarkeit und eingesetzte Kommunikationsmedien. Dabei sind die Erwartun-
gen keineswegs einheitlich, sondern weisen je nach individueller Orientierung und
Erfahrung der Teilnehmenden Unterschiede auf. Die Debatte um die Qualitdt von
Online-Lernen fiihrte zu einer verstarkten Wahrnehmung didaktischer Aspekte und
einschldgiger Ausbildungen fiir das mit dem Online-Lernen befasste Personal. Dies
betrifft zum einen diejenigen Personen, die fiir die didaktische Qualitdt verantwort-
lich sind, wir bezeichnen sie hier als Online-Trainer, wie auch diejenigen, die mit der
Betreuung der Lernenden beauftragt sind: die Tele-Tutoren.

2.  Vielfalt der Begriffe - Vielfalt der Anforderungen

Eine Recherche in der einschligigen Literatur und bei entsprechenden Ausbil-
dungsanbietern fordert eine bunte Mischung unterschiedlicher Bezeichnungen fiir
verschiedene Tatigkeitsfelder zu Tage: Neben dem Teletutor sind da beispielsweise
e-Tutoren, e-Trainer, e-Moderatoren, Online-Moderatoren, E-Dozenten, E-Teacher,
E-Learning-Manager oder Online-Tutoren in den verschiedensten Schreibweisen zu
finden. Es scheint, dass mit jeder neuen Entwicklung im Umfeld von Training und
Internet auch diese Liste der Tatigkeitsbezeichnungen ldnger wird. So ist mit der
Diskussion des Coaching die Bezeichnung TeleCoach aufgekommen, die mittlerweile
bereits um den Webcoach 2.0 ergédnzt wurde.

Auch wenn der Drang zur begrifflichen Abgrenzung oft eher in Marketingiiber-
legungen der Anbieter als in der Sache selbst begriindet ist, deutet die Vielfalt der
Begriffe doch darauf hin, dass es beim Online-Lernen unterschiedliche Tatigkeits-
felder gibt, die von unterschiedlichen Akteuren besetzt werden (vgl. auch DiITTLER;
Jecuie 2004). In Abbildung 1 sind einige Akteure (Rechtecke) und in den Kreisen
deren typische Tatigkeiten dargestellt.

2 Weitere Qualitatsfelder sind , Didaktik”, ,Technologie”, ,Kosten-Nutzen-Erwartungen”, , Informationstrans-
parenz bei Angebot/Anbieter”, , Kursverlauf/Prasenzveranstaltungen”.
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Abbildung 1: Anforderungen und Rollen an Tele-Tutoren
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G [T Tele-Tutoren
durchfiihrung
q Vermitt-
Seratuna d Tele-Trainer/ |u‘r"];m\:on
i Online-Trainer B inhaten
Kommunikation in synchronen
Rechnungs- Sitzungen
tell
S Tele Tutor Tele-Teacher
Begleitung
der Lernenden
Verwaltung
Teilnehmer- Mediendesigner Autor
verwaltung
Erstellung Erstellung
multimedialer von Studien-
Lernmaterialien materialien

Quelle: HFU Akabemie 2011

Die in der Abbildung genannten Akteure sind durchaus auch aus traditionellen Pré-
senz- und Fernunterrichtsszenarien bekannt. Durch das Internet haben sich die je-
weiligen Tatigkeiten natiirlich verdndert — am deutlichsten wohl fiir denjenigen, der
den engsten Kontakt zu den Lernenden pflegt: den Tutor. Das folgende Fallbeispiel
illustriert das Tétigkeitsfeld eines Tele-Tutors.

Fallbeispiel fiir die Tatigkeiten eines Tele-Tutors: Dreimonatige Online-Weiter-
bildung ,,Webdesign und Publishing I” an der HFU Akademie Furtwangen

Die Zielgruppe dieser Weiterbildung sind Grafikdesigner, angehende Mediengestal-
ter, Informatiker sowie Interessierte, die sich grundlegende Kenntnisse der Gestal-
tung von Webseiten aneignen mdéchten. Das Bildungsangebot kann als Gruppen-
oder Einzelkurs gebucht werden.
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Der Tele-Tutor findet auf einem Learning-Management-System eine virtuelle Lern-
umgebung vor, die auf der Grundlage des vom Online-Trainer entwickelten didakti-
schen Designs realisiert wurde. Das Learning-Management-System selbst wird von
einem Administrator betreut. Die Lerninhalte wurden von Fachautoren erstellt und
von Mediengestaltern multimedial und interaktiv aufbereitet.

Der Tele-Tutor erstellt vor dem Kurs einen Betreuungsplan, in dem die verschie-
denen Betreuungsaufgaben, die im Verlauf des Kurses anfallen, festgehalten sind
und das ihm als Leitfaden fiir die Arbeit dient.

Zu Beginn des Kurses begrii3t der Tele-Tutor alle Teilnehmenden per E-Mail
und versorgt sie mit wichtigen Informationen rund um den Kurs. Bei Gruppenkursen
findet auch eine Begriifung im Forum statt. In einem ersten Online-Chat werden die
Vorkenntnisse der Teilnehmer, die Motivation zur Kursteilnahme sowie die Erwar-
tungen an das Angebot abgefragt. AuBerdem wird sichergestellt, dass den Teilneh-
menden alle wichtigen Informationen zur Kursteilnahme (Zeitrahmen, Organisation,
Ablauf) bekannt sind.

Der Kurs beinhaltet vier Module. Jedes Modul besteht aus Inhalten in Form
von Studienbriefen und Online-Ressourcen, Aufgaben sowie zertifikatsrelevanten
Pflichtaufgaben. Die Module werden zeitlich getaktet zur Verfiigung gestellt. Bei in-
haltlichen Fragen steht der Tutor zur Verfiigung und regt zur Auseinandersetzung
mit den Inhalten an, beispielsweise zur Bearbeitung von Aufgaben. Das Ergebnis der
Aufgaben stellen die Teilnehmenden auf die Lernplattform. Der Tutor gibt per E-Mail
eine Riickmeldung zur Aufgabe, die auch Korrekturvorschlige und Tipps enthilt.
Zu zwei Aufgaben finden Chatsitzungen statt, in denen die Ergebnisse vorgestellt
und besprochen werden. Der Tutor moderiert alle Chatsitzungen. Die Chatsitzungen
werden zukinftig durch Sitzungen im virtuellen Klassenraum abgeldst.

Zum Bildbearbeitungsprogramm Adobe Photoshop® erhalten die Teilnehmer
die Aufgabe, mithilfe eines Skripts das Layout und die Gestaltung einer Website,
die in einzelne Elemente aufgelost wurde, in Adobe Photoshop® nachzubauen. In
einem 90-Minuten-Workshop im virtuellen Klassenzimmer zeigt der Tele-Tutor, wie
er dabei Schritt fiir Schritt vorgeht, und beantwortet dabei Fragen der Teilnehmer.

In den folgenden zwei Wochen erstellen die Teilnehmer ein eigenes Layout fiir
ihr Website-Projekt. Der Tutor steht fiir Fragen bereit und fiihrt eine Zwischenpré-
sentation mit Feedbackrunde im virtuellen Klassenzimmer durch. Anhand eines Kri-
terienkatalogs erhélt der Teilnehmer Riickmeldung und Tipps fiir die weitere Arbeit.

Zum Thema Programmieren erhalten die Teilnehmer eine weitere umfangrei-
che Aufgabe. Bei Fragen wenden sie sich dabei per E-Mail oder iiber das Forum an
ihren Tutor. In einer Abschlussprisentation im virtuellen Klassenzimmer stellen die
Teilnehmer ihre Ergebnisse vor. Der Tele-Tutor gibt ein abschlieendes Feedback
zur entwickelten Website, dabei legt er den jeweiligen Lernfortschritt des Teilneh-
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mers zugrunde. Wiahrend und nach Abschluss des Kurses gibt der Tele-Tutor Sta-
tusberichte an den Kursmanager oder Online-Trainer und fiihrt eine Abschlusseva-
luation durch.

In dem Fallbeispiel ist angedeutet, wie die Aufgaben der einzelnen am Online-
Lernen beteiligten Akteure ineinandergreifen und sich teilweise auch iiberlappen.
Die Hauptaufgabe des Tele-Tutors liegt hier in der Betreuung und Unterstiitzung der
Lernenden:

e Er plant und reflektiert seine eigene Arbeit.

e Er flihrt die Lernenden in die Lernumgebung und die Lernsituation ein.

e FEr iiberwacht die Bereitstellung der Lernmaterialien und unterstiitzt und beglei-
tet die Teilnehmer in ihrem Lernprozess.

e [Erliefert bei Bedarf zusédtzliche Lerninhalte, zum Beispiel in Form von Sitzungen
im virtuellen Klassenzimmer.

e FEr initiiert Kommunikation und Zusammenarbeit unter den Teilnehmern.

e FEr sucht bei Problemen inhaltlicher oder technischer Art gemeinsam mit den
Lernenden nach einer Losung.

e Er kontrolliert den Lernfortschritt und gibt entsprechende Riickmeldungen.

e Er evaluiert den Kurs und meldet die Ergebnisse an den Veranstalter.

Vermittelt der Tele-Tutor zum Beispiel in Webinaren oder Online-Sitzungen mit-
hilfe eines synchronen Konferenzwerkzeugs zusétzlich Lerninhalte, ibernimmt er
auch Aufgaben eines Online-Trainers. Er kann mitunter auch mit der Aufgabe kon-
frontiert werden, kurzfristig ergdnzende Lernmaterialien zu aktuell auftretenden
Fragestellungen erstellen oder zur Verfiigung stellen zu miissen. Dazu benotigt er
didaktische Kenntnisse, um die Angemessenheit von Lernmaterialien einschétzen
und Lerninhalte sinnvoll strukturieren zu kénnen. Hier iiberlappt sich die Rolle des
Tele-Tutors mit der des Online-Trainers. Ist der Tele-Tutor zusétzlich mit der Koordi-
nierung der Kursdurchfiihrung, der Akquise von Teilnehmern und der Verpflichtung
und Schulung weiterer Tutoren betraut, so hat er die Rolle eines Kursmanagers inne.
Dieser iibernimmt typischerweise {ibergeordnete organisatorische Tétigkeiten aus
dem Bereich des Marketings, der Verwaltung, aber auch das Einrichten der Lern-
umgebung und die Beratung von Weiterbildungsinteressenten.

Je nach Konzeption des Online-Angebots und der damit verbundenen Aufgaben
variieren auch die Anforderungen, die an Tele-Tutoren gestellt werden. Wahrend es
bei dem einem Angebot in erster Linie um die Beantwortung von Teilnehmerfragen
und die Riickmeldung auf Einsendeaufgaben geht, umfasst die Betreuung in anderen
Féllen auch die Erstellung ergéinzender Lernmaterialien oder die Einrichtung der
Lernplattform.
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Aus diesen unterschiedlichen Konzeptionen ergeben sich selbstverstindlich auch
unterschiedliche Anforderungen an die Qualifizierung und Ausbildung der Tele-Tu-
toren.

3.  Auf dem Weg zu mehr Transparenz - Qualifikationen,
Kompetenzen und Standards

~Kurstitel wenig hilfreich®, fasst die Stiftung Warentest ihre Erfahrungen bei einem

Test von ,Trainings zum Onlinetrainer® zusammen (vgl. Stirtung WaRENTEST 2011,

S.2). Die verschiedenen Titel der Ausbildungen lassen in der Regel nicht erkennen,

welches Rollenverstdndnis dem Kurs zugrunde liegt und welche Qualifikationen ver-

mittelt werden. Gerade dies wiére aber dringend erforderlich, damit

e Interessierte an einer Tatigkeit als Tele-Tutor Qualifizierungsangebote besser
vergleichen und die fiir sie passende Qualifikation identifizieren konnen,

e Anbieter von Tutoren- und Trainerqualifizierungen potenziellen Kunden klar sig-
nalisieren konnen, welche Qualifikationen im Kurs vermittelt werden,

e Tele-Tutoren potenziellen Auftraggebern deutlich machen kénnen, iiber welche
Qualifikationen sie verfligen, und umgekehrt Anbieter von Online-Kursen ihre
Anforderungen an Tele-Tutoren eindeutig formulieren kénnen.

Wenn es um die Frage der Transparenz und Standardisierung geht, liegt es nahe,
MaBnahmen zur Qualitdtssicherung und Standardisierung im E-Learning zu be-
trachten. Beim Online-Lernen haben sich nach den negativen Erfahrungen um das
Jahr 2000 auf der nationalen wie internationalen Ebene verschiedene Initiativen
zur Qualititssicherung gebildet. Zu nennen wéren beispielsweise das Qualitédtssigel
E-Learning (http://www.qsel.de/) oder die Qualitédtsinitiative E-Learning (http://
www.qed-info.de). Das Ergebnis der Initiativen besteht vor allem in der Formulie-
rung von Standards, um zur Transparenz in diesem Bereich beizutragen. So ent-
hélt der von der Qualititsinitiative E-Learning in Deutschland (Q.E.D.) formulierte
Standard PAS 1068 ein detailliertes Schema fiir die exakte Beschreibung von Bil-
dungsangeboten. Die Bildungsangebote sollen so vergleichbar werden. ,,Sie formu-
liert Mindestanforderungen beziiglich der Beschreibung des Bildungsangebots, der
Administration und Kosten, organisatorischer Aspekte, funktionaler Aspekte, Barri-
erefreiheit, didaktischer Aspekte, technischer Aspekte und Datenspeicherung bzw.
-verarbeitung und dient damit als ,Empfehlung fiir Anbieter von Bildungsangebo-
ten (Drutschis InstiTuT FUR NorMUNG 2006, S.4) bei der Entwicklung von Blended-
Learning- oder reinen Online-Angeboten.
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Auf den Aspekt der Betreuung und notwendiger tutorieller Kompetenzen geht aber
keiner der Standards explizit ein. In der PAS 1068 werden unter ,Didaktische As-
pekte“ die Sozialformen des Lernens wie auch die Methoden und Ubungen ange-
sprochen. Bei der Art der Riickmeldung ist auch die ,Riickmeldung durch Tutor®
vorgesehen (ebd., S.13). Ansonsten wird nicht weiter auf mogliche Téatigkeitsfelder
oder Kompetenzen fiir den Lernenden-Support eingegangen.

Aussagekriftiger sind die Beschreibungen verschiedener Autoren, die sich mit
der Praxis der Tele-Tutoren beschéiftigen. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht zu einigen
Beitragen.

Tabelle 1: Kompetenzfelder fiir Tele-Tutoren bei verschiedenen Autoren

Kompetenz- Satmon 2000 | RautensTRAucH | BuscH; MAYER | DiTTLer; JECHLE | ARNOLD U. a. BIEBERLE U. a.
felder 2001 2002 2004 2004 2008
Fachlich Content Fachkompetenz |Inhaltliche Unterstit- Inhalts-
Expertise Kompetenz zung bei der kompetenz
fachlichen
Auseinander-
setzung mit den
Lerninhalten
Lernen und |Understanding |Kenntnisse Methodisch- Didaktische Unterstiitzen | Didaktische
Lehren of Online Uber selbst- didaktische Kompetenz bei selbst- Kompetenz
(Didaktik) Process gesteuertes Kompetenz gesteuertem
Lernen Lernen
Gestaltung Gestaltung
der Lehr- virtueller
Lern-Situation Lernsituationen
Soziale Online Commu- | Kommunika- | Sozial- Kommunika- | Herstellung von |Kommunikative
Fahigkeiten: |nication Skills  |tionskompetenz |kompetenz tionskompetenz |sozialen Be- Kompetenz
Kommuni- zligen zu Mit-
kation und | Personal Moderation Moderations-  ||ernenden und
Kooperation | Characteristics kompetenz Lehrenden
Technik und | Technical Skills | Medienkom- Medien- Medien- Hilfestellung Technische
Medien petenz kompetenz kompetenz bei technischen |Kompetenz
Problemen
Technische
Kompetenz
Quelle: HFU Akabemie
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Gruppiert man die von den Autoren beschriebenen Qualifikationsanforderungen,

dann zeichnen sich vier Kompetenzfelder? fiir die Tétigkeit eines Tele-Tutors ab:

e Fachliche Kompetenz: Kenntnisse und Fihigkeiten zum Inhalt des betreuten
Kurses sind Voraussetzung dafiir, dass inhaltliche Fragen beantwortet werden
konnen, Riickmeldungen zu Aufgaben formuliert werden kénnen und zusétzliche
Inhalte bei Bedarf ausgewéhlt oder erstellt werden kénnen.

e Didaktische Kompetenz: Kenntnisse zu Lehren und Lernen, speziell zum selbst-
gesteuerten Lernen, und darauf bezogene diagnostische Fahigkeiten sind er-
forderlich, um Lernprozesse angemessen unterstiitzen und bei Lernproblemen
beraten zu konnen. Dariiber hinaus sind Kenntnisse von Methoden und deren
sinnvolle didaktische Auswahl zur Forderung des Lernprozesses erforderlich.

e Soziale und kommunikative Kompetenz: Kenntnisse {iber gruppendynamische
Prozesse sowie die Fiahigkeit, sich verstidndlich ausdriicken zu kénnen, sind not-
wendig, um Teilnehmer zu aktivem Lernen zu motivieren, Gruppenprozesse zu
moderieren, Regeln und Konventionen etablieren und Online-Kommunikations-
medien situationsgerecht einsetzen zu konnen.

e Technische und Medienkompetenz: Grundlegende technische Fertigkeiten sind
notwendig, um einfache technische Probleme losen zu kénnen, geeignete tech-
nische Hilfsmittel auswihlen und bedienen zu kénnen sowie einfache mediale
Lernmaterialien selbst erstellen zu konnen.

Fiir sich genommen sind diese vier Felder nur eine erste Anndherung auf dem Weg,
das Tatigkeitsfeld eines Tele-Tutors transparent und ausreichend differenziert dar-
zustellen. Im nédchsten Schritt ist eine Erweiterung in zwei Richtungen erforderlich:

Zum einen miissen die fiir den Tele-Tutor identifizierten Kompetenzfelder mit
denen der anderen Akteure beim Online-Lernen in Zusammenhang gebracht wer-
den, beispielsweise in Form einer Matrix aus Bezeichnungen fiir Akteure und Kom-
petenzfelder (vgl. Tabelle 2).

3 Der Begriff Kompetenz wird hier in Anlehnung an die Definition von WenerT 2001, S. 27 f., benutzt: , die bei
Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu kénnen”.
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Tabelle 2: Akteure beim Online-Lernen und ihre Kompetenzfelder

]
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| =| 4| o & =
Programmplanung
Bildungsmarketing
Fachliche Expertise Hilfe bei inhaltlichen Problemen
Zusatzliche Inhalte bereitstellen
Lehren und Lernen/ Selbststeuerung unterstiitzen
Didaktik Lernprozess begleiten
Lernkontrolle durchfihren
Soziale Kompetenz Kommunikation initiieren
Gruppenprozesse initiieren und unterstiitzen
Technische und Betreuungsmedien auswahlen
Medienkompetenz Kooperationsmedien empfehlen
Beratung bei technischen Problemen
Medienkonzeption
Programmierung
Weitere
Kompetenzfelder

Quelle: HFU Akademie

Zum anderen miissen die einzelnen Kompetenzfelder natiirlich hinsichtlich der in
ihnen enthaltenen Kompetenzen ausdifferenziert werden. Je nach Verwendungs-
zweck sind dabei unterschiedliche Grade der Differenziertheit moglich. Fiir die Be-
schreibung der einzelnen Kompetenzen wire es sinnvoll, ein einheitliches und aner-
kanntes Verfahren zu wihlen, beispielsweise die Kompetenzbeschreibung nach dem
Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR).
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Tabelle 3: Beispiel fiir eine Kompetenzbeschreibung nach dem DQR

Gruppenprozesse initiieren und unterstiitzen

Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz
Gruppendynamische Gruppenprozesse Kommunikationsprobleme | Eigene Aufgaben
Prozesse analysieren erkennen organisieren
Rollen im Team Virtuelle Arbeitsgruppen | Austausch stimulieren Eigene Rolle reflektieren
Regeln erfolgreicher moderieren .
Teamarbeit

Quelle: HFU Akademie

Die Beschreibung von Kompetenzprofilen und die Differenzierung einzelner Kom-
petenzen konnen helfen, etwas mehr Orientierung in die mit dem Online-Lernen
verbundenen Tétigkeiten und Anforderungen an die verschiedenen Akteure zu brin-
gen, bis hin zur Definition von Kernprofilen fiir die einzelnen Akteure. Einer wei-
ter gehenden Standardisierung der Profile, etwa im Sinne eines Kompetenzprofils
fiir Tele-Tutoren, Tele-Trainer usw., steht derzeit aber noch die lebhafte Dynamik
der Entwicklung beim Online-Lernen entgegen. Innerhalb weniger Jahre wurde das
Online-Lernen erfunden, als Jahrhundertanwendung gefeiert und totgesagt. Es er-
holte sich wieder in Form von Blended Learning, erfahrt interessante Erweiterungen
durch die Ideen von Web 2.0 und wird sich mit der weiteren Entwicklung mobiler
Endgerate und zunehmender Verfiigharkeit breitbandiger Internetzugénge auch vol-
lig neuen Anforderungen seitens der Lernenden ausgesetzt sehen.

4.  Perspektiven

Das Aufgabenfeld und die Anforderungen an Tele-Tutoren verdndern sich im Ge-
folge technischer und didaktischer Entwicklungen stidndig. Seit die Betreuung beim
Online-Lernen verstiarkt an Beachtung gewann, haben sich bereits einige Entwick-
lungen vollzogen, die auch die Aufgaben eines Tele-Tutors beeinflusst haben: von
der inzwischen schon etablierten Idee des Blended Learning bis zum ,Ubiquitous
Learning”. Einige dieser Entwicklung seien hier abschliefend genannt.

Unter der Bezeichnung Blended Learning wurde das Online-Lernen nach der
ersten Enttduschung wieder salonfihig. Gemeint ist die Kombination von Phasen
des Pridsenzlernens mit Phasen des Online-Lernens, um die Vorteile beider Lern-
formen miteinander zu kombinieren (vgl. z. B. REmnmanN-RotumEIER 2003). Mittler-
weile gehoren Blended-Learning-Szenarien zu den Standardangeboten in vielen
Bereichen der beruflichen Weiterbildung. Fiir Tele-Tutoren erweitert sich in diesem
Zusammenhang das Téatigkeitsfeld auf die mit der Prasenzlehre verbundenen Akti-
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vitdten: von ergdnzenden Vortrigen iiber seminaristische Veranstaltungen bis zur
Gestaltung von Workshops und Events.

Mit dem Begriff ,Rapid E-Learning” wurde die Idee umschrieben, mit einfachen
Softwarewerkzeugen einfache Lernanwendungen rasch, d.h. ohne aufwendige Me-
dienproduktionsprozesse, zu erstellen. Der Begriff ist also eigentlich irrefiithrend und
wurde deshalb hiufig durch den Begriff ,Rapid Authoring Tools“ ersetzt. Diese Werk-
zeuge versetzen Tele-Tutoren in die Lage, einfache Lernmaterialien, wie z.B. ergén-
zende Screenvideos oder E-Lectures, zur inhaltlichen Unterstiitzung des Lernens zu
erstellen. Das Tatigkeitsfeld der Tutoren dehnt sich damit in Richtung der Fachautoren
und Mediengestalter aus und setzt entsprechende Kenntnisse und Fahigkeiten voraus.

Virtuelle Klassenzimmer erfreuen sich insbesondere in der beruflichen Wei-
terbildung zunehmender Beliebtheit, da sie vertrauten, seminaristischen Formen
des Lehrens und Lernens sehr nahestehen und ein Einspareffekt durch den Wegfall
von Reisekosten und Reisezeiten unmittelbar erkennbar ist. Den Tutoren erdffnen
virtuelle Klassenzimmer eine ganze Reihe neuer Mdéglichkeiten fiir die synchrone
Betreuung von Teilnehmern, die weit iiber das hinausgehen, was mit Chats oder
Instant Messaging zuvor moglich war.

Eine Reihe neuer Ideen und Werkzeuge, die auch fiir die Begleitung von Lern-
prozessen interessant sind, brachten Entwicklung mit sich, die unter den Stichwor-
ten Web 2.0, Social Media und User Generated Content zusammengefasst werden:
Lerntagebiicher in Form von Blogs, Wikis als Dokumentationswerkzeuge fiir erar-
beitete Lerninhalte, Groupware und Kommunikationstools zur Unterstiitzung koope-
rativer Lernformen. Sofern Tutoren aktive und soziale Lernformen begleiten, kom-
men sie frither oder spater mit diesen neuen Werkzeugen in Kontakt.

Die Verbreitung frei zugénglicher (Lern-)Materialien in Portalen wie ,Open-
Learn® (http://openlearn.open.ac.uk), ,PodCampus® (http://www.podcampus.de/),
L TunesU* (http://www.apple.com/education/itunes-u/) und die an vielen Orten ent-
stehenden Open Content Repositories entlasten Online-Trainer und Tele-Tutoren in
vielen Féllen davon, selbst Lerninhalte zu produzieren oder produzieren zu lassen.
Allerdings nur dann, wenn sie in der Lage sind, geeignete Materialien zu recherchie-
ren und deren Eignung fiir die beabsichtigten Lernprozesse einzuschétzen.

Die rasant zunehmende Verfiigharkeit breitbandiger Internetzugdnge und die
qualitative Entwicklung bei mobilen Endgerédten macht Lernen tatsdchlich fast iber-
all moglich (Ubiquitous Learning). Die Erwartung entsteht, dass Lernen jederzeit
moglich ist. Wird dieselbe Erwartung auch an die Betreuung gestellt werden? Deut-
lich ist bereits heute, dass bei der Betreuung per E-Mail oder in Foren in der Regel
kiirzere Antwortzeiten erwartet werden, als das noch vor 10 Jahren der Fall war.
In Internetforen sind Antworten auf Anfragen mitunter schon innerhalb weniger
Minuten zu bekommen.



Die Entwicklung des Tele-Tutoring im Kontext von Online-Lernen 163

So interessant und verlockend diese neuen Moglichkeiten erscheinen, bergen sie
doch die Gefahr in sich, dass Tele-Tutoren zunehmend mit iiberzogenen Erwartun-
gen konfrontiert werden. Umso wichtiger wird es in Zukunft sein, Anforderungen
und Qualifikationen transparent zu beschreiben.
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Angela Fogolin, Margit Ebbinghaus

Nutzung von Informationsquellen bei der Auswahl
eines berufsbhildenden Angebotes im Fernlernen

1. Einleitung

Ende 2009 fiihrte das Bundesinstitut fiir Berufsbhildung (BIBB) eine Online-Erhe-
bung durch, um Aufschluss dariiber zu gewinnen, auf welcher Basis Entscheidun-
gen bei der Belegung eines berufshildenden Angebotes im Fernlernen (i. e. eines
nicht akademisch ausgerichteten Fernlehrgangs bzw. eines auf einen akademi-
schen Abschluss abzielenden Fernstudiums) getroffen werden. Im Rahmen dieses
Auswahlprozesses konnen Fragen und Informationsbedarfe auftreten, zu deren
Klirung und Beantwortung (sei es ergidnzend zu bzw. anstelle einer Beratung)
auch verschiedenste Informationsquellen herangezogen werden (konnen). Diese
Ressourcen, seien es Materialien, Medien oder ein (Erfahrungs-)Austausch, koén-
nen dabei sowohl ,real” als auch ,virtuell” (also netzgestiitzt) sein. Aufgrund ihrer
Vielfalt ermoglichen sie eine Vielzahl an Entscheidungshilfen im Auswahlprozess.
Bislang wird das Informationsverhalten von (Weiter-)Bildungsinteressierten vor-
nehmlich von Bildungsanbietern (und hier vor allem unter dem Aspekt der Opti-
mierung ihrer Marketingstrategien) beobachtet.! Dariiber hinaus ist das Thema
hingegen bislang kaum thematisiert worden. Hier nun setzt der vorliegende Bei-
trag an. Basierend auf Daten aus der Online-Erhebung geht er der Frage nach, ob
sich bei der Nutzung von Informationsquellen Unterschiede in Abhéngigkeit zu
ausgewihlten Personenmerkmalen zeigen.

2. Informationsquellen - Begriffshestimmung und Abgrenzung

Der Begriff , Information” ist aus dem lateinischen Verb ,informare® abgeleitet, das
mit ,formen, gestalten, bilden“ iibersetzt werden kann. Er ist sehr vielschichtig,
nur schwer eingrenzbar und kann - je nach wissenschaftlicher Disziplin - eine
sehr unterschiedliche Bedeutung annehmen. In der mathematischen Informa-
tionstheorie beispielsweise, die zundchst im Kontext von Nachrichten- und Tele-
fontechnik entwickelt wurde, im Zuge der weiteren Entwicklung aber auch fiir die

1 Auch die regelmaBigen Untersuchungen der Hochschul-Informations-System (HIS) GmbH zum Informations-
verhalten von angehenden Abiturientinnen und Abiturienten bei der Studien- und Berufswahl (z. B. Heine;
WiLLicH; ScHneper 2010) bzw. des Centrums fir Hochschulentwicklung (CHE) gGmbH zu Einflussfaktoren auf
die Studienentscheidung (HacHMmEisTER; HARDE; LANGER 2007) unterstitzen Hochschulen dabei, ihr Studienange-
bot potenziellen Studierenden zielgruppengerecht nahezubringen.
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Informatik eine grofe Bedeutung gewann und damit als eine der weitreichendsten
Informationstheorien iiberhaupt gelten kann, vertritt Suannon (1948) die Auffas-
sung, dass Menschen nur sinnvollen und sinnlosen Code (dieser reprédsentiert fiir
ihn den Informationsgehalt eines Zeichens) unterscheiden kénnen. Ubertragen
auf den vorliegenden Untersuchungsgegenstand lassen sich Informationsquellen
somit als Ressourcen ansehen, die von Interessierten im Zuge der Auswahl eines
berufshildenden Angebotes im Fernlernen als sinnvoll und hilfreich angesehen
werden. Diese Ressourcen konnen z.B. zur Einschédtzung eines Anbieters, eines
Bildungsangebotes und seiner didaktischen Aufbereitung dienen (z. B. in Form von
Informationsmaterial oder Probelektionen), zur Selbsteinschiatzung und Eignungs-
priifung herangezogen werden (z.B. Self-Assessments, Checklisten) oder dabei
unterstiitzen, sich einen Marktiiberblick zu verschaffen (z. B. Weiterbildungsda-
tenbanken, Suchmaschinen).

Auch der informelle Austausch — entweder mit einem ,realen“ Gegeniiber oder
netzgestiitzt (z. B. mit Peers in Diskussionsforen, sozialen Netzwerken oder Blogs) —
kann Unterstiitzung bieten.? Dabei gilt es zu beachten, dass hier ausschlieB3lich Mog-
lichkeiten zu Kommunikation und Austausch angesprochen sind, die ihren Bezug
im Alltag und der Lebenswelt (vgl. dazu z.B. Hussert 1986, Kraus 2006) eines
Menschen haben, wohingegen Beratungssettings, in denen es klare Rollenzuschrei-
bungen gibt zwischen Ratsuchenden und Beratungspersonal, das im Rahmen eines
bestimmten organisationalen und/oder professionellen Selbstverstindnisses agiert,
nicht zu den hier angesprochenen Informationsquellen zdhlen.?

Vor dem Hintergrund einer rdumlich prinzipiell unbegrenzten (d. h. einer bun-
desweiten bzw. internationalen) Auswahlmoglichkeit diirfte das Internet, dem im
Fernlernen im Hinblick auf die didaktische Konzeption von Bildungsangeboten oh-
nehin eine wichtige Funktion zukommt (vgl. z. B. Zawacki-Ricuter 2011, S.7), fiir
die Informationsbeschaffung inzwischen von zentraler Bedeutung sein. Dies nicht
zuletzt auch deshalb, da seine Technologien die ,Entgrenzung des Institutionellen®
(ArnoLD 2008, S.1V), eine enge Ausrichtung an der ,lebensweltlichen Praxis® (ebd.,
S.1II) und - durch die Option der Verbreitung von ,user generated content” — eine
Befreiung ,aus der Konsumentenrolle® (vgl. Zawacki-Ricuter 2011, S.7) beférdern
und ermoglichen.

2 Ubergreifende Ansétze zur Differenzierung von Informationsquellen finden sich u.a. bei MuHLsAcHERr;, WEiGL
(1979) sowie BeaLes et al. (1981).
3 Diese Beratungsangebote wurden im Rahmen der Online-Erhebung aber auch untersucht; vgl. hierzu FocoLin

2010 und in diesem Band.
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3.  Untersuchungsinteresse und Vorannahmen

Es stellt sich nun die Frage, wie die Optionen, die Informationsquellen Interessierten
im Kontext der Auswahl und Belegung eines berufsbhildenden Angebotes im Fernler-
nen erdffnen, genutzt werden.

Theoretische Annahmen zum Informationsverhalten, so auch diejenigen zu
Studienentscheidungsprozessen (z. B. Heing; WiLLicH; ScHNEIDER 2010, HACHMEISTER;
HarpE; LaNGER 2007, Bartr; Kors 2009), basieren in der Regel ,auf allgemeine(n)
Erkenntnisse(n) aus dem Marketing® (HacumeisTeEr; HarpE; LaNGEr 2007, S.17). Die
im Kontext von Studien- und Berufswahl entwickelten Modelle sind aber insofern
fiir das vorliegende Untersuchungsinteresse nur bedingt anwendbar, als sie an der
Situation von Jugendlichen ansetzen und daher beispielsweise auch den Einfluss
von Sozialisationsinstanzen wie Eltern und Schule einbeziehen (vgl. ebd., S. 17 ff.).
Demgegeniiber bezieht sich die vorliegende Untersuchung auf das Informationsver-
halten von Erwachsenen, deren iiberwiegende Mehrheit iiber eine abgeschlossene
Berufsausbildung, oft auch eine zusatzliche Aufstiegsfortbildung bzw. einen ersten
Hochschulabschluss verfiigt und die zumeist im Erwerbsleben steht (vgl. FocoLin
2010, S.18f1).

Da das Bildungssegment Fernlernen seit seinen Anfingen marktformig struktu-
riert ist (vgl. Ross 1992, S. 50) und seine Dienstleistungen und Produkte gewisserma-
Ben als kommerzialisierte Bildungsangebote anzusehen sind, erschien es sinnvoll, Un-
tersuchungen zum Informationsverhalten bei Entscheidungen fiir Konsumgiiter und
verschiedene Dienstleistungen, vor allem solche aus dem Banken-, Versicherungs-,
Freizeit- und Tourismussektor, zu Vergleichszwecken heranzuziehen.* Diese konnten
wiederholt belegen, dass neben Produktmerkmalen (wie Preis und Bekanntheit der
Marke) auch Personenmerkmale Einfluss auf das Informationsverhalten haben. Als
besonders einflussreich erwiesen sich dabei vor allem Alter und Geschlecht, aber auch
das Vorhandensein von Erfahrungen mit dem Produkt aufgrund fritherer Kauf- bzw.
Konsumentscheidungen (z. B. ScuoLL 2008, Gritcer 2008, TNS InrraTEsT 2008). So zeig-
te sich in Bezug auf das Geschlecht beispielsweise relativ konsistent, dass Méanner
insgesamt zwar weniger Informationsquellen, jedoch das Internet hiaufiger als Frauen
nutzen, wiahrend Frauen eher Printmedien (Broschiiren, Prospekte) zurate ziehen.
Zudem informieren sich Frauen stirker als Mdnner bei Referenzpersonen aus dem
unmittelbaren personlichen Umfeld (Familie, Freundschaften, Bekannte).

4 Das Heranziehen dieser Studien sollte aber nicht als Gleichsetzung von Bildung mit den genannten Dienst-
leistungen verstanden werden. Zwar werden Bildungsangebote im Bildungssegment Fernlernen kommerziell
vertrieben, doch setzt der eigentliche Bildungsprozess als , Akt, der durch das Subjekt selbst in der Auseinan-
dersetzung mit sich selbst, den anderen und Objekten vollzogen wird” (vgl. BRunner 2005, ohne Seitenanga-
be), immer die tatige Mitwirkung der Lernenden voraus.
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In Bezug auf das Alter erbrachten die Befunde, dass jiingere Personen stirker an
Kommunikation und Austausch (sowohl ,real® als auch netzgestiitzt) interessiert
sind als dltere, wahrend diese stirker auf Printmedien rekurrieren. Auch zeigte sich,
dass Erstkonsumentinnen und -konsumenten, also Personen, die noch keine Erfah-
rung mit dem Produkt oder der Dienstleistung haben, ein breiteres Spektrum an
Informationsquellen nutzen als solche, die bereits iiber entsprechende Erfahrungen
verfiigen.

Es stellt sich nun die Frage, inwieweit diese, in anderen Kontexten als relevant
ermittelten Personenmerkmale (hier: ,Geschlecht, Alter und Vorerfahrung mit Fern-
lernen®) auch Erkenntnisse zum Informationsverhalten im Kontext der Belegung
eines Bildungsangebotes im Fernlernen erlauben. In Anlehnung an die o.g. Unter-
suchungsergebnisse wird vermutet, dass Personen, die bereits einen Fernlehrgang
oder ein Fernstudium absolviert haben, einen geringeren Informationsbedarf haben
als Personen ohne entsprechende Erfahrung. Auch wird erwartet, dass jiingere In-
teressierte hdufiger als dltere das personliche Umfeld zurate ziehen, wihrend &ltere
Interessierte eher auf Medien zuriickgreifen. Frauen — auch dies sind Vorannahmen
- nutzen sowohl personliche Kontakte als auch Medien hédufiger als Manner, wéh-
rend sich angesichts seiner groen Bedeutung fiir die didaktische Methode Fernler-
nen bei der Internetnutzung weder geschlechts- noch alters- oder erfahrungsspezi-
fische Unterschiede zeigen sollten.

4, Datenbasis

Die folgenden Analysen basieren auf Daten einer Ende 2009 durchgefiihrten Online-
Erhebung des BIBB, mit der primér Personen, die im Befragungszeitraum in einen
berufsbildenden Fernlehrgang bzw. ein Fernstudium immatrikuliert waren, dazu
befragt wurden, auf welcher Informations- und Beratungsbasis ihre Auswahlent-
scheidung getroffen worden war (vgl. Focoriv 2010 bzw. den Beitrag von Focorin im
vorliegenden Band).®

Der bereinigte Riicklauf der Erhebung beléduft sich auf insgesamt 8.611 Daten-
sitze (Netto-Gesamtstichprobe). In die vorliegende Untersuchung wurden aufgrund
der hier interessierenden Fragestellung die Daten von N=7.011 Befragten (Auswer-
tungsstichprobe) einbezogen,
a) die Angaben zu Alter und Geschlecht gemacht hatten und

5 Die Nutzung von Beratungsangeboten (bzw. im vorliegenden Fall von Informationsquellen) wurde somit weit-
gehend retrospektiv erhoben. Die damit verbundenen moglichen Verzerrungen (etwa durch ein getriibtes Erin-
nerungsvermogen) lieBen sich aus Griinden des Feldzugangs leider nicht vermeiden (vgl. Focoun 2010, S. 12).
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b) denen mindestens eine der zwdlf in den vorliegenden Analysen beleuchteten
Informationsquellen bekannt gewesen war. Im Einzelnen waren dies: (1) Probe-
lektionen, (2) Messen/Fachtagungen, (3) (Fach-)Zeitschriften, (4) Arbeitgeber, (5)
Kollegen/Kolleginnen, (6) Freunde/Bekannte, (7) Weiterbildungstests, (8) Checklis-
ten, (9) soziale Netzwerk, (10) Diskussionsforen, (11) Newsletter und (12) Blogs.

Die Auswertungsstichprobe lisst sich wie folgt charakterisieren: Ein knappes Viertel
der Befragten verfiigt bereits {iber Erfahrungen mit Fernlernen, sodass es sich beim
iiberwiegenden Teil (77,1 %) um Personen ohne Erfahrung mit Fernlernen handelt.
Der Frauenanteil liegt in der Auswertungsstichprobe mit knapp 58 % deutlich tiber
dem der Ménner (42 %). Das Durchschnittsalter in der Auswertungsstichprobe liegt
bei rund 33 Jahren; der Median bei 31 Jahren.”

Neben den Personenmerkmalen (Alter, Geschlecht, Vorerfahrung mit Fernler-
nen) flossen auch die Angaben zur Nutzung der zwolf Informationsquellen in die
Analysen ein. Zur Beantwortung dieser Frage standen die Kategorien ,ja“, ,nein®
und ,weil} nicht* zur Verfiigung. Fiir die Auswertungen wurden diese Angaben
dichotomisiert und ,,weil3 nicht“-Antworten in ,nein“ recodiert.

5.  Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung erfolgt in drei Schritten: Zunédchst wird untersucht, in-
wieweit sich die in die vorliegenden Analysen einbezogenen Informationsquellen
gruppieren lassen. Anschliefend wird das Informationsverhalten von Befragten mit
und ohne Vorerfahrungen im Fernlernen beleuchtet, um zu priifen, ob es zwischen
diesen beiden Personengruppen Unterschiede in der Nutzung der Informationsquel-
len gibt. Dabei bleiben die soziodemografischen Merkmale Geschlecht und Alter zu-
néchst unberiicksichtigt. Der Einfluss dieser beiden Merkmale auf das Informations-
verhalten wird im abschlieSenden dritten Schritt untersucht.

6 Die Nutzung einer Informationsquelle setzt deren Bekanntheit voraus. In der Online-Erhebung wurden daher
sowohl die Bekanntheit als auch die Nutzung von insgesamt 15 Informationsquellen erhoben. Im Rahmen
der vorliegenden Auswertung bleiben allerdings die drei Ressourcen ,Self-Assessments”, ,Suchmaschinen”
und , Weiterbildungsdatenbanken” unbertcksichtigt. Diesem Ausschluss liegt die Uberlegung zugrunde, dass
Suchmaschinen eigentlich selbst als eine Art , Meta-Ressource” dem Auffinden von Informationsquellen die-
nen und Self-Assessments eine von der didaktischen Methode Fernlernen unabhéngige Selbsteinschatzung
ermdglichen. Weiterbildungsdatenbanken lieBen sich schlieBlich im Verlauf der Analysen nicht eindeutig einer
Gruppe von Ressourcen zuordnen (siehe Kapitel 5.1).

7 In die Gesamt-Nettostichprobe wurden — in Anlehnung an das Berichtssystem Weiterbildung — Adult Educa-
tion Survey 2007 (BUNDESMINISTERIUM FUR BiLDUNG UND ForscHung 2008) — nur Personen im Alter von 19 bis 64
Jahren einbezogen. Dabei zeigte sich, dass die deutliche Mehrheit der Befragten unter 35 Jahre alt ist und
die Beteiligung an einem berufsbildenden Angebot im Fernlernen mit zunehmendem Alter deutlich nachldsst
(vgl. Focoun 2010, S. 18f.). Vergleichbare Ergebnisse zur Altersstruktur der Teilnehmenden weisen auch die
jahrlich erhobenen Fernunterrichtsstatistiken aus (vgl. Focoun 2011, S.341f.).
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5.1  Gruppierung der Informationsquellen

Zunichst richtete sich das Interesse auf die Frage, inwieweit sich die hier einbezo-
genen Informationsquellen nicht nur theoretisch, sondern auch statistisch fundiert
gruppieren lassen, da eine solche Kategorisierung Aufschliisse iiber die Nutzung ein-
zelner Informationsquellen hinaus ermdglicht. Hierzu wurde eine Faktorenanalyse
als strukturentdeckendes Verfahren eingesetzt [1]%, in die die Angaben der Befragten
zur (Nicht-)Nutzung der Informationsquellen eingingen.

Abbildung 1: Faktorenanalytische Gruppierung der einbezogenen Informationsquellen

Magliche Informationsquellen im Vorfeld der Belegung eines Bildungsangebotes im Fernlernen

1

Austausch und Kommunikation Medien und Materialien

Face to Face Eher allgemein informierende Quellen
o personliches Umfeld (Familie, o (Fach-)Zeitschriften
Freundinnen/Freunde, Bekannte) o Messen/Fachtagungen

o Kolleginnen und Kollegen —]
o Arbeitgeber

| e Newsletter

Netzgestiitzt Eher spezifisch informierende Quellen
o Diskussionsforen o Weiterbildungstests

e Soziale Netzvverke — -— e Checklisten

e Blogs o Probelektionen

Quelle: BIBB 2011

Auf diese Weise lief3en sich die zwélf Informationsquellen® in vier Kategorien auftei-
len (vgl. Abbildung 1), die sich ihrerseits — allerdings nicht mehr statistisch gepriift

8 Differenzierte Angaben zu statistischen Kennwerten der jeweiligen Analysen finden sich im Anhang des Bei-
trags. Die jeweiligen Fundstellen werden im Text Uber in eckige Klammern gesetzte Ziffern ausgewiesen.
9 Eine erste Faktorenanalyse umfasste Weiterbildungsdatenbanken als weitere Informationsquelle. Im Ergebnis

resultierte jedoch keine eindeutige Struktur, weshalb Weiterbildungsdatenbanken aus den weiteren Analysen
ausgeschlossen wurden. Aus Platzgrinden muss auf eine ausfuihrliche Darstellung dieses Analyseschrittes
jedoch verzichtet werden.
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- zwei Hauptstrdngen zuordnen lassen: Kommunikation und Austausch einerseits,
Medien und Materialien andererseits. Diese beiden Leitkategorien verfiigen jeweils
iiber zwei Unterkategorien. Dabei ist fiir Kommunikation und Austausch relevant,
ob das Gesprich ,Face to Face®, also real, oder netzgestiitzt stattfindet. Die Medien
und Materialien lassen sich hingegen danach unterscheiden, ob sie tendenziell eher
allgemeine und iiberblicksartige oder eher spezifische und detaillierte Informatio-
nen, z. B. zu einem bestimmten Angebot oder Anbieter, erméglichen.

5.2 Nutzung von Informationsquellen in Abhangigkeit zur Vorerfahrung
mit Fernlernen

Im Folgenden wird das Informationsverhalten von Personen, die bereits iiber Vorer-
fahrungen mit Fernlernen verfiigen, mit demjenigen von Befragten ohne eine solche
Vorerfahrung verglichen. Dabei bleiben, wie oben bereits angegeben, Alter und Ge-
schlecht der Befragten zundchst unberiicksichtigt.

In beiden Gruppen ist der Anteil derjenigen, die fiir die Auswahl des zum Be-
fragungszeitpunkt belegten berufsbildenden Angebots im Fernlernen keine der oben
aufgefiihrten Informationsquellen genutzt haben, mit 9,1 % bzw. 9,0 % fast gleich
grof}. Lisst man diese Befragten aufler Acht und beriicksichtigt nur noch diejenigen,
die mindestens eine Informationsquelle genutzt haben, so zeigt sich, dass Vorerfah-
rene durchschnittlich ca. 2,7 Informationsquellen nutzten, wihrend Befragte ohne
Vorerfahrung im Schnitt auf ca. 2,6 Ressourcen zugriffen. Dieser Unterschied ist
zwar statistisch signifikant, praktisch jedoch kaum relevant [2]. Deutlich wird jedoch
eine tendenziell eher ,sparsame® Nutzung von Informationsquellen; nur ein kleiner
Teil beider Gruppen informiert sich auf fiinf und mehr Wegen (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Nutzung von Informationsquellen durch Fernlernende mit und ohne Vorerfahrung
(Angaben in Prozent)

Fernlernende ohne Vorerfahrung Fernlernende mit Vorerfahrung
(N=5.403) (N=1.608)

Keine Nutzung 9,0 9,1
Nutzung 91,0 90,9
davon Nutzung von

1 Quelle 27,4 27,3

2 Quellen 29,3 25,3

3 Quellen 21,3 21,0

4 Quellen 10,7 14,0

5 und mehr Quellen 11,2 12,4
Quelle: BIBB 2011
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Auch im Hinblick darauf, welche Informationsquellen konkret im Auswahlprozess
herangezogen wurden, zeigen sich eher geringfiigige Unterschiede zwischen den bei-
den Teilstichproben. Insgesamt bevorzugen beide Gruppen jeweils eine Ressource
aus den eingangs ermittelten vier Kategorien von Informationsquellen (vgl. Tabelle 2).
Dabei sind diese , Favoriten® jeweils identisch, auch wenn sie in prozentual (gering-
fiigig) voneinander abweichenden Anteilen genutzt werden.

Von grofBter Bedeutung ist die Probelektion, die Aufschluss iiber die didaktische
Aufbereitung der Lerninhalte erméglicht. Jeweils gut die Hilfte der Befragten mit
und ohne Vorerfahrung nutzte diese Moglichkeit, wobei die Nutzung bei Personen
mit Vorerfahrungen etwas stiarker ausfillt. Austausch und Kommunikation scheinen
hingegen von Personen ohne Vorerfahrung leicht favorisiert zu werden: So erkun-
digt sich knapp die Hélfte dieser Befragten im personlichen Umfeld (Freundschaften,
Bekannte) und knapp ein Drittel bei Kolleginnen und Kollegen; netzgestiitzte Diskus-
sionsforen werden hier von einem guten Viertel genutzt. Von den Vorerfahrenen nut-
zen demgegeniiber vier von zehn das personliche Umfeld, knapp ein Drittel spricht
Kolleginnen und Kollegen an und ein Viertel nutzt Diskussionsforen. Zu den in beiden
Teilstichproben am wenigsten genutzten Ressourcen zdhlen Checklisten und Blogs.

Tabelle 2: Nutzung von Informationsquellen durch Befragte mit und ohne Vorerfahrung
im Fernlernen — Mehrfachantworten (Angaben in Prozent)

Kategorisierte Informationsquellen Befragte ohne Vorerfah- | Befragte mit Vorerfahrung
rung mit Fernlernen im Fernlernen
(N=4.919) (N=1.461)

Austausch und Kommunikation
Face-to-Face-Kommunikation

Persdnliches Umfeld 47,8 41,8
Kolleginnen/Kollegen 32,6 31,9
Arbeitgeber 15,4 18,5
Netzgestiitzte Kommunikation

Diskussionsforen 27,2 25,1
Soziale Netzwerke 8,9 12,4
Blogs 53 4.4

Medien und Materialien
Eher allgemein informierende Ressourcen

(Fach-)Zeitschriften 33,0 39,7
Messen/Fachtagungen 12,7 15,0
Newsletter 6,7 9,3
Eher spezifisch informierende Ressourcen

Probelektionen 53,3 58,1
Weiterbildungstests 10,0 11,0
Checklisten 5,0 5,0

Quelle: BIBB 2011
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5.3  Alters- und geschlechtsspezifische Unterschiede im Informationsverhalten
der beiden Teilstichproben

In die Untersuchungen alters- und geschlechtsspezifischer Einfliisse auf das Infor-
mationsverhalten werden erneut nur jene Befragten einbezogen, die mindestens
eine Informationsquelle genutzt haben. Zur Vorbereitung der Analysen wurde die
Auswertungsstichprobe zunéchst in zwei ,handhabbare“ Altersgruppen eingeteilt.
Als Kriterium fiir die Gruppenbildung wurde der Median (31 Jahre) verwendet. Hier-
durch konnte zugleich der leicht rechtsschiefen Altersverteilung [3] Rechnung getra-
gen werden. Als weiterer Vorbereitungsschritt wurde gepriift, ob die beiden Merk-
male Alter und Geschlecht (statistisch) unabhéngig voneinander sind, d. h. bestimm-
te Kombinationen aus Alter und Geschlecht nicht iiberzufillig hdufig vorkommen.
Das ist notwendig, wenn der jeweils eigenstidndige Einfluss von Alter und Geschlecht
auf das Informationsverhalten analysiert werden soll. Genau diese Voraussetzung ist
hier aber nicht gegeben: Sowohl in der Gruppe der Befragten, die bei der Belegung
ihres Fernlehrgangs bzw. Fernstudiums bereits iber Vorerfahrungen mit dieser
Lernform verfiigten, als auch in der Gruppe ohne entsprechende Vorerfahrungen
sind Frauen unter 32 Jahren und Médnner ab 32 Jahren iiberreprdsentiert, wahrend
Manner unter 32 Jahren und Frauen ab 32 Jahren unterreprisentiert sind [4].

Eine jeweils separat durchgefiihrte Untersuchung des Einflusses von Alter bzw.
Geschlecht auf das Informationsverhalten kénnte damit zu Fehlschliissen dariiber
fithren, welches Merkmal das Informationsverhalten tatséchlich beeinflusst. Um dies
zu vermeiden, wird im Folgenden daher der gemeinsame Einfluss von Alter und Ge-
schlecht auf das Informationsverhalten untersucht. Anders ausgedriickt: Die beiden
Merkmale werden fiir die Analysen miteinander kombiniert. Eine Ubersicht iiber
die Zusammensetzung der beiden Teilstichproben in Bezug auf Geschlecht und Alter
bietet Tabelle 3.

Tabelle 3: Zusammensetzung der beiden Teilstichproben der Befragten mit und
der ohne Vorerfahrung im Fernlernen nach Geschlecht und Alter

Verteilung nach Befragte ohne Vorerfahrung Befragte mit Vorerfahrung

Geschlecht (N=4.919) (N=1.461)

und Alter Abs. % Abs. %
Frauen < 32 Jahre 1.580 32,1 386 26,4
Frauen > 32 Jahre 1.279 26,0 461 31,6
Manner < 32 Jahre 1.055 21,4 234 16,0
Manner > 32 Jahre 1.005 20,4 380 26,0
Insgesamt 4.919 100,0 1.461 100,0
Quelle: BIBB 2011
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Im Folgenden wird nun das Informationsverhalten in den beiden Teilstichproben
darauthin untersucht, ob die verschiedenen Ressourcen von einer oder mehreren
der nach Alter und Geschlecht differenzierten Untergruppen (vgl. Tabelle 3) statis-
tisch gesehen auffallend hdufig oder auffallend selten genutzt wurde [5]. Die Befunde
fiir Befragte ohne Vorerfahrung sind in Tabelle 4, die fiir Befragte mit Vorerfahrung
in Tabelle 5 wiedergegeben. Ein ,+“ verdeutlicht, dass die jeweilige Informations-
quelle von einer der vier Untergruppen iiberproportional hdufig genutzt wurde, ein
-~ verweist auf eine unterdurchschnittlich seltene Nutzung der jeweiligen Quelle.
Leere Zellen indizieren, dass kein Zusammenhang besteht (fiir weitere Kennwerte
vgl. [5]).1°

Tabelle 4: Informationsverhalten der Befragten ohne Vorerfahrung in Abhéngigkeit
von Alter und Geschlecht

Befragte ohne Vorerfahrung im Fernlernen (N =4.919)

Kategorisierte Informationsquellen Untergruppen

Frauen <32 | Frauen>32 | Manner <32 | Manner =32

Austausch und Kommunikation
Face-to-Face-Kommunikation

Persénliches Umfeld + - + -
Kolleginnen/Kollegen -
Arbeitgeber -
Netzgestiitzte Kommunikation

Diskussionsforen + - + _
Soziale Netzwerke* -
Blogs* + _ +

Medien und Materialien

Eher allgemein informierende Ressourcen
(Fach-)Zeitschriften + _

Messen/Fachtagungen - +
Newsletter®

Eher spezifisch informierende Ressourcen

Probelektionen + - +
Weiterbildungstests + + _
Checklisten* + _

* Aufgrund einer Nutzung durch weniger als 10 % der Befragten vorsichtig zu interpretieren.
Quelle: BIBB 2011

10 Darstellung angelehnt an Heing; WitticH; Schneper 2010.
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Tabelle 5: Informationsverhalten der Befragten mit Vorerfahrung in Abhéngigkeit
von Alter und Geschlecht

Befragte mit Vorerfahrung im Fernlernen (N =1.461)

Kategorisierte Informationsquellen Untergruppen

Frauen <32 | Frauen =32 | Manner <32 | Manner> 32

Austausch und-Kommunikation

Face-to-Face-Kommunikation

Persénliches Umfeld + + _
Kolleginnen/Kollegen + -
Arbeitgeber _

Netzgestiitzte Kommunikation

Diskussionsforen + - + _
Soziale Netzwerke -
Blogs* _

Medien und Materialien

Eher allgemein informierende Ressourcen

(Fach-)Zeitschriften
Messen/Fachtagungen
Newsletter® +

Eher spezifisch informierende Ressourcen

Probelektionen + -
Weiterbildungstests
Checklisten™

* Aufgrund einer Nutzung durch weniger als 10 % der Befragten vorsichtig zu interpretieren.
Quelle: BIBB 2011

Im Vergleich zeigt sich, dass das Informationsverhalten von Befragten ohne Vorer-
fahrungen in stirkerem MaBe von Alter und Geschlecht beeinflusst wird als das der
Befragten mit Vorerfahrung. Dabei bestehen in beiden Teilstichproben Unterschie-
de vor allem zwischen Frauen, die 32 Jahre und é&lter sind, und Mé&nnern unter
32 Jahren.

Betrachtet man die Befunde im Detail, so zeigt sich in der Gruppe der Befrag-
ten ohne Vorerfahrung Folgendes: Nahezu alle auf Kommunikation und Austausch
bezogenen Informationsquellen (Kategorien Face-to-Face-Kommunikation und
Netzgestiitzte Kommunikation) wurden von Frauen ab 32 Jahren seltener und von
Miénnern unter 32 hdufiger als (statistisch) erwartet genutzt. Umgekehrt ist es bei
den Informationsquellen, die in der Kategorie der eher spezifisch informierenden
Medien und Materialien zusammengefasst sind. Diese wurden von den Frauen ab
32 Jahren auffallend haufig und von den Mannern unter 32 Jahren auffallend selten
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genutzt. Ferner ist zu erkennen, dass die netzgestiitzten Kommunikationsformen
nicht nur von Médnnern, sondern auch von Frauen bis 32 Jahren iiberproportional
héaufig genutzt wurden.

Bei den Befragten mit Vorerfahrung im Fernlernen bestehen alters- und ge-
schlechtsspezifische Unterschiede fast ausschlieflich bei der Nutzung kommunika-
tiver Informationsquellen. Alle netzgestiitzten Kommunikationswege werden dabei
— dhnlich wie in der Gruppe der Befragten ohne Vorerfahrung — von Madnnern unter
32 Jahren iiberzufillig hdufig und von Frauen ab 32 Jahren iiberzufillig selten ge-
nutzt. Anders als bei den Befragten ohne Vorerfahrung informieren sich aus der
Gruppe der Befragten mit Vorerfahrung nicht nur Médnner, sondern auch Frauen
unter 32 Jahren (statistisch gesehen) auffallend oft iiber personliche Kontakte. Zu-
gleich sind es von den Erfahrenen eher die Manner — und nicht, wie bei den Uner-
fahrenen, die Frauen — ab 32 Jahren, die vergleichsweise selten Informationen auf
personlichem Wege einholen.

6. Fazit

Im Mittelpunkt der vorliegenden Analysen stand das Informationsverhalten im Vor-
feld der Belegung eines Fernlehrgangs oder Fernstudiums im Rahmen von beruf-
licher Bildung. Dabei zeigte sich, dass — im Unterschied zu anderen, zu Vergleichs-
zwecken herangezogenen Untersuchungen zum Informationsverhalten bei Konsum-
entscheidungen — die Vorerfahrung (bzw. Unerfahrenheit) mit (der didaktischen
Methode) Fernlernen keinen substanziellen Einfluss auf das Informationsverhalten
hat. In der Tendenz ziehen die Mitglieder beider Gruppen (also Vorerfahrene und
Unerfahrene) anndhernd gleich viele und dhnliche Informationsquellen zur Entschei-
dungsfindung heran. Dies mag darin begriindet sein, dass es sich bei der erneuten
Belegung eines Bildungsangebotes nicht um einen ,Wiederholungskauf” im engeren
Sinne handelt — es diirfte unwahrscheinlich sein, dass ein inhaltlich vergleichbares
(oder gar identisches) Bildungsangebot mehrmals belegt wird. Stattdessen diirfte
sich das Interesse auf ein an den vorherigen Fernlehrgang (bzw. das vorherige Fern-
studium) ankniipfendes Angebot, moglicherweise aber auch auf einen inhaltlich-
thematisch deutlich anders gelagerten Bildungsgang richten. Das Wissen um die di-
daktische Methode Fernlernen erspart also nicht den Kldrungsprozess dazu, welche
Angebote inhaltlich und konzeptionell den aktuellen Interessen und Erfordernissen
entgegenkommen. Partiell mag der Informationsbhedarf von vorerfahrenen Personen
sogar hoher sein, da die Erfahrung moglicherweise auch fiir Fragen, denen bei der
fritheren Belegung zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde, sensibilisiert hat.
Auch erweisen sich im Vergleich der beiden Gruppen die erfahrenen Befragten
hinsichtlich ihres Informationsverhaltens als tendenziell ,dhnlicher®, wiahrend das
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Informationsverhalten der Unerfahrenen in stirkerem MaBe durch Alter und Ge-
schlecht beeinflusst ist. Dies ldsst vermuten, dass den Personen mit Vorerfahrungen
etwas deutlicher bewusst ist, worauf es bei ihrer Informationssuche ankommt und
wo die erforderlichen Auskiinfte zu finden sind.

Aufgrund der in der Stichprobe gegebenen Konfundierung der beiden unter-
suchten Merkmale Alter und Geschlecht kénnen keine Aussagen zu deren je spe-
zifischem Einfluss getroffen werden. Daher konnten die eingangs formulierten
Vorannahmen zum Einfluss dieser soziodemografischen Merkmale nicht im Detail
iiberpriift werden. Gleichwohl unterstreichen die Befunde, dass man nicht von dem
Informationsverhalten von an einem berufshildenden Angebot im Fernlernen Inte-
ressierten sprechen kann. Zumindest tendenziell vermitteln die hier beispielhaft
herangezogenen personenbezogenen Merkmale ,Geschlecht, Alter und Vorerfah-
rung mit Fernlernen® einen ersten Eindruck der hier denkbaren Varianten und
Bandbreiten der Nutzung von Informationsquellen. Diese — aus Sicht der Marke-
tingabteilung eines Bildungsanbieters moglicherweise triviale — Erkenntnis scheint
bislang im Kontext von (trdgerunabhéngiger) Bildungsberatung womdaglich aber
noch nicht hinreichend reflektiert worden zu sein. Dabei stellen gut ausgebildete
und bildungsaffine Ratsuchende das Beratungspersonal sowohl ,vor die Aufgabe,
mit der potenziellen Besserinformiertheit ihrer Klientel reflexiv umgehen zu miis-
sen und ihr argumentativ begegnen zu konnen® (Encer 2002, S. 143), als auch vor
die Frage, wie man sie als potenzielle Ratsuchende (vielleicht auch auf anderen,
neuen Wegen) erreichen kann.

,Weil sie mir keine Informationen boten (aufler denen, die ich mir anhand des
Infomaterials selbst beschaffen konnte)*, ,Uber die Beratungsangebote sollte man
besser informiert werden“ oder ,Die eigene Recherche iiber Foren und Arbeitskol-
legen, die es bereits gemacht haben, war hilfreicher” — diese hier beispielhaft ange-
fiihrten Antworten auf eine im Rahmen der Online-Erhebung gestellte offene Frage
dazu, inwiefern man die bekannten und genutzten Beratungsangebote im Vorfeld der
Belegung als unzureichend empfand, mogen hierzu vielleicht erste Hinweise geben.
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Anhang

[1] Als Strukturen entdeckendes Verfahren wurde eine Faktorenanalyse (Haupt-
komponentenanalyse auf Grundlage der dichotomisierten Nutzungsangaben mit an-
schlieBender Varimaxrotation) gerechnet. Die Faktorenextraktion erfolgte nach dem
Kaiser-Guttman-Kriterium.

Kennwerte:

Eignung der Stichprobe nach Kaiser-Meyer-Olkin: KMO: .64

Sphérizitidt nach Bartlett: Chi?: 5424.07; df: 66; p < .000

Eigenwertverlauf der vier extrahierten Faktoren:

1.95 (Face-to-Face-Kommunikation);

1.59 (Netzgestiitzte Kommunikation);

1.21 (Eher allgemein informierende Materialien);

1.05 (Eher spezifisch informierende Materialien)

Aufgekliarte Gesamtvarianz (kumuliert) 48,3 %

[2] Zur Analyse der Mittelwertdifferenz wurde ein t-Test fiir unabhédngige Stichpro-
ben durchgefiihrt.

Kennwerte: T=3.05; df=6378; p (einseitig) < .01

Als MapB fiir die Effektstirke wurde die standardisierte Mittelwertdifferenz (d) be-
rechnet.

Kennwert: d=.09

[3] Eine rechtsschiefe Verteilung bedeutet im vorliegenden Fall, dass es unter den
Befragten sehr viele jiingere Personen und nur wenige éltere Personen gibt.
Kennwert: v=.61

[4] Zur Uberpriifung der Unabhéngigkeit der Merkmale Alter und Geschlecht wurden
Chi?-Tests durchgefiihrt.

Kennwerte:

Fernlernende ohne Vorerfahrung mit Fernlernen: Chi?=7,9, df=1, p < .01
Fernlernende mit Vorerfahrung im Fernlernen: Chi?=38,2, df=1, p < .01
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[5] Zur Uberpriifung, inwieweit von Alter und Geschlecht ein gemeinsamer Einfluss
auf die Nutzung einzelner Informationsquellen ausgeht, wurden Chi?-Tests durch-
gefiihrt.

Kennwerte:
e Bef!'agte ohne Vorerfahrung Befragte mit Vorerfahrung
Informationsquellen |m Fernlernen (df =3) . |.m Fernlernen (df =3) .
Chi? p Phi Chi? p Phi
Face-to-Face-Kommunikation
Personliches Umfeld 80.55 .000 128 41.95 .000 .169
Kolleginnen/Kollegen 78.73 .000 127 35.94 .000 157
Arbeitgeber 18.16 .000 .061 11.02 012 .089
Netzgestiitzte Kommunikation
Diskussionsforen 49.40 .000 .100 23.69 .000 127
Soziale Netzwerke* 17.47 .010 .060 21.57 .000 121
Blogs** 32.78 .000 .082 13.41 .004 .096
Eher allgemein informierende
Ressourcen
(Fach-)Zeitschriften 21.31 .000 .066 5.83 120 .063
Messen/Fachtagungen 25.61 .000 072 6.50 .090 .067
Newsletter** 3.63 .305 .027 8.96 .030 .078
Eher spezifisch informierende
Ressourcen
Probelektionen 92.31 .000 137 26.53 .000 135
Weiterbildungstests 23.95 .000 .070 2.64 450 .043
Checklisten** 13.34 .004 .052 3.86 277 .051
Quelle: BIBB 2011
* Aufgrund einer Nutzung der Quelle durch weniger als 10 % der Befragten ohne Vorerfahrung mit Fernlernen ist der Befund vorsichtig
zu interpretieren.
** Aufgrund einer Nutzung der Quellen durch weniger als 10 % in beiden Gruppen sind die Befunde vorsichtig zu interpretieren.
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Markus Jung

Die Online-Community , Fernstudium-Infos.de™

Zum Thema ,Fernstudium*® gibt es einen hohen Informations- und Beratungsbedarf
- nicht zuletzt deshalb, da hier der direkte Kontakt zu Mitstudierenden fehlt. In die-
sem Zusammenhang kommt dem Internet eine wichtige Rolle zu.

Fernstudium-Infos.de hat daher das Ziel, umfassend iiber das Thema zu in-
formieren und den Austausch dazu zu fordern. Angesprochen sind zum einen Inte-
ressenten’, Fernlerner und Ehemalige, zum anderen aber auch die Branche selbst.
Dabei hat sich Fernstudium-Infos.de aus einem privaten Blog und einer kleinen In-
foseite allein aufgrund der groBen Nachfrage entwickelt.

Der vorliegende Beitrag zeigt auf, was Fernstudium-Infos.de ausmacht, welche
Zielgruppen angesprochen werden und wie sich die Seite inhaltlich und technisch
iber die Jahre entwickelt hat.

1.  Inhaltliche und technische Entwicklung

Der Grundstein fiir Fernstudium-Infos.de wurde im Jahr 2000 gelegt. Damals
begann der Betreiber ein Fernstudium der Informatik und hatte dabei das Ge-
fiihl, nicht ausreichend unabhéngig informiert zu sein. Insbesondere fehlten ihm
Erfahrungsberichte. Zwar waren auch damals die Anbieter von Fernlehrgédngen
und Fernstudiengédngen bereits mit Internetseiten vertreten und halfen mit deren
Informationsmaterial und Studienberatung, ,formale“ Fragen zu beantworten.
Aber es gab damals so gut wie keine unabhingigen Erfahrungsberichte von Teil-
nehmern, sei es in Form von Forenbeitrigen, als Blogeintrag oder private Home-
page.

In den ersten drei Jahren des Fernstudiums galt es zunédchst, mit der Mehrfach-
belastung durch Job, Studium und Privatleben zurechtzukommen. Im Hinterkopf
war aber stets der Gedanke, dass sich an der unbefriedigenden Informationslage
etwas dndern sollte. 2003 ging schlief3lich ein erster Blog in Form eines Tagebuchs
zum Fernstudium ins Netz, mit Berichten iiber kleine und grof3e Erfolge und Miss-
erfolge sowie Hintergrundinformationen zum Alltag eines Fernstudenten. Die Nach-
frage war beachtlich, sowohl im Hinblick auf Zugriffszahlen als auch hinsichtlich der
Riickfragen in Form von Kommentaren und E-Mails. Um nicht stdndig die gleichen
Fragen beantworten zu miissen, kamen schon bald eine Infoseite und ein kleines

1 Aus Grunden der Lesbarkeit wurde ausschlieBlich die mannliche Form verwendet. Selbstverstandlich sind aber
immer beide Geschlechter gemeint.
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Diskussionsforum hinzu. Die Domain fernstudium-infos.de wurde registriert, um
diese Informationen von der privaten Homepage zu trennen.

Zunichst wurde Fernstudium-Infos.de vorwiegend als Forum zum Austausch
iiber den Anbieter genutzt, bei dem der Betreiber des Portals sein Fernstudium ab-
solviert hat. Aufgrund des groBen Interesses erfolgte schon bald die Ausweitung auf
weitere Anbieter — sowohl aus dem akademischen als auch dem nicht akademischen
Bereich. Dabei wurden neue Foren in dem Maf3e eingerichtet, in dem sie von Benut-
zern eingefordert wurden.

Im néchsten Schritt wurden erste redaktionelle Inhalte ergénzt, zum Beispiel in
Form von Pressemitteilungen, sofern diese von den Anbietern zur Verfiigung gestellt
wurden.

Mit steigenden Nutzerzahlen nahm auch die Vielfalt der behandelten Themen
zu. Immer héufiger ging es nicht mehr nur um einen einzelnen Anbieter, sondern
auch um den Vergleich verschiedener Anbieter oder um allgemeine Fragen zu Lern-
techniken oder zu einzelnen Fichern - hier ist besonders die Mathematik zu nennen.

Ein wesentlicher Schritt in der Weiterentwicklung von Fernstudium-Infos.de
war die Ergdnzung um ein Verzeichnis der akademischen und nicht akademischen
Fernstudiengénge und Fernlehrgédnge. Diese Neuerung, die die Auswahl der infrage
kommenden Anbieter erleichtern soll, wurde von Anfang an so gut angenommen,
dass ihre Pflege und Aktualisierung seither betrédchtliche Ressourcen bindet. Eine
zeitnahe Aktualisierung kann dabei jedoch nur dann gewéhrleistet werden, wenn
die Anbieter selbst auf Verinderungen hinweisen.

Eine weitere qualitative Aufwertung hat das Portal durch die vermehrte Anrei-
cherung mit redaktionellen Inhalten bekommen. Dabei handelt es sich einerseits um
Berichte iiber Messen und Kongresse oder Infoveranstaltungen, wie z. B. den Fern-
studien- oder Weiterbildungstag, andererseits um Interviews mit Verantwortlichen
der Fernschulen und Fernhochschulen, aber auch mit Teilnehmern und Absolventen
der Fernlehrginge und Fernstudiengédnge. Auch diese redaktionellen Inhalte sto3en
auf grofBes Interesse.

Dem Wunsch nach mehr Erfahrungsberichten wurde inshesondere durch die
Einfiihrung von Blogs fiir Studientagebiicher entsprochen. Die dort geschilderten Er-
lebnisse und Erfahrungen sind fiir Interessenten insofern sehr wertvoll, als sie einen
guten Einblick in die Wirklichkeit eines Fernstudiums bieten. Auerdem tragen sie
stark zu einer Verbesserung des Community-Gefiihls bei, da die Blogeintrige mit
Riickmeldungen in Form von Lob, Motivation und Trost sowie Tipps in vielfiltiger
Form kommentiert werden konnen. Die Blogfunktion steht jedem registrierten Be-
nutzer zur Verfiigung und stellt keine hohen technischen Anforderungen. Dennoch
gibt es die Moglichkeit, die Gestaltung und die Funktionen des Blogs auf vielfaltige
Weise den eigenen Bediirfnissen anzupassen. Aulerdem wird es als sehr angenehm
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empfunden, dass die Leser des Blogs durch die vielen Besucher von Fernstudium-
Infos.de von Anfang an vorhanden sind, wihrend man auf einem extern selbst be-
triebenen Blog meist vor allem zu Beginn nur wenig Feedback erhélt.

Dariiber hinaus ist es Ziel des Betreibers, auch iiber Fernstudium-Infos.de hin-
aus Informationen zum Fernstudium bereitzustellen, so z.B. in einer eigens einge-
richteten Fernstudium-Gruppe im Business-Netzwerk XING und durch Aktivitdten
auf zahlreichen Frage-und-Antwort-Portalen wie zum Beispiel gutefrage.net oder
wer-weiss-was.de.

Seit wenigen Jahren betreibt Fernstudium-Infos.de dariiber hinaus auch eine
professionelle Pressearbeit. Dabei geht es weniger um Meldungen {iber das Portal
selbst, sondern vielmehr darum, andere Medien iiber die Thematik zu informieren
und ihnen dadurch Anreize fiir Berichterstattungen zu geben. Die Pressemitteilun-
gen beinhalten dann zum Beispiel Tipps zur Priifung der Eignung fiir einen Fern-
lehrgang bzw. ein Fernstudium oder stellen Fernunterrichtsangebote aus einzelnen
Bereichen, wie zum Beispiel Informatik oder Gesundheitswesen, vor.

Um auch diejenigen Personen erreichen zu konnen, die keine grof3e Internet-
affinitdt haben, wurde 2010 das Buch ,, 100 Fragen und Antworten zum Fernstudi-
um* veroffentlicht. An diesem waren die Benutzer von Fernstudium-Infos.de inten-
siv beteiligt. Zum einen wurden in das Buch zur Auflockerung zahlreiche Zitate aus
den Foren eingestreut, zum anderen wurden viele Fragen aufgegriffen, die von der
Community immer wieder gestellt werden. Das Buch wurde auch von den Benutzern
von Fernstudium-Infos.de sehr gut angenommen, und viele haben es sich als Ergin-
zung zu den online verfiigharen Informationen angeschafft.

Gerade jiingere Internetnutzer sind es gewohnt, dass Informationen nicht nur
in Form von Texten dargeboten werden, sondern — in zunehmendem Mafle — um
weitere Medien (Video, Audio, Fotos) erginzt werden. Um auch diesen Anspriichen
gerecht zu werden, ist Fernstudium-Infos.de seit einiger Zeit auch mit einem eige-
nen Podcast sowie einem Kanal bei YouTube vertreten. Bei YouTube wird einer-
seits auf Videos hingewiesen, die sich mit dem Thema Fernstudium beschiftigen.
AuBlerdem werden auch selbst Videos produziert und dort eingestellt sowie in das
Portal Fernstudium-Infos.de eingebunden. Fiir diesen Bereich ist kiinftig noch eine
Ausweitung geplant.

In letzter Zeit wird die Dominanz der Social-Web-Dienste, allen voran Facebook
und Twitter, immer deutlicher. Es fiihrt daher kein Weg daran vorbei, auch diese
Kanile zu bedienen, um Interessenten zum Thema Fernstudium anzusprechen. Thre
Nutzung erfolgt dabei zweigleisig: Zum einen finden viele Diskussionen direkt dort
statt, zum anderen kann dort auch auf neue Inhalte auf Fernstudium-Infos.de hinge-
wiesen werden. Es wird dabei immer deutlicher, dass es notwendig ist, sehr schnell
zu reagieren und die Interessenten dort abzuholen, wo sie abgeholt werden méchten.
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2.  Finanzierung und Geschéaftskonzept

Die urspriingliche Intention fiir die Griindung von Fernstudium-Infos.de war es, an-
deren Interessierten zu helfen und die bisher im Internet fehlenden Informationen
zur Verfiigung zu stellen — und diese Orientierung hat nach wie vor nicht an Giiltig-
keit verloren.

Dennoch ergaben sich mit dem gestiegenen Interesse und dem langsamen Aus-
bau der Seite auch erste Kosten, vor allem fiir den Betrieb des Servers bei einem
Provider. Um diese zumindest decken zu kénnen, wurden versuchsweise tiber das
damals in Deutschland noch recht neue System von Google AdSense einige Textan-
zeigen geschaltet. Das Ergebnis war weit besser als erwartet — von Anfang an hat
sich ein kleiner Uberschuss ergeben. Dies — zusammen mit dem groBen Interesse
der Besucher und den zunehmenden Anfragen zu anderen Fernstudienangeboten —
motivierte dazu, das Informationsangebot weiter auszubauen.

Damit einhergehend fand auch eine weitere Professionalisierung statt, und es
wurden Kontakte zu den Anbietern und Verbdnden der Branche gekniipft, um das
thematische Hintergrundwissen zu vertiefen. Die redaktionelle Arbeit wurde um-
fangreicher, da zur Beantwortung der Fragen in den Foren auch ein Newsdienst
hinzukam, um {iber Neuigkeiten aus der Branche zu berichten. Zur Erweiterung der
fachlichen Qualifikation belegte der Betreiber aul3erdem einen Journalismus-Fern-
lehrgang. Irgendwann war absehbar, dass die damalige Angestelltentétigkeit und die
parallele Betreuung von Fernstudium-Infos.de auf Dauer eine zu grof3e Belastung
darstellen wiirden, um beiden Aufgaben in der optimalen Qualitdt gerecht werden
zu konnen. Ende 2006 kam es daher zu der Entscheidung, das Portal hauptberuflich
iiber die neu gegriindete Firma , Fernstudium-Infos.de Markus Jung e. K.“ weiter
zu betreiben. Dabei stand fest, dass alle Informationen und Funktionen kostenfrei
zugénglich sein und bleiben sollen. Die Finanzierung erfolgt bis heute ausschlieflich
iiber Werbung, die auf dem Portal eingeblendet wird und von den sonstigen Inhalten
getrennt ist bzw. gekennzeichnet wird.

Um Objektivitdt und Neutralitdt sicherstellen zu kénnen, wird stets darauf ge-
achtet, mit verschiedenen Anzeigenkunden aus mehreren Konzernen zusammenzu-
arbeiten. Auflerdem sind alle redaktionellen Inhalte und die Aufnahme in die Ver-
zeichnisse unabhéngig von einer Anzeigenschaltung und auch fiir die Anbieter der
Fernlehrgénge und Fernstudiengédnge kostenfrei.

3. Fernstudium-Infos.de heute

Seit der Griindung 2004 ist Fernstudium-Infos.de einige Mal komplett tiberarbeitet
und um weitere Funktionen erweitert worden. Durchgéngig geblieben sind dabei die
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beiden Hauptanliegen, einerseits zu informieren, andererseits aber auch einen Aus-
tausch zu erméglichen. Dabei steht im Vordergrund, eine iibersichtliche und auf die
wichtigsten Funktionen reduzierte Plattform zu bieten, die auch weniger internet-
affinen Personen die Benutzung ermoglicht.

Die meisten Besucher beginnen ihre Nutzung von Fernstudium-Infos.de als
nicht registrierte Benutzer und sind auf der Suche nach Informationen. Der Ein-
stieg erfolgt entweder liber die Startseite oder — in der Regel durch Suchmaschinen-
zugriffe — tiber Unterseiten. Aber auch Quereinsteiger werden durch die Navigation
schnell zur Startseite geleitet, denn auf der Startseite konnen Besucher schnell einen
Uberblick iiber die Méglichkeiten von Fernstudium-Infos.de gewinnen.

Abbildung 1: Screenshot der Startseite von Fernstudium-Infos.de
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In einer Navigationsspalte am linken Seitenrand besteht die Mdglichkeit, gezielt nach
Informationen zu einzelnen Fernstudiumanbietern (Fernschulen und Fernhochschu-
len) zu suchen. Im Hauptbereich rechts erfihrt man hingegen, welche neuen In-
halte es in den Foren und Blogs gibt. Am oberen Seitenrand aller Seiten befindet
sich die Navigationsleiste, die bewusst nur Links zu den wichtigsten Seiten enthélt:
Das Fernstudiumportal als Startseite wird sicherlich immer wieder angesteuert. Die
Forumiibersicht liefert einen Uberblick iiber alle Foren und die Blogiibersicht iiber
alle neuen Erfahrungsberichte in den Blogs der Fernstudierenden. SchlieBlich gibt
es die Funktion ,Was ist neu?“, mit der gezielt die Anzeige auf die neuen Beitrédge re-
duziert werden kann. Ebenfalls auf allen Seiten befindet sich am oberen Seitenrand
die Suchfunktion. Diese ist als Alternative zu den Strukturen des Forums bzw. der
Blogs gedacht und gerade dann sehr niitzlich, wenn nach spezifischen Informatio-
nen zu einem Stichwort oder einer Phrase gesucht wird.

Die Foren zu den einzelnen Anbietern erfiillen mehrere Funktionen. Zum einen
werden hier redaktionelle Inhalte eingestellt. Es wird iiber Neuigkeiten zu den Fern-
schulen und Fernhochschulen berichtet, es wird auf Termine hingewiesen, und es
werden regelméfig Interviews veroffentlicht. AuBlerdem finden sich zu jedem An-
bieter Informationen zum Studienangebot. Die wichtigste Funktion der Foren ist
es aber, dass sich hier Interessierte mit Teilnehmern und Absolventen austauschen
konnen. Es werden Fragen gestellt und beantwortet sowie Erfahrungen ausge-
tauscht. Auch iiber Probleme wird berichtet. Die Bekanntheit des Portals ist auch
fiir die Anbieter zunehmend attraktiv: So liefern sie selbst auch aktiv Informationen
zu Anfragen im Forum oder tragen mit ihrer Meinung zu Diskussionen bei.

Die Blogs haben eine etwas andere Funktion. Es handelt sich dabei um person-
liche Internet-Studientagebiicher der Teilnehmer. Diese schildern, was sie wihrend
des Studiums erleben, welche Erfolge sie haben, aber auch mit welchen Nieder-
lagen sie zu kimpfen haben. Oft sind es aber mehr die Rahmenbedingungen im
familidren oder beruflichen Umfeld, die den Teilnehmern zu schaffen machen, als
die fachlichen Anforderungen des Fernstudiums. Hier zeigt sich, dass es sich bei
Fernstudium-Infos.de in der Tat um eine Community handelt. Erfolge werden mit-
einander ,gefeiert”, bei Riickschldgen gibt es Trost, und wer einen Durchhidnger
hat, erhélt motivierende Worte. Die Teilnehmer schédtzen daran besonders, dass sie
so aus dem Einzelkdmpferstatus herauskommen und auf Gleichgesinnte und somit
Verstdndnis stof3en. Dies ist bei Menschen in der gleichen Situation naturgeméaf
eher gegeben als bei Personen aus dem personlichen Umfeld, welche die Beson-
derheiten und Probleme eines Fernstudiums nicht immer nachvollziehen konnen.

Seit einiger Zeit gibt es fiir alle Benutzer zusétzlich die Moglichkeit, geschlos-
sene Gruppen anzulegen und diese auch selbst zu administrieren. Wéahrend alle
Inhalte des Forums und der Blogs 6ffentlich sind und auch iiber Suchmaschinen zu
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finden sind, kann bei den Gruppen der ,,Gruppenbesitzer® die Sichtbarkeit festlegen
und zum Beispiel einstellen, dass nur von ihm freigeschaltete Mitglieder der Gruppe
Beitrige lesen und eigene Beitrdge schreiben diirfen. Diese Moglichkeit wird insbe-
sondere von Studierenden einer Hochschule genutzt, die sich auch einmal ,unter
sich“ austauschen mdochten.

Weiterhin wurde das Portal Fernstudium-Infos.de im Laufe der Zeit um zwei
Schwesterseiten erginzt. Die Fernstudium Rundschau richtet sich besonders an alle
diejenigen, die sich informieren mochten, was es Neues in der Fernstudienwelt gibt.
Also nicht primér die Fernstudenten, sondern auch Branchenangehorige und allge-
mein Bildungsinteressierte. Mehrmals pro Woche fasst die Rundschau Neuigkeiten
zusammen und verlinkt auf die Quellen. Fernstudium-Presse.de ist ein auf das Thema,
Fernstudium spezialisiertes, kostenloses Presseportal. Hier werden ausschlief3lich
Pressemitteilungen rund um das Thema Fernstudium im Originaltext veroffentlicht.

Im Rahmen des Social Web reicht es mittlerweile allerdings fiir ein Informa-
tionsmedium auch nicht mehr aus, lediglich mit einer Webseite oder auch mehreren
Seiten im Internet vertreten zu sein. Die Besucher erwarten vielmehr, auch auf den
Kanélen des Social Web (wie Twitter, Facebook oder YouTube) informiert zu werden.
So ist Fernstudium-Infos.de auch auf diesen Kanilen prasent. Zunachst war es Twit-
ter, das von immer mehr Personen genutzt und auch von einigen Bildungsakteuren
getestet wurde. Bereits seit ldngerer Zeit berichtet Fernstudium-Infos.de hier tiglich
in 140 Zeichen von Neuigkeiten aus der Branche, oft verbunden mit einem Link zu
den ausfiihrlichen Artikeln. So richtig zum Tragen kommen die Vorteile von Twitter
aber immer dann, wenn es um Liveberichterstattungen geht — sei es zu Kongressen,
zu virtuellen Veranstaltungen im Internet oder aktuellen Ereignissen wie dem Fern-
studientag.

An Facebook fiihrt mittlerweile auch kein Weg mehr vorbei. Vorteil ist hier, dass
es keine Zeichenbegrenzung gibt und auch Videos, Bilder etc. mit eingebunden wer-
den kénnen. Der YouTube-Kanal von Fernstudium-Infos.de dient einerseits dazu, auf
die verschiedenen dort vorhandenen Videos zum Thema Fernstudium hinzuweisen.
Andererseits werden aber auch regelméf3ig selbst produzierte Videos eingestellt, sei
es zu Veranstaltungen, aber auch zum Beispiel Screencasts {iber interne Bereiche
der Fernstudiumanbieter, die nicht allgemein zugénglich sind.

4.  Ziel- und Interessengruppen

Im Mittelpunkt von Fernstudium-Infos.de stehen die Fernstudiuminteressierten und
aktiven Fernstudenten sowie Fernschiiler. Fiir diese ist das Portal primér gemacht,
sie sollen sich dort informieren und austauschen. Auf diesem Weg soll zunédchst
die Auswahl des richtigen Fernstudiums und des fiir jeden Einzelnen am besten
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geeigneten Anbieters unterstiitzt und anschliefend der Weg durch das Fernstudium
begleitet werden. Dies ist insbesondere bei einem Studium auf Distanz wichtig, da
Kontakte zu Kommilitonen eher rar sind.

Aber auch ,Ehemalige” beteiligen sich. Sie berichten von ihren Erfahrungen
und Erfolgen, bringen sich weiter ins Forum ein und denken oft auch iiber ergéan-
zende Weiterbildungen per Fernstudium nach. ZahlenmédfBig machen sie den klei-
neren Teil der Benutzer aus, aber ihre Erfahrungsberichte sind sehr wertvoll und
zeigen den interessierten und aktuellen Teilnehmern, dass es tatsdchlich mdoglich ist,
ein Fernstudium erfolgreich abzuschlieBen.

Von den Benutzern des Forums wird immer wieder geduBert, dass sie sowohl
das fachliche Niveau als auch die Umgangsformen als sehr positiv empfinden. Na-
tiirlich zeigt sich auch, dass Menschen sehr unterschiedlich sind, und so gibt es zum
Beispiel gelegentlich Teilnehmer, die nur provozieren mochten oder die versuchen,
mit Wissen zu gldnzen, bei dem es sich nur um Halbwissen oder gar um falsche In-
formationen handelt. Meist wird dies durch andere Teilnehmer schnell reguliert und
richtiggestellt. Auch einige Forenfunktionen wie die Moglichkeit, andere Teilnehmer
zu ignorieren (man sieht dann von diesen keine Beitrdge mehr), haben sich als hilf-
reich erwiesen, um eine Eskalation zu vermeiden. Nur in wenigen Fiéllen ist hier ein
Eingreifen (wie z. B. Loschung von Beitrédgen, Sperrung des betreffenden Benutzers
etc.) notwendig. Dies betrifft dann die Ausnahmen, in denen es beispielsweise zu
Beleidigungen kommt oder falsche Tatsachenbehauptungen aufgestellt werden. Hier
sind die Grenzen des Tolerierbaren iiberschritten, und ein konsequentes Agieren ist
notwendig, auch um rechtliche Konsequenzen zu vermeiden.

Weitere Teilnehmergruppen sind an Weiterbildung generell interessierte Per-
sonen und Angehorige der Bildungsbranche. Fiir diese Gruppen sind insbesondere
der regelméfige Nachrichtendienst und der Newsletter von Interesse. Gerade die
Anbieter beobachten natiirlich genau, welche Diskussionen zu ihren Angeboten in
den Foren gefiihrt werden und welche Erfahrungsberichte es in den Blogs gibt. Ge-
legentlich kommt es hier auch zu Riickmeldungen, um zusétzliche Informationen zu
liefern oder auf Kritik zu reagieren. Mitarbeiter mancher Anbieter beteiligen sich
auch selbst aktiv in den Foren. Sofern deutlich wird, in welcher Rolle sie agieren, ist
dies auch ausdriicklich erwiinscht.

Auch andere Betreiber von Informationsportalen sind bei Fernstudium-Infos.
de unterwegs und beteiligen sich zum Teil aktiv und kreativ an den Diskussionen.
Sofern es sich dabei nicht um rein kommerzielle Beitrdage handelt, ist auch dies aus-
driicklich erlaubt und erwiinscht.

Leider wird aber immer wieder versucht, in den Foren gewerbliche Beitrige
und Links zu allen moglichen Produkten und Dienstleistungen mehr oder weniger
verdeckt einzutragen. Hiergegen wird konsequent vorgegangen.
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5. Umfang und Nutzung

Am 24. Mirz 2011 umfasste Fernstudium-Infos.de 89.340 Beitrdge in 16.043 The-
men, verfasst von 15.747 registrierten Benutzern. Hinzu kommen 258 Blogs mit
3.111 Artikeln und 13.661 Kommentaren.

Pro Tag werden bis zu 5.000 Besuche gezédhlt. Unter anderem loggen sich meist
mehr als 100 registrierte Benutzer tdglich ein. Im Januar 2011 gab es beispiels-
weise 169.947 Besuche mit 579.086 Seitenaufrufen. Die Benutzer haben 302 neue
Themen eingestellt und 1.722 Beitrdge geschrieben. 300 Benutzer haben sich neu
registriert. In den Blogs kamen 153 Artikel und 565 Kommentare hinzu.

In den ersten Jahren sind die Zugriffszahlen stark angestiegen, mittlerweile
halten sich die Zahlen auf einem stabilen Niveau.

6. Beliebte Themen

Zu den Themen, die besonders héaufig bei Fernstudium-Infos.de diskutiert werden,
gehoren naturgemdfl Fragen danach, welche Fernhochschulen oder Fernschulen
ein bestimmtes Studienprogramm im Angebot haben. Liegen diese Informationen
vor, schlief3t sich meist die Frage an, welcher der infrage kommenden Anbieter am
besten fiir einen Interessenten geeignet ist. Dabei geht es oft auch um die Zugangs-
voraussetzungen, insbesondere bei Interessenten ohne Abitur.

Aber auch viele allgemeine Fragen werden diskutiert. Zum Beispiel zur Aner-
kennung einzelner Anbieter und Abschliisse und zum Nutzen der Weiterbildung fiir
die weitere Karriere. Nicht zuletzt werden immer wieder Fragen zu den Kosten und
zum Zeitaufwand eines Fernstudiums gestellt.

Des Weiteren gibt es regelméfig Fragen zu den Inhalten der verschiedenen
Angebote, teilweise verbunden mit der Sorge, ob man diesen Anforderungen auch
gewachsen ist.

7. Ausblick

Die Interaktion nimmt einen immer groBeren Stellenwert ein. Fand diese in der
Vergangenheit oft recht isoliert auf einzelnen Plattformen oder Foren statt, wird
sich in Zukunft der Austausch immer mehr vernetzen. Schon jetzt ist ersichtlich,
dass es viel mehr Foren, Portale und Blogs zum Fernstudium gibt als noch vor
wenigen Monaten. Hinzu kommt, dass auch die Anbieter selbst immer héufiger
solche Moglichkeiten nutzen, und auch auf den grof3en Social-Web-Plattformen sind
immer mehr Akteure zu finden.
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Diese erfreuliche Entwicklung ist sicher nicht zuletzt dadurch begriindet, dass es
fiir den Informationssuchenden mitunter schwierig ist, alle aktuellen und fiir ihn
relevanten Inhalte finden und sortieren zu konnen und an der richtigen Stelle seine
Fragen stellen und sich beteiligen zu kénnen.

Hier soll Fernstudium-Infos.de auch in Zukunft durch seinen ganzheitlichen
Ansatz und die redaktionelle Betreuung seinen Platz finden, um als Anlaufstelle zu
dienen, an der alle relevanten Informationen auf einem Portal zusammenlaufen und
diskutiert werden konnen.
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Christiane Schiersmann, Karen Schober

Beratungsqualitat — auf dem Weg zu iibergreifenden
Qualitatsstandards fiir die Beratung in Bildung,
Beruf und Beschaftigung: erste Ergebnisse

des offenen Koordinierungsprozesses

Der folgende Beitrag stellt ein Zwischenfazit zu einem laufenden Projekt dar, in dem
fiir den Bereich der Beratung in Bildung, Beruf und Beschéftigung von allen rele-
vanten Akteuren gemeinsam geteilte Anforderungen an die Qualitit von Beratung
erarbeitet und diese — eingebunden in einen Qualitdtsentwicklungsrahmen — mit
ausgewdhlten Einrichtungen erprobt werden. Im Interesse der Stirkung der Pro-
fessionalitdt dieses Bereiches wird zudem ein Kompetenzprofil fiir Beratende ent-
wickelt. Das Verbundvorhaben des Nationalen Forums Beratung in Bildung, Beruf
und Beschiftigung e.V. (nfb) und des Instituts fiir Bildungswissenschaft (IBW) der
Universitdt Heidelberg wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) gefordert und lduft von September 2009 bis Januar 2012. Die
hier referierten Inhalte sind das gemeinsame Ergebnis der zahlreichen im Projekt
involvierten Expertinnen und Experten aus den verschiedenen Beratungsfeldern
sowie der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Forschungsgruppe Beratungsquali-
tdt an der Universitdt Heidelberg.!

1.  Ziele und Hintergrund des Projekts
Europdische und internationale Wurzeln

Wihrend ,Berufsberatung” sowohl institutionell und gesetzlich als auch begrifflich
schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts in Deutschland schrittweise etabliert wurde,
ist dies fiir die ,Bildungsberatung® erst seit den 70er- und 80er-Jahren des vorigen
Jahrhunderts schrittweise und in duflerst heterogenen Strukturen erfolgt — vielfach
in Abgrenzung zu der durch das Arbeitsforderungsgesetz (AFG) ,,monopolbewehr-
ten“ Berufsberatung (zur Genese siehe Scroser 2000). Einen wirklichen Durchbruch
erfuhr Bildungsberatung in Deutschland erst mit den im Gefolge des sogenannten

1 Der Beitrag basiert u. a. auf Texten, die im Rahmen der Projektarbeit entstanden sind, insbesondere von Peter
Weber, Martina Pohl, Dr. Ulrich Schweiker und Monika Haas (alle Institut fur Bildungswissenschaft der Universi-
tat Heidelberg), denen wir an dieser Stelle fur ihre Untersttitzung danken méchten (vgl. auch: Nationales Forum
Beratung in Bildung, Beruf und Beschéaftigung e.V. und Forschungsgruppe Beratungsqualitat an der Universitat
Heidelberg 2011 und die bisher erschienenen Projekt-Newsletter unter: www.beratungsqualitat.net).
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sLissabon-Prozesses® im Jahr 2000 gestarteten Initiativen der EU zur Implemen-
tation von Strategien des lebenslangen Lernens sowie durch die zur gleichen Zeit
durchgefiihrten Studien der OECD und EU zu ,Career Guidance and Public Policy”
(2001-2004) und den auf diesen Erkenntnissen basierenden EU-Resolutionen zur
lebensbegleitenden Beratung (Rar per EuroprAiscHEN UnioN 2004 und 2008).2

Effektive Bildungs- und Berufsberatung sind nach Auffassung der européischen
Regierungen ein wichtiger Hebel zur Erreichung und Umsetzung der in Lissabon
und Kopenhagen von den Mitgliedstaaten der EU vereinbarten bildungs-, beschéf-
tigungs- und sozialpolitischen Ziele (Eurorean UNivirsiTy AssociatioNn 2008). Qua-
litatsvolle und neutrale Bildungs-, Berufs- und Beschéftigungsberatung als nutzer-
freundliches und lebensbegleitendes Angebot kann entscheidend zur Verbesserung
der Effektivitdt und Effizienz der Bildungssysteme und des Arbeitsmarktes, zur Aus-
schopfung der Bildungsreserven, zur Férderung der individuellen Beschéftigungsfa-
higkeit und zur Sicherung des kiinftigen Fachkriftebedarfs sowie zur Verbesserung
der Chancengleichheit und sozialen Integration in der Gesellschaft beitragen.

Damit Beratung diese Funktion erfiillen kann, miissen Beratungsdienste so ge-
staltet sein, dass sie qualitdatsgesicherte und an den Bediirfnissen der Nutzer/-innen
sowie an allgemein anerkannten, professionellen Standards orientierte Beratung
durchfiihren konnen. Gemeinsam geteilte Leitlinien und Standards fiir Qualitdt und
Professionalitét als Grundlage fiir Beratungsangebote sind insbesondere in einer so
heterogenen und pluralen Beratungslandschaft, wie sie in Deutschland und einer
Reihe von EU-Staaten besteht, eine wesentliche Voraussetzung fiir die Qualitéitssi-
cherung.

Auf internationaler Ebene gibt es seit Lingerem solche allgemein akzeptierten
Leitlinien und Standards fiir Qualitdt und Professionalitit in der Bildungs- und Be-
rufsheratung - so z.B. in UK, Kanada?, Schweiz, Finnland, Ddnemark (Uberblick
in: EuroPEAN LIFELONG GuUIDANCE Poricy NETwork [ELGPN] 2010, S. 51-58). Viele davon
beruhen auf den von der Internationalen Vereinigung fiir Bildungs- und Berufshe-
ratung in einer umfangreichen internationalen Studie erarbeiteten Beraterkom-
petenzen (INTERNATIONAL ASSOCIATION FOR EDUCATIONAL AND VocATIONAL GUIDANCE [IAEVG]
2003). Die von der Europédischen Kommission eingesetzte ,Expertengruppe Lifelong
Guidance® (2002-2007) hat Empfehlungen zu den Zielen, Grundsétzen und Stan-
dards fiir Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung erarbeitet und gemeinsame
Bezugskriterien flir Qualitdtssicherungssysteme fiir das Bildungs- und Berufsbera-
tungsangebot in Europa definiert. Hierzu gehoren vor allem:

2 Einen Uberblick Gber diesen politischen Prozess und die verschiedenen Resolutionen, Kommuniqués, Pro-
gramme und Studien enthélt: ELGPN 2010 sowie WAarrs et al. 2010.
3 UK-Matrix-Standard: www.matrixstandard.com, Canadian Standards and Guidelines for Career Development:

www.career-dev-guidelines.org (Stand: 01.06.2011).
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e Die Einbeziehung der Biirger bzw. Nutzer, Orientierung an den Ratsuchenden

e Die Kompetenz der Beratungsfachkréfte/permanente berufliche Fortbildung

e Die Verbesserung der Dienstleistungsqualitit: klar definierte Dienstleistungsstan-
dards/Outcomeorientierung und kontinuierliche Evaluation

e Die Kohédrenz der verschiedenen offentlichen Beratungsangebote, Kooperation
und Koordination

e Einbeziehung aller Beratungsbereiche/Anbieter (6ffentlich, non-profit, kommer-
ziell) (CEDEFOP 2005, S. 13 ff. und S. 191f)).

Aktuell erarbeitet das Europdische Netzwerk ELGPN einen Katalog von Qualitéts-
merkmalen und darauf bezogenen, evidenzbasierten Indikatoren, die nach einer
Erprobung in verschiedenen Ldndern in einen europédischen Bezugsrahmen fiir Qua-
litdt in der Beratung einmiinden sollen (ELGPN 2010, S. 51 ff. und 88ff.).

2.  Ausgangslage und Ansatze zur Entwicklung von Qualitat
und Professionalitat der Beratung in Deutschland

2.1 Wissenschaft und Forschung

Im Vergleich zu den internationalen Aktivitdten hat sich die Wissenschaft in Deutsch-

land erst relativ spidt mit dem Thema auseinandergesetzt. Abgesehen von Mikrostu-

dien zu Teilaspekten des Beratungshandelns sind aus neuerer Zeit vor allem drei

Studien zu nennen:

e FEine erste umfassende Studie hat das BMBF bei Ramboll Management in Auftrag
gegeben, die neben anderen Fragestellungen auch eine Bestandsaufnahme der
bei den verschiedenen Beratungsanbietern in Deutschland praktizierten Quali-
tats- und Professionalitdtsstandards enthélt und auf deren grof3e Heterogenitét
und Unverbindlichkeit hingewiesen hat (Niepricu u. a. 2007).

e Im Rahmen eines vom BMBF im Kontext des Programms , Lernende Regionen®
vergebenen Forschungs- und Entwicklungsprojekts ,Bildungsberatung im Dia-
log“ wurden in allen drei Teilprojekten, die an den Universitdten Kaiserslautern
(,Qualitdtssicherung®), HU Berlin (,Organisations- und Geschéftsmodelle®) und
Hamburg (,Personenbezogene Beratung®) bearbeitet wurden, Fragen von Quali-
tatsstandards und Qualitdtssicherung behandelt mit dem Ziel, Referenzmodelle
fiir die jeweiligen Aspekte der Bildungs- und Berufsberatung zu entwickeln. Ziel
dieses Forschungs- und Entwicklungsauftrags war es vor allem, , Tools“ aus der
Praxis fiir die Praxis zu entwickeln (ArNoLD; GIESEKE; ZEUNER 2009).

e In einer Expertise des Instituts fiir Bildungswissenschaft (IBW) der Universitéit
Heidelberg fiir den vom BMBF eingesetzten Innovationskreis Weiterbildung wur-
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den in einer Bestandsaufnahme nationale und internationale Ansétze zur Qua-
lititsentwicklung in der Bildungs- und Berufsberatung analysiert und — auf der
Basis eines systemischen Kontextmodells von Beratung — ein erster Katalog von
Qualitdtsmerkmalen und Elementen eines Kompetenzprofils fiir Beratende vor-
geschlagen. Diese Arbeit bildete den Ausgangsrahmen fiir das Projekt, iiber das
hier berichtet wird (ScuiersmMANN u. a. 2008).

2.2 Politisch-administrative Ansatze

Anders als in vielen européischen Ldndern existieren in Deutschland keine von allen

Akteuren getragenen Leitlinien oder Standards fiir Qualitdt und Professionalitédt in

der Beratung fiir Bildung, Beruf und Beschéftigung. Dies ist nicht zuletzt der fode-

ralen Struktur des Bildungswesens und den entsprechend geteilten Zustidndigkeiten
zwischen Bund, Lindern und Kommunen geschuldet, aber auch auf die Nachwir-
kungen des jahrzehntelangen Beratungsmonopols der Bundesanstalt fiir Arbeit (bis

1998) zuriickzufiihren.

e Fiir die Schulberatung und die dort tdtigen Beratungslehrer/-innen, Schulpsy-
chologen und -psychologinnen gibt es entsprechend der foéderalistischen Struk-
tur des deutschen Bildungswesens ldnderspezifisch unterschiedlich ausgestal-
tete Qualitdtskonzepte. Beispielhaft seien hier die Richtlinien aus Bayern und
Nordrhein-Westfalen genannt sowie die vom Beratungslehrer/-innen-Verband
Niedersachsen herausgegebenen Qualitdtskonzepte.*

e Fiir die Studienberatungen der Hochschulen hat die Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) 1994 eine Empfehlung verabschiedet, die sich zwar nicht mit Qualitdtsstan-
dards von Beratung, wohl aber mit den fachlichen, personalen und methodischen
Anforderungen an das in der Studienberatung téitige Personal auseinandersetzt
und hierzu gezielte Aus- und Fortbildungsprogramme empfiehlt (HRK 1994). Die
Gesellschaft fiir Information, Beratung und Therapie an Hochschulen (GIBeT)
hat iibergreifende Standards fiir die in ihr organisierten Studienberater/-innen
herausgegeben (www.gibet.de), ebenso die Studentenwerke fiir Ihren Bereich der
Beratung (http://www.studentenwerke.de/main/default.asp?id=04100).

e Der Arbeitskreis ,Bildungs- und Weiterbildungsberatung“ des Deutschen Stidte-
tags hat im Jahr 2000 einen entsprechenden Katalog von Qualitdtskriterien entwi-
ckelt und als Empfehlung an die kommunalen Bildungsberatungsstellen heraus-
gegeben (ARBEITSKREIS BILDUNGS- UND WEITERBILDUNGSBERATUNG BEIM DEUTSCHEN
StApTETAG 2000).

4 STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG (ISB) 2010, MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LAN-
DES NORDRHEIN-WESTFALEN 2006; VERBAND DER BERATUNGSLEHRKRAFTE NIEDERSACHSENS (VBN); UNIVERSITAT HILDESHEIM, O. J.
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2.3

Der Berliner Senat hat fiir die von ihm finanzierten Berliner Bildungsberatungs-
stellen das Qualititsmanagementsystem LQW eingefiihrt und nach und nach alle
Beratungseinrichtungen entsprechend zertifizieren lassen (KIENEKE; SCHRODER
2008). Eine dhnliche Initiative hat das Land Niedersachsen gestartet, um die
acht als Modellprojekte geforderten Bildungsberatungsstellen zu zertifizieren
(Erz 2011).

Eine Reihe von Beratungsanbietern bzw. politisch verantwortlichen Institutionen
auf Landerebene, die Beratungseinrichtungen betreiben und/oder finanzieren,
haben jeweils fiir ihren Bereich Qualitdtsstandards definiert und Qualitdtsma-
nagementsysteme eingefiihrt, die hier nicht einzeln aufgefiihrt werden konnen
(z.B. in Hamburg oder Hessen).’

Die Bundesagentur fiir Arbeit (BA) hat seit jeher interne Qualitdtsstandards fiir
den Bereich der Berufsberatung, die durch Weisungen an die Mitarbeiter/-innen
kommuniziert werden. Diese leiten sich im Wesentlichen aus den Bestimmungen
des Sozialgesetzbuchs IIT (SGB III) sowie geschiftspolitischen Zielsetzungen der
BA ab. Im Zuge des Reformprozesses ab 2002 wurden zunéchst ,,Handlungspro-
gramme” flir die (Ausbildungs-)Vermittlung und ab 2009 eine ,Neue Beratungs-
konzeption® mit entsprechenden Qualitdtsstandards eingefiihrt sowie ein darauf
ausgerichtetes Qualifizierungsprogramm fiir Beratungsfachkréfte der BA (Cuiay;
SPRENGARD 2011; BuNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2011). Dariiber hinaus fiihrt die
BA regelméfige Kundenbefragungen zur Zufriedenheit mit der Beratung durch,
deren Ergebnisse Gegenstand der internen Steuerung und der Zielvereinbarungen
mit den Fiihrungskréften und Mitarbeiter-/-innen in den Arbeitsagenturen sind.

Initiativen der Bundesregierung

Mit dem Programm , Lernende Regionen — Férderung von Netzwerken® (2001 bis
2007), zwei bundesweiten Konferenzen zur Zukunft der Beratung in Bildung, Beruf
und Beschéftigung (2004) sowie zum Lernen im Lebenslauf (2007) und schlief3-
lich mit den aus den Empfehlungen des Innovationskreises Weiterbildung hervor-
gegangenen Programmen und Projekten (z.B. ,Lernen vor Ort“, ,Servicetelefon
und Internetportal® zur Bildungsberatung) hat das BMBF neue Programm- und
Forderschwerpunkte fiir den Ausbau und die Weiterentwicklung der Bildungsbe-
ratung, insbesondere der Weiterbildungsberatung, in Deutschland gesetzt (BMBF
2009). Im Fokus dieser Initiativen stehen neben der Transparenz der Beratungs-

5

Weiterbildung Hamburg e.V. (http://www.weiterbildung-hamburg.net/48/Qualit % C3 %Ad4tsstandards.html)
und Weiterbildung Hessen e.V. (Hrsg.), Qualitatsstandards fur Bildungsberatungseinrichtungen, o.J.; URL:
http://wb-hessen.de/aktuell/einzelansicht/article/qualitat in der Bildungsberatung/7/index.htm
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angebote und einem leichten Zugang zu diesen Angeboten vor allem Fragen der
Weiterentwicklung der Qualitdt und Professionalitéit des Personals. Das Verbund-
vorhaben ,,Offener Koordinierungsprozess zur Qualititsentwicklung®, iiber das
hier berichtet wird, wird ebenfalls mit Mitteln des BMBF gefordert.

2.4 Initiativen professioneller Verbande

Verbdnde der Beratenden beschiftigen sich schon seit Lingerem mit Fragen der
Qualitdt und Qualitdtssicherung. Einige haben fiir ihre Mitglieder entsprechende
Standards entwickelt, von denen hier beispielhaft einige aufgefiihrt werden:

e Der Deutsche Verband fiir Bildungs- und Berufsberatung e.V. (DVB) hat bereits
1984 ein erstes Berufsbild fiir Beratende vorgelegt, das im November 2007 in
iiberarbeiteter Auflage erschienen ist (DVB 2007). 2005 hat der DVB ,Qualitéts-
standards fiir berufliche Beratung® erstellt (DVB 2009) und schon im Jahr 1999
mit der Errichtung eines BerufsBeratungsRegisters (BBR) begonnen, in dem sich
Beratende, die die hier formulierten Qualitdtsstandards erfiillen, registrieren las-
sen konnen (http://www.bbregister.de).

e Die Deutsche Gesellschaft fiir Care- und Casemanagement (DGCC) hat Quali-
tdtsstandards und Standards fiir die von ihr zertifizierte Aus- und Fortbildung
von Fallmanagern entwickelt, die im Rahmen von sozialer Arbeit und bei der
Beratung von erwerbsfiahigen Hilfebediirftigen und Langzeitarbeitslosen (Sozi-
algesetzbuch II) eingesetzt werden sollen (DGCC 2009). Diese Standards und die
zertifizierte Aus- und Fortbildung sind von der Bundesagentur fiir Arbeit und
den Trégern der Grundsicherung anerkannt.

e Die Deutsche Gesellschaft fiir Beratung (DGrB) als Dachverband zahlreicher Ver-
badnde aus dem Bereich der psychosozialen und therapeutischen Beratung sowie
der Supervision und des Coaching hat sich 2009 auf Standards fiir die Aus- und
Weiterbildung fiir ihre Mitgliedsverbdnde geeinigt (DGrB 2009).

3.  Ziele und Arbeitsweise des offenen Koordinierungsprozesses
Qualitatsentwicklung

Das 2006 vor dem Hintergrund der oben dargestellten europdischen und internatio-
nalen Entwicklungen gegriindete Nationale Forum Beratung in Bildung, Beruf und
Beschiftigung e.V. (nfb) hat im Gefolge der Empfehlungen des Innovationskreises
Weiterbildung in zwei gemeinsam mit dem BMBF veranstalteten Workshops die Be-
reitschaft der Akteure und Stakeholder erkundet, sich in einen institutionen- und
bereichsiibergreifenden Verstandigungsprozess iiber die Entwicklung von Qualitéts-
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und Professionalitidtsstandards fiir die Beratung und fiir Beratende einzubringen
(nfb 2008). Im Ergebnis zeigte sich eine breite Unterstiitzung fiir ein solches Vorha-
ben und eine groBe Bereitschaft vieler Akteure, sich daran aktiv zu beteiligen. Das
nfb und das IBW haben darauthin gemeinsam und mit finanzieller Férderung durch
das BMBF ein Verbundvorhaben ,Offener Koordinierungsprozess zur Qualitdtsent-
wicklung und Professionalitdt der Beratung in Bildung, Beruf und Beschiftigung®
gestartet.

Ziel dieses Verbundvorhabens ist es, in einem ,,offenen Koordinierungsprozess“®
mit moglichst vielen relevanten Akteuren aus dem Handlungsfeld und auf der Basis
vorliegender Arbeiten und Ansétze Leitlinien und Standards fiir die Qualitdt und
Professionalitdt der Beratung in Deutschland zu entwickeln, zu erproben und erste
Schritte zu deren Umsetzung und nachhaltiger Verankerung zu machen. Damit soll
zugleich ein Beitrag zur Realisierung der vom Rat der Europdischen Union in 2004
und 2008 beschlossenen Empfehlungen zur lebensbegleitenden Beratung geleistet
werden (Rar per EuropAiscHEN Union 2004 und 2008).

Um einen breiten Beteiligungsprozess zu gewéhrleisten, wurden iiber 30 Ex-
pertinnen und Experten aus den wichtigsten Feldern der Bildungs- und Berufsbera-
tung (Schulen, Hochschulen, Arbeitsagenturen, Kommunen, Kammern, Bildungstra-
ger, Bundes- und Landesprogramme) gewonnen, die in zwei parallel, aber vernetzt
arbeitenden Arbeitsgruppen folgende Inhalte erarbeiten:

e AG 1: Qualititsmerkmale und Kompetenzprofil
e AG 2: Qualitidtsentwicklungsrahmen (QER) und Erprobung.

Die AGs arbeiten unter der wissenschaftlichen Leitung des IBW, das die erforder-
liche wissenschaftliche Zuarbeit leistet und die Ergebnisse sichert. Das Vorhaben
wird durch einen Koordinierungsbeirat begleitet, dem Vertreter/-innen aus Politik
und Verwaltung, Wirtschaft, Gewerkschaften und Wissenschaft angehoren und der
die Projektarbeit kritisch begleitet, Impulse fiir die fachliche Arbeit gibt und sich am
Transfer der Ergebnisse in die jeweiligen Politik- und Praxisfelder beteiligt. Aufga-
ben des nfb sind insbesondere die iibergreifende Koordination, die externe Kommu-
nikation mit Politik und Stakeholdern, die Dissemination von (Teil-)Ergebnissen tiber
Webseite, Newsletter und weitere Publikationen sowie die Durchfiihrung von pro-
jektweiten Workshops und Fachtagungen (siehe: http://www.beratungsqualitdt.net).
In dem Verbundvorhaben werden folgende Teilziele/Produkte entwickelt und
erprobt:
e ein Katalog gemeinsam geteilter Qualititsmerkmale als Grundlage fiir Standards
fiir die Beratung in diesem Handlungsfeld,

6 In Analogie zu der in den EU-Mitgliedstaaten haufig genutzten ,Open Method of Coordination”.
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e ein systematisch begriindetes Kompetenzprofil fiir Beratende in den verschiede-
nen Beratungsfeldern als Orientierungsrahmen fiir Anforderungsprofile und die
Gestaltung entsprechender Aus- und Fortbildungsprogramme,

e ein Qualitdtsentwicklungsrahmen (QER) als konzeptionelle Orientierung der Qua-
litdtsaktivititen von Beratungsanbietern und Handreichungen zur Umsetzung
von QualitdtsentwicklungsmafBinahmen auf der Basis der erarbeiteten Qualitits-
merkmale,

e die Erprobung des QER und der Qualitdtsmerkmale mit ca. 20 Beratungseinrich-
tungen,

e Strategieempfehlungen zur nachhaltigen Verankerung und Umsetzung der Leit-
linien fiir Qualitdt und Professionalitdt sowie von Qualitdtssicherungsmafnahmen.

Dabei geht es in dem Projekt nicht darum, Qualitdtsstandards oder ein Qualitéts-
managementsystem vollig neu zu erfinden — diese liegen ja in grofer Vielfalt bereits
vor -, sondern vorrangig um einen gesellschaftlichen Verstindigungsprozess iiber
Qualitdtsanforderungen fiir die Beratung und iiber die Einbeziehung inhaltlich defi-
nierter Qualititsmerkmale in Qualitdtssicherungsverfahren.

3.1 Ein gemeinsames Beratungsversténdnis fiir eine Vielzahl von Beratungs-
feldern und Beratungssettings

Eine wesentliche Voraussetzung fiir die Verstdndigung iiber Beratungsqualitdt mit
einer Vielzahl von Akteuren ist eine Eingrenzung des Beratungsfeldes, auf das sich
die zu entwickelnden Merkmale und Standards beziehen sollen, und das Einver-
nehmen tiber ein gemeinsames Beratungsverstindnis. Die Grundlage fiir beides bil-
det die von den européischen Bildungsministern und Bildungsministerinnen in der
EntschlieBung von 2004 einvernehmlich verabschiedete Definition von Beratung im
Feld von Bildung, Beruf und Beschéftigung: ,,Vor dem Hintergrund des lebensbeglei-
tenden Lernens erstreckt sich Beratung auf eine Vielzahl von Tatigkeiten [...], die
Biirger jeden Alters in jedem Lebensabschnitt dazu befdhigen, sich Aufschluss iiber
ihre Fahigkeiten, Kompetenzen und Interessen zu verschaffen, Bildungs-, Ausbil-
dungs- und Berufsentscheidungen zu treffen sowie ihren personlichen Werdegang
bei der Ausbildung, im Beruf und in anderen Situationen, in denen diese Fahigkei-
ten und Kompetenzen erworben und/oder eingesetzt werden, selbst in die Hand zu
nehmen® (Rar peEr EuroprAiscHEN UNion 2004, S. 2).7

7 Bei den unter Beratung fallenden Tatigkeiten werden u.a. genannt: ,Information und Beratung, Beratungs-
dienste, Kompetenzbewertung, Mentoring, Fursprache, Vermittlung von Fahigkeiten zur Entscheidungsfin-
dung und zur Planung der beruflichen Laufbahn”.
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Aus dieser Definition ergibt sich zunéchst, dass eine so verstandene Beratung die
gesamte bildungs-, berufs- und beschiftigungsbezogene Beratung von der Schule
iiber Ausbildung/Studium, Berufstitigkeit, Weiterbildung, Aufstieg, Arbeitslosig-
keit bis hin zum Ubergang in die Nichterwerbstitigkeit — sei es Ruhestand, Eh-
renamt oder Pflege von Familienangehorigen — ebenso wie Uberbriickungsphasen
und die Riickkehr ins Erwerbsleben umfasst. Nach Priifung verschiedener, auch
in Deutschland gebrduchlicher Beratungsdefinitionen haben sich die Expertinnen
und Experten in den Arbeitsgruppen — ausgehend von der o. a. EU-Definition — auf
folgende Eckpunkte ihres Beratungsverstindnisses geeinigt:

~Gegenstand des offenen Koordinierungsprozesses ist das Feld der personen-
bezogenen® Beratung in Bildung, Beruf und Beschéftigung [...] Dabei beschrinkt
sich Beratung nicht nur auf Ubergéinge, Sondersituationen und Krisen im Lebens-
lauf, sondern ist auch ausgerichtet auf Potenziale und Méglichkeiten, kann préa-
ventiv angelegt sein und ist dementsprechend als kontinuierliches, begleitendes

Angebot zu verstehen. Dieses Beratungsverstiandnis basiert auf den folgenden Eck-

punkten:

e Die Beraterin/Der Berater agiert professionell. Dies beinhaltet, dass ein explizi-
tes Beratungssetting mit Rahmung, Auftragskliarung, Kontrakt und Transparenz
geschaffen wird.

e FEs handelt sich in der Regel um eine freiwillige, zeitlich umrissene, prozess-
hafte, interessensensible und ergebnisoffene Interaktion zwischen einer Ratsu-
chenden/einem Ratsuchenden und einer Beraterin/einem Berater. Einbezogen
werden aber auch Kontexte, in denen die Beratung obligatorisch ist und ggf.
Sanktionen nach sich ziehen kann.

e Im Zentrum der Beratung steht die Rat suchende Person mit ihren Interessen,
Ressourcen und Lebensumstdnden, wobei Beratung immer in einem geteilten
Verantwortungskontext stattfindet, in dem die Beraterin/der Berater, die Rat su-
chende Person und die Beratungsorganisation gleichermaf3en Verantwortung fiir
den Beratungsprozess iibernehmen.

e Die Interaktion zwischen einer Ratsuchenden/einem Ratsuchenden und einer
Beraterin/einem Berater geht iiber Informationsvermittlung hinaus und umfasst
eine subjektiv relevante Reflexion von Sachverhalten, die u.a. eine begriindete
Entscheidungsfindung seitens der/des Ratsuchenden ermdoglicht.

e Beratung umfasst eine Vielzahl von teilweise ineinander tibergehenden Aktivitdten
und Formen. Neben der individuellen Beratung gibt es beispielsweise auch Grup-

8 Auch die organisationsbezogene Beratung zu Bildungs- und Beschaftigungsthemen, beispielsweise zu Fragen
der Mitarbeiterqualifizierung oder zum Lernen in Arbeitsgruppen, ist zum Beratungsfeld Bildung, Beruf und
Beschaftigung zu zéhlen, liegt jedoch nicht im Fokus des Projektes.
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pen-, Online- oder aufsuchende Angebote, um méglichst allen Bevolkerungsgrup-
pen ein einfach zugéngliches Beratungsangebot zur Verfiigung zu stellen.

Beratung in Bildung, Beruf und Beschéftigung ist verschiedenen Zielen verpflichtet:

e Sie trigt zunédchst auf der individuellen Ebene dazu bei, die bildungs- und be-
rufsbiografische Gestaltungskompetenz und damit u.a. die personlichen Mdg-
lichkeiten von Bildungsbeteiligung und Beschéftigungsfahigkeit zu erh6hen.

e Dariiber hinaus spielen auch bildungs- und arbeitsmarktpolitische Ziele eine
Rolle: Eine gute Bildungs- und Berufsberatung kann die Effektivitat und Effi-
zienz des Bildungssystems erhohen, z.B. indem sie Fehlallokationen und Ab-
bruchquoten verringern hilft; auf der arbeitsmarktpolitischen Ebene stirkt sie
die Funktionsfdhigkeit des Arbeitsmarktes durch die Bereitstellung eines optimal
qualifizierten Arbeitskréftepotenzials.

e Auf der gesellschaftspolitischen Ebene kann sie die Chancen zur gesellschaft-
lichen Teilhabe erhohen und die soziale Integration tendenziell ausgegrenzter
Gruppen fordern.

e Zwischen den einzelnen Zielen der Beratung kénnen durchaus Zielkonflikte
bestehen, z.B. zwischen subjektiven Bildungs- oder Berufswiinschen und der
Situation auf dem Arbeitsmarkt. Zu den Aufgaben von Beratung ist in diesem
Zusammenhang auch zu zdhlen, Zielkonflikte offenzulegen und zu bearbeiten®
(NATIONALES FOorRUM BERATUNG IN BILDUNG, BERUF UND BESCHAFTIGUNG (1/D); FORSCHUNGS-
GRUPPE BERATUNGSQUALITAT AN DER UNIVERSITAT HEIDELBERG 2011).

4, Qualitatsbegriff, Qualitatsmerkmale sowie Indikatoren und
Messinstrumente - auf dem Weg zu einvernehmlichen Standards

Das Vorhaben arbeitet mit dem Qualitdtsbegriff, wie er in der DIN-Norm definiert
wurde. Sie bezeichnet den ,Grad, in dem ein Satz inhdrenter Merkmale Anfor-
derungen erfiillt“ (DIN 9000:2005, Nr. 3.1.1). Qualitét ist also das Verhéltnis von
Anforderungen an die Beratung und der Erfiillung dieser Anforderung. Gemessen
wird dieses Verhiltnis an bestimmten Merkmalen, die zu definieren sind. Wichtig
bei diesem Qualitidtsverstandnis ist, dass jeweils zwischen den beteiligten Akteuren
(Beratende, Ratsuchende, Anbieter, Auftraggeber, Wissenschaft) definiert werden
muss, was die Anforderungen und Merkmale sind. In die Definition von Anforde-
rungen sind also in der Beratung, ebenso wie z. B. in Bildungskontexten, verschie-
dene Akteure involviert. So legen Anbieter von Beratung zusammen mit einem Auf-
traggeber (z. B. einer staatlichen Instanz) fest, mit welchen Ressourcen welche Art
von Beratung angeboten werden soll. Im konkreten Beratungsprozess sind es dann
die Ratsuchenden zusammen mit den Beratenden, die zunédchst kldren, worin das
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Anliegen besteht, wie dieses bearbeitet werden kann und was der/die Ratsuchende
erwarten kann (ScHiErsMANN U. a. 2008, S. 26). Nicht zuletzt sind die Schaffung von
empirischen Nachweisen durch praxisbezogene Forschung und die Beteiligung von
Praktikerinnen und Praktikern an Evaluation sowie die Riickkopplung der Ergeb-
nisse, z.B. durch Aus- und Weiterbildung, konstitutiv fiir diesen Qualitdtsbegriff
(ebd., S. 46).

Auf der Basis des von ScHIERSMANN u. a. (2008) entwickelten systemischen Kon-
textmodells von Beratung wurde im Rahmen des Projekts von den Expertinnen und
Experten Einvernehmen iiber die Definition von insgesamt 19 Qualitdtsmerkmalen
erzielt, die den jeweiligen Systemebenen zugeordnet sind (siehe Abbildung 1):

e 4 Qualitdtsmerkmale zum Beratungsprozess (P1-P4)
2 Qualitdtsmerkmale zu Beraterin/Berater (B1-B2)
5 Qualitdtsmerkmale zu Organisation (01-04)

4 Qualitdtsmerkmale zu Gesellschaft (G1-G4).

Auf der Ebene des einzelnen Merkmals konnen sie den Perspektiven Input (z. B. Be-
raterkompetenz), Prozess (z. B. organisationsbezogene Prozesse, Beratungsprozess)
oder Ergebnisse (im gesellschaftlichen Kontext relevante Ergebnisse) zugeordnet
werden. Zusétzlich werden sogenannte ,Ubergreifende Merkmale® (U1-U4) defi-
niert. Diese umfassen solche Merkmale, die dem Interaktionsformat Beratung als
professioneller, kommunikativer Dienstleistung inhédrent sind (z. B. Orientierung am
Interesse des Ratsuchenden, ethische Grundlagen). Die vollstandige Auflistung der
Qualitdtsmerkmale (QMM) befindet sich in Anhang A.

Fiir jedes QM wurde eine Reihe von Indikatoren benannt, anhand derer sich
das Merkmal operationalisieren und empirisch {iberpriifen ldsst. Entsprechend den
verschiedenen Systemebenen sind die Indikatoren so gewéhlt, dass sie entweder
dem beraterischen, dem organisationalen oder dem politischen Handeln zugeordnet
werden konnen. Ergidnzt werden die QMM um die Angabe moglicher Datenquellen
und Messinstrumente. Zur Veranschaulichung zeigt die Tabelle der QMM im An-
hang B exemplarisch fiir ein Merkmal dessen Ausdifferenzierung nach Indikatoren
und die moglichen Messinstrumente/Datenquellen (fiir eine ausfiihrliche Darstellung
vgl. nfb, FORSCHUNGSGRUPPE BERATUNGSQUALITAT a.a.0., 2011, S. 18-35).

Feldspezifische Differenzierungen bei den Indikatoren, die angesichts der Brei-
te des Praxisfeldes zu erwarten gewesen wiren, erwiesen sich im Fortgang der Dis-
kussionen unter den Expertinnen und Experten in den Arbeitsgruppen zunehmend
als entbehrlich. Das schlie§t nicht aus, dass am Ende der Erprobungsphase (s.u.)
doch noch einzelne feldspezifische Besonderheiten Eingang in den Qualitdtskatalog
finden werden.
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Abbildung 1: Systemisches Kontextmodell von Beratung
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5.

Ein flexibler Qualitatsentwicklungsrahmen zur Umsetzung
qualitatssichernder MaBnahmen in Beratungseinrichtungen’

Die Etablierung qualitativ hochwertiger Beratungsdienstleistungen erfordert nicht
nur die Férderung, Akzeptanz und Anerkennung auf politischer und gesellschaft-
licher Ebene, sondern benétigt auf der Ebene der Beratungsanbieter unterstiitzende
Rahmenbedingungen, die eine inhaltlich begriindete und iiberpriifbare Qualitits-
entwicklung und -sicherung ermdoglichen. Der Qualitdtsentwicklungsrahmen (QER)
leistet hierzu einen Beitrag, in dem er alle wesentlichen Aspekte von Qualitdt in der
Beratung anspricht und ihrer kontinuierlichen Verbesserung in Organisationen, die
Beratung anbieten, einen gemeinsamen Rahmen bietet. Auf der Grundlage des in
der Expertise von ScHIERSMANN u. a. 2008 vorgestellten Entwurfes des Qualitidtsent-
wicklungsrahmens'® wurden dessen zentrale Elemente in Zusammenarbeit mit der

Die Darstellung des Qualitatsentwicklungsrahmens und der Struktur des QER basiert im Wesentlichen auf
dem Text: Mitglieder der Arbeitsgruppe 2, Martina Pohl, Ulrich Schweiker 2011

Im Vorfeld der Entwicklung des QER wurden zahlreiche Qualitatskonzepte analysiert und ein internationaler
Vergleich von Systemen und Strategien zur Qualitatsentwicklung und -sicherung in der Beratung durchge-
fuhrt. Ausfuhrlich beschrieben in Scriersmann u. a. 2008, Kapitel 7 und 8.



Beratungsqualitat 209

Arbeitsgruppe 2 im offenen Koordinierungsprozess ausdifferenziert. Er stellt kein
eigenes, in sich geschlossenes Qualitdtssystem dar, sondern ldsst sich als offenes
Modell zur Qualitdtsentwicklung verstehen, das im Kern folgende Ziele verfolgt:

die (sukzessive) Nutzung der Qualitdtsmerkmale und

die Verbindung bestehender oder neuer Qualitdtsaktivititen mit Aspekten der
Evaluation, des Qualititsmanagements und der Transparentmachung der Ergeb-
nisse von Qualititsaktivititen gegeniiber allen Akteuren.

Die folgenden Aspekte charakterisieren die Besonderheit des QER:

Verbindung von Qualititsmerkmalen, Qualititsmanagement und Evaluation:
Diese Elemente stellen zentrale Zugénge zu Qualitdtsentwicklung und Qualitéts-
sicherung dar, werden jedoch héufig isoliert eingesetzt. Im QER werden diese
Elemente in einen schliissigen Zusammenhang gebracht, denn erst das Zusam-
menwirken von Qualitdtsmerkmalen als inhaltliche Bezugsgrof3en von Qualitit,
Qualitdtsmanagement zur Sicherung von Prozessen und Evaluation zur begriind-
baren Bewertung von Qualitétsaktivititen ermdglicht eine nachhaltige Qualitéts-
entwicklung.

Verhiltnis des QER zu Qualitdtsmanagementsystemen: Der QER steht nicht in
Konkurrenz zu bestehenden Qualititsmanagementsystemen, sondern ermdéglicht
vielmehr durch die Bezugnahme auf die Qualititsmerkmale eine beratungsspe-
zifische Ausgestaltung solcher Systeme. Der QER unterstiitzt so Beratungsorga-
nisationen dabei, vorhandene Qualititsmanagementsysteme zu iiberpriifen und
anzupassen.

Transparenz: Durch die Orientierung an den Qualitditsmerkmalen wird die Be-
ratungsorganisation bei der Klarung der Frage unterstiitzt, welche Themen im
Fokus ihres Handelns liegen und welche Anforderungen an die Beratungsqua-
litdt bestehen. Dies hat den Effekt, dass Angebote, Leistungen, Verfahren und
Prozesse sichtbar und beschreibbar werden. Organisationsintern ist dies eine
grundlegende Voraussetzung fiir Transparenz und Handlungssicherheit. Fiir die
AuBendarstellung bringt dies der Organisation den Nutzen, ihre Angebote und
Leistungen gegeniiber den relevanten Akteuren vergleichbar darstellen zu kon-
nen und so der zum Teil bestehenden Uniibersichtlichkeit im Feld der Beratung
entgegenzuwirken.

Flexibilitdat des QER: Der QER unterstiitzt Beratungsanbieter mit unterschiedlicher
GrofBe, Struktur, verschiedenen Ressourcen und Vorerfahrungen mit Qualitits-
entwicklung, ihre Qualitdtsaktivititen zu systematisieren und weiter auszubauen.
Beratungsorganisationen, die {iber keine Erfahrung im Bereich der Qualitdtsent-
wicklung und -sicherung verfiigen, gelingt es durch die Nutzung des QER, in an-
gemessenen Schritten in die aktive und strukturierte Qualitidtsarbeit einzusteigen.
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Auch wenn Beratung, beispielsweise neben Angeboten der Fort- und Weiterbildung,
nur einen Teil des Leistungsportfolios einer Organisation darstellt, 14sst sich der QER
sinnvoll anwenden, um die angemessene Ausgestaltung der Beratungsqualitit zu
unterstiitzen. Ebenso ldsst sich der QER in Organisationen effektiv in organisationale
Rahmenbedingungen integrieren, wenn Beratung als internes Angebot, beispiels-
weise im Rahmen der Personalentwicklung, stattfindet.

6. Struktur des QER

Um der Vielfalt der Beratungslandschaft gerecht zu werden und bereits vorhande-
ne Qualitdtsstrategien in der Praxis zusammenfiihren zu konnen, wurde der QER
als flexibles Modell mit sechs klar strukturierten, aufeinander aufbauenden Pha-
sen konzipiert. Diesen liegt die Logik eines weitverbreiteten Problemlésekreislaufes
zugrunde (Abbildung 2). Im Wesentlichen beinhaltet er die Schritte Erfassung der
Ausgangslage, Festlegung von Zielen, Planen und Durchfiihren von MafSnahmen zur
Zielerreichung sowie die Analyse und Bewertung der Ergebnisse.

Abbildung 2: Struktur des Qualitatsentwicklungsrahmens (QER)

(Selbst-)Verpflich-
tung zur Anwen-

dung des QER und
zur Einfiihrung
Analyse und der Standards
Bewertung des Phase 1
neuen Ist-Zustan-
des auf Basis der
Standards Analyse des
Messung der Ist-Zustandes
Resultate der Phase 6 auf Basis
Qualitatsentwick- der Standards
lungsmaBnahmen Festlegung von Phase 2
Entwicklungs-
Phase 5 zielen, Planen
von MaBnahmen
Umsetzung Phase 3

der Qualitats-
entwicklungs-
maBnahmen

Phase 4

Quelle: NationALEs Forum BERATUNG IN BiLounG, BERUF UND BescrAFTIGUNG (nfb); FORSCHUNGSGRUPPE BERATUNGSQUALITAT AN DER UNIVERSITAT HEIDELBERG
2011,S.38
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Phase 1: Einstieg und (Selbst-)Verpflichtung zur aktiven Qualitatsarbeit

Diese Phase dient dem Einstieg in den QER und der organisationsinternen Sensibili-
sierung fiir Qualitit. Zentral ist die Forderung nach der Selbstverpflichtung zur (suk-
zessiven) Einfiihrung der Qualitdtsmerkmale, zum regelméfigen Durchlaufen des
QER und zur Transparentmachung der Qualitdtsaktivititen. Neben der Zustimmung
der Entscheidungstrdger/-innen setzt diese Phase die Einbindung und Information
aller relevanten Akteure voraus. Ziel dieser ersten Phase ist es, organisationsintern
auf moglichst allen Ebenen die Bereitschaft zu wecken oder zu erhdhen, Qualitéts-
fragen nachhaltig zu fokussieren, die interne Kommunikation zu fordern sowie ein
gemeinsames Verstdndnis iiber die Dimensionen der eigenen Qualitdtsarbeit zu ent-
wickeln.

Phase 2: Bestandsaufnahme zu den Qualitdtsmerkmalen, Analyse und Dokumentation
des Ist-Zustandes

Im Fokus der zweiten Phase liegt die Uberpriifung, inwieweit die Qualititsmerkmale
bereits Gegenstand organisationaler Strukturen sowie organisationalen Handelns
sind und ob dies dokumentiert wird. Die Dokumentation und Transparentmachung
des Ist-Zustandes erfolgt in bereitgestellten Checklisten (siehe dazu weiter unten:
QER-Kompendium). Durch die Uberpriifung des organisationalen Handelns anhand
der in den Qualitdtsmerkmalen formulierten Anforderungen (Indikatoren der Quali-
tatsmerkmale) erfolgt in Organisationen, die {iber ein Qualititsmanagementsystem
(z. B. EFQM, LQW) oder ein selbst erarbeitetes Qualitdtskonzept verfiigen, eine erste
beratungsspezifische Ausrichtung dieses Qualitdtssystems. Der Nutzen dieser Phase
besteht darin, die eigene Arbeit zu reflektieren, die Starken der Organisation zu er-
kennen und Verbesserungspotenziale zu identifizieren.

Phase 3: Festlegung von Qualitatsentwicklungszielen, Planung von MaBnahmen

Auf Grundlage dieser Bestandsaufnahme erfordert die dritte Phase des QER die be-
wusste und begriindete Festlegung, zu welchen der in den Qualititsmerkmalen for-
mulierten Anforderungen Qualitdtsaktivitdten durchgefiihrt werden sollen. Bei der
Erarbeitung von Qualitdtsentwicklungszielen und der Planung der Umsetzung sollen
jedoch nicht nur die identifizierten Notwendigkeiten, sondern auch die organisati-
onalen Bedingungen und Ressourcen beriicksichtigt werden. Da keine Organisati-
on alles zugleich verdndern und verbessern kann, entscheidet sie sich bei diesem
Schritt fiir zentrale Handlungsnotwendigkeiten, die je nach Entwicklungsstand der
Qualititsarbeit unterschiedlich gelagert sein konnen. So wird durch das Festlegen
von Prioritdten sowohl die Themenvielfalt eingegrenzt als auch die Definition von
erreichbaren Zielen und leistbaren Arbeitspaketen unterstiitzt.



212 Qualitatsentwicklung im Feld der Beratung in Bildung, Beruf und Besch&ftigung

Phase 4: Realisierung von QualitatsentwicklungsmaBnahmen

In dieser Phase erfolgt die zielgerichtete Durchfiihrung der geplanten Maf3nahme(n).
Dabei kann es sich um eine Intensivierung bisheriger Aktivititen handeln, um neue
Schwerpunkte oder eine Ausweitung, beispielsweise auf weitere Zielgruppen, oder
die Aufnahme véllig neuer Tétigkeiten.

Phase 5: Messung der Ergebnisse

In Phase 5 werden die Resultate der Manahme(n) erfasst und mit den festgelegten
Kriterien der Zielerreichung abgeglichen. Durch die Uberpriifung und Dokumentati-
on der Ergebnisse gelingt es, gute Praxis sichtbar zu machen und erste Hinweise zu
weiteren Optimierungsbedarfen zu erhalten. Je nach durchgefiihrter Qualitdtsaktivi-
tdt und Handlungsfeld, auf das sie sich bezieht, entscheidet sich die Beratungsorga-
nisation fiir eine angemessene Dokumentationsform, um die Ergebnisse organisati-
onsintern den relevanten Akteuren — auch nicht direkt Beteiligten und Schnittstellen
— gegeniiber zu kommunizieren.

Phase 6: Analyse, Bewertung, Transfer

Auf der Basis der gewonnenen Erkenntnisse wird in dieser Phase der neue Ist-
Zustand des bearbeiteten Handlungsfeldes analysiert. Die Griinde fiir die erreichte
oder nicht erreichte Zielerfiillung werden ermittelt und daraus Konsequenzen fiir die
weitere Arbeit gezogen. Positive Verdnderungen konnen als fester Bestandteil der
Organisation eingefiithrt werden. Mit der Vereinbarung korrigierender Ma3nahmen
aufgrund nicht erreichter Ziele oder Uberlegungen zu weiteren Qualititsaktivititen
auf der Basis der (ggf. erneuten) Bestandsaufnahme wird ein neuer Durchlauf des
QER begonnen. Die transparente Kommunikation der Ergebnisse und Schlussfol-
gerungen soll in dieser Phase nicht nur intern, sondern auch nach au3en erfolgen.
So wird die erreichte Qualitét fiir alle Akteure — Ratsuchende, Auftraggeber, andere
Beratungsanbieter und Kooperationspartner — sichtbar gemacht.

6.1 QER-Kompendium

Zur Unterstiitzung der Anwendung des QER und der Einfiihrung der Qualitdtsmerk-
male in der Praxis wurde ein Kompendium entwickelt, das Handreichungen und
Materialien zu iibergeordneten Themen der Qualitdtsentwicklung und konkrete Hil-
festellungen zu den Anforderungen der einzelnen Phasen des QER und der Qua-
litditsmerkmale beinhaltet. Die Materialien zu Fragestellungen des organisationa-
len Handelns behandeln beispielsweise die Themen ,nachhaltige Qualitdtsarbeit®,
,Vernetzung®, ,Beteiligung aller”. Auf der Ebene der Durchfiihrung des QER und
der Implementierung der Qualitdtsmerkmale bieten die Handreichungen zum Bei-
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spiel Hilfestellung bei der Bestandsaufnahme des Ist-Zustandes durch bereitgestellte
Checklisten oder bei der Durchfiihrung von Kundenbefragungen durch eine umfang-
reiche, systematisierte Sammlung von Items.

7. Erprobung des QER und der Qualitatsmerkmale

In der vorliegenden Form wird der QER in den Jahren 2010-2011 zusammen mit
den Qualitdtsmerkmalen von knapp 20 Beratungsorganisationen bzw. Netzwerken
in einer 10-monatigen Erprobungsphase auf seine Praxistauglichkeit hin iiberpriift.
Die an der Erprobung teilnehmenden Organisationen wurden unter Beriicksichti-
gung differenzierter, organisationaler und feldspezifischer Kriterien ausgewéhlt, um
moglichst vielfdltige Erkenntnisse iiber die Bedarfe des heterogenen Beratungsfel-
des zu gewinnen. Es ist gelungen, Beratungsanbieter mit unterschiedlicher Grofe,
Angebotsstruktur, Finanzierungsbasis und Qualitdtserfahrung zu gewinnen, die in
den Bereichen Schule, Ausbildung und Studium, der beruflichen Aus- und Wei-
terbildungsberatung, der beschéftigungs- und laufbahnbezogenen Beratung sowie
der zielgruppenspezifischen Angebote tétig sind. Einige der Anbieter sind Teil von
Kooperationsverbiinden oder Teilnehmende an Modellprogrammen. Bei der Erpro-
bung werden insbesondere folgende Aspekte evaluiert:
e Angemessenheit der Qualititsmerkmale fiir verschiedene Beratungsangebote
und Teilfelder der Beratung
e Anwendbarkeit des QER in unterschiedlichen Organisationstypen
e Adaptionsfahigkeit des QER in Organisationen mit und ohne systematisches Qua-
litdtskonzept/Qualititsmanagementsystem
e Bedarf an begleitender Beratung und Weiterbildung wéahrend der Einfiihrung
des QER und die Eignung der unterstiitzenden Handreichungen und Materialien
(QER-Kompendium).

Erste Erfahrungen aus der Erprobung zeigen — neben der aul3erordentlich grofen
Bereitschaft zur Teilnahme — eine hohe Akzeptanz des Konzepts und eine positive
Bewertung des Nutzens fiir die eigene Standortbestimmung und Reflexionsarbeit in
den Einrichtungen. Zudem stirkt die Teilnahme an dem Prozess in der Regel auch
die Position der Anbieter gegeniiber ihren Geldgebern und politischen Auftragge-
bern. Gewtlinscht wird allerdings fiir die Darstellung der QMM eine stirker anwen-
dungsbezogene Sprache.

8.  Ein gemeinsames Kompetenzprofil fiir Beratende

Die Qualitdt von Beratung hédngt neben der Umsetzung der bereits beschriebenen
Qualitdtsmerkmale in besonderer Weise von der Professionalitit der Beraterinnen
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und Berater ab. Da es hierfiir in Deutschland — im Vergleich zum Ausland - keine
verbindlichen Regelungen gibt, stellt die Erstellung eines Kompetenzprofils fiir Be-
ratungspersonal einen weiteren wichtigen Schwerpunkt im Rahmen des offenen Ko-
ordinierungsprozesses zur Qualitdtsentwicklung fiir Beratung in Bildung, Beruf und
Beschiftigung dar. Bei der inhaltlichen Gestaltung der Kompetenzen wurden ver-
schiedene national und international anerkannte Kompetenzkataloge fiir Beratung
(z.B. TAEVG 2003, CEDEFOP 2009, DVB 2007, DVB 2009) berticksichtigt.

8.1  Kompetenzprofil als Rahmenmodell

Auch bei der Entwicklung dieses Kompetenzprofils — dessen Erstellung zur Zeit der
Manuskripterstellung noch nicht abgeschlossen ist — wird auf das systemische Ver-
stindnis von Beratung zuriickgegriffen, das in Abbildung 1 dargestellt wurde. Hier-
aus ergibt sich eine gewisse Parallelitit zwischen Qualititsmerkmalen und Kompe-
tenzprofil, da der gleichen Systematik gefolgt wird.

Das Kompetenzprofil beschreibt ein Ideal- und ein Maximalprofil. Dieses soll
allen Beratenden eine Orientierung bieten, unabhéngig davon, ob diese als selbststén-
dige Anbieter von Beratung téitig sind oder in einer Organisation (gleich welchen Typs
und mit welchem Aufgabenspektrum). Diese Entscheidung wurde von der Experten-
gruppe getroffen, weil das Beratungsfeld sehr uniibersichtlich ist und die Ausrichtung
der Diskussion an den verschiedenen Teilfeldern oder Organisationstypen das Vor-
gehen erheblich erschwert hitte. Dies bedeutet aber auch, dass die beschriebenen
Kompetenzen in der Praxis je nach Beratungsauftrag und Tétigkeitsfeld unterschiedli-
che Auspragungsgrade aufweisen konnen. Dementsprechend ist das Kompetenzprofil
zwar fiir das Gesamtfeld Beratung fiir Bildung, Beruf und Beschéftigung anwendbar,
jedoch auf das jeweilige Beratungsteilfeld (z. B. Berufsberatung, Studienberatung, Wei-
terbildungsberatung usw.) sowie die jeweiligen Bedingungen des Beratungsanbieters
anzupassen.

8.2  Funktionen der Erarbeitung eines Kompetenzprofils

Folgende Funktionen/Ziele sollen mit der Erstellung eines solchen Kompetenzprofils

erreicht werden:

e Im Zentrum steht das Bemiihen, Orientierungspunkte fiir die Starkung der Pro-
fessionalitdt der Beratenden zu erarbeiten. Dies kann sowohl dazu dienen, dass
sich die Beratenden anhand des Profils selbst einschétzen, als auch dazu, eine
Struktur fiir Aus- und Weiterbildungen zu entwickeln.

e Zugleich bietet das Kompetenzprofil einen Orientierungspunkt fiir Beratungs-
anbieter und Financiers. Erstere konnen es z.B. fiir die Rekrutierung neuer
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Fachkrifte nutzen bzw. fiir die Konzipierung einer systematischen Weiterbil-
dungsstrategie fiir das vorhandene Personal. Letztere konnen es als Messlatte
nutzen, wenn es z.B. um die Frage einer Basisqualifizierung von Beratenden
geht, die im Interesse einer anspruchsvollen Beratung Voraussetzung fiir eine
Forderung von Beratungsanbietern sein konnte bzw. sollte. Verbunden damit
sind ohne Frage auch Aspekte der tariflichen Einstufung von Beratenden.

e Abgeleitet von dem allgemeinen Kompetenzprofil lassen sich Curricula entwer-
fen, die auf verschiedenen Niveaus angesiedelt sein konnen und miissen.

e Auch fiir weitere politische Akteure (iiber die Financiers offentlich geforderter
Beratung hinaus) kann das Profil eine Leitlinie in Bezug auf die weitere Ausge-
staltung der Professionalitidt der Beratung bieten.

e SchlieBlich kann das Kompetenzprofil als Basis fiir die Dokumentation, Bewer-
tung und Anerkennung vorhandener (informell oder formell erworbener) Kom-
petenzen genutzt werden.

8.3  Kompetenzdefinition

Da die Diskussion um den Begriff Kompetenz bzw. verschiedene, damit verbundene
Konzepte sehr heterogen und uniibersichtlich ist, bestand eine erste Herausforde-
rung fiir die Expertengruppe darin, sich {iber eine Kompetenzdefinition zu verstandi-
gen, die tragfahig fiir die weiteren Arbeiten ist. Betont wird die Handlungsdimension
des Kompetenzbegriffs, d. h., Kompetenzen konnen sich nur in situativen Handlungs-
kontexten realisieren, in denen erworbenes Wissen und vorhandene Féhigkeiten si-
tuationsspezifisch aktualisiert werden. Im Gegensatz zum Qualifikationsbegriff, der
vorrangig nach den Anforderungen des Arbeitsmarktes fragt, ist der Kompetenzbe-
griff subjektorientiert. Nach Auffassung der Expertengruppe sollte sich der Kompe-
tenzbegriff nicht auf die kognitive Dimension beschrianken, sondern auch emotionale,
motivationale und volitionale Aspekte einbeziehen, wenngleich dieser Anspruch nicht
ganz leicht einzuldsen ist. Selbstorganisationsfahigkeit, die Fahigkeit zum reflexiven
Denken und Handeln sowie die Bereitschalft, fiir das eigene Handeln Verantwortung
zu iibernehmen, stellen ergéinzende Aspekte des Kompetenzverstindnisses dar.

8.4  Kompetenzbereiche

Es wurden die folgenden Kompetenzbereiche festgelegt:

e Ubergreifende Kompetenzen

e Kompetenzen fiir die Gestaltung von Beratungsprozessen
e Kompetenzen in Bezug auf die Ratsuchenden

e Reflexive Kompetenzen der Beratenden
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e Organisationsbezogene Kompetenzen
e Gesellschaftshezogene Kompetenzen.

Diese Gruppen konstituieren zusammen eine professionelle Beratungskompetenz.
Professionelles Handeln ist nur im Zusammenspiel all dieser Kompetenzgruppen
moglich, wobei fiir verschiedene Rollen der Berater/-innen einzelne Kompetenz-
gruppen stirker oder schwicher gewichtet sein konnen. Jede Kompetenzgruppe ist
wiederum in Kompetenzen ausdifferenziert. Die Formulierung einzelner Indikatoren
dient der Operationalisierung und Transparenz.

8.5  Offene Fragen

Es gibt eine Reihe von offenen Fragen in Bezug auf das Kompetenzprofil, die noch

weiter diskutiert, aber bis Projektende im Januar 2012 sicher nicht mehr in allen

Einzelheiten beantwortet werden konnen. Dies betrifft z. B.

e die Frage nach den Formen der Ausdifferenzierung des Kompetenzprofils sowohl
im Hinblick auf mdogliche Tiefe und Breite,

e die konzeptionelle Ausgestaltung unterschiedlicher Aus- und Weiterbildungen sowie

e den Abgleich mit dem Européischen bzw. dem Deutschen Qualifikationsrahmen.

9.  Ausblick: Qualitatsentwicklung als dynamischer Prozess

Nach Abschluss des laufenden Projektes werden weitere Schritte erforderlich sein,
um die erarbeiteten Ergebnisse und Produkte in der Beratung im Feld Bildung, Beruf
und Beschéftigung zu verankern und die Nachhaltigkeit dieser Arbeiten zu gewahr-
leisten. Dies betrifft die Handlungsebene der Beratungsanbieter und der Beraten-
den, die verschiedenen Handlungsebenen der Politik (auf der europédischen Ebene,
u.a. im Rahmen des Europédischen Netzwerks fiir eine Politik lebensbegleitender
Beratung, auf Bundesebene, auf der Ebene der Linder sowie der Kommunen und
nicht zuletzt auf der Ebene der Sozialpartner sowie der Ebene der privaten und frei-
beruflichen Anbieter). Auf all diesen Ebenen wird es notig sein, die je spezifischen
Perspektiven einzubeziehen, um zu erreichen, dass den Ratsuchenden im Sinne des
Verbraucherschutzes gute Beratung umfassend zur Verfiigung stehen kann. In die-
sem Sinne muss angestrebt werden, dass Qualitét als verbindliches Merkmal von
Beratung fiir Bildung, Beruf und Beschéftigung gilt, das von allen Beratungsanbie-
tern, allen Beratenden und den politisch verantwortlichen Akteuren akzeptiert ist.

Der ,,Offene Koordinierungsprozess Beratungsqualitit® bildet einen Meilenstein
fiir die Entwicklung und Aushandlung von Standards fiir die Beratung in Deutsch-
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land. Angesichts der Breite des Feldes, der Anzahl der Akteure und der Vielfalt
der Beratungsangebote kann ein solcher Prozess nur mit viel Ausdauer zum Erfolg
fiihren. Neben dem Zeitfaktor spielt jedoch die Erreichung einer grof3eren Dynamik
die wohl entscheidende Rolle. Voraussetzung hierfiir ist, die Idee gemeinsamer Stan-
dards auf breiter Basis zu etablieren und eine breite Beteiligung an deren Weiterent-
wicklung zu erreichen.
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Anhang A: Ubersicht iiber die Qualititsmerkmale

Ubergreifende Merkmale (U)

U1 Das Beratungshandeln, das organisationale Handeln sowie das beratungsrelevante politische Handeln
orientieren sich an den Bediirfnissen und Ressourcen der Ratsuchenden.

02 Transparenz des Beratungshandelns, des organisationalen Handelns sowie des beratungsrelevanten
politischen Handelns.

U3 Fiir das Beratungshandeln, das organisationale und das politische Handeln sind ethische Aspekte
handlungsleitend

U4 Sowohl das Beratungshandeln als auch das organisationale Handeln basieren auf fundierten und inte-

grierten Qualitdtsstrategien.

Beratungsprozess (P)

P1 Die Gestaltung einer flir den Beratungszweck angemessenen Beziehung.

P2 Der Berater/Die Beraterin nimmt gemeinsam mit dem/der Ratsuchenden eine addquate Klarung der
Beratungsanliegen und Ziele vor.

P3 Der Berater/Die Beraterin nimmt gemeinsam mit dem/der Ratsuchenden eine Bestandsaufnahme der
Ausgangssituation vor.

P4 Der Berater/Die Beraterin leistet adaquate Unterstiitzung bei der Entwicklung von Ldsungen und

deren Umsetzung.

Beraterin und Berater (B)

B1 Die Beraterin und der Berater sind durch ihre Aus- und kontinuierliche Fortbildung zu professionellem
beraterischen Handeln im Feld Bildung, Beruf und Beschéftigung beféhigt. Die Aus- und Fortbildungs-
inhalte orientieren sich an einem anerkannten Kompetenzprofil.

B2 Die Beraterin und der Berater orientieren sich bei ihrem Handeln an Standards und konkretisieren
diese selbstverantwortlich und reflektiert.

Organisation (0)

01 Die Beratungseinrichtung hat ein spezifisches, an den Bediirfnissen ihrer Zielgruppe ausgerichtetes
Leitbild und konkretisiert die Umsetzung durch geeignete Strategien.

02 Strukturen, Funktionen und zentrale Prozesse sind identifiziert und werden bei Bedarf optimiert.

03 Die bewusste Gestaltung und Weiterentwicklung der Organisationskultur sowie die Art und Weise
des Umgangs mit allen beteiligten Akteuren wird als ein wichtiger Teil des organisationalen Handelns
anerkannt.

04 Es steht eine fir die Beratungsangebote angemessene Ausstattung zur Verfiigung.

05 Durch das organisationale Handeln wird ein angemessener Austausch mit der Umwelt im Sinne von

Vernetzung und Kooperation gefordert.

Qualitatsmerkmal (G)

G1 Gesellschaftliche Bezlige und Information/Informationsvermittlung.'

G2 Forderung der Selbstorganisation bildungs- und berufsbiografische Entwicklungsprozesse.
G3 Forderung der bildungs- und berufsbezogenen Entwicklung.

G4 Forderung der gesellschaftlichen Teilhabe.

Quelle: NarionaLes Forum BERATUNG IN BILDUNG, BERUF UND BESCHAFTIGUNG; FORSCHUNGSGRUPPE BERATUNGSQUALITAT DER UNIVERSITAT HeiDetserg 2011, S, 15*

* Abweichungen in der Formulierung beruhen auf unterschiedlichen Redaktionsstanden

"

Vgl. zu den Standards G2, G3 und G4 hierzu auch die europdischen Bezugsinstrumente fur Beratung und die
dort beschriebenen Ziele der Politik (CEDEFOP 2005, S. 13 ff.) sowie die Resolutionen des Europaischen Rates
von 2004 und 2008.
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Anhang B: Beispiel fiir die ausfiihrliche Definition eines Qualitats-
merkmals mit Indikatoren

Qualitatsmerkmal P1: Beziehungsgestaltung

Die Beratenden gestalten gemeinsam mit den Ratsuchenden eine fiir den Beratungs-
gegenstand und den Rahmen der Beratung angemessene Beziehung. Dies ist eine
notwendige Grundlage fiir den gesamten Beratungsprozess.

Beschreibung: Das Qualititsmerkmal zielt auf verschiedene Aspekte, die unter
dem Stichwort Beziehung zusammengefasst werden, u.a. die Rahmung der Bera-
tung, die Nutzung eines addquaten Kommunikationsstils und vertrauensbildender
MaBnahmen. Ziel des QMM ist die aktive Forderung einer tragfihigen Beziehung
und die kooperative Gestaltung des Beratungsprozesses. Die Mitwirkung der Ratsu-
chenden ist hierfiir notwendig.

Indikatoren:

Beraterisches Handeln

1. Die Beratenden tragen durch das Schaffen eines geeigneten Rahmens und einer
angenehmen Atmosphére dazu bei, dass die Ratsuchenden sich sicher und ernst
genommen fiihlen und sich auf die gemeinsame Beratungsarbeit einlassen.

2. Die Beratenden beriicksichtigen verbale und nonverbale Kommunikationsebe-
nen. Feedback und Metakommunikation sind Bestandteile des Beratungshan-
delns.

3. Die Beratenden gestalten das Beratungssetting so, dass es den vorab kommuni-
zierten Rahmenbedingungen entspricht.

4. Die Beratenden machen ihre fiir die Beratung relevanten Auftrdge, Rollen und
Funktionen transparent. Eventuelle Rollenwechsel der Beratenden werden im
Beratungsprozess verdeutlicht.

5. Die Beratenden gestalten den Beratungsverlauf, die Kommunikation, die Metho-
denwahl etc. so, dass sie flir die Ratsuchenden verstdndlich und nachvollziehbar
sind. Struktur, Ablauf und Methoden werden besprochen.

6. Die Ratsuchenden werden so weit wie moglich in die Steuerung des Beratungs-
prozesses einbezogen. Die Wertschitzung der Ressourcen der Rat suchenden
Personen ist dabei wichtig.

7. Die Beratenden sind authentisch, wertschitzend und empathisch. Durch Refle-
xion des eigenen Hintergrunds und der Hintergriinde der Rat suchenden Perso-
nen (z. B. in Hinblick auf Kultur, Geschlecht, Alter) machen sie sich ihre Voran-
nahmen bewusst und reflektieren diese im Beratungsprozess.

8. Die Beratenden bringen den Ratsuchenden Respekt und Wertschétzung entgegen
und erwarten von diesen ebenfalls eine respektvolle Haltung.
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9. Die Beratenden gestalten die angemessene Ndhe und Distanz zu den Ratsuchen-
den situationsadédquat.

Organisationales Handeln

1. Der Beziehungsaspekt wird schon im Vorfeld des persénlichen Kontakts beriick-
sichtigt, z.B. hinsichtlich der Kommunikationswege, Erreichbarkeit, (Selbst-)
Prasentation der Organisation und der Beratenden.

2. Die organisationalen Rahmenbedingungen der Beratung (Rdumlichkeiten,
Zeitrahmen, Storungsfreiheit, geschiitzter Rahmen) ermdoglichen einen vertrau-
ensvollen Beziehungsaufbau und eine vertrauensvolle Beziehungsgestaltung.

Nachweise, Erfassungs- und Messinstrumente fiir die QMM im Bereich ,,P“

e Messung/Bewertung der Kompetenzen der Beratenden (z. B. durch kollegiale Be-
ratung, Hospitation, Selbstevaluation, externe Uberpriifung u. a.)

e Dokumentation von Beratungen (z.B. Verlauf, Handlungspldne, Ergebnisse am
Ende des Beratungsprozesses)

e Dokumentation der genutzten Informationsressourcen (relevante Informations-
quellen, praktizierte Suchstrategien, zielgruppenspezifisches Informationsma-
nagement)

e FEvaluation der Beratung (z.B. durch Befragung der Ratsuchenden, Befra-
gung/Selbsteinschdtzung der Beratenden); Gegenstidnde der Evaluation sind z. B.
die Themenschwerpunkte der Beratung, Handlungsplidne und deren Umsetzung
durch die Ratsuchenden, realisierte Ubergéinge, Wirksamkeit der Hilfestellung
der Beratenden bei der eigenaktiven Losung anstehender Probleme aufseiten
der Ratsuchenden

e Professionelle Supervision, kollegiale Beratung

Quelle: NaTioNALES ForuM BERATUNG IN BILDUNG, BERUF UND BESCHAFTIGUNG; FORSCHUNGSGRUPPE BERATUNGSQUALITAT AN DER UNIVERSITAT HeiDELBERG 2011
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Wolfgang Plum

Zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken -
empirische Ergebnisse des InfoWeb Weiterbildung

1.  Ausgangslage

In Deutschland bieten ca. 16.500 Anbieter jahrlich knapp eine Million Weiterbil-
dungsangebote an (BunpesiNsTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2010, S.292, Metasuchma-
schine des InfoWeb Weiterbildung [IWWB]). Als ,Weiterbildungsangebote“ werden
hier sowohl Angebote in Seminarform als auch Fernunterrichts- und E-Learning-
Angebote verstanden, sofern sie allgemein zugédnglich bzw. buchbar sind.! Nahezu
tdglich kommen neue Seminare, Fernunterrichts- und E-Learning-Angebote hinzu
bzw. werden andere abgesagt oder gestrichen.

Im Jahre 1979 wurde die Weiterbildungsbeteiligung (definiert als Beteiligung
an formalisierter Weiterbildung im Jahr vor der Befragung) erstmals durch das ,,Be-
richtssystem Weiterbildung“ (BSW) erhoben. Damals beteiligten sich 23 % der 19-
bis 64-Jdhrigen an einer organisierten Weiterbildung. Diese Quote stieg bis 1997 auf
48 % und liegt seit dem Jahr 2000 bei 43 % (siehe RosensraDpT; Biiger 2008, S. 20).

Wiéhrend zwischen 1997 und 2003 nur gut die Hilfte der im BSW Befragten
meinten, einen guten Uberblick iiber ihre Weiterbildungsmdoglichkeiten zu haben,
stieg deren Anteil 2007 auf 57 % (Kuwan u. a. 20006, S. 246, bzw. BiLger 2007, S. 39).
Dennoch empfindet die Mehrheit der Bevolkerung die Weiterbildungslandschaft in
Deutschland als eher intransparent. Mehr als ein Drittel der Befragten wiinschten
sich daher mehr Informationen und Beratung, und zwar in den neuen Bundeslan-
dern mit 39 % deutlich mehr als in den alten (34 %, Kuwan u. a. 2006, S. 247, BiLGer
2007, S. 40).

Tatséchlich ist die Teilnahmequote an Weiterbildungsberatung, gemessen an
einer positiven Antwort auf die Frage, ob man sich im letzten Jahr iiber Weiterbil-
dungsmoglichkeiten hat beraten lassen, aber deutlich niedriger. Sie stieg zwar von
15% im Jahre 1994 auf 16 % 1997, fiel dann aber bis 2003 auf 11 % (Kuwan u. a.
2006, S. 249). Wie spétere, leider nur fiir Schleswig-Holstein erhobene Daten vermu-
ten lassen, scheint sie seitdem unverdndert geblieben zu sein (Biger 2007, S. 40).

Zunéchst zur Unterstiitzung der Weiterbildungsberatung und spéter als Reak-
tion auf den steigenden Informationsbedarf wurden seit 1986 stationédre und seit ca.
2000 ausschlieBlich netzgestiitzte Weiterbildungsdatenbanken konzipiert. Aktuell

1 Als ,Angebot” wird hier jede geplante Durchfihrung gezahlt, d. h., wenn die Durchfihrung 10-mal j&hrlich
in 10 Orten vorgesehen ist, sind dies 100 Weiterbildungsangebote.
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(Anfang 2011) informieren im Internet 195 kommerzielle und 6ffentlich geférderte
Weiterbildungsdatenbanken die deutsche Bevolkerung und die deutschen Unterneh-
men iiber Weiterbildungsmoglichkeiten (fiir einen aktuellen systematischen Uber-
blick siehe www.iwwbh.de/informationssysteme).

Abbildung 1: Index der Visits regionaler und iiberregionaler Weiterbildungsdatenbanken
im Zeitraum April 2009 bis Méarz 2011 (12/2008 = 100)
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Quelle: www.iwwb.de/weiterbildung.html?seite=35 (Stand 04.04.2011)

Diese Informationssysteme wurden in ihrer stationdren Variante im Jahre 1991 zu-
nédchst nur von 1% der iiber das BSW Befragten genutzt. Im weiteren Verlauf stieg
die Nutzungsquote von iiber 3% in 1994 auf 6 % (der seit diesem Zeitpunkt nur
noch im Internet zugéinglichen Datenbanken) in 2000 und 2003 (Kuwan u. a. 2006,
S.249f). Sie scheint seitdem weiter gestiegen zu sein, darauf deuten die Zahlen
der AES-Sondererhebung fiir Schleswig-Holstein hin (bundesweite Vergleichszah-
len wurden in der AES-Erhebung leider nicht erhoben): 2007 haben dort 10 % der
Befragten Weiterbildungsdatenbanken zur Information genutzt (Bi.cer 2007, S. 40).
Dies bedeutete auf das Bundesgebiet hochgerechnet ca. 5 Millionen Nutzerinnen
und Nutzer.? Der seit Juli 2008 erhobene anonymisierte Index der monatlichen Be-
sucherzahlen von 13 Weiterbildungsdatenbanken des InfoWeb Weiterbildung zeigt
iiberdies, dass sich die Besucherzahl seitdem deutlich erh6ht hat. Dies betraf ins-

Diese Zahl korrespondiert mit einer Analyse aus dem Jahre 2002. Schatzungen auf der Grundlage von Seiten-
abrufen und Ergebnissen der ersten Online-Umfrage des Infoweb Weiterbildung im Jahre 2002 kamen zu
vergleichbaren Ergebnissen, siehe www.iwwb.de/weiterbildung.html?seite=38 (Stand: 04.04.2011), neuere

Zahlen sind nicht bekannt.
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besondere regionale Weiterbildungsdatenbanken (www.iwwb.de/weiterbildung.
html?seite=35).

Damit haben sich Weiterbildungsdatenbanken als eines der wichtigsten Infor-
mationsmedien iber Weiterbildungsmoglichkeiten etabliert (fiir weiterfiihrende In-
formationen siehe Prum o. J., ,Weiterbildungsdatenbank*).

2.  Struktur der Weiterbildungsdatenbanken

Weiterbildungsdatenbanken lassen sich z.B. nach Einzugsbereich, Trigerstruktur
und inhaltlichen Schwerpunkten differenzieren.?

92 von 195, mit 47 % also nahezu die Halfte, informiert iiber Weiterbildungs-
angebote aus dem gesamten Bundesgebiet, z. T. unter Einschluss des angrenzenden
Auslands. Die andere Hélfte hat regional begrenzte Einzugsgebiete, knapp 25 % in-
formieren {iber die Weiterbildungsangebote eines oder mehrerer Bundeslédnder, die
iibrigen (28,7 %) iiber die Angebote kleinerer Regionen (z. B. Stddte oder Landkrei-
se). Die relativ gro3e Zahl kleiner regionaler Datenbanken erkléart sich nicht zuletzt
aus der offentlichen Forderung regionaler Netzwerke durch das Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF), hier insbesondere im Rahmen des Programms
~Lernende Regionen®, durch die zahlreiche Weiterbildungsdatenbanken entstanden,
die teilweise heute noch bestehen.

Wahrend Weiterbildungsdatenbanken in ihren Anfingen ausschlieflich 6ffent-
lich geforderte Einrichtungen waren, hat sich seit Mitte der 90er-Jahre ein brei-
tes Spektrum offentlicher, privater und verbandlicher Weiterbildungsdatenbanken
entwickelt. Heute gehoren nach wie vor 60 % aller Weiterbildungsdatenbanken zu
den o6ffentlich unterstiitzten, aber immerhin 30% sind privat finanziert und wer-
den meist auch kommerziell betrieben. Die restlichen 10 % gehoren zu Verbédnden
und dhnlichen Institutionen (z. B. die Weiterbildungsdatenbank des Bundesverbands
Spedition und Logistik e.V., http://5cplusi.spediteure.net/content/weiterbildung/
seminare/index.htm oder die WIS-Datenbank des DIHK, http://wis.ihk.de/).

Die meisten Weiterbildungsdatenbanken (59 %) informieren iiber das gesamte
Spektrum der beruflichen Weiterbildung, gelegentlich auch iiber Angebote der allge-
meinen und politischen Weiterbildung. Die {ibrigen 41 % haben entweder inhaltliche
oder thematische Schwerpunkte (z. B. IT, E-Learning oder Fernunterricht) oder rich-
ten sich nur an bestimmte Zielgruppen (z. B. Lehrkrifte).

3 Diese und die weiteren Angaben zu Weiterbildungsdatenbanken basieren auf eigenen Auswertungen des
Weiterbildungsverzeichnisses des IWWB, siehe www.iwwb.de/informationssysteme (Stand: 04.04.2011).
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3.  InfoWeb Weiterbildung — Metasuchmaschine fiir Weiterbildungs-
angebote

Trotz der durch die zahlreichen Weiterbildungsdatenbanken summarisch gréf3eren
und wahrscheinlich ziemlich vollstdndigen Informationen war es fiir Nachfragende
aufwendig, sich einen fiir eine rationale Entscheidung zur Teilnahme an Weiterbil-
dungsveranstaltungen notwendigen Uberblick zu verschaffen. Jede Datenbank infor-
miert nur iiber einen jeweils mehr oder weniger vollstindigen regionalen, themati-
schen oder sektoralen Ausschnitt des gesamten Weiterbildungsangebots.

Vor diesem Hintergrund forderte das BMBF zwischen 2002 und 2004 das Pro-
jekt InfoWeb Weiterbildung (IWWB), das das Ziel hatte, die Transparenz in der Wei-
terbildung zu erhéhen. Dazu wurden verschiedene Methoden entwickelt:

e FEine Metasuchmaschine fiir den gesamten Weiterbildungsbereich
e Die Vernetzung von Akteuren in der Weiterbildung
e Aktivitdten zur Verbesserung der Informationsqualitdt im Weiterbildungsbereich

Nach Ende der Forderungslaufzeit wurde das Projekt in die Tragerschaft des Deut-
schen Instituts fiir Internationale Pddagogische Forschung (DIPF) iiberfiihrt und be-
treibt seine Website mit der Metasuchmaschine jetzt als Subportal des Deutschen
Bildungsservers (DBS). Auch die anderen Aktivititen des IWWB werden im Rahmen
des DBS weitergefiihrt. Die Website des IWWB bietet einen zentralen, einheitlichen
Zugang zu Informationen iber Weiterbildungsangebote und anderen fiir die Teil-
nahme an Weiterbildung wichtigen Themen. Kern der Website ist eine Metasuchma-
schine, iiber die eine Recherche in den Datenbestdnden der knapp 70 (Stand: April
2011) mit dem IWWB kooperierenden Weiterbildungsdatenbanken ermdoglicht wird.
Neben der Suche nach Weiterbildungsangeboten wird auf den Seiten des IWWB eine
regionale und thematische Recherche nach Beratungsangeboten* und zu Forder-
moglichkeiten von Weiterbildung angeboten.

Die Metasuchmaschine des IWWB findet allgemeine, politische, wissenschaft-
liche und berufliche Fort- und Weiterbildungsangebote aller Angebotsformen (z. B.
Seminare und Kurse, Fernunterricht, E-Learning), iiber die Informationen in den
kooperierenden Weiterbildungsdatenbanken gespeichert sind. Um eine schnelle
Suche, eine sinnvolle Abfrage mit Moglichkeiten zur Eingrenzung der gefundenen
Ergebnisse und aullerdem eine intelligente, nach Treffergiite ,gerankte® Ergebnis-
anzeige ermoglichen zu konnen, erfolgt die Abfrage nicht direkt bei den jeweiligen
Quelldatenbanken, sondern zunichst auf dem Daten-Cache des IWWB. Die Anbin-

4 Mit mehr als 2.500 Beratungsangeboten durfte die Beratungsdatenbank des IWWB die bundesweit umfang-
reichste sein.
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dung der kooperierenden Datenbanken an diesen Cache erfolgt iiber Schnittstel-
len, die bei diesen implementiert werden. Derzeit (April 2011) enthélt der Cache
Informationen iiber ca. 940.000 Weiterbildungsmoglichkeiten, darunter ca. 6.000
Fernunterrichtsangebote und ca. 5.000 aus dem Bereich des E-Learning (darunter
auch eine unbekannte Anzahl von ,Dubletten®, also vermutlich identischen Kursen
aus mehreren Partnerdatenbanken)s.

Im Rahmen seiner Aktivititen zur Verbesserung der Informationsqualitdt im
Weiterbildungsbereich hat das IWWB seit Ende 2002 neun Nutzerbefragungen auf
den Websites von jahrlich im Durchschnitt ca. 35 Weiterbildungsdatenbanken or-
ganisiert. Die Online-Befragungen werden u. a. als Evaluationsservice fiir die mit
dem IWWB kooperierenden Weiterbildungsdatenbanken durchgefiihrt und enthal-
ten Fragen, die sich auf die jeweilige Datenbank beziehen, auf denen die Umfrage
platziert ist. Die aktuelle Umfrage wurde im Januar und Februar 2011 durchgefiihrt
und von 46 Weiterbildungsdatenbanken unterstiitzt (da die Umfragen automatisch
fiir die unterstiitzenden Datenbanken lokalisiert werden, handelt es sich streng ge-
nommen um 46 verschiedene Umfragen mit jeweils identischen Fragen). An der
Umfrage 2011 nahmen 2.686 Weiterbildungsinteressierte teil (zur Datenbasis aus-
fithrlich: www.iwwb.de/weiterbildung.html?seite=38).

4. Merkmale der Nutzerinnen und Nutzer von Weiterbildungs-
datenbanken

Die Nutzerinnen und Nutzer von Weiterbildungsdatenbanken lassen sich durch die

folgenden Merkmale charakterisieren (die folgenden Angaben basieren auf eigenen

Auswertungen der Online-Umfragen des IWWB):

e FEs handelt sich iiberwiegend um Frauen. Deren Anteil lag je nach Umfrage zwi-
schen 55 % und 62 %, in 2011 waren 62,1 % Frauen.

e Das Durchschnittsalter lag zwischen 32 und 40 Jahren (2011: 40 Jahre). Knapp
60 % der Befragten waren 2011 zwischen 30 und 50 Jahre alt, 18 % zwischen
50 und 60 und nur 3 % &lter als 60 Jahre. Ob es im Zeitverlauf Anderungen der
Altersstruktur gab, ist nur mit Vorsicht zu sagen, da es sich bis zur Befragung
des Jahres 2008 bei den Befragten zu einem erheblichen Teil um die (hédufig jiin-
geren) Besucher/-innen der Arbeitsagenturen handelte, die dort den Fragebogen
(zur Datenbank Kursnet der BA) ausfiillten. Tendenziell scheint es aber einen
Anstieg von Alteren zu geben: So stieg der Anteil der iiber 50-Jihrigen von 15%
in 2009 auf 21 % in 2011.

5 Da die Kursinformationen aus den unterschiedlichen Quellen in ebenso vielen unterschiedlichen Schreibwei-
sen angeliefert werden, gibt es leider keine automatisierbare Moglichkeit, die Dubletten zu identifizieren.
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Die meisten Nutzer/-innen hatten Hochschulreife/Abitur. Deren Anteil lag 2011
bei knapp 60 %, wihrend der Anteil von Befragten mit Hauptschulabschluss bei
lediglich 7 % und der mit mittleren Abschliissen bei 31 % lag. Damit war der An-
teil der Abiturienten unter den Nutzerinnen und Nutzern der Weiterbildungsda-
tenbanken mehr als doppelt so hoch wie in der Bevolkerung (2009 knapp 25,3 %,
siehe Mikrozensus 2009 in StBA 2010, S.131). Auch in den Jahren, in denen die
Umfragen von Nutzerinnen aus den Arbeitsagenturen dominiert waren, stellten
Abiturienten mit ca. 40 % den grofSten Anteil.

Die iiberwiegende Mehrheit der Nutzerinnen und Nutzer ist erwerbstétig. 2011
waren 76 % Arbeitnehmer (63 %) oder Selbststdndige (13 %), lediglich 15 % ar-
beitslos, weitere 9 % nicht erwerbstétig. Im Zeitablauf ist der Anteil der Erwerbs-
titigen (hier: Arbeitnehmer und Selbststdndige) deutlich gestiegen: Von 45 % im
Jahre 2003 tiber 50% 2007 auf 76 % in 2011. Gleichzeitig sank der Anteil der
Arbeitslosen von 35 % in 2003 iiber 30 % in 2007 auf aktuell 15 %. Auch bei die-
sen Zahlen sind die z. T. unterschiedlichen Befragtengruppen zu beriicksichtigen,
jedoch ist die Zunahme der Erwerbstitigen unabhéngig davon evident, wie die
Verdnderungen zwischen 2003 und 2007 erkennen lassen (siehe Abbildung 2).

Abbildung 2: Beruflicher Status der Nutzerinnen und Nutzer von Weiterbildungsdatenbanken

2003-2011 (in %, N = variabel)
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Quelle: IWWB, Online-Befragungen zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken 2003, 2007, 2011

Nutzerinnen und Nutzer von Weiterbildungsdatenbanken hatten {iberwiegend
in den letzten 12 Monaten vor der Befragung an einer Weiterbildungsveranstal-
tung teilgenommen: Wéahrend 2007 43 % der erwachsenen Bevolkerung Weiter-
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bildungsteilnehmende waren (Rosensrapt; Binger 2008, S.4), waren es 2011
56,4 % der Datenbanknutzerinnen und -nutzer. Deren Anteil lag in der Vergan-
genheit noch hoher: Betrachtet man nur die Nutzerinnen und Nutzer regionaler
Weiterbildungsdatenbanken, dann verdnderte sich der Anteil bei diesen von 64 %
in 2003 iiber 68 % in 2008 auf jetzt 61,8 %.

e 51% der in 2011 Befragten hatten im Vorjahr Ausgaben fiir ihre Weiterbildung
getdtigt. Durchschnittlich hatten sie dafiir 1.043 Euro ausgegeben. Im Jahre
2010 waren die Ausgaben krisenbedingt auf 977 Euro gefallen, nachdem sie
2009 noch 1.235 Euro betragen hatten (siehe Abbildung 3).

e Beiinsgesamt der Hélfte der Weiterbildungsteilnehmenden wurde die Teilnahme
im Jahre 2011 entweder durch den Arbeitgeber (38,5 %) oder die Bundesagentur
fiir Arbeit (11,4 %) bezahlt, bei den Teilnehmenden ohne eigene Ausgaben sogar
von zusammen fast 90 % (vgl. Abbildung 4).

e Relativ wenig genutzt wurden die in einigen Lindern angebotenen Bildungs- oder
Qualifizierungsgutscheine® und die Bildungspramiengutscheine des Bundes. Von den
Weiterbildungsteilnehmenden in diesen Lindern hatten 12,7 % einen Gutschein des
Landes und 6,6 % eine Unterstiitzung durch die Bildungsprdmie des Bundes in An-
spruch genommen (Abbildung 5). Bundesweit hatten 6,2 % der Weiterbildungsteil-
nehmenden eine Unterstiitzung durch die Bildungsprdamie in Anspruch genommen.

Abbildung 3: Ausgaben fiir Weiterbildung in den letzten 12 Monaten 2006-2011 (2006
Geplante Ausgaben, 2008 geschatzt, da abweichende Datenbasis, N = variabel)

1.300 €

1.200 €

1.100 €

1.000 €

977 €

900 €
2006 2007 2008 2009 2010 2011

Quelle: IWWB, Online-Befragungen zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken 20062011

6 Solche gibt es derzeit (2011) mit unterschiedlichen Bezeichnungen und Zugangsbedingungen in Branden-
burg, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Sachsen.
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Abbildung 4: Arbeitgeber oder Bundesagentur fiir Arbeit hat Weiterbildung bezahlt?
(in %, N =1.568 bzw. 1.522)
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Quelle: IWWB, Online-Befragungen zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken 2011

Abbildung 5: Bildungsgutschein des Landes oder Bildungspramie des Bundes genutzt
(nur Befragte in Landern mit Bildungsgutschein o.A., in %, N = 743 bzw. 741)
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Zusammenfassend lassen sich die iiberwiegend weiblichen Nutzerinnen von Weiter-
bildungsdatenbanken als weiterbildungserfahrene, sehr gut ausgebildete Erwerbs-
tdtige im mittleren Lebensalter charakterisieren, die — wenn maglich — zwar die
angebotenen Unterstiitzungen durch private (Arbeitgeber) und 6ffentliche (Arbeits-
agenturen und Férderung von Bund und Lindern) Finanziers in Anspruch nehmen,
aber dennoch auch durchschnittlich ca. 1.000 Euro jéhrlich aus eigenen Mitteln fiir
ihre Weiterbildung aufbringen.

5.  Nutzungsverhalten der Besucher von Weiterbildungs-
datenbanken

Die meisten Besucher erfahren iiber andere Internetseiten von einer Weiterbil-
dungsdatenbank. Auf die Frage, wodurch sie von der jeweiligen Weiterbildungs-
datenbank erfahren haben, antwortete 2011 (in einer GréBenordnung wie auch
schon in den beiden Vorjahren) jeweils ein Drittel, dass sie iiber Hinweise auf einer
anderen Website oder eine Suchmaschine darauf aufmerksam geworden sind. In
diesem Zusammenhang spielen soziale Netzwerke noch keine besondere Rolle: Le-
diglich 1% nannte Facebook, Twitter etc. als Informationsquelle. Mit 19 % spielen
Beratungsstellen nur eine vergleichsweise geringe Rolle, auch Freunde, Bekannte
und Kollegen (12 %), Betrieb (10 %) oder Hinweise in Printmedien (8 %) waren im
Vergleich zu Online-Medien eher unbedeutend (siehe Abbildung 6).

Abbildung 6: Wodurch von der Datenbank erfahren? (in %, N = 2.208)
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Quelle: IWWB, Online-Befragungen zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken 2011



234 Transparenz in der Weiterbildung - Ergebnisse empirischer Erhebungen

Die meisten Befragten (53 %) nutzten die Weiterbildungsdatenbank erstmalig, wei-
tere 30 % gaben an, sie sporadisch zu nutzen, und nur 18 % suchen sie regelméafig
auf. Differenziert man zwischen Weiterbildungsdatenbanken mit regionalem und
iiberregionalem (=bundesweitem) Einzugsbereich, dann hatten die regionalen mit
54 % regelméfBigen und sporadischen Nutzern noch die meisten ,Stammkunden®
(gegeniiber 40 % bei den iiberregionalen).

Dass Weiterbildungsdatenbanken von privaten Weiterbildungsinteressierten
iiberwiegend ,anlassbezogen® genutzt werden, also nur dann, wenn man eine Wei-
terbildung sucht, zeigt Abbildung 7, in der die Nutzungshaufigkeit nach den Haupt-
anldssen fiir die Nutzung differenziert wurde. Von professionellen Nutzerinnen und
Nutzern (wie z. B. Personalverantwortlichen und Beratungspersonal) nutzten knapp
70% die Weiterbildungsdatenbank, tiber die sie befragt wurden, nicht zum ersten
Mal. 60 % der Besucherinnen und Besucher hingegen, die aus individuellen Griinden
wie der Suche nach Kursen fiir einen beruflichen Wiedereinstieg oder generell aus
beruflichen Griinden nach einem Weiterbildungskurs suchten, besuchten die Weiter-
bildungsdatenbank erstmalig.

Abbildung 7: Nutzungshaufigkeit von Weiterbildungsdatenbanken nach Nutzungsgrund
(in %, N=2.287)

Nutzung als Personalverantwortlicher o. A. 31% 36 % _
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Quelle: IWWB, Online-Befragungen zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken 2011

Berufliche Ziele (,Fiir meine beruflichen Ziele, um im Beruf weiterzukommen oder
neue berufliche Qualifikationen zu erlangen®), also die Suche nach entsprechenden
Kursen, dominierten mit weitem Abstand (70,7 %) alle anderen Griinde zur Nutzung
von Weiterbildungsdatenbanken. Wie man der folgenden Abbildung 8 entnehmen
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kann, waren auch die anderen Griinde zum Besuch der Datenbank meist beruflicher
Natur. Lediglich 8 % besuchten die Datenbank, um Kurse fiir ihre nicht beruflichen
Ziele zu suchen, fast genauso viele suchten fiir andere oder einfach, um Netzwerke
zu bilden, also um in Kontakt mit anderen Menschen zu treten.

Abbildung 8: Griinde zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken (in %, N=2.611)
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Quelle: IWWB, Online-Befragungen zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken 2011

Dem entsprachen auch die Themen, nach denen in den Weiterbildungsdatenbanken
gesucht wurde: 81,4 % suchten nach Kursen zur beruflichen Weiterbildung, mit wei-
tem Abstand folgten Umschulungsangebote. Die Suche nach allgemeiner oder politi-
scher Bildung spielte mit 19,4 % und 5,7 % nur eine relativ untergeordnete Rolle. Mit
16,3 % hatte auch die Suche nach Fernunterrichts- und Fernstudienangeboten eine
eher geringe Bedeutung. Auffillig ist, dass gelegentlich auch nach Themen gesucht
wurde, iiber die in Weiterbildungsdatenbanken nur selten informiert wird, wie z. B.
schulische Grundbildung. Die Suche nach Fordermoglichkeiten (wie Bildungsgut-
scheinen etc.) spielte mit 20 % hingegen eine relativ wichtige Rolle unter den flankie-
renden Informationsbereichen, iiber die in Weiterbildungsdatenbanken neben den
Kursinformationen héufig auch informiert wird (siehe Abbildung 9).
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Abbildung 9: Wonach wird in Weiterbildungsdatenbanken gesucht? Rechercheinhalte
(in %, N=2.592)
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Quelle: IWWB, Online-Befragungen zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken 2011

Unabhéngig davon, ob sie in regionalen oder iiberregionalen Weiterbildungsdaten-
banken recherchierten, gaben 74 % der Befragten an, Kurse in der ndheren Umge-
bung zu suchen. 34,1 % beschrinkten die Suche auf das eigene Bundesland, nur
15,5 % suchten bundesweit, bei weiteren 9,3 % war der Ort unwichtig, nur 3,6 %
suchten Bildungsangebote im Ausland, extrem wenige 0,7 % suchten Angebote nur
im Ausland (Mehrfachnennungen).

Neben der Weiterbildungsdatenbank nutzen die Weiterbildungsinteressenten
auch zahlreiche andere Informationsquellen fiir ihre Suche. Die wichtigste Infor-
mationsquelle sind wie nicht anders zu erwarten Internetsuchmaschinen (87,7 %)
und Internetseiten der Weiterbildungsanbieter (76,9 %). Auch Printmedien wurden
noch von je nach Medium zwischen 42 % und 58 % der Befragten genutzt, knapp
die Hélfte nutzt auch noch andere Weiterbildungsdatenbanken. Von Bildungstrdgern
unabhéngige Beratungsstellen wurden hingegen nur von 30,8 % (Beratungsstellen
der Kammern), 27,2 % (Agentur fiir Arbeit) und 26,4 % (andere unabhéngige neutrale
Informations- und Beratungsstellen) der Befragten aufgesucht. Eine Ubersicht iiber
simtliche weiteren Informationsquellen gibt Abbildung 10.
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Abbildung 10: Nutzung anderer Informationsquellen durch Nutzer von Weiterbildungs-

datenbanken (in %, N = 1.587)
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6. Bewertungen von Weiterbildungsdatenbanken durch
die Nutzerinnen und Nutzer

Die Stiftung Warentest hat in den Jahren 2003 und 2007 Tests von Weiterbildungs-
datenbanken verdffentlicht (Test 7/2003, S. 12 ff.; Stirrunc WaRENTEST 2007).7 Hief3
das Restimee 2003 noch ,Keine ist perfekt” und ,,Unser Test von 14 Weiterbildungs-
datenbanken offenbarte viel MittelmaB*, so hieB die Uberschrift 2007: ,Die Suche
lohnt sich® und das Restimee: ,,Beim aktuellen Test schnitten 18 von 25 Weiterbil-
dungsdatenbanken mit ,sehr gut® oder ,gut® ab“ (ebd.). Diese recht gute Bewertung

7 Erneut geplant fur Mai 2011.
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zeigt sich auch in der Bewertung von Weiterbildungsdatenbanken durch deren Nut-

zerinnen und Nutzer in den Online-Umfragen des IWWB.

Abbildung 11: Bewertungen von Merkmalen der Weiterbildungsdatenbanken nach Daten-
banktyp, Durchschnittsnoten (N =1.558-1.789)
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Quelle: IWWB, Online-Befragungen zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken 2011

Abbildung 11 zeigt die aktuellen Bewertungen fiir acht Merkmale, fiir die jeweils eine
Schulnote vergeben werden konnte. Es handelt sich dabei um die Merkmale Bedie-
nerfreundlichkeit, Angebotsauswahl, Informationen tiber die Angebote, Service der
Datenbank, Zusatzinformationen (z. B. Infos iiber Forder- und Beratungsmoglichkei-
ten, Glossare usw.), Kontaktmoglichkeiten zur Datenredaktion und zu den Bildungs-
anbietern sowie generelle Riickmeldemdoglichkeiten. Alle Merkmale wurden im Durch-
schnitt mit der Note 2,5 bewertet. Dabei traten nur marginale Unterschiede zwischen
den einzelnen Merkmalen in der Gré3enordnung von +/-0,2 Noten auf. Leichte Unter-
schiede lie3en sich aber in der Bewertung von (meist kleineren) regionalen und (meist
umfangreicheren) iiberregionalen Weiterbildungsdatenbanken feststellen: Regionale
Weiterbildungsdatenbanken wurden in allen Merkmalen um 0,3 bis 0,5 Noten besser
bewertet als die iiberregionalen. Dieses Ergebnis spiegelt sich auch in den Tester-
gebnissen der Stiftung Warentest wider. So hiel es in dem Testbericht der Stiftung
Warentest im Jahre 2007: ,Auffillig ist auch das Gesamtergebnis der landesweiten,
nicht kommerziellen Datenbanken. Acht von neun Systemen haben wir mit ,gut® be-
wertet” (STIFTUNG WaRENTEST 2007, S. 2). Auch die Nutzerbewertung der bestbewerteten
Weiterbildungsdatenbank (diese wurde bei allen Merkmalen um 0,6-0,7 Noten besser
bewertet als der Durchschnitt) korrespondiert mit den Testergebnissen der Stiftung
Warentest: Das Bildungsnetz Mecklenburg-Vorpommern schnitt bei den Userbewer-
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tungen zum wiederholten Mal am besten ab und war 2007 (zusammen mit dem Ham-
burger Kursportal) auch Testsieger bei der Stiftung Warentest.

In den jahrlichen Online-Befragungen des IWWB werden auch der Planungs-
nutzen und die Marketingwirkung der Weiterbildungsdatenbanken gemessen. Dies
geschieht durch die Zustimmung oder Ablehnung der Statements ,Die Infos aus der
Datenbank haben meine Planungen wesentlich voran gebracht“ bzw. ,Ich habe auf-
grund der Informationen aus der Weiterbildungsdatenbank an einer Weiterbildung
teilgenommen®.

In 2011 stimmten 63,8 % der Befragten dem ersten Statement zu und 18,3 %
dem zweiten. Die in Abbildung 12 dargestellten Zeitreihen der Befragungsergeb-
nisse seit 2003 zeigen fiir den Planungsnutzen seit 2006 einen relativ konstanten
Verlauf mit einem Peak in 2009, als zum Zeitpunkt der Umfrage (Januar und Fe-
bruar) durch die damalige politische und wirtschaftliche Situation — Propagierung
von Weiterbildungsprogrammen fiir Kurzarbeitende im Gefolge der Finanzkrise —
auch das Weiterbildungsinteresse in der Bevilkerung besonders hoch war, verglei-
che dazu auch den Besucherindex von Weiterbildungsdatenbanken in Abbildung 1.
Der Marketingeffekt von Weiterbildungsdatenbanken ist hingegen deutlich stiarker
angestiegen: Stimmten 2003 noch lediglich 5,3 % dem Statement zu, dass sie auf-
grund der Informationen aus der Weiterbildungsdatenbank an einer Weiterbildung
teilgenommen haben, so vervierfachte sich dieser Anteil bis 2010 auf 19,3 % und ist
seitdem recht konstant geblieben (siehe Abbildung 12).

Abbildung 12: ,Die Infos aus der Datenbank haben meine Planungen wesentlich voran-
gebracht” bzw. ,Ich habe aufgrund der Informationen aus der Weiterbildungs-
datenbank an einer Weiterbildung teilgenommen” 2003/2004 und 2006-2011
(in %, N = variabel)
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Quelle: IWWB, Online-Befragungen zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken 2003, 2004 und 2006-2011
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Der relativ positiven Bewertung sowohl der Weiterbildungsdatenbanken selbst als
auch deren Nutzen entspricht das Zufriedenheitslevel, das seit 2003 nahezu kon-
stant bei knapp 90 % liegt: Ein entsprechend hoher Anteil der Befragungsteilneh-
menden stimmte Jahr fiir Jahr dem Statement zu ,Ich bin mit der Datenbank insge-
samt zufrieden und wiirde sie daher auch weiterempfehlen® (Abbildung 13).

Abbildung 13: ,Ich bin mit der Datenbank insgesamt zufrieden und wiirde sie daher
auch weiterempfehlen®, 2003/2004 und 2007-2011 (in % der Befragten mit
Antwort ,ja" und ,eher ja“, N =variabel, 2006 nicht vergleichbare
Datenbasis)
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Quelle: IWWB, Online-Befragungen zur Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken 2003, 2004, 20072011
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Helmut Kuwan

Weiterbildungstransparenz und Informations-

und Beratungshedarf zu Weiterbildung aus Sicht

der Nachfragenden: ausgewahlte empirische Ergebnisse
und Schlussfolgerungen

1.  Ausgangssituation: Die steigende Eigenverantwortung
der Lernenden impliziert einen erhéhten Informations-
und Beratungsbedarf.

Wenn es zutrifft, dass Lernende in der Wissensgesellschaft immer mehr Mitverant-
wortung dafiir tragen, wann, wo und was gelernt wird, so birgt dies vor dem Hin-
tergrund einer begrenzten Transparenz der Bildungslandschaft auch die Gefahr von
Fehlentscheidungen in sich (vgl. Kuwan 2002, S. 153). Entsprechend steigt der Bedarf
an Bildungsberatung (vgl. Schiersmann 2011, S.427f). Auch die Wirksamkeit nach-
frageorientierter Programme wie z. B. des Bildungsprdmien-Programms des BMBF,
das auf eine Forderung der Weiterbildungsteilnahme durch Zuschiisse zu den indivi-
duellen Weiterbildungskosten abzielt, wird wesentlich von der Weiterbildungstrans-
parenz beeinflusst.

In diesem Beitrag werden empirische Ergebnisse zum Themenfeld ,,Weiterbil-
dungstransparenz und Informations- und Beratungsbedarf zu Weiterbildung“ vor-
gestellt. Vor dem Hintergrund einer zunehmenden Nachfrageorientierung in der
Weiterbildung stehen dabei die Einschédtzungen und Sichtweisen der (potenziellen)
Weiterbildungsnachfragenden im Mittelpunkt. Da sich erst durch eine Kombination
quantitativer und qualitativer Verfahren ein aussagefidhiges Bild ergibt, werden so-
wohl quantifizierende Ergebnisse von Reprasentativbefragungen vorgestellt als auch
qualitative Befunde, die primér auf Aussagen tiber Wirkungszusammenhédnge und
Ansatzpunkte fiir Verdnderungen abzielen. Die vorgestellten empirischen Ergebnis-
se beziehen sich im Allgemeinen auf Einschitzungen zur gesamten Weiterbildungs-
landschaft in Deutschland. Diese mit Blick auf die gesamte Weiterbildungslandschaft
vorgestellten Befunde kénnen als ein Referenzrahmen zur Einordnung von empiri-
schen Daten, die sich auf Fernlernen beziehen, verstanden werden.

Grundlage der hier dargestellten Ergebnisse sind Forschungsprojekte, an denen
der Verfasser inhaltlich verantwortlich mitgewirkt hat, insbesondere der Adult Edu-
cation Survey (AES) 2010 und das Berichtssystem Weiterbildung (BSW), die wis-
senschaftliche Begleitung des Programms ,Lernende Regionen — Forderung von
Netzwerken® (LOS 1), die Studie ,web2skills* sowie die Evaluationsstudie zu den
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Wirkungen von vergleichenden Weiterbildungstests auf den deutschen Weiterbil-
dungsmarkt aus Anbieter- und Nachfragersicht (im Folgenden kurz ,Evaluations-
studie Weiterbildungstests®).

2.  Uberblick iiber Weiterbildung und Einschitzungen
zum Informations- bzw. Beratungshedarf

Das Ziel einer Verbesserung der Weiterbildungstransparenz hat in den letzten Jah-

ren weiter an Bedeutung gewonnen. Vor diesem Hintergrund wurde im deutschen

AES 2010 ein Fragenprogramm entwickelt, das es ermoglicht, iber die européi-

schen Vorgaben hinaus zwei weitere inhaltliche Aspekte ndher zu betrachten:

e Einschitzungen zur Weiterbildungstransparenz (Uberblick {iber Weiterbildungs-
angebote und Informations- bzw. Beratungsbedarf),

e personliche Beratung zu Weiterbildung (Héaufigkeit personlicher Weiterbildungs-
beratung, beratende Stelle, Zufriedenheit mit der Beratung).

Im Bundesgebiet glaubt auch 2010 eine Mehrheit der 18- bis 64-Jdhrigen (58 %),
einen guten Uberblick iiber die Weiterbildungsmdoglichkeiten zu haben, die fiir sie
infrage kommen. 38 % sind der gegenteiligen Ansicht (Rest: fehlende Angaben). Die
Einschédtzungen sind somit zwar mehrheitlich positiv, aber kontrovers (vgl. hierzu
und zum Folgenden Kuwan; SemreL 2011, S. 173 ff.).

Die o.g. Ergebnisse lassen noch keinen direkten Riickschluss auf den Informa-
tions- und Beratungsbedarf zu, allein schon deswegen, weil manche Personen keinen
guten Uberblick haben, aber sich trotzdem nicht mehr Information und Beratung
wiinschen. Bundesweit liegt im Jahr 2010 der Anteil der Personen, die sich mehr In-
formation und Beratung iiber ihre Weiterbildungsmaglichkeiten wiinschen, bei 28 %.

In der ldngerfristigen Betrachtung seit 1991, die durch den Vergleich mit Ergeb-
nissen des BSW moglich wird, ist der Anteil der Personen, die mehr Information und
Beratung iiber ihre Weiterbildungsmaglichkeiten wiinschen, stark zuriickgegangen
(-20 Prozentpunkte)!, wihrend die Einschétzungen zum Uberblick iiber das Weiter-
bildungsgeschehen etwas positiver ausfallen als 1991 (+5 Prozentpunkte).

In einer soziodemografisch und beschéftigungsbezogen differenzierenden Be-
trachtung zeigen sich bei diesem Thema im AES im Wesentlichen die aus dem Be-
richtssystem Weiterbildung bekannten Unterschiede. So geben vor allem Beamte,
Befragte mit hoher formaler Schulbildung, Weiterbildungsteilnehmer, Erwerbstétige
und Deutsche ohne Migrationshintergrund iiberdurchschnittlich hdufig an, einen

1 Diese Entwicklung wird maBgeblich durch die Sondersituation im Anschluss an die deutsche Vereinigung
beeinflusst, doch auch bei einem Vergleich mit 1994 ergibt sich noch ein Riickgang um 12 Prozentpunkte.
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guten Uberblick {iber ihre Weiterbildungsmdoglichkeiten zu haben. Den Wunsch nach

mehr Information und Beratung zu Weiterbildungsfragen d&uflern insbesondere iiber

Weiterbildung personlich Beratene, Arbeitslose, 18- bis 24-Jdhrige, Deutsche mit

Migrationshintergrund, Ausldnder und Weiterbildungsteilnehmer haufiger als der

Bundesdurchschnitt (vgl. Kuwan; SeerL 2011, S. 174; Kuwan u. a. 2006, S. 247 ff.).

Etwas weiter gehende Differenzierungen sind mdoglich, wenn man die beiden

Kennziffern ,Uberblick iiber Weiterbildung“ und ,Informationsbedarf* kombiniert.

Dabei lassen sich in einer pointierten Darstellung vier Gruppen unterscheiden (vgl.

naher Kuwan; SEmeL 2011, S. 174 1.):

e  Weiterbildungsnahe“? berichten iiber einen guten Uberblick iiber Weiterbildung
und wiinschen trotzdem mehr Informationen (13 % der Bevolkerung);

e Distanzierte* haben keinen guten Uberblick iiber Weiterbildung, wiinschen aber
nicht mehr Informationen (22 %); sie bilden eine ,Kontrastgruppe“ zu den Wei-
terbildungsnahen;

e Interessierte“ sind Personen, die keinen guten Uberblick haben und sich mehr
Informationen wiinschen (15 %);

e Zufriedene“ haben einen guten Uberblick und wiinschen nicht mehr Informatio-
nen iiber Weiterbildung, sind also mit ihrem Informationsstand zufrieden (45 %,
Rest: 5% fehlende Angaben).

Die o.g. Transparenztypen variieren zwischen verschiedenen Gruppen teilweise

deutlich:

e Bei Erwerbstétigen dominiert der Typ der Zufriedenen (50 %); dagegen bilden bei
den Arbeitslosen die Interessierten eine relative Mehrheit (35 %).

e Bei Weiterbildungsteilnehmenden und Nichtteilnehmenden stehen die Zufriede-
nen an erster Stelle. Die relative Mehrheit der Nichtteilnehmenden (38 %) glaubt,
einen guten Uberblick iiber Weiterbildung zu haben, und wiinscht sich nicht
mehr Informationen iiber Weiterbildung.

e Der Anteil der Distanzierten ist unter den Teilnehmenden erwartungsgeméif
deutlich niedriger als unter den Nichtteilnehmenden (10 % vs. 31 %); aber auch
etwa jede/r zehnte Weiterbildungsteilnehmer/-in hat demnach keinen guten
Uberblick iiber Weiterbildung und wiinscht sich trotzdem nicht mehr Informa-
tionen.

e Unter den Befragten mit einem hohen Schulabschluss dominiert der Typ der Zu-
friedenen (57 %), bei denen mit niedrigem Schulabschluss dagegen der Typ der
Distanzierten (34 %).

2 Zu beachten ist, dass die Weiterbildungsnahe hier aus den Transparenzkennziffern , Uberblick tiber Weiterbil-
dung” und ,Informationsbedarf zu Weiterbildung” abgeleitet wurde.
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Summarische Einschéitzungen zum Uberblick iiber das Weiterbildungsgeschehen
und den Informationsbedarf sind anschauliche Basisinformationen, die sich auch
gut fiir Trendanalysen eignen. Sie stellen allerdings lediglich erste Konturen der Wei-
terbildungstransparenz aus Sicht der Nachfragenden dar. Ein aussagefahigeres Bild
ergibt sich, wenn verschiedene Aspekte der Weiterbildungstransparenz differenzie-
rend ermittelt werden, wie im Rahmen der Evaluationsstudie zu den Wirkungen von
Weiterbildungstests, in der folgende Aspekte beriicksichtigt wurden (vgl. ausfiihr-
licher Kuwan; Wascususcu 2007, S. 49 ff.):

e Weiterbildungsangebote, die infrage kommen,

e (Qualitdt von Weiterbildungsangeboten,

e Preis-Leistungs-Verhiltnis verschiedener Weiterbildungsangebote,

e Informationen im Internet iiber Weiterbildung sowie

e personliche Beratungsméglichkeiten iiber Weiterbildung.

Die Einschétzungen aus Sicht der (potenziell) Weiterbildungsnachfragenden zu den
genannten Aspekten werden in dieser Studie wie folgt zusammengefasst:

. Mit Ausnahme eines Aspekts, der Ubersicht iiber infrage kommende Weiterbil-
dungsangebote, ist bei allen zur Beurteilung vorgegebenen Aspekten des Weiter-
bildungsgeschehens eine deutliche Mehrheit der Bevilkerung der Ansicht, dariiber
zu wenig zu wissen. Die Quintessenz dieser Ergebnisse lautet somit noch immer:
Die Aufgabe, sich Informationen iiber die vielfiltigen Weiterbildungsangebote in Ei-
geninitiative zu beschaffen, sie zu selektieren und zu bewerten, iiberfordert viele
Nachfrager“ (Kuwan; Wascupusch 2007, S. 12).

Der Anteil der Personen, die an mehr Informationen zu Weiterbildung inter-
essiert sind, liegt auch hier im Allgemeinen niedriger als der Anteil derer, die das
Weiterbildungsgeschehen als intransparent einstufen. Beim Wunsch nach mehr In-
formation und Beratung sind die Unterschiede zwischen Einzelaspekten nicht allzu
stark ausgeprégt; zu den meisten Aspekten wiinscht sich jeweils etwa jede/r zweite
Befragte mehr Information oder Beratung.

3.  Personliche Weiterbildungsberatung und Informationssuche
zu Weiterbildung im Internet

(Weiter-)Bildungsberatung in Deutschland stellt ein schwer {iberschaubares Feld dar
(vgl. AmBos 2006, NiepricH u.a. 2007, Scuiersmann 2011, S.430ff.). In den letzten
Jahren wurden personliche Beratungsangebote im Weiterbildungsbereich verstérkt,
insbesondere im regionalen Kontext, z. B. im Rahmen der Programme ,Lernende



Weiterbildungstransparenz und Informations- und Beratungsbedarf 247

Regionen - Forderung von Netzwerken® (vgl. StroBer; Reurorp; PekiNce 2009,
S.107 ff.) oder ,Lernen vor Ort®.

Haufigkeit personlicher Weiterbildungsberatung und Informationssuche
zu Weiterbildung im Internet

Wie hoch liegt der Anteil der (potenziell) Weiterbildungsnachfragenden, die eine per-
sonliche Weiterbildungsberatung in Anspruch genommen haben, und wie hat er sich
im Zeitverlauf verandert? Im Jahr 2010 hat sich dem AES zufolge im Bundesgebiet
fast jede/r Zehnte personlich iiber seine/ihre Weiterbildungsméglichkeiten beraten
lassen (9 %).

Bei der Betrachtung der personlichen Weiterbildungsberatung und der
Informationssuche zu Weiterbildung in Datenbanken oder im Internet erscheint
auch vor dem Hintergrund der neueren politischen Aktivitdten ein lingerfristiger
Trendvergleich von besonderem Interesse. Dieser wird mdglich, wenn man die
Ergebnisse des BSW, der Reprasentativbefragung im Rahmen der Evaluationsstu-
die Weiterbildungstests (2007) und des AES 2010 nutzt (vgl. niher Kuwan; SEIDEL
2011, S.179 ff)).

Abbildung 1: Nutzung von Weiterbildungsdatenbanken/Internet und personliche
Weiterbildungsberatung 1994-2010
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Basis: 1994-2003: Berichtssystem Weiterbildung; 2007: Evaluation von Weiterbildungstests (Kuwan/Wasctsusch 2007, S. 55); 2010: AES
Helmut Kuwan/Yves Waschbiisch, Miinchen 2011
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Im ldngerfristigen Trend der Nutzung von personlicher Weiterbildungsberatung ist
seit 19942, entgegen dem manchmal geduBerten Eindruck, ein deutlicher Riickgang
von 15 % auf 9 % zu verzeichnen (vgl. Abbildung 1), der maf3geblich durch Verédnde-
rungen bei den Arbeitsagenturen beeinflusst ist. Der leichte Anstieg, der sich beim
Vergleich der Jahre 2007 und 2010 abzuzeichnen scheint, ist im statistischen Sinne
nicht signifikant.

Wihrend sich bei der Nutzung personlicher Weiterbildungsberatung im ldn-
gerfristigen Trend somit ein Riickgang zeigt, ist bei der Nutzung von Weiterbil-
dungsdatenbanken oder des Internets im gleichen Zeitraum ein Anstieg von 3 %
auf 19 % zu erkennen, der zwischen den Jahren 2007 und 2010 besonders stark
ausgepragt ist.* 2010 liegt der Anteil der zu Weiterbildungsfragen personlich Be-
ratenen etwa halb so hoch wie der Anteil der Informationssuchenden in Weiter-
bildungsdatenbanken oder im Internet. 1994 hatte er dagegen etwa sechsmal so
hoch gelegen.

Zufriedenheit mit personlicher Weiterbildungsberatung und den Ergebnissen
der Informationssuche zu Weiterbildung im Internet

Eine Mehrheit der Personen, die im letzten Jahr personlich zu ihren Weiterbildungs-
moglichkeiten beraten wurden, ist im AES 2010 mit der Beratung sehr zufrieden
(33 %) oder eher zufrieden (39 %). Etwas mehr als jeder Vierte ist nicht zufrieden
(eher nicht zufrieden 14 %, tiberhaupt nicht zufrieden 13 %; Rest: fehlende Anga-
ben). Der Durchschnittswert der Einstufungen auf einer Viererskala von ,1=sehr
zufrieden® bis ,4 =iiberhaupt nicht zufrieden® liegt bei 2,1 und entspricht damit
etwa dem Skalenwert ,eher zufrieden®.

Insgesamt sind die Ergebnisse zur Zufriedenheit mit der personlichen Wei-
terbildungsberatung somit ambivalent. Zwar ist eine Mehrheit der Ratsuchenden
zufrieden, doch gibt es auch eine nicht vernachldssighare Gruppe von Unzufrie-
denen. Bemerkenswert erscheint, dass der Durchschnittswert fiir die Gruppe der
Arbeitslosen mit 2,7 nahe am Skalenwert ,,eher nicht zufrieden® liegt und damit am
deutlichsten von allen betrachteten Teilgruppen vom Durchschnitt der Gesamtbevol-
kerung abweicht. Die Vermutung erscheint naheliegend, dass dies vor allem auf eine
kritische Beurteilung der Arbeitsagenturen durch die Arbeitslosen zuriickzufiihren

3 Der Zeitraum zwischen 1994 und 2010 wurde gewahlt, um das Umbruchjahr 1991 auszuklammern, in dem
die Sondersituation der deutschen Vereinigung den Informations- und Beratungsbedarf zu Weiterbildung in
den neuen Bundeslandern drastisch erhoht hatte.

4 Zu beachten ist, dass die Frage im AES 2010 nicht identisch formuliert ist, da eine separate Erfassung von
Weiterbildungsdatenbanken nicht mehr angemessen erschien. Von daher ist es moglich, dass das AusmaB des
Anstiegs von 2007 auf 2010 Uberschatzt wird.
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ist (vgl. die Ausflihrungen weiter unten). Andere gruppenspezifische Unterschiede
sind dagegen vergleichsweise nachrangig.

Im AES 2010 wurde auch erhoben, von wem eine personliche Beratung vor-
genommen wurde. Die Beratung erfolgte demnach vor allem bei Arbeitsagenturen
(45 %)° und dem Arbeitgeber (22 %). Mit deutlichem Abstand folgen Beratungsstellen
von Weiterbildungstrdgern, bei denen etwa jeder Zehnte beraten wurde. Kommuna-
le Weiterbildungsberatungsstellen erreichen einen Anteilswert von 5 %.

Ratsuchende mit formal niedrigem Schulabschluss erreicht vor allem die Ar-
beitsagentur (60 % vs. 27 % bei Befragten mit formal hoher Schulbildung). Bei Bera-
tungsstellen der Weiterbildungstriger zeigt sich ein starker Bildungsbias zugunsten
der schulisch Hoherqualifizierten (5% vs. 16 %). Bei Beratungen durch Arbeitgeber
ist dieser dagegen etwas geringer (zu weiteren gruppenspezifischen Unterschieden
vgl. Kuwan; SemeL 2011, S. 1811).

Inwieweit unterscheidet sich die Zufriedenheit mit der Beratung zwischen ver-
schiedenen beratenden Stellen? Die Fallzahlen des AES 2010 lassen eine verglei-
chende Betrachtung nur fiir drei Gruppen zu: Arbeitgeber, Arbeitsagenturen sowie,
mit Abstrichen, Weiterbildungstrager. Mit der personlichen Beratung des Arbeitge-
bers und der Beratungsstellen von Weiterbildungstridgern sind jeweils etwa 9 von
10 Beratenen sehr oder eher zufrieden. Die Durchschnittswerte liegen bei 1,5 (Wei-
terbildungstriger) bzw. 1,7 (Arbeitgeber). Dagegen fillt die Zufriedenheit mit Bera-
tungen durch Arbeitsagenturen mit einem Durchschnittswert von 2,6 deutlich ab.

Diese erhebliche Unzufriedenheit kann offenbar allenfalls teilweise mit fehlen-
dem Erfolg bei der Informationssuche erklart werden. Jeweils etwa 9 von 10 der
vom Arbeitgeber oder von Weiterbildungstragern personlich Beratenen geben an,
die gewiinschten Informationen gefunden zu haben. Bei den von den Arbeitsagen-
turen Beratenen sind es zwar weniger, aber noch etwa 3 von 4 Personen. Auch bei
einer Mehrheit der von den Arbeitsagenturen beratenen Befragten war demnach
die Informationssuche erfolgreich.

Ihren Uberblick iiber infrage kommende Weiterbildungsangebote schitzen die
bei Arbeitsagenturen beratenen Personen mit 44 % seltener als gut ein. Besonders
positiv &uBern sich hier Befragte, die vom Arbeitgeber iiber Weiterbildung beraten
wurden, aber auch bei Weiterbildungstriagern beratene Personen erreichen iiber-
durchschnittliche Werte (84 % vs. 74 %).° Korrespondierend zu diesen Befunden
finden sich unter den von Arbeitsagenturen Beratenen mehr Personen, die weitere

5 Dieser sehr hohe Wert ist nicht unbedingt plausibel. Hier kann es zu Missverstandnissen gekommen sein, z. B.
dann, wenn eine Kommunikation Gber Weiterbildungsfragen von den Befragten subjektiv als Weiterbildungs-
beratung empfunden wurde, obwohl der inhaltliche Kontext in den Arbeitsagenturen ein anderer war.

6 Bei den gegebenen Fallzahlen sind hier nicht die genauen Anteilswerte von Interesse, sondern die unter-
schiedlichen GréBenordnungen.
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Information und Beratung {iber Weiterbildung wiinschen (65 %). — Da es mit den
AES-Daten nicht moglich ist, Beratungsverldufe zu beobachten, kdnnte es aller-
dings auch sein, dass vergleichbare Unterschiede zwischen den Teilgruppen bereits
vor der Beratung bestanden hatten.

Insgesamt deuten mehrere Indizien iibereinstimmend auf Probleme fiir Ar-
beitslose bzw. bei der Beratung durch Arbeitsagenturen hin. Dennoch sprechen
diese teilweise explorativen AES-Ergebnisse nicht zwangslédufig fiir eine schlechtere
Beratungsqualitdt bei Arbeitsagenturen. Die Einstufungen koénnen auch dadurch
beeinflusst werden, dass relativ vielen Arbeitssuchenden Aufbau, Zustandigkeiten
und genaue Aufgaben der Arbeitsagenturen nicht immer klar sind; entsprechend
héufig treten Missverstandnisse in der Kommunikation auf.

Bevolkerungsreprisentative Angaben zur Zufriedenheit mit dem Suchergebnis
bei eigenen Recherchen in Weiterbildungsdatenbanken liegen fiir das Jahr 2007 aus
der Evaluationsstudie Weiterbildungstests vor. Damals waren etwa drei von vier Per-
sonen, die innerhalb eines Jahres in Weiterbildungsdatenbanken oder im Internet
nach Informationen {iber Weiterbildung gesucht haben, mit dem Ergebnis der Suche
sehr zufrieden oder eher zufrieden. Etwa jede/r Fiinfte war eher nicht zufrieden, und
lediglich eine relativ kleine Gruppe von 3 % gab an, iiberhaupt nicht zufrieden zu sein.
Diese Einstufungen fielen somit positiver aus als fiir die personliche Weiterbildungs-
beratung.

4, Qualitative Befunde zum Suchprozess nach Informationen
iiber Weiterbildung aus Sicht der Nachfragenden

Welche Art von Information und Beratung wiinschen sich an Weiterbildung Inte-
ressierte? Die folgenden Hinweise hierzu stiitzen sich auf die qualitativen Interviews
im Rahmen der Evaluationsstudie Weiterbildungstests. Diese Interviews liefern u. a.
Input zu den Erwartungshaltungen, Wiinschen und konkreten Erfahrungen aufsei-
ten der Nachfragenden, den Einflussgréf3en bei der Auswahl eines Weiterbildungs-
angebotes sowie zu den Hintergriinden von Einschitzungen.

Als Erstes ist hierbei zu beriicksichtigen, dass die Suchprozesse bei der Auswahl
von beruflichen Weiterbildungsangeboten durch Nachfragende in Abhéngigkeit von
der individuellen und beruflichen Situation erheblich variieren. Unterschiede zeigen
sich beispielsweise bei den Zielsetzungen, dem Selbstverstindnis als Nachfragende
und den personlichen Bewertungsmafstidben fiir Weiterbildungsqualitdt (vgl. Kuwan;
Waschbiisch 2007, S. 36-40). Fast alle Befragten stimmen jedoch iiberein, dass es zwar
vielerlei Quellen fiir Informationen zu Weiterbildung gebe, vom Internet {iber die Presse
und den Arbeitgeber bis hin zu Anbieterinformationen; das Problem bestehe jedoch
darin, qualifizierte und tragfihige Informationen zu finden und diese zu bewerten.
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Den Weiterbildungsinteressierten geht es also nicht einfach um einen Bedarf an
mehr Information zu Weiterbildung. Das zentrale Problem ist ein Mangel an serio-
sen Orientierungskriterien und an verfiigharem Selektions-Know-how, wie auch das
folgende Zitat einer Bildungsinteressierten verdeutlicht (die Zitate sind entnommen
aus Kuwan; Wascususca 2007, S. 13, 14, 38 und 23).

.Die Frage ist ja meistens nicht, ob ich irgendwas finde ... da sind Hunder-
te Angebote zum Beispiel fiir Business-Englisch fiir Sekretdrinnen. Aber man
weif ja selber nie, wonach man genau schauen soll — und wenn man nur nach
dem Preis schaut, kann man ganz schén reinfallen. ... Und in den Broschii-
ren steht bei jedem auch was anderes, die beziehen sich immer auf andere
Aspekte. “ (weiblich, mittlerer Bildungsabschluss, kaufmdnnisch-verwaltender
Bereich)

Soweit Weiterbildung unmittelbar relevant fiir den Arbeitsplatz ist und vom Ar-
beitgeber angeboten und bezahlt wird, setzen viele abhédngig beschiftigte Befragte
auf die Auswahl ihres Arbeitgebers. Im auflerbetrieblichen Sektor gelten vor allem
Vorabeinschétzungen zur Weiterbildungsqualitdt auf Basis der Informationen von
Weiterbildungsanbietern als schwierig. Die Aufgabe, die vielen Qualitdtsgutachten,
Siegel und Zertifikate im Markt zu iberblicken und zu bewerten, stellt die meisten
Nachfragenden vor ein Rétsel. Welche Dimension von Qualitdt und welche Ver-
fahren der Qualitdtssicherung in diesem ,Qualitdtslabyrinth“ jeweils im Blickpunkt
stehen, bleibt fiir viele weitgehend undurchschaubar. Checklisten helfen hier nur
partiell. Auch in beruflichen Ubergangssituationen, in denen sich die Frage einer
sinnvollen Auswahl besonders dringlich stellt, wird der Markt als uniibersichtlich
empfunden:

.Die internen Dinge [Weiterbildungsangebote des Arbeitgebers] sind transpa-
rent. Extern ist zu wenig Transparenz da. Ich wollte z. B. damals BWL studie-
ren und hab’ geschaut, wo kann man das nebenbei machen. Da hab’ ich nur
zwei Moglichkeiten gefunden: Fernstudiengdnge ... (und) aufSerdem hab’ ich von
einer Bekannten rein zufllig von der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie
erfahren, dass man das auch im Abendstudium machen kann. — Dass ich das er-
Jahren hab’, war aber der reine Zufall, systematisch findet man da nichts, weil
die Sachen alle unter einer anderen Uberschrift laufen und es auch kein iiber-
greifendes Verzeichnis dafiir gibt, ganz zu schweigen von qualitativen Bewer-
tungen.” (mdnnlich, mittlerer Bildungsabschluss, kaufmdnnisch-verwaltender
Bereich)
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Insgesamt zeigen die qualitativen Interviews im Rahmen der Evaluationsstudie Wei-
terbildungstests sehr deutlich, dass sich Weiterbildungsinteressierte vor allem qua-
lifizierte, starker selektierte und individuell bewertbare Information wiinschen. Bei
den Orientierungs- und Auswahlkriterien, die nicht auf Rahmenbedingungen von
Angeboten, sondern auf qualitative Aspekte zielen, kommt erfahrungsbasierten Ein-
schédtzungen ein zentraler Stellenwert zu. Dies kdnnen sowohl eigene Erfahrungen
mit bestimmten Anbietern sein als auch Empfehlungen von Dritten. Die Relevanz der
Empfehlungen von Dritten hidngt dabei mafgeblich von der unterstellten Neutralitit
einer Empfehlung ab. Wahrend Informationen und Auskiinfte von Anbietern quasi
sunter Vorbehalt® zur Kenntnis genommen werden, gelten Empfehlungen von Kol-
leginnen und Kollegen, dem Freundeskreis oder Bekannten meist als zuverlidssige
Information, ebenso wie die vergleichenden Tests von Stiftung Warentest, die als
Institution als besonders vertrauenswiirdig und kompetent gilt.

Manche Weiterbildungsinteressierte nutzen dariiber hinaus auch Riickmeldun-
gen aus Diskussionsforen, sehen jedoch die Bewertung dieser Information als einen
eher zeitaufwendigen und mithsamen Weg an, da Teilnehmer/-innen-Feedbacks auf
der Website von Anbietern oder Verbdnden als nicht allzu vertrauenswiirdig und
belastbar eingeschétzt werden:

.Das Feedback von Ex-Teilnehmern, das hast du im Internet bei vielen Anbie-
tern. Aber da kommen natiirlich immer nur die positiven Stimmen rein, die
das ganz klasse fanden. So ‘ne Art Gefilligkeitsbewertung. Kritische Stimmen

. und echte Riickmeldungen? Fehlanzeige!” (weiblich, mittlerer Bildungsab-
schluss, Sozialbereich)

Trotz der groen Unterschiede lassen sich bei der Informationssuche im Bereich der
aubBerbetrieblichen Weiterbildung auch Gemeinsamkeiten erkennen. Zusammenfas-
send sind hier folgende Aspekte zu nennen:

e Vieles im Prozess der Auswahl geschieht zufallsgesteuert und nur in Einzelas-
pekten systematisch;

e der Auswahlprozess wird meist begleitet von einer relativ groBen Unsicherheit,
ob man die richtigen Quellen nutzt, und am Ende des Prozesses von der Frage,
ob man wirklich das passende Angebot ausgewéhlt hat;

o die Auswahl erfolgt oft pragmatisch (,Von denen hatte ich einen Flyer®), weil es
an systematischen Orientierungskriterien fehlt;

e fastimmer wird die fehlende Vergleichbarkeit von Angeboten fiir den Nachfrager
kritisiert,

e Empfehlungen von Freunden oder Bekannten etc. ersetzen hiufig das eigene
(dem Empfinden nach schwer mogliche) Urteil.” (Kuwan; Wascustisca 2007, S. 35).
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5.  Ansatzpunkte zur Verbesserung der Weiterbildungstransparenz

Abschlieend werden Ansatzpunkte zur Verbesserung der Weiterbildungstranspa-
renz skizziert. Anders als in den Punkten 1-4, in denen iiberwiegend Ergebnisse
von Forschungsprojekten vorgestellt werden, handelt es sich dabei um subjektive
Schlussfolgerungen und Prioritdtensetzungen des Verfassers unter Beriicksichtigung
empirischer Befunde. Die Uberlegungen beziehen sich auf folgende Aspekte:

e Ausbau trdger- und bildungsbereichsiibergreifender Beratung;

e Ausbau von Weiterbildungstests;

e Nutzung von Web-2.0-Anwendungen;

e Optimierte Abstimmung von Informations- und Beratungsangeboten.

Ausbau trager- und bildungsbereichsiibergreifender Beratung

Weiterbildungsberatung findet in Deutschland vergleichsweise haufig bei Weiter-
bildungsanbietern und bezogen auf einzelne Bildungsbereiche statt. In letzter Zeit
wurden trdageriibergreifende und z.T. auch bildungsbereichsiibergreifende Bera-
tungsangebote ausgeweitet.

An Bedeutung gewinnen insbesondere integrative, lebenslaufbezogene Bera-
tungsansitze, Beratung zur Forderung von Selbstorganisationsprozessen sowie
Kompetenz- und Orientierungsberatungen (vgl. Scuiersmann 2011, S.430ff.). Be-
ratung kann dabei in verschiedenen Formen und Konzepten an unterschiedlichen
Orten erfolgen, von personlicher Beratung in Beratungsstellen oder Lernldden tiber
die Beratung im virtuellen Raum bis hin zur aufsuchenden Beratung fiir Bildungs-
ferne. (StroBEL; REUPOLD; PEKINCE 2009, S. 118).

Insbesondere der Ausbau trdgerneutraler, vernetzter Beratung war im Pro-
gramm ,Lernende Regionen® ein erklidrtes Ziel, dessen Umsetzung durch die regio-
nalen Netzwerkstrukturen begiinstigt wurde (vgl. StroBEL; REuroLp; PekiNcE 2009,
S.117f.). Entsprechend wies in der Programmphase zwischen 2005 und 2007 der
Wirkungsbereich ,Beratungsdienstleistungen®, gemeinsam mit dem Bildungsmarke-
ting, sowohl die grofite Verbreitung als auch die stirkste Verdnderungsdynamik auf
(vgl. Kuwan 20009, S. 44).

Ein Ausbau der triageriibergreifenden Weiterbildungsberatung erscheint auch an-
gesichts der Skepsis vieler Ratsuchender gegentiber einer Beratung durch Weiterbil-
dungsanbieter geboten, die z. B. in der Evaluationsstudie Weiterbildungstests deutlich
wurde. Dort benennen einige Weiterbildungsinteressierte als explizites Problem, dass
Beratung bei Anbietern vielfach nicht interessenneutral erfolge, und merken kritisch
an, dass eine beratende Stelle, die in irgendeiner Form trigernah arbeite, mit hoher
Wahrscheinlichkeit zugunsten dieses Trdgers bzw. des eigenen Angebotes berate:
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.Da kommt es doch automatisch zur Interessenkollision ..., wenn ich fiir einen
Trdger arbeite, dann werde ich doch nie und nimmer einen anderen Anbieter
empfehlen oder ... hinweisen, dass es den Kurs dort nicht nur Vollzeit, sondern
berufsbegleitend gibt. “ (weiblich, hoher Bildungsabschluss, Sozialbereich)

Die quantitative Bedeutung tragergebundener Beratung variiert zwischen verschie-
denen Weiterbildungssegmenten. Ein Ausbau trageriibergreifender Beratungsange-
bote in Bereichen mit bisher iiberwiegend trigergebundener Beratung konnte der
Skepsis mancher Interessenten entgegenwirken und mit dazu beitragen, neue Teil-
nehmerkreise zu erschlie3en.

Ausbau von Weiterbildungstests

Eine weitere, explizit nachfrageorientierte Ansatzmdoglichkeit zur Forderung der
Weiterbildungstransparenz besteht darin, das Qualitdtshewusstsein der privat Nach-
fragenden fiir Weiterbildung zu schéarfen und die Position der Verbraucher/-innen
zu starken. Ein Beispiel hierfiir sind vergleichende Weiterbildungstests von Stiftung
Warentest. Diese Tests sind dabei nicht als isolierter Ansatz zu sehen, sondern u. a.
in Verbindung mit der generellen Qualitdtsdebatte und der Entwicklung von Infor-
mations- und Beratungsangeboten in der Weiterbildung.

Nachfragende und Anbieter schitzen die Bedeutung von Weiterbildungstests
unterschiedlich ein. Weiterbildungsanbieter sind mehrheitlich skeptisch und sehen
eine umfassende Vergleichbarkeit von Angeboten eher kritisch. Eine Ausnahme bil-
det die vergleichsweise kleine Gruppe der getesteten Anbieter, die Weiterbildungs-
tests mehrheitlich fiir wichtig halten. Fiir viele Nachfragende ist es dagegen gerade
der unmittelbare Vergleich von Angeboten, der Weiterbildungstests interessant und
aussagefidhig macht. Sie schitzen die vergleichenden Tests vor allem, weil diese auf
nachfragerelevante Kriterien fokussieren, weil dadurch bereitgestellte vergleichende
Informationen sonst nirgends erhéltlich sind und weil Stiftung Warentest als Test-
institut bei ihnen grof3es Vertrauen genief3t.

Aus Sicht der Nachfragenden wie auch der Anbieter eignen sich Weiterbil-
dungstests fiir verschiedene Weiterbildungssegmente unterschiedlich gut. Abbil-
dung 2 fasst zusammen, welche Aspekte Anbieter (*) und Nachfrager (**) zu den
wesentlichen positiven Wirkungen von Weiterbildungstests rechnen und wo sie eine
eingeschriankte Wirksamkeit bzw. Grenzen der vergleichenden Weiterbildungstests
annehmen.

Zu beachten ist dabei, dass die Wirkmacht der Weiterbildungstests stark mit
deren Marktdurchdringung zusammenhéngt. Die Notwendigkeit, eigene Angebote
an Testkriterien zu messen, steigt fiir Anbieter mit der Bekanntheit der Tests bei
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Weiterbildungsinteressierten. Eine nachhaltige Auseinandersetzung mit den Qua-
litdtskriterien setzt daher eine deutlich stirkere Marktdurchdringung und Prédsenz
der Tests als bisher voraus (vgl. hierzu die Empfehlungen der Evaluationsstudie
Weiterbildungstests in Kuwan; WaschsUscH, S. 74-78).

Abbildung 2: Wirkungen und Grenzen der Weiterbildungstests

Pro e Contra °

o Gezielte Auseinandersetzung mit qualitats- o Selektivitat getesteter Angebote, mangelnde Markt-
kritischen Feldern/Erganzung des QM um Markt- durchdringung™ **
bzw. kundenrelevante Sichten* o Eignung nur fiir Breitenangebot, nicht fiir
o Verbesserungen von Angeboten*: ** innovative/regionale/spezielle Angebote*: **
e Nutzung guter Bewertungen fiir Marketing* o Verbesserungsbediirftige Présenz in der Offentlich-
o Gewisse Filterfunktion fiir ,schwarze Schafe” unter keit (eingeschrankte Wirkmacht)* **
den Anbietern* o Vollstandigkeit/angebotsspezifische Angemessenheit
o Glaubwirdigkeit/Wirkung im Markt durch der angelegten Kriterien (z. B. Transferqualitat,

Neutralitit der Stiftung Warentest* ** »Chemiefaktor” Trainer)* **

o Mangelnde Vernetzung mit/Verortung im Kontext

*, k%

o Verbesserte Transparenz (in Teilmarkten/ i )
bagl. genereller Orientierungskriterien)* ** anderer Qualitatsinitiativen im Markt

o Konkrete Entscheidungshilfe**
Wirkungen der Weiterbildungstests korrelieren mit deren Marktdurchdringung.

Basis: Tiefeninterviews mit Nachfragern **/Telefonische Nachbefragung zu Fallstudien bei Anbietern *
Helmut Kuwan/Yves Waschbisch, Miinchen 2008

Nutzung von Web-2.0-Anwendungen in der Weiterbildung

Schon gegenwirtig finden sich im Internet neben professionellen Beratungsan-
geboten zu Weiterbildung vielfaltige Informationsquellen wie z.B. Datenbanken,
Checklisten oder Foren, die im Suchprozess nach Weiterbildungsangeboten genutzt
werden kénnen (Focorin 2010, S. 7). Angesichts des grof3en Interesses der Weiterbil-
dungsnachfragenden an erfahrungsbasierten Informationen wird inshesondere das
Informationsinteresse an authentischen Bewertungen weiter zunehmen, aber auch
das Interesse an einem entsprechenden Austausch in sozialen Netzwerken und iiber
Web 2.0-Anwendungen.

Die Chancen und Risken von Web-2.0-Anwendungen, insbesondere mit Blick
auf die Kooperation mit Nachfragenden in den Bereichen ,Marketing® und ,Ent-
wicklung bzw. Optimierung von Produkten und Dienstleistungen® (vgl. Gipion; Wasch-
BUscH; Kuwan 2011, S. 85-95) werden bislang trotz ihres grofen Potenzials im Wei-
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terbildungsbereich noch nicht hinreichend in den Blick genommen. Ausgehend von

bereits erfolgreich praktizierten Ansédtzen in anderen Anwendungsfeldern erscheint

es fiir den Weiterbildungsbereich empfehlenswert, die vielfaltigen Optionen stdrker
in den Blick zu nehmen, die u.a. in Verbindung mit folgenden Aspekten bestehen

(vgl. Scumint-HERTHA U. a. 2011, S. 85-95 sowie S.101-116):

e die Ansprache von Interessenten und Gewinnung neuer Kunden unter Nutzung
virtueller sozialer Netzwerke, ,Corporate Blogging® oder durch eine dialogorien-
tierte Ermittlung von Nutzerpréferenzen;

e die Optimierung von Produkten oder Dienstleistungen in Kooperation mit Nach-
fragenden im virtuellen Raum;

e die Entwicklung von Angeboten bis hin zur ,,Co-Creation®, bei der Innovationen
gemeinsam mit Kunden netzgestiitzt entwickelt werden; diese interaktive Wert-
schopfung erméglicht vollig neuartige Geschaftsmodelle;”

e die Analyse nachfragergenerierter Inhalte im Netz, die fiir Unternehmen bedeut-
sam sind; daraus ergeben sich Anforderungen an ein professionelles Reputa-
tionsmanagement.

Reputationsmanagement erfordert von Unternehmen dabei zum einen proaktive
Steuerungsmafnahmen mit Blick auf die Au8enwirkung, zum anderen reaktives Han-
deln, das auch die erheblichen nachfrageseitigen Dynamiken beriicksichtigt, die Mar-
ketingstrategien von Weiterbildungsanbietern konterkarieren kénnen. Mit Blick auf
Web 2.0-basierte Austauschprozesse zur Information und Beratung ergeben sich hier
ebenfalls vielfiltige neue Moglichkeiten, die bisher erst in Ansédtzen zu erkennen sind.

Optimierte Abstimmung von Informations- und Beratungsangeboten

Last, but not least soll abschliefend noch ein Aspekt von grundlegender Bedeutung
erwdahnt werden. Die Vielzahl der Informations- und Beratungsangebote zu Wei-
terbildung stellt sich aus Sicht der meisten Nachfrager als nicht transparent dar.
Partielle Vernetzungen und Abstimmungen kénnen diese Situation punktuell verbes-
sern, aber nicht grundlegend verdndern.

Bei den bisherigen Internetangeboten im Weiterbildungsbereich fehlen vor
allem Orientierungshilfen, die Nachfragende bei dem Bemiihen, eigene Bildungsin-
teressen zu prazisieren und Bedarfe genauer zu erkennen, wirksam unterstiitzen.
Erforderlich ist an dieser Stelle letztlich nicht weniger als eine optimierte Kombi-

7 So delegierte z. B. ein in der Web2skills-Studie befragtes Unternehmen in regelméBigen Abstanden nicht nur
die Entwicklung von Produktideen an die ,Webgemeinde”; auch die Entscheidung, welche dieser Ideen ver-
wirklicht und vom Unternehmen als Produkt hergestellt wird, lag in diesen Einzelfallen bei der Netzgemeinde
(nicht bei dem Unternehmen!), vgl. Kuwan u.a. 2011, S. 108.
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nation von Informations- und Beratungsangeboten zu Weiterbildung, die u. a. zwei
zentrale Anforderungen erfiillen miisste (vgl. HEnpricks; Topper 2009, S. 177 f.): ein
Angebot an Gestaltungsrdumen, das es Interessierten ermoglicht, sich passgenaue
Bildungsangebote zusammenzustellen, sowie Dialogrdume, die es ermoglichen, die
individuellen Bildungsbediirfnisse flexibel mit Anbietern abzustimmen.

Literatur

Awmpos, Ingrid: Information und Beratung. In: Nuissi, Ekkehard u. a. (Hrsg.): Regionale Bil-
dungsnetze. Bielefeld 2006, S. 111-144

Biicer, Frauke; Rosexsrapt, Bernhard von (Hrsg.): Weiterbildungsbeteiligung 2010. Trends
und Analysen auf Basis des deutschen AES. Bietefeld 2011

FocoLiN, Angela: (Weiter-)Bildungsberatung im Fernlernen aus Sicht der Nachfragenden.
Ergebnisse einer Onlinebefragung. Bunpesinstitur FUR BERUFSBILDUNG (Hrsg.): Heft 116
der Schriftenreihe ,,Wissenschaftliche Diskussionspapiere” des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung. Bonn 2010

GipioN, Gerd; WaschBUscH, Yves; Kuwan, Helmut: Web 2.0 in unterschiedlichen Anwendungs-
feldern: Anwendungsbeispiele und Erfahrungen aus der Praxis. In: ScummT-HERTHA,
Bernhard et al.: Web 2.0. Neue Qualifikationsanforderungen in Unternehmen. Biele-
feld 2011, S. 63-95

Henpricks, Wilfried; Topper, Alfred: Ergebnis der Machbarkeitsstudie , Transparenz von
Bildungsberatung: Chancen von Informationssystemen fiir Bildungs- und Berufsbe-
ratung fiir Nutzerinnen und Nutzer sowie fiir Bildungsanbieter®. In: GELDERMANN, Bri-
gitte; SEEL, Sabine; SkverinG, Eckart: Zukunft (der) Weiterbildung: Vorschldge und
Expertisen. Eine Aufsatzsammlung aus dem Innovationskreis Weiterbildung. Biele-
feld 2009, S.177-196

Kuwan Helmut: Lernverhalten und Bildungslandschaft heute. In: Bercorp, Ralph; Dirrkrs,
Petra; Knoit, Jorg (Hrsg.). ,Vielfalt neu verbinden“ — Abschlussbericht zum Projekt
,Lernen 2000plus — Initiative fiir eine neue Lernkultur®. Recklinghausen, Bitter 2002,
S.150-158

Kuwan, Helmut u. a.: Berichtssystem Weiterbildung IX. Integrierter Gesamtbericht zur
Weiterbildungssituation in Deutschland. BunpEsMINISTERIUM FUR BILDUNG UND ForRscHUNG
(Hrsg.). Bonn 2006. URL: http://www.bmbf.de/pub/berichtssystem_weiterbildung_
neun.pdf (Stand: 07.06.2011)

Kuwan, Helmut: Quantitative Angebotsstrukturen. Breitenwirkung und Marktfahigkeit
von Angeboten in verschiedenen Handlungsfeldern. In: Tieperr, Rudolf; Reurort, An-
drea; StrosiL, Claudia: Lernende Regionen — Netzwerke gestalten. Bielefeld 2009,
S.42-54

Kuwan, Helmut; Wascustsch, Yves: Empirische Untersuchung der Wirkungen von Weiter-
bildungstests auf den deutschen Weiterbildungsmarkt. Integrierter Gesamtbericht.
Miinchen 2007. URL: http://www.test.de/filestore/whbt1626710kuwanabschluss.
pdf?path=/76/61/f3c14dc0-781e-4321-97ae-df193ddb{f94f-file.pdf&key=3308176C
3F48513B7E1177EDA8C426F8326E4A51 (Stand: 26.05.2011)



258 Transparenz in der Weiterbildung - Ergebnisse empirischer Erhebungen

Kuwan, Helmut; Semer, Sabine: Weiterbildungstransparenz und Weiterbildungsberatung.
In: BiGer, Frauke; RosensLapt, Bernhard von (Hrsg.): Weiterbildungsbeteiligung 2010.
Trends und Analysen auf Basis des deutschen AES. Bielefeld 2011, S. 173-184

Kuwan, Helmut et al.: Aktuelle und zukiinftige Qualifikationsanforderungen Im Kontext von
Web 2.0. In: Scumipr-HerTHa, Bernhard et al.: Web 2.0. Neue Qualifikationsanforde-
rungen in Unternehmen. Bielefeld 2011, S. 97-148

Niepuic, Florian et al.: Bestandsaufnahme in der Bildungs-, Berufs- und Beschiftigungs-
beratung und Entwicklung grundlegender Qualitdtsstandards. BUNDESMINISTERIUM FUR
Bibung unp ForscHung (Hrsg.). Hamburg 2007. URL: http://www.bmbf.de/pubRD/
berufsbildungsforschung.pdf (Stand: 07.06.2011)

ScriersmANN, Christiane: Beratung im Kontext von Lebenslangem Lernen und Life De-
sign — ein Generationen iibergreifendes Konzept. In: Eckert, Thomas et al. (Hrsg.):
Bildung der Generationen. Wiesbaden 2011, S.427-439

ScaminT-HERTHA, Bernhard u. a.: Web 2.0. Neue Qualifikationsanforderungen in Unterneh-
men. Bielefeld 2011

StrosEiL, Claudia; ReuroLd, Andrea; Pekince, Niliifer: Beratungsdienstleistungen. In: Tip-
pELT, Rudolf u. a. (Hrsg.): Lernende Regionen — Netzwerke gestalten. Bielefeld 2008,
S.107-118



259

Verzeichnis der Autorinnen und Autoren

BieserLE, Karsten: Hochschule Furtwangen Akademie

EBBiNGHAUS, Margit: Bundesinstitut fiir Berufsbildung

FocoLin, Angela: Bundesinstitut fiir Berufsbildung

Haperre, Prof. Dr. Ralf: Zentralstelle fiir Fernstudien an Fachhochschulen

Hurter, Dr. Kirsten: Hamburger Akademie fiir Fernstudien

JecuLE, Dr. Thomas: Hochschule Furtwangen Akademie

Jung, Markus: , Fernstudium-Infos.de*

KLINKNER, Dr. Margot: Zentralstelle fiir Fernstudien an Fachhochschulen

Kuwan, Helmut: Sozialwissenschaftliche Forschung und Beratung Miinchen

LenmanN, Dr. Burkhard: FernUniversitdt in Hagen; Arbeitsgemeinschaft fiir das Fernstu-
dium an Hochschulen (AG-F), Sektion der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaft-
liche Weiterbildung und Fernstudium e.V.

Magrkowskl, Karen: Hochschule Furtwangen Akademie

MenzeL, Dr. Daniela: Zentralstelle fiir Fernstudien an Fachhochschulen

Nerz, Nicolai: HIS-Institut fiir Hochschulforschung

OrtNER, Univ.-Prof. Dr. Dr. Gerhard E.: Hagener Institut fiir Managementstudien e.V.,
Institut an der FernUniversitit in Hagen; FernUniversitit in Hagen; Freie Universitét
Berlin; Donau-Universitidt in Krems

Prum, Wolfgang: InfoWeb Weiterbildung

Risau, Petra: seit 2003 Entwicklung und Konzeptionierung virtueller Beratungsangebote
fiir den psychosozialen, gesundheitlichen und Bildungsbereich; Projektleiterin der
Online-Beratungsportale ,beranet.de” und ,das-beratungsnetz.de® (2003-2010);
Qualifizierung und Support von Online-Berater(inne)n; Fachreferentin; Mitarbeiterin
im Forschungsprojekt ,Kinderschutzportal“ der Universitidt Miinster

ScuiersMaNN, Prof. Dr. Christiane: Institut fiir Bildungswissenschaft (IBW), Ruprecht-
Karls-Universitidt Heidelberg

ScroBer, Karen: Nationales Forum Beratung in Bildung, Beruf und Beschaftigung (nfb);
International Association for Educational and Vocational Guidance (IAEVG)

TuieLmanN-Horzmaver, Dr. Claudia: Hagener Institut fiir Managementstudien e.V., Institut
an der FernUniversitét in Hagen

Voik, Daniel: HIS-Institut fiir Hochschulforschung

WEis, Prof. Dr. Reinhold: Bundesinstitut fiir Berufsbildung



260

Abstract

In the context of lifelong learning, over the past few years
both educational guidance and distance learning have gained
substantially in significance. In this context, education policy affords
educational guidance the status of a key strategic function with
regard to the individual planning and shaping of educational
biographies, while distance learning is a method that largely permits
any-time, any-place learning. This makes it especially attractive for
non-traditional students such as people in employment or with
young families. At present, numbers of participants are observed
to be rising constantly. Another factor which could account for
this is that universities, in the course of the Bologna Process,
are increasingly recognising and harnessing the potential of
distance learning for developing parallel and job-integrated study
programmes for working people.

The papers in this anthology examine aspects of educational
guidance in the context of this emerging form of education and, at
the same time, offer valuable impulses for practice.
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