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Einleitung 1 

1 Einleitung 

M. Kaufhold, U. Weyland 

1.1 Zielstellung des Projekts 

Bereits seit längerem wird von verschiedenen Seiten gefordert, Studienangebote 

zu entwickeln, die eine Vereinbarkeit von Berufstätigkeit, Familie und akademi-

scher Qualifizierung ermöglichen (vgl. Hochschulrektorenkonferenz [HRK], 2012, 

S. 2; BMBF, 2014, S. 16). Die Hochschulen sind angehalten, Angebote zum le-

benslangen und berufsbegleitenden Lernen zu entwickeln, um dem veränderten 

Bildungsverhalten mit stärker individualisierten Bildungs- und Berufsbiographien 

und den sich wandelnden Qualifikationsbedarfen der Beschäftigten gerecht wer-

den zu können (vgl. Wissenschaftsrat [WR], 2006, S. 65f.). Häufig wird das le-

benslange und berufsbegleitende Lernen an Hochschulen auch in Verbindung mit 

der Aufgabe der Hochschulen zur wissenschaftlichen Weiterbildung diskutiert 

(vgl. Deutsche Gesellschaft für wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium 

[DGWF], 2010; Wanken et al., 2011). 

Die BMBF-Förderlinie „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ verfolgt das 

Ziel, Konzepte für berufsbegleitendes Studieren und lebenslanges wissenschaftli-

ches Lernen sowie eine enge Verzahnung von beruflicher und akademischer Bil-

dung zu fördern. Adressat_innen derartiger Konzepte sind insbesondere Berufs-

tätige, Personen mit Familienpflichten sowie Berufsrückkehrer_innen. 

Die Zielstellungen im Projekt HumanTec lassen sich einerseits den spezifischen 

Zielen der BMBF-Förderlinie „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ zu-

ordnen und verfolgen im Weiteren einen konkreten inhaltlichen Ansatz zur Pro-

fessionalisierung betrieblichen Bildungspersonals, mit dem auf aktuelle Erforder-

nisse der beruflichen Bildung reagiert wird. 

Mit Blick auf die Ziele der Förderlinie werden in HumanTec innovative, bedarfs-

gerechte und flexible Studienangebote entwickelt, durch die der Zugang zur 

Hochschule für Personen ermöglicht und vereinfacht werden soll, die bislang 

nicht im Fokus standen. Mit der Platzierung solcher Studienangebote wird auch 

das übergreifende Ziel, die Entwicklung und Verortung wissenschaftlicher Wei-

terbildung an der eigenen Hochschule stärker ins Zentrum der Aufmerksamkeit 

zu rücken, verfolgt. 

Bezüglich der Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals, welche das 

zweite zentrale Projektziel darstellt, stützt sich die Projektarbeit auf Erkenntnisse 

einschlägiger Studien, in denen veränderte und erweiterte Aufgaben für diese 

Personengruppe herausgearbeitet wurden, die eine weitergehende Qualifizierung 

und Professionalisierung erfordern (vgl. 2). Die Projektarbeiten nehmen dabei 

auch eine branchenbezogene Fokussierung auf die Bereiche Humandienstleis-

tungen und Technik vor. Beide Berufsfelder sind gekennzeichnet durch eine hohe 

Veränderungsdynamik sowie einen Bedarf an Fachkräften, der in Teilen bereits 

aktuell nicht gedeckt werden kann. Die berufliche Aus-, Fort- und Weiterbildung 

wird damit für diese Berufsfelder immer bedeutsamer, weshalb die Qualifizierung 

des betrieblichen Bildungspersonals in den Fokus der Betrachtungen rückt. Mit 

der Entwicklung und Etablierung spezifischer berufsbegleitender Studienangebo-

te, die sowohl die besonderen Herausforderungen des betrieblichen Bildungsper-

sonals als auch die fachspezifischen Besonderheiten berücksichtigen, leistet das 
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Projekt einen Beitrag zur weiteren Qualifizierung und Professionalisierung dieser 

Personengruppe. 

1.2 Projektverlauf 

Die Umsetzung des Projektvorhabens erfolgt in drei, sich teilweise überlagern-

den Phasen (vgl. Abbildung 1): 

(1) Bedarfsanalyse 

(2) Entwicklungsphase 

(3) Erprobung und Evaluation 

 
Abbildung 1 Projektphasen in HumanTec 

In der ersten Projektphase wird eine umfangreiche Bedarfsanalyse (Abbildung 

2). zu den projektspezifischen Themenschwerpunkten durchgeführt, die einer-

seits thematische und zielbezogene Aspekte des Studienangebots (betriebliches 

Bildungspersonal, Schnittstelle HumanTec) betreffen, andererseits zu flankieren-

de konzeptionell übergreifende Aspekte, die die Ausgestaltung der Studienange-

bote betreffen (Studiengestaltung, Einbindung Digitaler Medien, praxisorientierte 

Gestaltungsansätze und Diversitybezogene Aspekte) in den Blick nehmen. Dafür 

sind jeweils unterschiedliche Fragestellungen leitend: 

- Themenschwerpunkt 1: Betriebliches Bildungspersonal 

- Wie lässt sich der quantitative Bedarf hinsichtlich (akademisch-

qualifizierten) betrieblichen Bildungspersonals abbilden? 

- Was sind derzeitige Qualifikationsstrukturen, Aufgabenfelder, Qualifika-

tions- und Kompetenzentwicklungsbedarfe des betrieblichen Bildungs-

personals? 

- Gibt es branchenspezifische Besonderheiten bezüglich des betrieblichen 

Bildungspersonals und wenn ja: Worin bestehen diese? 

- Was sind derzeitige und zukünftige Herausforderungen für das betrieb-

liche Bildungspersonal? 

- Themenschwerpunkt 2: Schnittstelle HumanTec 

- Welches sind die curricularen Gestaltungsanforderungen für die Ausge-

staltung der neuen Vertiefungsrichtung HumanTec? 
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- Themenschwerpunkt 3: Studienformat, Studienorientierung, Studienvorbe-

reitung und Studienbegleitung 

- Welches sind organisatorische und infrastrukturelle Rahmenbedingun-

gen bzgl. der erfolgreichen Nutzung berufsbegleitender Studienangebo-

te und wie müssen diese gestaltet sein? 

- Welche Gestaltungskriterien sind mit Blick auf die Zielsetzung Studien-

orientierung, -vorbereitung und -begleitung beim Übergang in das be-

rufsbegleitende Studium maßgeblich und wie sind diese umzusetzen? 

- Themenschwerpunkt 4: Nutzung Digitaler Medien 

- Welches Wissen und Können benötigen Hochschullehrende und Studie-

rende bei der Anwendung und Nutzung Digitaler Medien im Rahmen 

von Blended-Learning-Angeboten? 

- Themenschwerpunkt 5: Praxisorientierte Gestaltungsansätze 

- Welches sind Gelingensbedingungen praxisorientierter 

Lehr-/Lernformate zur Herausbildung reflexiver Handlungsfähigkeit? 

- Themenschwerpunkt 6: Diversitybezogene Aspekte 

- Was sind die besonderen gender- und diversitybezogenen Aspekte für 

Studienaufnahme, -verlauf und -erfolg im Hinblick auf ein berufsbeglei-

tendes Studium mit der Spezifik HumanTec? 

Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen erfolgt zunächst für jeden Schwerpunkt 

eine Literatur- und Studienanalyse, die vor allem der Aufarbeitung des For-

schungsstandes dient. Dabei wird ein weites Verständnis bezüglich der „Litera-

tur- und Studienanalyse“ zugrunde gelegt. Dies impliziert sowohl Erkenntnisse 

und Ergebnisse aus Studien und Projekten als auch normative und deskriptive 

Aussagen im Kontext des theoretisch-wissenschaftlichen Diskurses. Die aus der 

Literatur- und Studienanalyse resultierenden Erkenntnisse werden bei der Studi-

enangebotsentwicklung berücksichtigt und bilden darüber hinaus auch eine 

Grundlage für die sich anschließenden empirischen Erhebungen im Projekt Hu-

manTec (Abbildung 2). Diese empirischen Erhebungen bilden den zweiten 

Schwerpunkt der Bedarfsanalyse. Sie dienen dazu, die in der Literatur- und Stu-

dienanalyse aufgedeckten Erkenntnisse weiter zu konkretisieren und spezifizie-

ren bzw. etwaige Erkenntnislücken zu reduzieren. Die Erhebungen umfassten 

leitfadengestützte Einzel- und Gruppeninterviews, Hospitationen, Fokusgruppen 

und Workshops sowie eine quantitative Fragebogenerhebung. Im Einzelnen wur-

den folgende Erhebungen durchgeführt: 

- 421 Einzelinterviews mit 

- Unternehmensvertreter_innen aus dem Humandienstleistungs- und 

Technikbereich (13) 

                                                

1 Eine Person wurde sowohl als Unternehmensvertreterin als auch als Expertin befragt. Diese wurde 

an dieser Stelle der Übersichtlichkeit halber nicht gesondert aufgeführt, sondern zweimal berück-

sichtig: Einmal als Expertin und einmal als Unternehmensvertreterin. Innerhalb dieses Berichts 

wird sie ansonsten als Sonderfall behandelt (siehe 3). 
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- Expert_innen verschiedener Fachgebiete (14) 

- Hochschullehrenden (7) 

- Studierenden (8) 

- fünf Gruppeninterviews mit insgesamt 22 Studierenden  

- vier Hospitationen in Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs 

- drei Fokusgruppen mit insgesamt 24 Teilnehmer_innen (Unternehmensver-

treter_innen, Expert_innen, Teilnehmende der Hochschule, Teilnehmende 

des Projektteams) 

- zwei Workshops mit 19 bzw. 15 Teilnehmer_innen (Unternehmensvertre-

ter_innen, Expert_innen, Teilnehmende der Hochschule, Teilnehmende des 

Projektteams) 

- eine quantitative Onlinebefragung mit 81 Teilnehmer_innen 

Aufgrund der inhaltlichen Überschneidungen sowie zusammenhängenden zu be-

achtenden Bezüge zwischen den Themenschwerpunkten wurden die Inter-

viewpartner_innen in den Einzel- und Gruppeninterviews, sofern möglich, zu 

mehreren der ausgewiesenen Themenschwerpunkte (s. o.) befragt. 

 
Abbildung 2 Verarbeitung von Teilergebnissen in den Projektphasen 

In der zweiten Projektphase werden auf der Grundlage der Ergebnisse der Be-

darfsanalyse berufsbegleitend angelegte Studienangebote für betriebliches Bil-

dungspersonal entwickelt. Für die Formulierung und Ausdifferenzierung der 

Qualifizierungsziele der Studienangebote werden Erkenntnisse aus der Literatur- 

und Studienanalyse sowie Ergebnisse der projektbezogenen Erhebungen heran-

gezogen. Anschließend werden in der dritten Phase des Projektes einzelne Modu-

le aus dem Studienangebot erprobt (siehe Anhang). Verschiedene inhaltliche 

Phase 1: Bedarfsanalyse Phase 2: 

Entwicklungs-
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und strukturelle Aspekte der entwickelten Studienangebote werden im Rahmen 

einer formativen und summativen Evaluation betrachtet. 

1.3 Aufbau der Veröffentlichung 

In der vorliegenden Veröffentlichung steht die Darstellung der Erkenntnisse und 

Ergebnisse zu den oben genannten Themenbereichen aus der Bedarfsanalyse im 

Mittelpunkt. Diese beziehen sich jeweils themenbezogen auf die Literatur- und 

Studienanalyse und die weiteren Erhebungen. Dabei werden in jedem Kapitel die 

zentralen Implikationen für das weitere Vorgehen sowie für die Entwicklung der 

Studienangebote aufgezeigt. Anschließend wird aufbauend auf diesen Implikati-

onen der aktuelle Stand des entwickelten Konzeptes der Studienangebote umris-

sen, bevor im letzten Teil ein kurzer Ausblick auf die weiteren Arbeitsschritte im 

Projekt HumanTec gegeben wird. 
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2 Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungsper-
sonal 

M. Kaufhold, U. Weyland, J. Harms, E.-L. Stratmann 

2.1 Zielstellung und Vorgehensweise 

Durch die Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungspersonal soll ein möglichst 

umfassender Einblick in die aktuelle Situation des betrieblichen Bildungsperso-

nals und die daraus resultierenden Bildungsbedarfe gewonnen werden, um mög-

lichst passgenaue Studienangebote entwickeln zu können (siehe Tabelle 1).  

Hierzu wird zunächst eine umfangreiche Literatur- und Studienanalyse zur Ziel-

gruppe des betrieblichen Bildungspersonals durchgeführt (2.2). Es werden be-

sonders relevante Literaturquellen sowie Studien ausgewählt und Erkenntnisse 

herausgestellt, die für das weitere Vorgehen relevant sind und der weiteren Ori-

entierung und Konkretisierung bei der inhaltlichen Entwicklung von Studienan-

geboten dienen. Darüber hinaus werden offene Fragen für projekteigene Erhe-

bungen abgeleitet.  

Um die Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienanalyse gezielt zu erweitern 

und zu vertiefen, werden insgesamt 13 leitfadengestützte Interviews mit Ex-

pert_innen aus Unternehmen und Bildungseinrichtungen (privatwirtschaftliche 

und öffentliche Institutionen und Organisationen) im Humandienstleitungs- und 

Techniksektor geführt. Die Interviews werden mittels qualitativer Inhaltsanalyse 

ausgewertet (2.2.1).  

Anschließend werden die bis dahin gewonnenen Erkenntnisse im Rahmen eines 

Workshops mit Expert_innen aus Unternehmen und Bildungseinrichtungen dis-

kutiert. Die Ergebnisse des Workshops sollen sowohl in die Entwicklung eines 

Online-Fragebogens einfließen als auch auf die anstehende Entwicklung neuer 

Studienangebote bezogen werden (2.4). 

Schließlich dient eine Online-Fragebogen-Erhebung zur Quantifizierung und Kon-

kretisierung der erhobenen Bedarfe. Zu ausgewählten Themen bzw. Fragestel-

lungen sollen allgemeingültige Ergebnisse generiert werden (2.5). 

Im folgenden Bericht werden die Erkenntnisse aus der Bedarfsanalyse zum be-

trieblichen Bildungspersonal chronologisch dargestellt. Dabei werden zunächst 

die jeweils im Vordergrund stehenden Fragestellungen sowie die spezifische me-

thodische Vorgehensweise skizziert. Anschließend werden die Ergebnisse zu-

sammengefasst und interpretiert. Abschließend werden Implikationen für das 

weitere Vorgehen aus allen Bestandteilen der Bedarfsanalyse abgeleitet und die 

Ergebnisse zusammengeführt (2.6). 
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Schritt Ziel Methode 

1 
Aufarbeitung des Forschungs-

standes  
Literatur- und Studienanalyse 

2 
Qualitative Erhebung von 

Praxis- und Expert_innenwissen 
Leitfadengestützte Interviews 

3 
Diskussion bisheriger Erkennt-

nisse 
Expert_innenworkshop 

4 
Quantifizierung und Konkretisie-

rung der Bedarfe 
Online-Fragebogen 

Tabelle 1 Bestandteile der Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungsper-

sonal 

2.2 Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienan-
alyse 

2.2.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Ziel der Literatur- und Studienanalyse ist die Aufarbeitung des Forschungsstan-

des zum betrieblichen Bildungspersonal. Hierbei geht es vor allem darum, Unter-

schiede zwischen den Bereichen Technik und Humandienstleistungen herauszu-

stellen, wobei vor allem die Besonderheiten im Humandienstleistungsbereich in 

den Blick genommen werden.  

Im Fokus der Betrachtungen stehen dabei vor allem die Situation des betriebli-

chen Bildungspersonals und die jeweiligen Rahmenbedingungen, welche dessen 

Arbeit und das Selbstverständnis beeinflussen und bestimmen. Des Weiteren er-

folgt eine detaillierte Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Funktionse-

benen und Aufgabenfeldern von betrieblichem Bildungspersonal in Unterneh-

men. Ebenfalls herausgearbeitet werden die Herausforderungen, mit denen das 

betriebliche Bildungspersonal konfrontiert ist und die dessen Arbeit verändern. 

Vor dem Hintergrund dieser Herausforderungen werden die derzeitigen Qualifi-

zierungswege und -strukturen nachgezeichnet und schließlich Qualifizierungs- 

und Professionalisierungsbedarfe des betrieblichen Bildungspersonals herausge-

stellt. 

Zum Auffinden relevanter Literatur und Studien erfolgte eine stichwortgeleitete 

Suche über Datenbanken, den Bibliothekskatalog der Fachhochschule Bielefeld 

und einschlägige Suchmaschinen2. Darüber hinaus wurden gezielt Internetseiten 

wesentlicher Forschungseinrichtungen und Institutionen nach Quellen durch-

sucht. Bei der Auswahl von Quellen stand die Übereinstimmung des Gegen-

stands, also die Auseinandersetzung mit betrieblichem Aus- und Weiterbildungs-

personal, im Vordergrund. Es fand außerdem ein Abgleich von Forschungsfragen 

und Zielstellungen mit den Merkmalen des Projekts HumanTec statt, z. B. im 

                                                

2 U. a. PubMed, Pedocs, Scholar 
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Hinblick auf die spezifische Situation der Zielgruppe oder die Entwicklung von 

Qualifizierungsangeboten. 

2.2.2 Darstellung der Erkenntnisse 

Die Erkenntnisse der Literatur- und Studienanalyse werden im Folgenden an-

hand der herausgestellten Aspekte (s. o.) dargestellt. Hierbei ist zu beachten, 

dass die allgemeinen Erkenntnisse zum betrieblichen Bildungspersonal auch als 

Bezugsrahmen für den Technikbereich angenommen werden können. Die Gege-

benheiten im Technikbereich lassen sich in weiten Teilen dem vorherrschenden 

deutschen Berufsbildungssystem zuordnen, das auf der Grundlage des Berufsbil-

dungsgesetzes (BBiG) geregelt ist. Eine weitere Ausdifferenzierung erfolgt nicht. 

Inwiefern diese Aspekte auch für den Humandienstleitungsbereich gelten bzw. 

welche Spezifika sich für diesen ergeben, wird jeweils zum Ende eines Themen-

abschnitts separat ausgeführt. 

Die Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienanalyse werden anhand der oben 

formulierten Fragestellungen dargestellt. Besondere Beachtung finden hierbei 

die nach den dargestellten Kriterien ausgewählten Studien zum betrieblichen 

Aus- und Weiterbildungspersonal, die für die Bedarfsanalyse besonders auf-

schlussreich gewesen sind: 

- EUROTRAINER-Studie zur Situation des betrieblichen Bildungspersonals in 

Europa3 (vgl. EUROTRAINER Konsortium Deutschland, 2008; Kirpal & Tut-

schner, 2008; Kirpal & Wittig, 2009)  

- Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) Expertise zum Qualifikationsbedarf 

des betrieblichen Aus- und Weiterbildungspersonals4 (vgl. Bauer, Brater, 

Büchele, Fürst, Munz, Rudolf & Wagner, 2008; Blötz, 2011; Blötz & Her-

mann, 2010; Brater & Wagner, 2008; Wagner, 2012) 

                                                

3 Die EUROTRAINER-Studie wurde von der Europäischen Kommission Ende 2006 in Auftrag gegeben 

und hat zum Ziel, einen Überblick über die Situation des betrieblichen Bildungspersonals in 32 eu-
ropäischen Ländern zu geben. Betrachtet wurden hierbei u. a. Aufgaben, Kompetenzen, berufliche 

Entwicklungsmöglichkeiten sowie der soziale Status des betrieblichen Bildungspersonals. Die Stu-

die bedient sich unterschiedlicher empirischer Quellen: (1) der Sekundäranalyse bestehender Stu-

dien und Daten, (2) einer quantitativen Befragung nationaler Expert_innen (n=280) aus Unter-

nehmen, Bildungseinrichtungen, Verwaltung und Forschung und (3) teilstrukturierter leitfadenge-

stützter Interviews mit 57 nationalen Expert_innen (Die Angaben zur Anzahl der geführten Inter-

views und zur Anzahl der in die Auswertung einbezogenen Fragebögen variiert in den unterschied-

lichen Quellen!). 

4 Ziel der explorativen qualitativen Studie war die Ermittlung des Qualifikationsbedarfs des Bildungs-
personals in betrieblichen Bildungsdienstleistungen als Grundlage für die Entwicklung staatlich ge-

regelter Qualifikationsangebote. Die Erhebung bestand aus drei Teilen: (1) Leitfadengestützte te-

lefonische Befragung von elf Branchenverbänden (in Industrie, Handwerk und Dienstleistungen) 

zur Lage, zur quantitativen Situation und zum Qualifikationsbedarf des Personals in der Aus- und 

Weiterbildung (2) Unternehmensfallstudien mit leitfadengestützten Interviews (n=77) in 30 aus-

gewählten Unternehmen in Industrie, Handwerk, Dienstleistungen, einschließlich öffentlichem 

Dienst mit für betriebliche Bildungsdienstleistungen Verantwortlichen sowie der potentiellen Fort-

bildungszielgruppe (3) Workshop zur Diskussion der Reichweite der Fallstudienbefunde mit Praxis-

vertreter_innen. 
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- Bedarfs-, Anforderungs- und Machbarkeitsanalyse im Verbundprojekt 

BP@KOM5 (vgl. Wanken et al., 2011; Faßhauer & Jersak, 2010; Faßhauer & 

Vogt, 2013) 

- Vorstudie im Projekt Studica – Studieren à la Carte zur Konkretisierung der 

Lehrinhalte und Voruntersuchung zu den bestehenden akademischen Aus-

bildungsangeboten im Bereich Betrieblicher Berufspädagogik6 (vgl. Hem-

mer-Schanze, Wagner & Schrode, 2012; Schrode, Hemmer-Schanze & 

Wagner, 2012; Schrode, Wagner & Hemmer-Schanze, 2012) 

Bei den aufgeführten Studien handelt es sich um branchenübergreifende Be-

trachtungen und Analysen zum betrieblichen Bildungspersonal. Die Sonderstel-

lung des Humandienstleistungsbereichs, die von Unterschieden im Bereich der 

Qualifizierungsstrukturen für betriebliches Bildungspersonal geprägt ist, wird da-

bei kaum berücksichtigt. Branchenspezifische Studien zum betrieblichen Bil-

dungspersonal im Humandienstleistungsbereich liegen bisher nur vereinzelt vor 

(vgl. Landespflegerat Baden-Württemberg, 2014; Paschke, 2012; Bühler, 2015). 

Die Situation des betrieblichen Bildungspersonals im Humandienstleistungsbe-

reich rückt allerdings zunehmend ins Interesse der Fachöffentlichkeit, was sich 

aus der steigenden Anzahl von Fachartikeln ableiten lässt.  

2.2.2.1 Betriebliches Bildungspersonal 

Das betriebliche Bildungspersonal ist mit beruflichen Bildungsprozessen befasst, 

die in Betrieben stattfinden oder von dort ausgehen. Die Gruppe des betriebli-

chen Bildungspersonals ist, wie verschiedene Veröffentlichungen zeigen (vgl. 

Diettrich, 2013; French, 2015; Kremer & Severing, 2012; Meyer, 2011), durch 

eine starke Heterogenität gekennzeichnet. Diese zeigt sich u. a. in unterschiedli-

chen Funktionsbezeichnungen, unterschiedlich gefassten Aufgaben- und Tätig-

keitsbereichen sowie verschiedenen Qualifikationswegen und -profilen (vgl. Diet-

trich, 2013; French, 2015; Kremer & Severing, 2012; Meyer, 2011). In dem hier 

skizzierten weiten und uneinheitlichen Tätigkeitsfeld wird ein Grund für das Feh-

                                                

5 Gegenstand der Studie war die Bedarfs-, Anforderungs- und Machbarkeitsanalyse zur Qualifizierung 

des betrieblichen Bildungspersonals bezogen auf das sogenannte Triale Modell (konzeptionelle, di-

daktische, curriculare und lernorganisatorische Integration der drei Lernorte Betrieb, Weiterbil-

dungseinrichtung und Hochschule). Als ein Ergebnis wurde in diesem Zusammenhang u. a. ein 
Kompetenzprofil für betriebliches Bildungspersonal erstellt. Die Ergebnisse stützen sich im We-

sentlichen auf drei unterschiedliche Erhebungen: (1) Quantitative Fragebogenerhebung unter 

Aus- und Weiterbildungspersonal, Ausbildungsleiter_innen sowie Abteilungs-, Personal- und Wei-

terbildungsleiter_innen (n=498) (2) 39 leitfadengestützte Einzel- bzw. Doppelinterviews sowie 

zwei Gruppendiskussionen mit Leiterinnen von Bildungseinrichtungen und Betrieben, Aus- und 

Weiterbildungsleiter_innen von Bildungsträgern und Betrieben, Personen mit Personalverantwor-

tung, Leiterinnen von Hochschulen und Kammern, bildungspolitischen Vertreter_innen sowie regi-

onalen Expert_innen für wissenschaftliche Weiterbildung und berufsbegleitendes Studium (3) Do-

kumenten- und Programmanalyse zum Stand der Öffnung der Hochschulen für beruflich Qualifi-
zierte und zur Erfassung des bundesweiten Angebots zum Fortbildungsberuf geprüfte_r Berufspä-

dagog_in. 

6 Fragestellung dieser Studie war, ob bestimmte Ebenen im Feld der betrieblichen Berufspädagogik 

im Zuge zunehmender Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung Anforde-

rungen an die dort Tätigen stellen, die einer akademischen Weiterbildung bedürfen – und wenn 

ja: welche? Vor diesem Hintergrund wurde zunächst eine Literaturanalyse durchgeführt. Anschlie-

ßend wurde betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal mittels leitfadengestützter Einzel-, 

Doppel- und Gruppeninterviews (n=10) befragt sowie eine Onlinefragebogenerhebung (n=24) un-

ter potentiellen Studieninteressierten durchgeführt. 
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len eines gemeinsamen Berufs- und Selbstverständnisses des betrieblichen Bil-

dungspersonals gesehen (vgl. Meyer, 2011; Käpplinger & Lichte, 2012). Die Er-

gebnisse der EUROTRAINER-Studie bestätigen ein fehlendes Selbstverständnis 

im Hinblick auf die eigene Funktion im Unternehmen. Es wird aufgezeigt, dass 

Personen, die in Aufgaben und Tätigkeiten betrieblicher Bildung involviert sind, 

sich selbst häufig nicht als betriebliches Bildungspersonal verstehen bzw. ihrer 

Bildungsfunktion eine geringe Bedeutung beimessen: „Die meisten betrieblichen 

Aus- und Weiterbildner sehen sich in erster Linie als Facharbeiter“ (EUROTRAI-

NER Konsortium Deutschland, 2008, S. 5).  

So kann festgehalten werden, dass betriebliches Bildungspersonal nicht für eine 

klar umrissene Berufsgruppe steht, sondern eher eine Personengruppe umfasst, 

die im weiten Sinne ähnliche berufliche Funktionen ausübt (vgl. Meyer, 2011, 

S. 1). Vor diesem Hintergrund schlägt Meyer (vgl. 2011, S. 1) eine weite Defini-

tion hinsichtlich des betrieblichen Bildungspersonals vor und fasst darunter „all 

diejenigen Personen […], die mit Prozessen der betrieblichen Aus- und Weiterbil-

dung sowie mit der Kompetenzentwicklung von Beschäftigten in Unternehmen 

betraut sind bzw. dazu einen organisatorischen Beitrag leisten“.  

Die herausgestellte Heterogenität sowie das Fehlen eines gemeinsamen Selbst-

verständnisses erschweren den Zugang zur Gruppe des betrieblichen Bildungs-

personals. Dies stellt insbesondere für empirische Arbeiten, die sich an die 

Gruppe des betrieblichen Bildungspersonals richten, eine Herausforderung dar. 

In diesem Kontext ist zu ergänzen, „dass Daten für die Aus-, Fort- und Weiter-

bildung häufig in getrennten Studien ermittelt werden, die sich nicht einfach zu-

sammenfügen lassen“ (vgl. Kaufhold & Weyland, 2015, S. 3). Eine solch über-

wiegend separierte Betrachtung nach Einsatzfeldern betrieblichen Bildungsper-

sonals erschwert es ebenfalls, ein umfassendes Bild über die Personengruppe zu 

generieren. So kann auch nach der Sichtung und Aufarbeitung einschlägiger Li-

teraturquellen und Studien auf einen eher unzureichenden Forschungsstand 

verwiesen werden (vgl. Ulmer, Weiß & Zöller, 2012, S. 7ff.; Kirpal & Tutschner, 

2008, S. 2ff.). Diettrich (2013, S. 230) stellt diesbezüglich heraus, dass mit 

Blick auf das betriebliche Bildungspersonal  

„vertiefende empirische Forschungsergebnisse insbesondere aus der be-

triebspädagogischen Forschung zu zentralen quantitativen und qualitati-

ven Fragestellungen, z. B. Hintergrundinformationen zu Situation, Hand-

lungsfeldern und Biografien des betrieblichen Bildungspersonals, zur tat-

sächlichen Beteiligung des Bildungspersonals an überbetrieblichen Aufga-

ben, Funktionen und Entwicklungen im Bildungssystem sowie zur (lernor-

tübergreifenden) Kooperation und Kommunikation und gemeinsamen 

Qualifizierung und Professionalisierung unterschiedlicher Statusgruppen 

der beruflich-betrieblichen Bildung“  

bislang fehlen.  

In jüngerer Zeit ist jedoch auch zu festzustellen, dass diese Personengruppe 

verstärkt in den Fokus der Forschung rückt, was sich u. a. in einer zunehmenden 

Zahl von Studien zeigt. So wird in verschiedenen Forschungsarbeiten das Ziel 

verfolgt, einen Überblick über bzw. Einblick in die Situation der Zielgruppe in den 

Unternehmen zu gewinnen. Dazu zählen u. a. die EUROTRAINER-Studie für den 

europäischen Kontext (vgl. EUROTRAINER Konsortium Deutschland, 2008; Kirpal 

& Tutschner, 2008) und die BIBB-Expertise zum Qualifikationsbedarf des be-
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trieblichen Bildungspersonals auf bundesdeutscher Ebene (vgl. Blötz & Hermann, 

2010).  

Wenngleich unterschiedliche Begriffsbestimmungen diskutiert werden und die 

nähere Beschreibung sowie definitorische Abgrenzung des betrieblichen Bil-

dungspersonals nur schwer möglich ist, besteht dennoch Konsens über dessen 

besonderen Stellenwert im Kontext beruflicher Bildung. So wird das Bildungsper-

sonal auch als Schlüsselfaktor für die Qualität beruflicher Bildung herausgestellt 

(vgl. Kremer & Severing 2012; Käpplinger & Lichte, 2012; Meyer, 2011). Die 

Bedeutung wird insbesondere in Untersuchungen hinsichtlich der Konsequenzen 

der Aussetzung der Ausbildereignungsverordnung (AEVO) von 2003 bis 2009 

deutlich (vgl. Ulmer et al., 2008; Ebbinghaus & Ulmer, 2010, S. 38). Diese stel-

len u. a. eine verschlechterte Ausbildungsqualität sowie eine gestiegene Zahl an 

Ausbildungsabbrüchen durch das Aussetzen der AEVO heraus (vgl. Ulmer et al., 

2008; Ebbinghaus & Ulmer, 2010, S. 38). Auch im Bereich der Weiterbildung 

verweisen Studienergebnisse (vgl. Käpplinger & Lichte, 2012, S. 374) auf die 

Bedeutung betrieblichen Bildungspersonals als zentralen Einflussfaktor für die 

Weiterbildungsbeteiligung von Beschäftigten und den Erfolg betrieblicher Lern-

prozesse. 

2.2.2.2 Bedeutung betrieblicher Rahmenbedingungen 

Im Hinblick auf die Bedeutung betrieblicher Rahmenbedingungen stellt die Ex-

pertise des BIBB heraus, dass die Situation des betrieblichen Bildungspersonals 

(z. B. Rolle im Unternehmen und Wahrnehmung der Aufgaben, Handlungs- und 

Entscheidungsspielräume, Stellenwert und Selbstverständnis) maßgeblich von 

betrieblichen Rahmenbedingungen, wie beispielsweise der Betriebsgröße bzw. 

Mitarbeiter_innenzahl, der Führungs- und Unternehmenskultur, den Hierarchie- 

bzw. Funktionsebenen sowie der Organisation der Aus-, Fort- und Weiterbildung 

im Unternehmen, bestimmt wird (vgl. Bauer et al., 2008; Wagner, 2012).  

Dabei wird den betrieblichen Rahmenbedingungen mitunter ein größeres Ein-

flusspotential beigemessen als der Branchenzugehörigkeit: „Für Aufgabenum-

fang, Stellung und Qualifikationsbedarf des betrieblichen Bildungspersonals ist 

die Betriebsgröße ein wesentlich prägenderer Faktor als die Branche“ (Bauer et 

al., 2008, S. 3). Damit gehen auch signifikante Unterschiede im Hinblick auf die 

Organisation und Struktur der Aus- und Weiterbildung in den Unternehmen ein-

her (vgl. Bauer et al., 2008, S. 4. und S. 11ff.). So zeigt sich, dass hauptamtli-

ches Bildungspersonal in kleineren Betrieben selten vorhanden ist und Bildungs-

funktionen und -aufgaben, wie z. B. die Begleitung von Auszubildenden, häufig 

durch Fachkräfte übernommen werden. Mittlere und große Betriebe verfügen 

hingegen zumeist über eigene Organisationseinheiten für die Aus- und Weiter-

bildung, in denen hauptamtliches Bildungspersonal die Aus- und Weiterbildung 

systematisch plant (vgl. Bauer et al., 2008, S. 4). 

Die Ergebnisse der Länderberichte der EUROTRAINER-Studie zeigen zudem, dass 

sowohl die jeweiligen finanziellen Ressourcen eines Unternehmens für die Aus- 

und Weiterbildung als auch die Arbeitsmarktsituation Einfluss auf die Rahmen-

bedingungen betrieblicher Bildungsarbeit haben: 

„die Gelder, die Betriebe in die Aus- und Weiterbildung ihrer Beschäftigten 

investieren, [werden] in großem Maße auch durch die aktuellen wirtschaft-

lichen und arbeitsmarktpolitischen Entwicklungen gesteuert […]. Stehen 

Betriebe beispielsweise aufgrund einer angespannten wirtschaftlichen Lage 
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unter einem starken Rationalisierungsdruck, so werden Mittel für die Aus- 

und Weiterbildung des Personals – und dies schließt das betriebliche Bil-

dungspersonal mit ein – in der Regel als erstes gekürzt. Neben der Be-

triebsgröße haben die Arbeitsmarktsituation bzw. die Arbeitslosenquoten 

ebenfalls einen Einfluss auf die Investitionen der Betriebe in Aus- und 

Weiterbildung“ (EUROTRAINER Konsortium Deutschland, 2008, S. 4).  

Bezüglich der Situation des betrieblichen Bildungspersonals im Humandienstleis-

tungsbereich, das in den Pflegeberufen auch als Praxisanleiter_innen bezeichnet 

wird, sind weitere Aspekte herauszustellen. So verdeutlichen drei quantitative 

Studien zur Situation der Pflegeausbildung (vgl. Landespflegerat Baden-

Württemberg 2014; Paschke 2012; Bühler 2015) eine eher kritische Lage des 

betrieblichen Bildungspersonals. Dies zeige sich u. a. darin, dass Praxisanlei-

ter_innen ihre Aufgaben häufig neben anderen beruflichen Aufgaben und sta-

tionsübergreifend bewältigen müssen (vgl. Paschke, 2012, S. 10). Als problema-

tisch werden zudem geringe personelle und zeitliche Ressourcen der Praxisanlei-

ter_innen sowie damit einhergehende Probleme bei der praktischen Umsetzung 

der Ausbildung herausgestellt (vgl. Landespflegerat Baden-Württemberg, 2014, 

S. 15f.; Paschke, 2012, S. 27ff.). Eine Ursache hierfür wird in den wenig präzi-

sen und teilweise fehlenden rechtlichen Regelungen bezüglich Art und Umfang 

der praktischen Anleitung gesehen (vgl. Paschke, 2012, S. 10). 

Kritisch zu betrachten sei auch, dass in den Therapieberufen bislang keine Per-

sonengruppe als betriebliches Bildungspersonal ausgewiesen ist und betriebliche 

Bildung meist ungesteuert nebenherlaufe (vgl. Kirpal & Tutschner, 2008). Für 

den Bereich der freien Gesundheitsberufe (medizinische_r Fachangestellte_r, 

zahnmedizinische_r Fachangestellte_r, pharmazeutisch-technische_r Assis-

tent_in) lässt sich Ähnliches festhalten: Hier besteht die Besonderheit darin, 

dass die Ärzt_innen, Zahnärzt_innen und Apotheker_innen eine Ausbildungsbe-

rechtigung mit ihrer Approbation erhalten, ohne i. d. R. jedoch (berufs-

)pädagogische Kenntnisse erworben zu haben. Die Anleitung und Begleitung von 

Auszubildenden erfolgt im Praxisalltag häufig durch die Beschäftigten (z. B. me-

dizinische_r Fachangestellte_r, zahnmedizinische_r Fachangestellte_r, pharma-

zeutisch-technische_r Assistent_in), die i. d. R. ebenfalls nicht über eine (be-

rufs-)pädagogische Qualifikation verfügen (siehe 2.3). 

2.2.2.3 Funktionsebenen und Aufgabenbereiche des 
betrieblichen Bildungspersonals 

Im vorherigen Abschnitt wurde angeführt, wie die jeweiligen Rahmenbedingun-

gen die Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals beeinflussen. So stehen die 

durch betriebliches Bildungspersonal wahrgenommenen unterschiedlichen Funk-

tionen und Aufgaben in Zusammenhang mit den betrieblichen Strukturen (vgl. 

Wagner 2012, S. 53ff.). Dabei lassen sich teils erhebliche Unterschiede in den 

Einsatzbereichen (Aus- und/oder Weiterbildung), dem Umfang der Arbeit 

(haupt-, neben- oder ehrenamtlich), der Qualifizierung (Grad und Tiefe der pä-

dagogischen Qualifizierung) sowie der Funktionsebene und dem Aufgabenspekt-

rum (Begleitung Auszubildender, Lehrtätigkeit, organisatorische, planerische und 

strategische Aufgaben) herausstellen (vgl. Käpplinger & Lichte 2012, S. 375; 

Wagner 2012, S. 53ff.). 

Einige der hier betrachteten Studien setzten sich mit der Organisation der be-

trieblichen Bildungsarbeit und entsprechenden Funktionsebenen auseinander. 
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Dabei wurden jeweils Organisationsstrukturen der Bildungsarbeit aufgezeigt, de-

nen sich bestimmte Aufgaben zuordnen lassen. Die folgenden Ausführungen ge-

ben einen Überblick über die Ergebnisse. 

Im Rahmen einer Branchenumfrage der Gesellschaft für Ausbildungsforschung 

und Berufsentwicklung (GAB) konnten für das betriebliche Bildungspersonal vier 

Funktionsebenen herausgestellt werden, die vor allem im Ausbildungsbereich 

größerer Unternehmen vorzufinden sind. Die Spitze dieser Funktions- und Ver-

antwortungshierarchie bilden die Ausbildungsleiter_innen, die Personal- und 

Budgetverantwortung tragen und für den Gesamtbereich Ausbildung, auch hin-

sichtlich strategischer Entscheidungen, zuständig sind. Eine Ebene darunter 

werden Teamleiter_innen und Fachbereichskoordinator_innen angesiedelt. Es 

folgen Ausbilder_innen, Trainer_innen und Consultants. Die niedrigste Hierar-

chiestufe nehmen ausbildende Fachkräfte, nebenamtliche Ausbilder_innen sowie 

externe Dozent_innen und Trainer_innen ein (vgl. Bauer et al., 2008, S. 7). 

Basierend auf den Ergebnissen der BIBB-Expertise erstellen Blötz und Hermann 

(2010) zwei Qualifikationsbedarfsprofile für betriebliches Bildungspersonal, die 

nach ihrer Einschätzung berufspädagogische Kernaufgaben abbilden (vgl. ebd. 

S. 6). Das erste Profil fokussiert die betriebliche Planung und Durchführung von 

beruflicher Aus- und Weiterbildung (insbesondere im Hinblick auf die Umsetzung 

von Ausbildungsordnungen). Das Profil umfasst Aufgaben wie Lernbegleitung, 

pädagogische Unterstützung Lernbenachteiligter, Auswahl, Gewinnung und Bera-

tung Auszubildender, pädagogische Begleitung von nebenberuflich in der Aus- 

und Weiterbildung Tätigen sowie die Qualitätssicherung und -optimierung von 

Lehr- / Lernprozessen. Das zweite von den Autoren erstellte Qualifikationsbe-

darfsprofil fokussiert die Ausübung von Managementaufgaben, die auch Steue-

rungs- und Entwicklungsdienstleistungen sowie spezielle berufspädagogische 

Expert_innenfunktionen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung und Personal-

entwicklung umfassen. Hierzu gehören strategische Planungsaufgaben, Lei-

tungsaufgaben, wie beispielsweise Controlling, Projektentwicklung, Bildungsbe-

ratung und Entwicklungsaufgaben im Hinblick auf Produkt- und Organisations-

entwicklung. Die Akteure müssen hierfür über grundlegende und wissenschaftli-

che Erkenntnisse im Hinblick auf die Durchführung betrieblicher Bildungsdienst-

leistungen, auch im Kontext spezieller Anforderungen, verfügen. Auch in der hier 

vorgestellten Gliederung in zwei Qualifikationsbedarfsprofile wird eine, wenn 

auch weniger differenzierte, Einteilung in unterschiedliche Funktions- bzw. Hie-

rarchieebenen erkennbar. 

Im Synthesebericht des BP@KOM-Verbundprojekts wird zunächst zwischen Aus- 

und Weiterbildungspersonal auf operativer Ebene (Mikroebene) und auf strategi-

scher bzw. Leitungsebene (Mesoebene) unterschieden (vgl. Wanken et al., 2011, 

S. 28). Diesen Funktionsebenen entsprechend werden zwei Aufgaben- und Tä-

tigkeitsprofile für betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal identifiziert. Auf 

operativer Ebene werden die Akteure als Lernprozessbegleiter_in, Berater_in 

und Coach beschrieben. Die Planung, Organisation und Durchführung von be-

trieblichen Aus- und Weiterbildungsprozessen sei auf dieser Ebene zentral (vgl. 

ebd., S. 28ff.). Das Leitungspersonal auf strategischer Ebene wird als Bildungs-

prozessmanager_in bzw. Bildungs- und Schnittstellenmanager_in verstanden, so 

dass hier Aufgaben der Führung, des Controllings sowie der Organisation und 

Steuerung im Vordergrund stehen (vgl. ebd., S. 31ff.). 
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In der Vorstudie des Projekts Studica werden vier zentrale Aufgabenfelder des 

betrieblichen Bildungspersonals identifiziert, die zugleich als spezifische und un-

terschiedlich stark ausgeprägte Qualifizierungsbedarfe verstanden werden kön-

nen (siehe 2.2.2.5). Die Zielgruppe wird hierbei eingegrenzt auf hauptberuflich 

Tätige sowie Führungspersonal in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung. Die-

ser Funktionsebene weisen die Autoren vier betriebliche Aufgabenbereiche zu: 

die Gestaltung betrieblicher Bildungssituationen, das Beraten und Begleiten von 

Ausbildungspersonal, das Innovieren und Verändern der betrieblichen Bildungs-

arbeit sowie die Mitarbeiter_innenführung (vgl. Schrode, Hemmer-Schanze & 

Wagner, 2012, S. 19ff.; Hemmer-Schanze, Wagner & Schrode, 2012, S. 7ff.).  

Die Ausführungen zeigen, dass sich für das betriebliche Bildungspersonal ver-

schiedene Funktionsebenen mit jeweils spezifischen Aufgaben herausstellen las-

sen, die zudem auf unterschiedlichen Hierarchieebenen liegen. Dabei wird auf 

eine starke Abhängigkeit von den jeweiligen betrieblichen Strukturen verwiesen, 

so dass keine einheitliche Struktur hinsichtlich der Funktions- und Aufgabenfel-

der festgehalten werden kann. Tendenzen sind dennoch erkennbar und die da-

ran anschließende Diskussion über bestehende Qualifizierungs- und Professiona-

lisierungsbedarfe (siehe 2.2.2.5) sollte hinsichtlich der Funktions- und Aufga-

benebene differenziert werden. 

2.2.2.4 Herausforderungen für betriebliches Bildungs-
personal 

Das betriebliche Bildungspersonal nimmt in seiner beruflichen Tätigkeit zahlrei-

che Aufgaben wahr und ist in diesem Zusammenhang mit vielfältigen Herausfor-

derungen konfrontiert. Jüngere Forschungserkenntnisse verweisen dabei häufig 

auf einen ‚Rollenwandel‘, der mit sich verändernden Aufgaben und Herausforde-

rungen einhergeht und von diesen verursacht wird. Der Tätigkeitsbereich des 

betrieblichen Bildungspersonals beschränkt sich demnach nicht mehr auf die 

lange Zeit vorherrschende bloße Vermittlung beruflichen Fachwissens und die 

praktische Anleitung Aus- und Weiterzubildender. Zunehmend erstrecken sich 

die Aufgaben auch auf die Planung und Organisation von Bildungsprozessen, 

Lernbegleitung und -beratung, das Coaching von Einzelpersonen und Kleingrup-

pen sowie Managementprozesse an den Schnittstellen zwischen betrieblicher Bil-

dung und den sekundär involvierten Abteilungen und Personen (vgl. Bahl & Diet-

trich 2008; Brater & Wagner 2008; EUROTRAINER Konsortium 2008; Kirpal & 

Tutschner 2008; Schrode, Wagner & Hemmer-Schanze 2012; Tutschner & Haas-

ler 2012; Ulmer, Weiß & Zöller 2012; Faßhauer & Vogt 2013). 

Wie bereits angerissen, ist dieser Rollenwandel auf unterschiedliche Ursachen 

zurückzuführen, welche das betriebliche Bildungspersonal vor neue Herausforde-

rungen stellen. In der Gesamtbetrachtung lassen sich drei große Entwicklungs-

stränge identifizieren, welche die Arbeit und die Rolle des Bildungspersonals in 

den letzten Jahren maßgeblich verändert haben. Die in den Studien und Unter-

suchungen sowie der Literatur aufgeführten einzelnen Ursachen und Gründe las-

sen sich in weiten Teilen unter diese Entwicklungsstränge subsumieren: 

(1) Veränderte Zielstellungen beruflicher Bildung, 

(2) zunehmende Heterogenität der Aus-, Fort- und Weiterbildungsklientel, 

(3) technologische Entwicklungen und Innovationen. 
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Veränderte Zielstellungen beruflicher Bildung 

Tutschner und Haasler (vgl. 2012, S. 99ff.) führen die Veränderung der Zielstel-

lungen beruflicher Bildung auf die Einführung der Lernfeldorientierung und die 

damit verbundene sukzessive Neustrukturierung der beruflichen Ausbildungscur-

ricula zurück. Diese habe in der Berufsbildungslandschaft „einen Paradigmen-

wechsel vom traditionellen Konzept der Vermittlung beruflichen Fachwissens und 

beruflicher Fertigkeiten hin zur Kompetenzorientierung eingeleitet“ (ebd., 

S. 112). Dieser Paradigmenwechsel beziehe sich auf alle Dimensionen der beruf-

lichen Ausbildungspraxis und beeinflusse sowohl die Arbeit des schulischen als 

auch des betrieblichen Bildungspersonals maßgeblich. Zentral sei für das Bil-

dungspersonal nicht mehr die Weitergabe umfassenden fachlichen Wissens in all 

seiner Tiefe, sondern vielmehr die Anbahnung von Schlüsselkompetenzen. Auf-

gabe des Bildungspersonals sei nun, „die Auszubildenden auf die selbstständige 

Aneignung beruflichen Wissens und beruflicher Kompetenzen vorzubereiten und 

sie in diesem Prozess zu begleiten“, wodurch sich „ein entscheidender Rollen-

wandel“ vollziehe (ebd., S. 101). 

Ulmer, Weiß und Zöller (vgl. 2012, S. 12ff.) bringen den Rollenwandel ebenfalls 

mit der Einführung des Lernfeldkonzeptes in Verbindung, gehen in ihrer Analyse 

jedoch noch einen Schritt zurück, indem sie die Gründe für die Einführung dieses 

Konzeptes anführen. Im Rahmen der Einführung neuer Organisationskonzepte 

seien „kleinteilige, durch Arbeitsteilung zergliederte Aufgaben“ oftmals durch 

„ganzheitliche und integrierte Aufgaben ersetzt worden“ (Ulmer, Weiß & Zöller, 

2012, S. 12). Hierdurch haben sich die Qualifikationsanforderungen verändert 

und in Teilen erhöht, so dass von den Beschäftigten neben berufsfachlichen 

Qualifikationen verstärkt überfachliche Qualifikationen wie selbstständige Prob-

lemdiagnose und Problemlösungsfähigkeiten, Kooperationsfähigkeit und Verant-

wortungsbereitschaft erwartet wurden. Als Reaktion darauf wurde der Erwerb 

umfassender beruflicher Handlungskompetenz zum neuen Leitbild beruflicher 

Bildung. Sichtbarer Ausdruck dieses neuen Leitbildes sei die Einführung des 

Lernfeldkonzeptes und damit einhergehend eine handlungsorientierte Didaktik 

gewesen, welche auch die Rolle des betrieblichen Bildungspersonals verändert 

habe (vgl. ebd., S. 13). 

Für die betriebliche Bildungsarbeit ergeben sich aus den veränderten und erhöh-

ten Qualifikationsanforderungen an die Beschäftigten sowie der Zielstellung be-

ruflicher Handlungskompetenz auch Konsequenzen auf der Ebene der Organisa-

tion von Lernprozessen. Neue arbeitsprozessorientierte Arbeits- und Lernformen 

haben die Aufgaben und Anforderungen an das betriebliche Bildungspersonal 

verändert (vgl. Bauer et al., 2008, S. 8; Blötz & Hermann, 2010, S. 5). Hierzu 

zählen z. B. das „Lernen im Prozess der Arbeit“ (Dehnbostel, 2007), das „Lernen 

in Echtarbeit“ (Brater & Wagner, 2008, S. 5) oder projektorientiertes Lernen 

(EUROTRAINER Konsortium, 2008, S. 7). Dabei stellen diese neuen Lernformen 

auch erhöhte Anforderungen an die Organisations- und Managementfähigkeiten 

des betrieblichen Bildungspersonals (ebd.) 

Vor dem Hintergrund veränderter Zielstellungen beruflicher Bildung gewinnt 

auch der Ansatz der ‚berufsbiographischen Gestaltungskompetenz‘ (vgl. Hend-

rich 2003; Kaufhold, 2004; 2009) zunehmend an Bedeutung. Für das betriebli-

che Bildungspersonal ergibt sich daraus die Aufgabe, Kompetenzen zu fördern, 

welche die Aus- und Weiterbildungsklientel befähigt, ihre eigene berufliche Bio-

grafie unter Berücksichtigung von „gesellschaftlichen Erwartungen und Anforde-
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rungen einerseits und individuellen Wünschen und Interessen […] andererseits“ 

(Kaufhold, 2009, S. 224) zu gestalten. Dazu zählt auch der kompetente Umgang 

mit berufsbiographischen Diskontinuitäten und Brüchen über die gesamte Le-

bensspanne hinweg, die für heutige Bildungs- und Berufslaufbahnen typisch sind 

(vgl. Kaufhold & Weyland, 2015, S. 4). Dem Konzept der berufsbiografischen 

Gestaltungskompetenz wird im Zusammenhang mit dem lebenslangen Lernen 

auch auf europäischer Ebene eine herausgehobene Bedeutung beigemessen. 

U. a. wird es im Rahmen des European Lifelong Guidance Policy Network aufge-

griffen (vgl. Gravina & Lovšin, 2013).  

Zunehmende Heterogenität der Aus-, Fort- und Weiterbildungsklientel 

Die Veränderung der Aus-, Fort- und Weiterbildungsklientel kann in unterschied-

lichen Ausprägungen beschrieben werden. Insbesondere für den Bereich der 

Ausbildung wird angeführt, dass die Voraussetzungen, welche die Auszubilden-

den mitbringen, sich verschlechtert haben. Dies zeige sich u. a. in einem verän-

derten Sozialverhalten und geringerer Leistungsfähigkeit, was zu Defiziten in all-

gemeinbildenden Fächern (Deutsch, Mathematik), sekundären Arbeitstugenden 

sowie sozialen Normen und Verhaltensregeln führe (vgl. Tutschner & Haasler, 

2012, S. 102f.). Ulmer, Weiß & Zöller (vgl. 2012, S. 11f.) wie auch Ebbinghaus 

und Ulmer (vgl. 2010, S. 38) bringen diese Entwicklung u. a. mit dem demogra-

fischen Wandel in Zusammenhang. Dadurch, dass die geburtenschwachen Jahr-

gänge inzwischen auf dem Ausbildungsmarkt angekommen seien, werde es für 

die Betriebe schwieriger, hinreichend qualifizierte Auszubildende zu rekrutieren. 

Dies führe dazu, dass es für viele Unternehmen nicht mehr möglich sein werde, 

„den Nachwuchs vorwiegend unter den leistungsstarken Schulabgänger_innen 

auszuwählen“, und sie den Blick stärker auf die Klientel derer richten müssten, 

die „bislang ohne Ausbildung geblieben“ seien (vgl. Ulmer, Weiß & Zöller, 2012, 

S. 11; ähnlich Blötz & Hermann, 2010, S. 5). Der dadurch absehbare oder be-

reits eingetretene Fachkräftemangel und die damit einhergehende steigende Be-

deutung von Aus-, Fort- und Weiterbildung macht betriebliche Bildungsarbeit 

auch zu einer strategischen Herausforderung, welche von betrieblichem Bil-

dungspersonal zunehmend Organisations- und Managementkompetenzen erfor-

dert. Die Notwendigkeit der Sicherung des Fachkräftenachschubs und der Quali-

tätssicherung von Bildungsprozessen sowie systematischer Personalentwicklung 

dehnt den Aufgabenbereich betrieblichen Bildungspersonals zunehmend auf die 

Bereiche Ausbildungsmarketing und Bildungscontrolling sowie die Auswahl ge-

eigneter Bewerber_innen aus (vgl. Brater & Wagner, 2008, S. 8; Blötz & Her-

mann, 2010, S. 5f.). 

Eine weitere Ausprägung der Heterogenität der Klientel betrieblicher Bildung be-

steht in der Zunahme dual Studierender. In der betrieblichen Praxis werden 

längst nicht mehr nur Auszubildende im dualen Berufsbildungssystem ausgebil-

det oder traditionell Studierende (z. B. im Rahmen von Praktika und Abschluss-

arbeiten) betreut und begleitet. Verstärkt hinzugekommen sind in den letzten 

Jahren auch dual Studierende. So stieg die Anzahl dualer Studiengänge von 512 

im Jahr 2004 auf 1.505 im Jahr 20147 (vgl. Bundesinstitut für Berufsbildung, 

                                                

7 Die Zahlen beziehen sich für die Jahre 2011-2014 ausschließlich auf Studiengänge für die Erstaus-

bildung. 
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2015, S. 12). Dieser Umstand stelle das betriebliche Bildungspersonal vor zwei 

zentrale Herausforderungen, indem 

„eine neue Zielgruppe in die Ausbildungsabteilungen [kommt], die mit 

dem Bachelor selbst einen akademischen, und damit im Vergleich zum 

ausbildenden Personal häufig höherwertigen Abschluss anstreben [sic!]. 

Zum anderen stellen wissensintensive Berufe des dualen Systems der Be-

rufsausbildung ebenfalls besondere Anforderungen hinsichtlich Selbststeu-

erungsfähigkeit, Erwerb und Umgang mit spezifischen Wissensformen […] 

etc., die noch vor ein, zwei Jahrzehnten möglicherweise als besondere An-

teile von Studierfähigkeit beschrieben worden wären. Sie gelten nunmehr 

als Teil der beruflichen Handlungskompetenz in diesen Bereichen, auf die 

das aus- und weiterbildende Personal in den Unternehmen häufig (noch) 

nicht zurückgreifen kann“ (Faßhauer & Severing, 2016, S. 15; ähnlich: 

Faßhauer & Vogt, 2013, S. 2). 

Technologische Entwicklungen und Innovationen 

Technologische Entwicklungen und Innovationen sind bereits von Pätzold (vgl. 

1998, S. 165) als Ursachen neuer Herausforderungen für das betriebliche Bil-

dungspersonal beschrieben worden. Diese beeinflussen und verändern betriebli-

che Arbeitsprozesse und bringen innovative Produkte, Lösungen und Arbeitsver-

fahren hervor. Dadurch verändern sich betriebliche Abläufe, Arbeitsfelder und 

Aufgabenbereiche, was wiederum neue und erweiterte Qualifikations- und Kom-

petenzanforderungen an die Beschäftigten stellt. In diesem Zusammenhang ist 

das betriebliche Bildungspersonal herausgefordert, die veränderten Qualifikati-

ons- und Kompetenzanforderungen an Beschäftigte zu identifizieren und adä-

quat darauf zu reagieren. Dazu zählen u. a. die Einschätzung bzw. Erfassung in-

dividuell vorhandener Kompetenzen sowie die Vorbereitung der Beschäftigten 

auf veränderte Aufgaben und die (weitere) Förderung der Kompetenzentwick-

lung entsprechend der betrieblichen Erfordernisse, aber auch der individuellen 

Entwicklungsbedürfnisse des Einzelnen. Voraussetzungen hierfür sind die Kennt-

nis der bzw. das Verständnis für betriebliche(n) Abläufe sowie die Auseinander-

setzung mit aktuellen und künftigen Entwicklungen, die diese beeinflussen kön-

nen (vgl. Kaufhold & Weyland, 2015, S. 4). Dies gilt insbesondere für diejenigen 

Bereiche der Arbeitswelt, die eine hohe Veränderungsdynamik aufweisen. Weite-

re Ausführungen und Konkretisierungen hierzu finden sich in Kapitel 3 dieser 

Publikation. 

Die oben genannten Entwicklungen und Veränderungen treffen auch auf den 

Humandienstleistungsbereich zu. Darüber hinaus determinieren jedoch auch 

branchenspezifische Entwicklungen und Rahmenbedingungen die Herausforde-

rungen an das betriebliche Bildungspersonal der Humandienstleistungsberufe. 

So sind die Berufsbildungsstrukturen im Humandienstleistungsbereich durch eine 

rechtliche Divergenz sowie eine geringe Regelungsdichte gekennzeichnet. Einige 

Berufe sind im dualen System angesiedelt, in dem die Regelungen des BBiG 

greifen. Andere Berufe, wie z. B. die Pflege- und Therapieberufe, sind durch Be-

rufszulassungsgesetze geregelt, welche wiederum in ihren Standards und Rege-

lungen — u. a. bezüglich Ausbildungsinhalten und -strukturen sowie Qualifikati-

onsanforderungen an das Bildungspersonal — erhebliche Unterschiede und Defi-

zite aufweisen (vgl. Zöller, 2015, S. 14; Igl, 2015, S. 128f.), so dass betriebli-

ches Bildungspersonal in diesen Bereichen keine bzw. kaum Anhaltspunkte hat, 

an denen sich professionelles Handeln ausrichten könnte. 
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Hinzu kommt, dass in einigen Berufen die Berufszulassung mittlerweile sowohl 

auf einem akademischen Weg als auch auf herkömmlichem, nicht-

akademischem Weg erworben werden kann. Seit der Einführung einer Modell-

klausel in die Berufsgesetze von Hebammen / Entbindungspfleger, Logo-

päd_innen, Physiotherapeut_innen und Ergotherapeut_innen im Jahr 2009 be-

steht die Möglichkeit, die Berufszulassung in den genannten Berufen grundstän-

dig an Hochschulen zu erwerben. Seitdem ist eine Vielzahl an Studienangeboten 

und -modellen entstanden, für die es noch keine adäquate und widerspruchs-

freie Klassifikation gibt. Parallel dazu werden die meisten Angehörigen dieser 

Berufsgruppen jedoch weiterhin an Schulen des Gesundheitswesens ausgebildet 

(vgl. Borgetto, 2015, S. 278ff.). Diese Entwicklung steigert noch einmal die oh-

nehin enorme Heterogenität der Bildungsmöglichkeiten im Humandienstleis-

tungsbereich, was dazu führt, dass in den Einrichtungen des Gesundheitswe-

sens8 Lernende mit sehr unterschiedlichen Profilen anzutreffen sind. Das betrieb-

liche Bildungspersonal sieht sich dadurch der Herausforderung gegenüber, die 

Lernenden unter Berücksichtigung ihrer heterogenen Bildungsprofile angemes-

sen zu fördern und zu begleiten (vgl. Faßhauer & Vogt, 2013, S. 2; Kaufhold & 

Weyland, 2015, S. 4). 

Eine weitere Herausforderung stellt die kontinuierliche Veränderung der Arbeits- 

und Tätigkeitsfelder im Humandienstleistungsbereich dar. So geht mit der de-

mografischen Alterung der Gesellschaft eine quantitative Ausweitung und quali-

tative Veränderung der Versorgungsbedarfe einher. Die Zunahme des Anteils al-

ter und sehr alter Menschen bedingt eine wachsende Zahl multimorbider, chro-

nisch kranker und pflegebedürftiger Personen. Hinzu kommen epidemiologische 

und von der demografischen Entwicklung unabhängige Veränderungen, wie z. B. 

die Zunahme chronischer oder lebensstilassoziierter Erkrankungen jüngerer 

Menschen (vgl. Wissenschaftsrat, 2012, S. 16ff.). Diese Entwicklungen verän-

dern die Arbeitsstrukturen und -abläufe im Gesundheitswesen, bedingen eine 

zunehmende interprofessionelle Kooperation der Humandienstleistungsberufe 

und führen häufig zu einem Qualifizierungsbedarf bei den Beschäftigten (vgl. 

Wissenschaftsrat, 2012, S. 8; Kälble & Pundt, 2015, S. 16f.; Stößel & Körner, 

2015, S. 369). Zudem zeigen sich weitere Veränderungen in den Arbeitsfeldern 

des Humandienstleistungsbereichs in einem zukünftig steigenden Anteil pflege-

bedürftiger Menschen mit Migrationshintergrund, einer zunehmenden Technisie-

rung, dem weiter ansteigenden Einfluss ökonomischer Zwänge sowie einem der-

zeit schon bestehenden und sich zukünftig verstärkt abzeichnenden Fachkräfte-

mangel, insbesondere in den Pflegeberufen (vgl. Görres, 2013, S. 20ff.; Alscher 

& Hopfeld 2013, S. 78f.). 

Für den Bereich der Pflege weist Kaufhold (vgl. 2017) zudem auf eine sich ab-

zeichnende Entwicklung hin, die eine weitere Herausforderung für das betriebli-

che Bildungspersonal darstellen wird (vgl. auch Weyland & Kaufhold, 2017). Die 

voraussichtliche Umsetzung einer generalistischen Pflegeausbildung wird weitrei-

chende Veränderungen sowohl in der Ausbildung als auch in der Fort- und Wei-

terbildung in diesem Bereich mit sich bringen. Erste Überlegungen hierzu sind 

                                                

8 Der Begriff Einrichtung des Gesundheitswesens wird hier analog zum Begriff Betrieb verwendet und 

bezeichnet die Lernorte, an denen die praktische Ausbildung im Humandienstleistungsbereich 

stattfindet. 
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den Eckpunkten für die Ausbildungs- und Prüfungsverordnung (vgl. Bundesmi-

nisterium für Gesundheit (BMG) / Bundesministerium für Familie, Senioren, 

Frauen und Jugend (BMFSFJ) 2016, S. 5ff.) zu entnehmen. Die Umsetzung die-

ser Überlegungen wird u. a. die Intensivierung der Kooperation der an der Aus-

bildung beteiligten Personen notwendig machen und zu veränderten Kooperati-

onsstrukturen führen, wobei Details hierzu noch nicht absehbar sind. 

Auch die Fort- und Weiterbildung im Pflegebereich wird sich voraussichtlich 

durch eine generalistische Ausbildung verändern. Diesbezüglich wird eine neue 

Akzentuierung der Fort- und Weiterbildung erwartet, da die fachlichen Speziali-

sierungen der derzeitigen Pflegeausbildung zukünftig nicht mehr über die Ausbil-

dung abgedeckt werden können und dadurch in den Fort- und Weiterbildungsbe-

reich verlagert werden (vgl. Kaufhold 2017; Weyland & Kaufhold 2017). 

2.2.2.5 Qualifizierungs- und Professionalisierungsbe-
darf  

Die Frage nach den weiterführenden Qualifizierungs- und Professionalisierungs-

bedarfen für betriebliches Bildungspersonal ist nicht neu, sondern wurde bereits 

in den 1980er Jahren aufgeworfen (vgl. Pätzold & Drees, 1989). Um eine diffe-

renzierte Einschätzung zu ermöglichen, werden im Folgenden zunächst die be-

stehenden Qualifizierungswege und -strukturen für das betriebliche Bildungsper-

sonal dargestellt. Dabei richtet sich der Blick insbesondere auf branchenspezifi-

sche Unterschiede zwischen den Bereichen Technik und Humandienstleistungen. 

Im Weiteren wird betrachtet, inwiefern diese Qualifizierungswege 

und -strukturen auf die aktuellen Herausforderungen und Anforderungen, mit 

denen das betriebliche Bildungspersonal konfrontiert ist, vorbereiten. Vor dem 

Hintergrund dieser Darstellungen werden schließlich in aktuellen Studien aufge-

worfene Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarfe für das betriebliche 

Bildungspersonal betrachtet. 

Qualifizierungswege und -strukturen für betriebliches Bildungspersonal 

Die Qualifizierungswege und -erfordernisse für das Ausüben einer Tätigkeit als 

betriebliches Bildungspersonal sind im Technik- und Humandienstleistungsbe-

reich unterschiedlich geregelt (Abbildung 39). 

                                                

9 Die Ursprünge der Abbildung gehen auf Blötz (vgl. 2011, S. 118) zurück und werden hier um die 

Aspekte der akademischen Qualifizierungsangebote sowie die Spezifik der humandienstleistungs-

bezogenen Angebote erweitert. 
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Abbildung 3 Qualifizierungsstrukturen für betriebliches Bildungspersonal (in 

Anlehnung an Kaufhold und Weyland, 2015) 

Für Berufe, die nach dem BBiG bzw. der Handwerksordnung (HwO) geregelt sind 

(Technikbereich), kann seit 2009 auf das dreistufige Weiterbildungssystem des 

Bundes10 zurückgegriffen werden (vgl. Falk & Zedler, 2010, S. 47f.; Blötz, 2011, 

S. 188ff.). Dieses umfasst neben der 2009 wieder eigeführten Ausbildereignung 

nach der AEVO, die eine verpflichtende berufspädagogische Qualifizierung für die 

im dualen Ausbildungssystem tätigen Ausbilder_innen regelt, auch zwei weiter-

führende Fortbildungsabschlüsse der Kammern: 1) Fortbildung zum_r geprüften 

Aus- und Weiterbildungspädagogen_in und 2) Fortbildung zum_r geprüften Be-

rufspädagogen_in (vgl. Blötz, 2011, S. 118f.). Bisher ist nur wenig über die Wir-

kungen der hier beschriebenen Professionalisierungsstrategie der Industrie- und 

Handelskammer (IHK) bekannt (vgl. Kaufhold & Weyland, 2015, S. 11). Die 

IHK-Fortbildungsstatistik belegt zwar ein langsames Wachstum der weiterfüh-

renden Fortbildungsangebote, die Teilnehmer_innenzahlen bleiben jedoch wei-

terhin weit hinter den Teilnehmer_innenzahlen im Bereich der häufig ver-

pflichtenden Ausbildereignung nach AEVO zurück (vgl. DIHK Fortbildungsstatis-

tik, 2013; 2014). 

Mit Blick auf die tatsächlich vorhandenen Qualifizierungsstrukturen des betriebli-

chen Bildungspersonals zeichnet eine branchenübergreifende Befragung von be-

trieblichem Bildungspersonal im Rahmen der Bedarfs- und Machbarkeitsanalyse 

des BP@KOM-Projekts (vgl. Wanken et al., 2011) folgendes Bild: 

Die Qualifikationsprofile des betrieblichen Bildungspersonals sind in erster Linie 

fachlich geprägt. Berufspädagogische Qualifikationen spielen häufig nur eine un-

tergeordnete Rolle. Formale Qualifikationsvoraussetzungen für eine Tätigkeit in 

der betrieblichen Aus- und Weiterbildung, die den mit dieser Tätigkeit verbunde-

nen tatsächlichen Qualifikations- und Kompetenzanforderungen gerecht werden, 

fehlen häufig völlig. Der Großteil der Befragten verfügt zwar über eine berufspä-

dagogische Mindestqualifikation (Ausbildereignung nach AEVO), darüber hinaus-

                                                

10 (1) Ausbilder_in gemäß Ausbilder-Eignungs-Verordnung (AEVO), (2) Geprüfter Aus- und Weiterbil-

dungspädagoge/ Geprüfte Aus- und Weiterbildungspädagogin und (3) Geprüfte_r Berufspäda-

gog_in - In der Literatur werden die drei sich aufeinander beziehenden berufspädagogischen Qua-

lifikationen des dualen Berufsbildungssystems auch als „Qualifizierungstreppe für Aus- und Wei-

terbildner_innen“ (vgl. Falk & Zedler, 2010, S. 47) bezeichnet. 
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gehende berufspädagogische Qualifikationen (z. B. geprüfte_r Aus- und Weiter-

bildungspädagog_in oder geprüfte_r Berufspädagog_in) sind zumeist jedoch 

nicht vorhanden. Der Vorrang wird eher berufsfachlichen Fortbildungen und 

Qualifikationen eingeräumt (z. B. Meister_in, Techniker_in, Fachwirt_in). Diese 

werden zum einen als ‚Basis‘ und zum anderen auch als ‚hinreichend‘ für die 

Ausübung der Tätigkeit als Aus- und Weiterbildner_in angesehen (vgl. Wanken 

et al., 2011, S. 33). Diese Einstellung prägt auch die berufliche Identität der Be-

fragten, die sich in erster Linie über ihre Fachlichkeit und nicht so sehr über ihre 

pädagogische Kompetenz definiert (vgl. ebd.). Faßhauer und Jersak (vgl. 2010) 

kommen in einer regionalen Bedarfsanalyse im Rahmen des BP@KOM-Projekts 

zu einem ähnlichen Ergebnis. Nur ein geringer Anteil des befragten betrieblichen 

Bildungspersonals verfügt über pädagogische Fortbildungen, die über die Ausbil-

dereignung gemäß AEVO hinausgehen. Dementsprechend gering ist der Anteil 

derer, die sich regelmäßig im pädagogischen Bereich weiterbilden. Dagegen stel-

len berufsfachliche Fort- und Weiterbildungen für die meisten Befragten „den 

Kern ihrer beruflichen Entwicklung“ dar und der eigentliche berufsfachliche Ab-

schluss ist die Grundlage für die Beteiligung an (Aus-)Bildungsprozessen (vgl. 

Faßhauer & Jersak, 2010, S. 25). 

Im Humandienstleistungsbereich existieren bislang keine einheitlich gelten-

den Regelungen hinsichtlich der Qualifizierung betrieblichen Bildungspersonals. 

Das oben skizzierte Fortbildungssystem bildet die Grundlage für die nach dem 

BBiG geregelten Berufe11, gilt aber nicht für Ausbildungen auf der Basis von Be-

rufszulassungsgesetzen. Die Qualifizierung des betrieblichen Bildungspersonals 

wird in den Berufszulassungsgesetzen unterschiedlich und tendenziell unzu-

reichend berücksichtigt. Lediglich im Bereich der Pflege ist für die Tätigkeit des 

betrieblichen Bildungspersonals, welches hier als Praxisanleiter_in bezeichnet 

wird, eine spezifische berufspädagogische Qualifizierung vorgeschrieben. Diese 

ist in den jeweiligen Berufsgesetzen für die Pflegeberufe und den entsprechen-

den Ausbildungs- und Prüfungsverordnungen geregelt (vgl. Ausbildungs- und 

Prüfungsverordnung für die Berufe in der Krankenpflege – KrPfIAPrV; Ausbil-

dungs- und Prüfungsverordnung für den Beruf des_r Altenpfleger_in – Alt-

PflAPrV). In den therapeutischen Gesundheitsfachberufen12 fehlen hingegen der-

artige Regelungen gänzlich. Auch die Vorgaben der Länder sehen hier keine (be-

rufs-)pädagogischen Mindestanforderungen für betriebliches Bildungspersonal 

vor (vgl. Weyland & Klemme, 2013). 

Voraussetzung für die Ausübung der Tätigkeiten betrieblichen Bildungspersonals 

in der Pflege ist eine abgeschlossene Ausbildung mit Berufszulassung, eine min-

destens zweijährige Berufstätigkeit sowie die Teilnahme an einer mindestens 

200-stündigen berufspädagogischen Qualifizierung.  

Bezüglich der aufgezeigten Qualifizierungsmöglichkeiten lässt sich festhalten, 

dass diese bislang überwiegend nicht-akademisch ausgerichtet sind und im 

                                                

11 Bei diesen ist auf eine weitere Einschränkung hinzuweisen, die die Ausbildung im Bereich der An-

gehörigen freier Berufe betrifft. Die fachliche Eignung zur Ausbildung erhalten die Angehörigen der 

Berufe im Rahmen ihrer Berufszulassung bzw. Approbation. Dies betrifft Medizinische_r Fachange-

stellte_r, Zahnmedizinische_r Fachangestellte_r, Tiermedizinische_r Fachangestellte_r und Phar-

mazeutisch-kaufmännische_r Angestellte_r (vgl. Zöller, 2015, S. 6). 

12 U. a. Physiotherapie, Ergotherapie und Logopädie 
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Rahmen von (z. T. zertifizierten) Weiterbildungen angeboten werden. Im Hu-

mandienstleistungsbereich sind die Weiterbildungsmöglichkeiten bislang auf die 

berufspädagogische Basisqualifizierung zum_r Praxisanleiter_in in den Pflegebe-

rufen, die als Pendant zur Ausbildereignung gemäß der AEVO betrachtet werden 

kann, beschränkt. Darüber hinaus existieren Qualifizierungsangebote, welche 

gezielt den Arbeitsbereich der Fort- und Weiterbildung in den Blick nehmen, bis-

lang nur sehr vereinzelt und gründen nicht auf standardisierten curricularen 

Vorgaben. 

In Abschnitt 2.2.2.4 wurde herausgearbeitet, dass die Herausforderungen für 

betriebliches Bildungspersonal v. a. in den veränderten Zielstellungen beruflicher 

Bildung, der zunehmenden Heterogenität der Aus-, Fort- und Weiterbildungskli-

entel sowie neuen technologischen Entwicklungen und Innovationen liegen. Die-

se Herausforderungen sind komplex, zum Teil neu und befinden sich auch heute 

und zukünftig in einem dynamischen Wandel. Die Betrachtung der bestehenden 

Qualifizierungswege und -strukturen für betriebliches Bildungspersonal zeigt, 

dass diese sowohl in den Arbeitsfeldern, die dem Regelungsbereich des BBiG zu-

zuordnen sind, insbesondere jedoch im Humandienstleistungsbereich nicht hin-

reichend sind, um betriebliches Bildungspersonal zur Bewältigung dieser Heraus-

forderungen zu befähigen. Zudem fehlen akademische Qualifizierungsangebote 

derzeit nahezu vollständig. 

Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarfe  

Die beschriebenen Herausforderungen (siehe 2.2.2.4) werden in der Diskussion 

um betriebliches Bildungspersonal immer wieder mit weiterführenden Qualifika-

tionen und Kompetenzen auf Seiten des Bildungspersonals verknüpft, woraus 

ein Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarf abgeleitet wird (z. B. Bahl & 

Grollmann, 2011; Ulmer, Weiß & Zöller, 2012; Faßhauer & Vogt 2013; Schrode, 

Hemmer-Schanze & Wagner, 2012). Dieser wird im Folgenden in Bezug auf ver-

schiedene Studien weiter konkretisiert, wobei — in den Fällen, in denen dies me-

thodisch zulässig ist — eine Differenzierung nach unterschiedlichen Funktionse-

benen berücksichtigt wird. Die Einschränkung bezieht sich darauf, dass die Dar-

stellung und Differenzierung von Funktionsebenen nicht in allen Studien vorge-

nommen wird, in denen Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarfe abge-

leitet werden. Zudem werden in denjenigen Studien, die Funktionsebenen diffe-

renzieren, diese nicht einheitlich dargestellt. Die abgeleiteten Funktionsebenen 

variieren in ihrer Anzahl genauso wie im Abstraktionsniveau ihrer Darstellung 

(siehe 2.2.2.3). 

Als ein Ergebnis der Untersuchungen der EUROTRAINER-Studie (vgl. Kirpal & 

Tutschner, 2008) lassen sich Qualifikations- und Kompetenzanforderungen für 

das betriebliche Bildungspersonal herausstellen, welche zu drei sogenannten 

‚Kompetenzfacetten‘ zusammengefasst werden (vgl. Kirpal & Tutschner, 2008, 

S. 10f.). Eine Zuordnung dieser Kompetenzfacetten zu Funktionsebenen erfolgte 

in dieser Studie nicht. 

(1) Fachliche Kompetenzen zur Vermittlung arbeitsrelevanter grundlegen-

der technischer Fähigkeiten und Fertigkeiten 

(2) Pädagogische und soziale Kompetenzen zur Unterstützung didaktischer 

Prozesse und der Arbeit mit Jugendlichen und Kolleg_innen, insbeson-

dere Mentoring, Gestalten kollektiver Lernprozesse und Ermöglichen 

eines effektiven Wissenstransfers 
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(3) Organisatorische und Managementkompetenzen von sogenannten se-

kundären Prozessen, die mit Tätigkeiten in der Aus- und Weiterbildung 

verbunden sind, z. B. Qualitätsmonitoring, Projektkoordination, admi-

nistrative Tätigkeiten und Zusammenarbeit mit Anderen 

Aus den Ergebnissen geht weiter hervor, dass die fachlichen Kompetenzen des 

betrieblichen Bildungspersonals i. d. R. ausreichend vorhanden sind. Die Ausbil-

dung der pädagogischen und sozialen sowie der organisatorischen und Manage-

mentkompetenzen weist jedoch erhebliche Defizite auf (vgl. Kirpal & Tutschner, 

2008, S. 11). 

In der Bedarfs- und Machbarkeitsanalyse des Verbundprojekts BP@KOM 

unterscheiden Wanken et al. (vgl. 2011, S. 28ff.) eine operative und eine stra-

tegische (Funktions-)Ebene des betrieblichen Bildungspersonals. Der operativen 

Ebene ist das Aus- und Weiterbildungspersonal in den Unternehmen zugeordnet, 

dessen ‚Kerngeschäft‘ die „Planung, Organisation und Durchführung von Aus- 

und Weiterbildungsprozessen“ ist (vgl. ebd., S. 28). Insbesondere aus den ver-

änderten Zielstellungen beruflicher Bildung und dem damit verbundenen Rollen-

wandel vom / von der „Anleiter_in zum_r Lernbegleiter_in“ erwächst ein Profes-

sionalisierungsbedarf des Bildungspersonals auf der operativen Ebene, zu dessen 

Deckung theoretisches Erklärungswissen benötigt wird. Hier können Hochschu-

len einen Beitrag zur Professionalisierung leisten (vgl. ebd. S. 30f.). 

Der strategischen Ebene werden Aus- und Weiterbildungsleiter_innen zugeord-

net. Diese können entweder selbst mit Aus- und Weiterbildungsaufgaben befasst 

oder auch nicht direkt in Aus- und Weiterbildungsprozesse involviert sein. Ihre 

Haupttätigkeit wird mit „Organisation des gesamten Aus- und Weiterbildungsbe-

reichs“ (vgl. ebd., S. 31) beschrieben, wozu u. a. Angebotsplanungen, Kosten-

kalkulationen und Bildungsbedarfsanalysen gehören. Eine beständige Herausfor-

derung für das Personal auf dieser Ebene sei es, „eine Balance zwischen be-

triebswirtschaftlichen und pädagogischen Interessen“ herzustellen (ebd., S. 32). 

Bezogen auf diese Funktionsebenen definieren die Autor_innen zwei ‚Kernpro-

zesse‘ (vgl. Wanken et al., 2011, S. 47) für das Handeln von Aus- und Weiter-

bildner_innen, denen dezidiert Aufgaben und Anforderungen zugeordnet werden 

(vgl. Wanken et al., 2011, S. 37ff.). Für das Bildungspersonal auf der operativen 

Ebene ist dies der Kernprozess 

(1) Gestaltung und Begleitung von Lernprozessen 

Dieser beinhaltet domänenspezifische Fachkompetenzen (Wissen, Fertigkeiten, 

Fähigkeiten), berufspädagogisches Wissen und Fertigkeiten (u. a. im Hinblick auf 

die prozessorientierte Vermittlung von Fachinhalten, Methoden- und Sozialkom-

petenz sowie die Berücksichtigung heterogener Lerngruppen) sowie Selbstkom-

petenz, die noch einmal in die Dimensionen Sozial- und Personalkompetenz un-

terteilt wird (ebd.). 

Dem Bildungspersonal auf der strategischen Ebene wird folgender Kernprozess 

zugeordnet: 

(2) Planungs- und Managementprozesse in der beruflichen Bildung und 

Weiterbildung 

Auch für diesen Kernprozess sind domänenspezifische Fachkompetenzen sowie 

Selbstkompetenz notwendig. Hinzu kommt für diesen Kernprozess unternehme-
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rische Kompetenz, die als „unternehmerisches Denken und Handeln“ (Wanken et 

al., 2011, S. 44) beschrieben wird, welches notwendig sei, um Bildungsprozesse 

in unternehmerische Kontexte einbinden zu können. Ziel sei es, Bildungsperso-

nal zu befähigen, die „Kompetenzentwicklung [der Aus- und Weiterbildungsklien-

tel] zu ermöglichen und die organisationalen Kontextbedingungen des eigenen 

oder des zu beratenden Unternehmens […] dabei zu berücksichtigen“ (ebd.). 

In einer weiteren Veröffentlichung im Rahmen des BP@KOM-Projekts, hier in 

Bezug auf eine der regionalen Teil-Bedarfsanalysen, werden darüber hinaus 

Themenbereiche angeführt, die nach Ansicht der Autor_innen besonders geför-

dert werden sollten (vgl. Faßhauer & Jersak, 2010, S. 25): 

- Gestaltung und Begleitung von Lernprozessen 

- Individualisierter Umgang mit heterogener Klientel 

- Bewusstsein für eindeutige pädagogische Leitlinien 

- Selbstreflexives Handeln 

- Interkulturalität 

- Diagnostik von individuellen Lern- und Bildungsvoraussetzungen 

- Ausbildungsorganisation 

- Bildungsmarketing 

- Berufsfeldbezogene Fachlichkeit 

Mit der Herausstellung dieser weiteren Aspekte verweisen die Autoren darauf, 

dass für eine berufs- und erwachsenenpädagogische Tätigkeit „nicht nur das 

domänenspezifische Fachwissen, sondern auch eine pädagogische Prozesskom-

petenz [benötigt wird]. Diese vereint idealerweise konzeptionelles, bildungswis-

senschaftliches Grundlagenwissen, didaktisches Konzeptions- und Planungswis-

sen mit der Fähigkeit zur Strukturierung von Lerngelegenheiten sowie das Diag-

nostizieren, Prüfen und Bewerten“ (Faßhauer & Jersak, 2010, S. 26). Bezüglich 

dieser Themenbereiche betonen Faßhauer und Jersak (2010) die Notwendigkeit 

der Beteiligung von Hochschulen an der pädagogischen Weiterbildung des Bil-

dungspersonals und bezeichnen diese als zentrale Kompetenzbereiche, die an 

Hochschulen gefördert werden können. Sie stellen zudem den „zentralen Stel-

lenwert [der] Kategorie der Reflexion […], d. h. das theoriegeleitete Nachdenken 

und Begründen des eigenen Handelns in pädagogischen Situationen […]“ (vgl. 

ebd., S. 26) heraus. Vor allem hierin liege noch einmal eine besondere Notwen-

digkeit, der Beteiligung von Hochschulen und damit eine Begründung für einen 

akademischen Qualifizierungsbedarf (vgl. ebd.). 

Eine ähnliche Einteilung wie Wanken et al. (2011) nehmen auch Blötz und Her-

mann (vgl. 2010, S. 6) in der BIBB-Expertise zum Qualifikationsbedarf des be-

trieblichen Aus- und Weiterbildungspersonals vor. Zwar sprechen sie nicht von 

Funktionsebenen, erstellen jedoch zwei ‚Qualifikationsbedarfsprofile‘, die in ihren 

Konkretisierungen mit der operativen und strategischen Ebene von Wanken et 

al. (2011) vergleichbar sind. 

(1) Ein Profil zur Planung und Durchführung beruflicher Aus- und Weiter-

bildung in Betrieben mit verschiedenen Schwerpunkten 
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Dieses Profil umfasst Aufgaben wie die Lernbegleitung, die pädagogische Unter-

stützung Lernbenachteiligter, die Auswahl, Gewinnung und Beratung Auszubil-

dender, die pädagogische Begleitung nebenberuflich tätigen Aus- und Weiterbil-

dungspersonals sowie die Qualitätssicherung und -optimierung von 

Lehr-/Lernprozessen. 

(2) Ein Profil für die Ausübung von Managementaufgaben 

Dieses Profil beinhaltet strategische Planungs- und Leitungsaufgaben, Control-

ling, Projektentwicklung, Bildungsberatung, Entwicklungsaufgaben sowie die 

Durchführung von betrieblichen Bildungsdienstleistungen und Dienstleistungs-

spezialisierungen. 

Wie schon Faßhauer und Jersak (2010) sehen auch Blötz und Hermann (2010) 

auf der Grundlage dieser Qualifikationsprofile einen akademischen Weiterbil-

dungsbedarf. Hierbei wird „der Qualifikationsbeitrag der Hochschulen […] haupt-

sächlich im Bereich des wissenschaftlichen berufspädagogischen Denkens und 

Handelns gesehen“ (Blötz & Hermann, 2010, S. 7). Problematisch sei hierbei je-

doch, dass es bislang kaum hochschulische Angebote zur Qualifizierung betrieb-

lichen Bildungspersonals gebe: „Die Hochschulen decken den oben beschriebe-

nen Qualifikationsbedarf im Rahmen der vorhandenen berufspädagogischen Stu-

dienangebote weder inhaltlich noch quantitativ ab. Das Berufsbildungssystem 

muss sein Personal für betriebliche Bildungsdienstleistungen weitgehend selbst 

qualifizieren“ (ebd., S. 6). 

In einer Branchenumfrage im Rahmen der BIBB-Expertise zum Qualifikations-

bedarf des betrieblichen Aus- und Weiterbildungspersonals werden das Aus- und 

das Weiterbildungspersonal getrennt betrachtet. Für beide Personenkreise expli-

zieren die Autor_innen (vgl. Bauer et al., 2008) unterschiedliche an der betrieb-

lichen Berufsausbildung beteiligte Gruppen (siehe 2.2.2.3) auf verschiedenen 

Funktionsebenen und ordnen diesen jeweils Qualifikationsbedarfe zu. Für das 

Ausbildungspersonal13 sind dies folgende Qualifikationsbedarfe: 

Für die Gruppe der ausbildenden Fachkräfte besteht ein Qualifikationsbedarf ei-

nerseits hinsichtlich einer berufspädagogischen Methodik. Im Fokus steht dabei 

die Frage, wie Realaufgaben des Arbeitsplatzes so erschlossen werden können, 

dass die Auszubildenden möglichst selbstständig daran lernen können. Anderer-

seits werden ‚praxistaugliche Fähigkeiten‘ zur Verbesserung der Lernmotivation 

und zur Vermeidung von Demotivation oder zur Hilfe bei Lernschwierigkeiten 

benötigt. Drittens besteht für diese Gruppe ein Qualifikationsbedarf hinsichtlich 

der Leistungs- und Kompetenzentwicklungsbeurteilung (vgl. ebd., S. 9). 

Die hauptberuflichen Ausbilder_innen hingegen benötigen eine umfassende ei-

genständige Qualifizierung, die auf vier ‚Säulen‘ beruht: Erstens „einer ‚berufs-

pädagogischen Säule‘, die berufskundliches und berufspolitisches Wissen ent-

hält, auch die nötigsten Rechtsgrundlagen, im Kern aber aus berufspädagogi-

schen Methoden und ihrer Anwendung in der Gestaltung beruflicher Bildungspro-

zesse besteht“ (ebd.). Zweitens „einer ‚jugendpädagogisch / -psychologischen 

Säule‘, die die Ausbilder_innen zur Begleitung der Auszubildenden durch ihre ge-

                                                

13 Bestehend aus ausbildenden Fachkräften, hauptberuflichen Ausbilder_innen, Teamleiter_innen und 

Ausbildungsleiter_innen. 
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samte Ausbildung befähigt, inklusive Prüfung und Prüfungsvorbereitung“ (ebd.). 

Drittens „einer ‚Beratungssäule‘, die alles enthält, was die hauptamtlichen Aus-

bilder_innen zur Begleitung, Führung und Anleitung der ausbildenden Fachkräfte 

brauchen“ (ebd.). Und viertens „einer ‚Managementsäule‘, die hauptamtliche 

Ausbilder_innen befähigt, die Sekundärprozesse der Ausbildung – wie Ausbil-

dungsmarketing, Bewerberauswahl, Ausbildungscontrolling u. ä. – in Gang zu 

setzen und zu steuern“ (ebd., S. 9f.). 

Für die Gruppe der Teamleiter_innen gilt derselbe Qualifizierungsbedarf wie der 

der Ausbilder_innen. Zusätzlich werde jedoch ein ‚Zusatzmodul‘ benötigt, mit 

„Themen wie Kundenorientierung, Produktentwicklung, Vertrieb, Wirtschaftlich-

keit, Führung, Gruppendynamik, Personalentwicklung“ (Bauer et al., 2008, 

S. 10). 

Für die Gruppe der Ausbildungsleiter_innen gilt der voranstehende Qualifizie-

rungsbedarf aller drei Gruppen gleichermaßen. Zusätzlich wird von dieser Grup-

pe jedoch „mehr Management- und personalwirtschaftliches sowie betriebswirt-

schaftliches Wissen“ (ebd.) benötigt. 

Bezüglich geregelter Fortbildungen und Qualifizierungen für Ausbildungspersonal 

ist ein Wunsch der Befragten, dass derartige Angebote „unbedingt einen Zugang 

zum Bachelor eröffnen oder selbst mit dem Bachelor abschließen. […] Ohne dies 

böte eine solche Fortbildung wenig Anreize für die Teilnehmer“ (ebd., S. 11). 

Auch bezüglich des Weiterbildungspersonals wird von Bauer et al. (vgl. 2008, 

S. 12) eine Einteilung in unterschiedliche Gruppen vorgenommen. Sie untertei-

len das Weiterbildungspersonal in freie Trainer_innen, Entwicklerinnen und Se-

minarleiter_innen sowie Weiterbildungsleitungen. Im Gegensatz zum Ausbil-

dungspersonal wird von den Befragten für das Weiterbildungspersonal kein Be-

darf an geregelten Fortbildungen oder Zertifizierungen gesehen. Die Akteure 

dieser Personengruppe seien „in der Mehrzahl Akademiker, von denen man er-

warten kann, dass sie sich schnell in ein neues Themengebiet einarbeiten kön-

nen“ (ebd., S. 13). Widersprüchlich hierzu ist jedoch die Einschätzung, dass für 

diese Personengruppe Zusatzqualifikationen sinnvoll seien, welche die „Mana-

gementseite“ der Tätigkeit betonen (ebd.). 

Eine weitere Erkenntnis der BIBB-Expertise verdeutlicht Wagner (vgl. 2012, 

S. 55) noch einmal explizit. Wie bereits die Bedarfs- und Machbarkeitsanalyse 

des Verbundprojekts BP@KOM zeigte, wird heute „zumindest für das hauptbe-

rufliche Bildungspersonal von der Notwendigkeit einer Doppelfunktion in fachli-

cher und berufspädagogischer Hinsicht gesprochen“. Das heißt, dass die päda-

gogischen Qualifikationen des betrieblichen Bildungspersonals an Bedeutung 

gewonnen haben und heute gleichrangig neben den fachlichen Qualifikationen 

stehen. Das bedeutet jedoch auch, dass das Vorhandensein (berufs-)fachlicher 

Qualifikationen für die Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals immer noch 

unerlässlich ist. 

Die Vorstudie des Projektes ‚Studica – Studieren à la Carte‘ (vgl. Schrode, 

Hemmer-Schanze & Wagner, 2012; Hemmer-Schanze, Wagner & Schrode, 

2012) befasst sich explizit mit akademischen Weiterbildungsbedarfen des be-

trieblichen Bildungspersonals. Dort wird der Frage nachgegangen, welche aka-

demischen Weiterbildungsbedarfe auf unterschiedlichen ‚Hierarchieebenen‘ be-

stehen (vgl. Hemmer-Schanze, Wagner & Schrode, 2012, S. 3). Hierzu erfolgte 

eine Einteilung des betrieblichen Bildungspersonals in die Gruppen ausbildende 
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Fachkräfte, mittlere Führungsebene sowie Leitungsebene in Aus- und Weiterbil-

dung. 

Den Ergebnissen der Studie zufolge besteht auf der Ebene der ausbildenden 

Fachkräfte kein akademischer Weiterbildungsbedarf. Anders verhält es sich für 

die weiteren beiden Ebenen. 

Für die mittlere Führungsebene sowie die Leitungsebene Aus- und Weiterbildung 

leiten die Autor_innen Aufgabenbereiche ab, die auch als „Meta-Aufgaben der 

Aus und Weiterbildung“ (ebd., S. 7) bezeichnet werden. Diese Aufgabenfelder 

sind: 

(1) Gestalten betrieblicher Bildungssituationen 

(2) Beraten und Begleiten von Ausbildungspersonal 

(3) Innovieren und Verändern 

(4) Führen 

Zur Bewältigung dieser Aufgabenfelder konnten zentrale akademische Weiterbil-

dungsbedarfe ermittelt werden. Dazu gehört zunächst einmal sogenanntes „be-

rufspädagogisches Fachwissen“ (ebd., S. 3), welches pädagogisches und psy-

chologisches Hintergrundwissen, insbesondere zu Lerntheorien, Coaching und 

Mentoring, Qualitätsmanagement und Gesprächsführung, umfasst. Die Au-

tor_innen konstatieren zwar, dass sich diese Themengebiete zunächst einmal 

wenig von den curricularen Inhalten der Aufstiegsfortbildungen zum / zur ge-

prüften Aus- und Weiterbildungspädagogen_in und geprüften Berufspädago-

gen_in unterscheiden. Der Mehrwert hochschulischer Qualifizierung wird jedoch 

darin gesehen, dort „Theorien und Konzepte tiefer ergründen zu können, sie 

systematisch zu vergleichen und zu diskutieren“ (Hemmer-Schanze, Wagner & 

Schrode, 2012, S. 3). 

Weiter gehört zum akademischen Fortbildungsbedarf die Herausbildung spezifi-

scher akademischer „Denk- und Arbeitsweisen“ bzw. „Haltungen“ (ebd., S. 8). 

Diese werden als „Querschnittsthemen“ akademischer Weiterbildungsangebote 

betrachtet, welche „Zugänge und Herangehensweisen“ (ebd.) beschreiben. Un-

ter diese spezifischen Denk- und Arbeitsweisen bzw. Haltungen werden mehrere 

Aspekte gefasst. Zum einen die Fähigkeit, sowohl Konzepte und Theorien als 

auch Phänomene der eigenen Berufspraxis aus unterschiedlichen Perspektiven 

zu betrachten und dadurch zu neuen Erkenntnissen zu gelangen. Zum anderen 

die Fähigkeit, die eigene Praxis zu reflektieren und die Wirkungen des eigenen 

Handelns zu überprüfen. Drittens die Fähigkeit, wissenschaftliche Studien lesen, 

interpretieren und deren Ergebnisse in die eigene Arbeit integrieren zu können. 

Und viertens die Kenntnis und das Verständnis von Forschungsmethoden, insbe-

sondere solcher der Praxisforschung, um die eigene Berufspraxis theoriegeleitet 

reflektieren und verändern zu können. Mit einem derart veränderten Herantre-

ten an die Praxis verbunden ist die Einnahme einer forschenden und kritischen 

Grundhaltung gegenüber der Arbeit, den die Arbeit determinierenden Kon-

textfaktoren und nicht zuletzt auch gegenüber sich selbst. Die Zusammenfüh-

rung von berufspädagogischem Fachwissen, akademischen Denk- und Hand-

lungsweisen sowie den entsprechenden Haltungen bilden dann die Grundlagen 

berufspädagogischer Handlungskompetenz (vgl. ebd.). Hemmer-Schanze, Wag-

ner und Schrode (2012, S. 5) kommen zu dem Schluss, dass das Zusammen-

spiel dieser Qualifizierungsbedarfe die Kompetenz beschreibe, „das eigene beruf-
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liche Handeln als Forschungsfeld zu begreifen, dafür adäquat auf bestehende 

Theorien und Methoden zurückgreifen zu können, so Optimierungspotentiale 

herausarbeiten und letztlich ergreifen zu können“. 

Für den Humandienstleistungsbereich liegen keine Untersuchungen hinsicht-

lich der spezifischen Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarfe des be-

trieblichen Bildungspersonals vor. Es ist jedoch davon auszugehen, dass die 

oben angeführten Bedarfe auch für den Humandienstleistungsbereich zutreffend 

sind und in Anbetracht der berufsfeldspezifischen Rahmenbedingungen einer 

weiteren Konkretisierung bedürfen (vgl. Kaufhold & Weyland, 2015, S. 5; Wey-

land & Kaufhold 2017). Auch der oben bereits beschriebene sich ausweitende 

Anteil Studierender im Humandienstleistungsbereich und die damit verbundene 

Zunahme der Heterogenität der Aus-, Fort- und Weiterbildungsklientel stellt das 

betriebliche Bildungspersonal vor neue Herausforderungen, die mit (akademi-

schen) Qualifizierungsbedarfen einhergehen. Für den Pflegebereich trifft Knese 

(2012, S. 41) die Feststellung, dass sich „spätestens mit der Anleitung akademi-

scher Fachkräfte […] die Frage nach einer Verortung der Qualifizierung der Pra-

xisanleiter_innen an Hochschulen“ stellt. In dem Eckpunktepapier für die Ausbil-

dungs- und Prüfungsverordnung der generalistischen Pflegeausbildung wird die-

ses Dilemma bereits erkannt und darauf reagiert. Dort heißt es, dass die Praxis-

anleitung im Rahmen der akademischen Pflegeausbildung durch Personal erfol-

gen soll, „das zur Vermittlung […] des erweiterten Ausbildungsziels der hoch-

schulischen Pflegeausbildung befähigt ist (i. d. R. Nachweis durch hochschulische 

Qualifikation)“ (BMG / BMFSFJ, 2016, S. 7). 

Auch der bereits bestehende und sich verstärkt abzeichnende Fachkräftemangel 

im Pflegebereich (vgl. Bonin, Braeseke & Ganserer, 2015, S. 20f.) und die damit 

verbundene Notwendigkeit, Personalgewinnungs- und Qualifizierungsfragen ver-

stärkt unter strategischen Gesichtspunkten zu betrachten, begründen einen 

Qualifizierungsbedarf des betrieblichen Bildungspersonals. Die Bedeutung der 

Weiterentwicklung und Bindung des vorhandenen sowie der Rekrutierung neuen 

Personals — auch aus dem Ausland — wird bereits derzeit als hoch eingeschätzt 

und zukünftig weiter ansteigen (vgl. ebd., S. 39f.) 

Zudem induzieren die zunehmende Technisierung der Arbeit im Humandienst-

leistungsbereich (siehe 2.2.2.4) und die damit einhergehenden technischen, 

ethischen und fachkulturellen bzw. interprofessionellen Fragestellungen einen 

Qualifizierungsbedarf, sowohl beim Fach- als auch beim Bildungspersonal. 

2.2.3 Bedeutung der Erkenntnisse für das weitere 
Vorgehen 

Aus den Erkenntnissen der Literatur- und Studienanalyse lassen sich Erkenntnis-

se sowohl für die Studienangebotsentwicklung als auch für das weitere Vorgehen 

in der Erhebungsphase gewinnen. 

2.2.3.1 Bedeutung für die Studienangebotsentwicklung 

Durch die Literatur- und Studienanalyse konnte zunächst einmal ein grundsätzli-

cher Bedarf für die Entwicklung akademischer Qualifizierungs- und Professionali-

sierungsangebote für betriebliches Bildungspersonal bestätigt werden. In nahezu 

allen betrachteten Studien wurden akademische Qualifizierungsbedarfe heraus-

gestellt. Zudem bestätigt sich, dass es bislang nur wenige bzw. unzureichende 

akademische Qualifizierungsangebote zur Professionalisierung des betrieblichen 
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Bildungspersonals gibt. Blötz und Hermann (2010, S. 6) merken in diesem Zu-

sammenhang an: „Die Hochschulen decken den […] Qualifikationsbedarf im 

Rahmen der vorhandenen berufspädagogischen Studienangebote weder inhalt-

lich noch quantitativ ab. Das Berufsbildungssystem muss sein Personal für be-

triebliche Bildungsdienstleistungen weitgehend selbst qualifizieren“. Über die 

Notwendigkeit, dass sich Hochschulen an der pädagogischen Weiterbildung des 

betrieblichen Bildungspersonals beteiligen, besteht ein breiter Konsens. 

Darüber hinaus konnten unterschiedliche Funktionsebenen des betrieblichen Bil-

dungspersonals herausgearbeitet werden, auf denen die Bedarfe nach akademi-

schen Qualifizierungsangeboten unterschiedlich stark ausgeprägt sind. So ist 

akademischer Weiterbildungsbedarf für betriebliches Bildungspersonal zwar 

kaum auf der Ebene der ausbildenden Fachkräfte, dafür aber umso mehr auf der 

mittleren Führungs- sowie der Leitungsebene vorhanden. Das bedeutet, dass die 

zu entwickelnden akademischen Qualifizierungsangebote verstärkt das Personal 

dieser beiden Funktionsebenen fokussieren müssen. 

Hinsichtlich der inhaltlichen und thematischen Gestaltung der Studienangebote 

ist hervorzuheben, dass neben den fachlichen Qualifikationen den berufs- und 

sozialpädagogischen Qualifikationen eine gestiegene Bedeutung beigemessen 

wird. Die Bedeutung pädagogischer Qualifikationen wird mittlerweile nicht mehr 

als nachgeordnet betrachtet. Zumindest für das hauptberufliche Bildungsperso-

nal wird heute von der Notwendigkeit einer Doppelfunktion ausgegangen, bei 

der berufsfachliche und berufspädagogische Qualifikationen gleichrangig neben-

einander stehen. Für die Entwicklung der Studienangebote bedeutet dies, dass 

eine berufsfachliche mit einer berufspädagogischen Qualifizierung kombiniert 

werden sollte. Es müssen also einerseits Module mit berufsfachlichen Inhalten 

konzipiert werden, die aktuelle sowie zukünftig bedeutsame Entwicklungen und 

Trends der jeweiligen Branchen oder Berufe abbilden. Andererseits kommen be-

rufspädagogische Module hinzu, welche die Teilnehmer_innen dazu befähigen, 

betriebliche Lehr-/Lernprozesse kompetenzorientiert, ganzheitlich und mit Blick 

auf das Subjekt planen, gestalten und durchführen zu können. 

Darüber hinaus kommen alle Studien zu dem Ergebnis, dass betriebliches Bil-

dungspersonal zunehmend über organisatorische und Managementkompetenzen 

verfügen muss und verstärkt in personale und organisationale Entwicklungspro-

zesse sowie sekundäre Prozesse an den Schnittstellen zwischen betrieblicher Bil-

dung und strategischen Unternehmensentscheidungen eingebunden ist. Für die 

zu entwickelnden Studienangebote bedeutet dies, dass sie auch diesen Aufga-

benbereich abdecken und Module beinhalten sollten, welche das betriebliche Bil-

dungspersonal zur Steuerung komplexer und strategisch ausgerichteter Unter-

nehmensprozesse mit Bezug zu betrieblicher Bildung (z. B. Personal- / Organisa-

tionsentwicklungsprozesse) befähigt. 

Daneben wird den Aspekten der Reflexion und des Erwerbs akademischer Denk- 

und Arbeitsweisen ein hoher Stellenwert eingeräumt. Dabei sind diese Aspekte 

nicht auf einzelne Aufgaben- oder Qualifizierungsbereiche beschränkt. Sie sind 

vielmehr notwendiger Bestandteil aller Aufgabenbereiche und bilden für das be-

triebliche Bildungspersonal die Grundlage für den Erwerb beruflicher Handlungs-

kompetenz. Sie können daher als Querschnittsthemen betrachtet werden, die 

den Inhalten der unterschiedlichen Qualifizierungsbereiche zugrunde liegen, ei-

nen methodischen Bezugsrahmen für diese bilden und die Art und Weise be-

stimmen, wie auf die jeweiligen Inhalte zugegriffen wird. Zwar kann sich die 
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Notwendigkeit ergeben, diese Aspekte selbst zum Inhalt der Bildungsangebote 

zu machen, z. B. in Bezug auf den Erwerb grundlegender wissenschaftlicher Me-

thodenkompetenz. Sie sollten jedoch insbesondere der Auseinandersetzung mit 

den Fachinhalten der zu entwickelnden Angebote, sozusagen als Werkzeuge, zu-

grunde liegen. In diesem Zusammenhang wird auch auf die Bedeutung der An-

sätze wissenschaftlicher Praxisforschung verwiesen. Diese ermöglichten es, eine 

forschende sowie kritisch-distanzierte Grundhaltung zur eigenen Berufspraxis 

und zu sich selbst einzunehmen und so die eigene Berufspraxis theoriegeleitet 

und reflexiv zu analysieren und zu verändern. 

Aus den Ergebnissen der betrachteten Studien lassen sich auch Rückschlüsse auf 

Aufgabenbereiche des betrieblichen Bildungspersonals ziehen. Bei der Entwick-

lung von Studienangeboten sollten diese berücksichtigt werden, um das betrieb-

liche Bildungspersonal zielgerichtet für diese Aufgabenfelder qualifizieren zu 

können. Sie liegen einerseits in der Durchführung von Bildungsprozessen, also 

der unmittelbaren Arbeit mit der Aus-, Fort- und Weiterbildungsklientel. Aufgabe 

des betrieblichen Bildungspersonals ist es aber andererseits auch, diese Prozes-

se im Vorfeld zu planen und zu organisieren. Drittens wird immer wieder auf 

Management- und strategische Steuerungsaufgaben verwiesen, welche die 

Schnittstellen zwischen der Bildungsarbeit und strategischen Unternehmensent-

scheidungen und -prozessen betreffen. In der Vorstudie des Projekts ‚Studica‘ 

wird noch ein vierter Aufgabenbereich angesprochen: Durch das Zusammenspiel 

theoretischen Erklärungswissens, wissenschaftlicher Methodenkenntnisse sowie 

einer forschend-reflexiven Grundhaltung sei es möglich, das eigene Arbeitsfeld 

als Forschungsfeld zu begreifen. Daraus ergibt sich die Chance, zu neuen Er-

kenntnissen zu gelangen, Optimierungspotentiale abzuleiten und dadurch einen 

Beitrag zur Innovierung betrieblicher Bildungsarbeit zu leisten. Für die Ange-

botsentwicklung im Rahmen des Projekts ergibt sich daraus die Konsequenz, 

dass den zu entwickelnden Angeboten ein curriculares und hochschuldidakti-

sches Konzept zugrunde liegen muss, das geeignet ist, diese Fähigkeiten her-

auszubilden. Eine Möglichkeit hierzu bietet z. B. der Ansatz des Forschenden 

Lernens, der in der Lehrer_innenbildung bereits etabliert ist, dessen Einsatz im 

betrieblichen Kontext bislang jedoch noch kaum beschrieben ist. 

2.2.3.2 Bedeutung für das weitere Vorgehen in der Er-
hebungsphase 

Durch die Aufarbeitung der einschlägigen Literatur und der Ergebnisse der aus-

gewählten Studien konnten wichtige Erkenntnisse zur Situation des betrieblichen 

Bildungspersonals sowie dessen Qualifizierungsbedarfen, Funktionsebenen und 

Aufgabenbereichen gewonnen werden. Dieser Befund gilt insbesondere für das 

Bildungspersonal der im dualen System der Berufsbildung angesiedelten Unter-

nehmen. Hinsichtlich des Bildungspersonals im Humandienstleistungsbereich, 

das in weiten Teilen nicht Bestandteil des dualen Berufsbildungssystems ist, ist 

die Datenlage jedoch unzureichend. Es konnten kaum Studien ermittelt werden, 

welche das betriebliche Bildungspersonal im Humandienstleistungsbereich the-

matisieren. Hier sollten mittels weiterer Erhebungen die domänenspezifischen 

Erkenntnisse zum betrieblichen Bildungspersonal im Humandienstleistungsbe-

reich vertieft und erweitert werden. 

Des Weiteren sollten die aus der Literatur- und Studienanalyse gewonnenen Er-

kenntnisse mittels projekteigener Erhebungen überprüft werden. Insbesondere 

die identifizierten Aufgabenbereiche, Funktionsebenen und Qualifizierungsbedar-
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fe bedürfen im weiteren Vorgehen einer Validierung. Die Qualifizierungsbedarfe 

müssen zudem geschärft und konkretisiert werden, um sie für die Entwicklung 

von Curricula für die Studienangebote nutzbar zu machen. 

Ansätze der Praxisforschung wurden als vielversprechendes Instrument zur Pro-

fessionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals genannt. Diesbezüglich 

sollten in den weiteren Erhebungen Einsatzmöglichkeiten und -hindernisse in 

den Unternehmen erkundet werden. Insbesondere bezüglich des Konzeptes des 

Forschenden Lernens sollten zudem dessen grundsätzliche Eignung für betriebli-

che Bildungskontexte, die Akzeptanz des Konzeptes seitens der Unternehmen 

sowie eventuell bestehende Modifizierungsnotwendigkeiten untersucht werden. 

Auch die Kontextfaktoren betrieblicher Bildungsarbeit bedürfen einer weiteren 

Konkretisierung, um die Studienangebote auf die Bedürfnisse des Bildungsper-

sonals und der Unternehmen ausrichten zu können. In diesem Zusammenhang 

werden weitere Erkenntnisse, u. a. zur Organisation und Umsetzung der Aus-, 

Fort- und Weiterbildung in den Unternehmen und der Kooperationsstrukturen in 

der Aus-, Fort- und Weiterbildung, benötigt. 

Von Interesse sind auch die Qualifizierungsbereitschaft des betrieblichen Bil-

dungspersonals selbst sowie die Bereitschaft der Unternehmen, ihr Bildungsper-

sonal bei einer akademischen Qualifizierung zu unterstützen. 

2.3 Ergebnisse der Interviews 

2.3.1 Fragestellung und Vorgehensweise 

Ziel der im Rahmen des Projekts HumanTec geführten Interviews mit Unterneh-

mensvertreter_innen und Expert_innen ist es, Ergebnisse im Hinblick auf Aus- 

und Weiterbildungsstrukturen in Unternehmen, im Hinblick auf betriebliches Bil-

dungspersonal sowie hinsichtlich der Kooperation von Unternehmen und Hoch-

schulen und die Einbindung Studierender in Unternehmen zu generieren. Eine 

ausführliche Darstellung der Interviewleitfäden befindet sich im Anhang. 

Für die Interviews mit Unternehmensvertreter_innen wurden hauptsächlich Un-

ternehmen aus dem Humandienstleistungsbereich angesprochen. Diese Schwer-

punktsetzung erfolgte, da bisherige Erkenntnisse zum betrieblichen Bildungsper-

sonal überwiegend aus dem allgemeinen Bereich stammen und bislang nur we-

nige domänenspezifische Kenntnisse für den Bereich Humandienstleistungen, 

dem bei der Studienangebotsentwicklung eine bedeutende Rolle zukommt, vor-

liegen. Aus dem Humandienstleistungsbereich konnten im Rahmen der Inter-

views fünf Unternehmen aus der Pflege (zwei Krankenhäuser, drei Bildungsun-

ternehmen) und ein Unternehmen aus der Therapie (Physiotherapiezentrum) be-

rücksichtigt werden. 

Im Rahmen der Expert_inneninterviews wurden jeweils drei Expert_innen mit 

dem Bezug Humandienstleistungen und drei mit dem Bezug Technik interviewt, 

die auf Kammer- und Verbandsebene bzw. in branchenbezogenen Netzwerken 

tätig sind.  

Die Datenerhebung erfolgte mittels leitfadengestützter Interviews, die nach der 

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) ausgewertet wurden:  

- sieben Interviews mit Unternehmensvertreter_innen (UV)  
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- sechs Interviews mit Expert_innen (EXP)  

2.3.2 Auswertungskategorien 

Die Darstellung der Interviewergebnisse erfolgt entlang der in Abbildung 4 dar-

gestellten Auswertungskategorien. Zunächst werden die Aus- und die Weiterbil-

dungsbildungsorganisation (2.3.3.1 & 2.3.3.2) sowie die jeweiligen Strukturen 

im Unternehmen dargestellt. Nach den strukturellen Betrachtungen werden die 

Ergebnisse zur Rolle und Funktion des betrieblichen Bildungspersonals dargelegt 

(2.3.3.3). Es werden außerdem Ergebnisse im Hinblick auf die Kooperation zwi-

schen Hochschule und Unternehmen vorgestellt (2.3.3.4), die vor allem hinsicht-

lich der Verfahrensweisen bei der Einbindung von Studierenden in Unternehmen 

vertieft werden (2.3.3.5). Auf Grundlage der dargestellten Ergebnisse aus den 

Interviews werden kategorienübergreifend Implikationen für die Ausgestaltung 

weiterer Erhebungen sowie für die Studienangebotsentwicklung (2.3.4) heraus-

gearbeitet.  

 
Abbildung 4 Auswertungskategorien der qualitativen Inhaltsanalyse 

2.3.3 Darstellung der Ergebnisse 

2.3.3.1 Ausbildungsorganisation und -strukturen im 
Unternehmen 

In diesem Abschnitt werden die Aussagen der interviewten Unternehmensvertre-

ter_innen und Expert_innen über Ausbildungsziele, -inhalte und -angebote, über 
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strukturelle und organisatorische Aspekte der Ausbildung, über damit zusam-

menhängende Kooperationen sowie zum Stellenwert der Ausbildung betrachtet.  

Ziele 

Aufgrund der mehrfach durch die Unternehmensvertreter_innen in den Inter-

views herausgestellten erwarteten Fachkräfteengpässe im Humandienstleis-

tungsbereich verbinden diese mit der betrieblichen Ausbildung insbesondere das 

Ziel einer zukunftsorientierten, langfristigen Personalplanung und -sicherung: 

„Der Markt ist leer gefegt. […] wenn ich mich nicht selbst bemühe und 

nicht selber ausbilde, kommt vielleicht im Zweifel keiner“ (UV 12). 

Ein Befragter empfiehlt daher bereits vor Beginn der Ausbildung über Kooperati-

onen mit Schulen, Kontakt zu Schüler_innen sowie deren Eltern aufzunehmen 

und über Ausbildungsmöglichkeiten in der Branche zu informieren (UV 12). 

Gleichzeitig weist ein Unternehmensvertreter darauf hin, dass einige Unterneh-

men (z. B. in der Pflege) auch durch gesetzliche Regelungen (Fachkraftquote 

von 50 %) gezwungen würden auszubilden, da die Belegschaft zu max. 50 % 

aus fachfremdem bzw. an- und ungelerntem Personal bestehen dürfe. Der Be-

fragte weist außerdem darauf hin, dass Unternehmen teilweise auch aus dem 

Grund ausbilden würden, dass die Auszubildenden vergleichsweise günstige Ar-

beitskräfte seien und zumindest gegen Ende ihrer Ausbildung bereits die meisten 

Aufgaben einer ausgebildeten Fachkraft übernehmen könnten (UV 12). 

Eine Herausforderung im Rahmen der Ausbildung bestehe auch darin, geltende 

Richtlinien und Gesetze bei der Einbindung von Auszubildenden in den prakti-

schen Arbeitsalltag zu beachten. Im Humandienstleistungsbereich (im nachfol-

genden Ankerbeispiel: Pflege) sei die Arbeit beispielsweise oftmals in Schichten 

organisiert, in die die Auszubildenden aufgrund diverser Regelungen nicht prob-

lemlos integriert werden könnten. Dies mache die Vermittlung praktischer Fä-

higkeiten auch zu einer organisatorischen Herausforderung: 

„Dazu kommt, dass die eben halt alle unter 18 sind, und damit natürlich 

auch im Jugendschutzgesetz wiederum liegen. Gerade in einem Schichtbe-

ruf, wissen Sie ja selber auch, ist natürlich immer extrem schwierig, die 

einzubinden in den Arbeitsalltag“ (UV 12). 

Zudem stellen die Befragten heraus, dass sich spezielle Herausforderungen der 

Ausbildung gerade im Humandienstleistungsbereich daraus ergäben, dass die 

Unternehmen (und damit auch die Ausbildung) besonders hohen Qualitätsstan-

dards entsprechen müssten, um bestimmte Zertifikate zu erhalten bzw. Zertifi-

zierungen aufrechtzuerhalten (UV 1).  

Aus der Perspektive der Befragten wird als ein zentrales Ziel der Ausbildung die 

Vermittlung und Verzahnung von theoretischem Wissen und praktischen Fähig-

keiten betont (UV 2, UV 5). Einerseits werden das gleichzeitige Erlernen von 

Wissen und der Erwerb praktischer Fähigkeiten als eine Stärke der ausgebildeten 

Fachkräfte im Humandienstleistungsbereich herausgestellt. Andererseits wird 

gleichzeitig auf besondere Herausforderungen, die sich aus diesem Ziel für den 

Humandienstleitungsbereich ergeben, hingewiesen. Diese Herausforderungen 

lägen u. a. darin begründet, dass die praktische und theoretische Ausbildung 

aufgrund der besonderen Gegebenheiten bei der Arbeit mit Menschen oftmals 

nicht parallel, sondern zeitlich getrennt erfolgen müsse:  
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„…dass die Frage: ‚Wie können wir Theorie und Praxis besser miteinander 

vernetzen?‘ ein Problem von allen Altenhilfsschulen ist. Weil ich der Mei-

nung bin, dass man dann möglichst die Theorie machen sollte, wenn die 

Praxis geleistet wird. Und wenn die Leute natürlich im ersten Jahr das ler-

nen und im dritten Jahr es in der Praxis haben oder umgekehrt, haben wir 

immer ein Problem. Aber das ist eine Frage von einer grundsätzlichen kla-

ren Entwicklung und auch von der Einsatzplanung: ‚Wie könnte ich das 

denn hinkriegen?‘“ (UV 5) 

Entsprechend festgelegte Lern- und Entwicklungsziele seien, anders als im schu-

lischen Teil der Ausbildung, nicht nach Lernzielkatalogen einfach zu vermitteln 

und zu überprüfen. Die Definition und Überprüfung der praktischen Lernziele er-

fordere vielmehr eine kontinuierliche Kooperation der beteiligten Ausbildungsak-

teure, sowohl von schulischer als auch von unternehmerischer Seite, sowie ggf. 

eine Anpassung der Vermittlungspraxis und -organisation (UV 1, UV 11). 

Gleichzeitig geben die Befragten an, dass es neben der (verzahnten) Vermittlung 

von Wissen und Fähigkeiten in der Ausbildung auch darum gehe, die Auszubil-

denden bei Prozessen der Persönlichkeitsbildung zu begleiten und zu unterstüt-

zen. Dies erfordere viel Engagement, das insbesondere vom Bildungspersonal in 

den Unternehmen erbracht werde (UV 4).  

Darüber hinaus liefert ein befragter Experte eine Einschätzung darüber, ob und 

inwiefern neue Technologien die Ausbildung im Humandienstleitungsbereich be-

reits verändern oder in den nächsten Jahren verändern werden. Er schätzt, dass 

neue Technologien und entsprechende Anwendungsgebiete bei der Arbeit am 

Menschen zunächst weniger innerhalb des Berufs(-ausbildungs)-systems, son-

dern vielmehr im Rahmen berufsbezogener oder akademischer Weiterbildungen 

erlernt und vermittelt werden. Mit entsprechenden Angeboten in diesem Bereich 

könne das Projekt HumanTec einen sehr speziellen Markt bedienen (EXP 6). 

Inhalte und Angebote 

Einige der Unternehmensvertreter_innen geben Auskunft über das Ange-

botsspektrum an Berufen, die in ihrem Unternehmen ausgebildet werden. Neben 

Humandienstleistungsberufen wird auch in der gesamten Bandbreite an kauf-

männischen Berufen, IT-Berufen, pädagogischen Berufen (Erzieher_innen) oder 

handwerklichen Berufen (z. B. Köch_innen) ausgebildet. Die Zahl an Auszubil-

denden in den Unternehmen ist unterschiedlich. Die höchste Angabe sind bis zu 

100 Auszubildende in einem Unternehmen. Einige der Befragten geben an, dass 

in ihrem Unternehmen neben den Ausbildungsberufen auch berufsbegleitend 

Studierende (beschrieben werden unterschiedliche Formen des berufsbegleiten-

den Studiums) ausgebildet werden. 

Um eine möglichst verzahnten und abgestimmten Erwerb von Wissen und prak-

tischen Fähigkeiten zu begünstigen, wird die Koordination der Ausbildung in den 

Unternehmen häufig von dafür verantwortlichen Einheiten innerhalb der Perso-

nalabteilung vorgenommen. Jedoch berichten nicht alle Befragten, dass ihr Un-

ternehmen über eine solche Einheit verfügt. Während des praktischen Teils der 

Ausbildung im Humandienstleistungsbereich würden die Auszubildenden zum 

Erwerb praktischer Fähigkeiten im Schichtalltag eingesetzt, sofern dies im Rah-

men der gesetzlichen Bestimmungen möglich sei. Dabei ist nach Angabe der Un-

ternehmensvertreter_innen zu beachten, dass nicht in allen Unternehmensberei-

chen alle praktischen Fähigkeiten vermittelt werden könnten, die zum Berufsbild 
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des jeweiligen Ausbildungsberufs gehören (UV 1). Teilweise wird angegeben, 

dass es in der Verantwortung der Auszubildenden selbst läge, darauf zu achten, 

alle nötigen Fähigkeiten zu erwerben und demnach in allen dafür relevanten Be-

reichen eingesetzt zu werden (UV 1). Andere Befragte geben jedoch an, dass es 

in der Verantwortung des ausbildenden Unternehmens läge, darauf zu achten, 

dass alle zum jeweiligen Berufsprofil gehörenden praktischen Fähigkeiten im 

Praxiseinsatz erworben werden. Teilweise würden dazu umfangreiche Konzepte 

zusammen mit den einzelnen, internen Einheiten und externen Kooperations-

partnern entwickelt (UV 11). 

Neben dem Erwerb von berufsspezifischen Wissensbeständen und Fähigkeiten 

wird mit der Ausbildung auch die Vermittlung überfachlicher Kompetenzen, wie 

z. B. Sozialkompetenz, verbunden:  

„Also, es wird viel gemacht, um die Sozialkompetenzen zu stärken. Wie, 

weiß ich nicht, Fahrten mit speziellem Fokus auf, weiß ich nicht, Projekt-

management, Zusammenarbeit, wie auch immer. Es gibt zum Beispiel 

auch eine Fahrt gleich am Anfang. Das ist so der Klassiker auch bei Aus-

bildung nicht wahr? Wo sich alle kennenlernen. Aber, auch da wird schon 

hier, so Teamwork und solche Geschichten, da legen wir extrem viel Wert 

darauf“ (UV 4). 

In den Interviews wird zudem herausgestellt, dass bei der Vermittlung der fach-

lichen und überfachlichen Wissensbestände sowie der praktischen Fähigkeiten, 

dem betrieblichen Bildungspersonal eine entscheidende Rolle zukomme. Diesbe-

züglich werden für den Humandienstleitungsbereich (Pflege) vor allem die soge-

nannten Praxisanleiter_innen hervorgehoben. Diese seien aufgrund ihrer Praxis-

anleiterausbildung diejenigen, die den Großteil der praktischen Inhalte vermit-

teln sollen und dies in der Regel auch durchführen. Bei sehr spezialisierten In-

halten fehlen den Praxisanleiter_innen jedoch zum Teil die nötigen Fachkennt-

nisse, sodass in einem solchen Fall fachlich versiertere Kolleg_innen einspringen 

und sich an der Vermittlung entsprechender Kompetenzen im Rahmen der Aus-

bildung beteiligen (UV 11). 

Struktur und Organisation der Ausbildung 

Die befragten Unternehmensvertreter_innen schildern unterschiedliche Organi-

sationsstrukturen hinsichtlich der Ausbildungsabläufe. So bilden einige Unter-

nehmen an einem Standort aus (UV 4), während andere die Ausbildung in Ver-

bundsystemen organisieren (UV 1, UV 5). Letztere verfügen über eine zentrale 

administrative Einheit, die die Ausbildung an mehreren Standorten oder für ver-

schiedene Standorte in der Region koordiniert und organisiert. Dies betrifft teil-

weise auch die Koordination und Organisation unterschiedlicher Formen berufs-

begleitender Studiengänge. Bezüglich der Einbindung von Studierenden werde 

darauf geachtet, die unterschiedlichen Ausbildungsgruppen voneinander zu 

trennen (Auszubildende und Auszubildende, die zugleich studieren):  

„Was wir damals so wollten, also keine eingestreuten Studienplätze, son-

dern eine eigene Kohorte, die in dem Vierjahresmodell dann die Ausbil-

dung macht. Da waren wir sehr früh dabei. Das war ja ein Modellstudien-

gang“ (UV 1). 

Die Organisation der Ausbildung wird in den Unternehmen sehr unterschiedlich 

geregelt. In kleineren Unternehmen übernähme oft die Leitung die Kooperation 
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mit der jeweiligen Schule (UV 5). In größeren Unternehmen untergliederten sich 

die administrative, organisatorische und inhaltliche beziehungsweise praktische 

Gestaltung der Ausbildung hingegen in verschiedene Bereiche und Unterabtei-

lungen, deren Bezeichnungen, Aufgaben und Zuständigkeiten variierten. Die Be-

fragten sprechen in diesem Zusammenhang beispielsweise von „Akademien“, 

„Ausbildungsabteilungen“, „Trainingscentern“ oder „Personalentwicklungsabtei-

lungen“ (UV 4, UV 12). Hinsichtlich der Ausbildungsorganisation im Human-

dienstleistungsbereich hätten die Schulen des Gesundheitswesens (z. B. Kran-

kenpflegeschulen) außerdem eine Schlüsselfunktion. Dies zeige sich auch darin, 

dass die Auszubildenden im Humandienstleistungsbereich keinen Ausbildungs-

vertrag mit den Unternehmen hätten, sondern bei den Schulen des Gesund-

heitswesens angestellt seien. Diese nähmen auch die Zuteilung in die jeweiligen 

Unternehmen und die dortigen Bereiche und Abteilungen vor:  

„Die Auszubildenden haben ja auch dort [Schulen des Gesundheitswesens] 

ihre Verträge, die haben die nicht mit uns. Und werden uns dann zur prak-

tischen Ausbildung einsatzbezogen zugewiesen. Also wir kriegen die Zei-

ten, an denen Auszubildender XY hier am Klinikum […] ist. Die werden 

auch von der […] den Stationen zugewiesen, auch das machen wir nicht 

selber. Also wir hören, Auszubildender XY ist in den drei Wochen auf der 

und der Station. Die pflegen wir dann in unsere Dienstpläne der Stationen 

ein, als Auszubildende“ (UV 1). 

Von den Befragten Unternehmensvertreter_innen aus dem Humandienstleis-

tungsbereich wird beschrieben, dass Auszubildende auch während der Praxis-

phasen durch Beschäftigte der Schulen (Lehrkräfte) begleitet werden. Durch die-

se Begleitung solle u. a. sichergestellt werden, dass die Auszubildenden am Pra-

xisort lernzieladäquate Tätigkeiten ausführen (UV 1). Zur Einhaltung vorgesehe-

ner Lernziele werden von den Praxisnanleiter_innen beispielsweise stationsspezi-

fische Schwerpunkte festgehalten, die individuell in jeder Abteilung und für jede 

Praxisphase vorliegen: 

„Und deswegen hat jede Station einen eigenen Lernzielkatalog. Dessen 

was die Station als Besonderheit den Auszubildenden bieten kann“ (UV 1). 

Weiterhin wird durch die Befragten herausgestellt, dass die Einteilungen und die 

damit verbundene Reihenfolge aufeinanderfolgender Praxisstationen wesentlich 

durch bestehende Reglementierungen vorgegeben sind. Demnach ziele das stra-

tegisches Konzept darauf ab, v. a. kleineren Unternehmen, die wenig Kapazitä-

ten und Expertise für eine gesetzeskonforme Durchführung der Ausbildung auf-

bringen können, die organisatorische und administrative Arbeit rund um die 

praktische Ausbildung abzunehmen (UV 12). Andere Unternehmensvertre-

ter_innen bestätigen diese Zusammenhänge im Rahmen der Ausbildung und 

weisen zudem darauf hin, dass es nicht zu den originären Aufgaben vieler Un-

ternehmen gehöre, die praktische Ausbildung zu organisieren und dort häufig 

auch die nötigen Ressourcen (Personal, Expertise, Zeit) dafür fehlen würden.  

Einige der Befragten verweisen im Rahmen der Interviews auch auf die bil-

dungspolitische Diskussion zur Reform der Pflegeausbildung, die Veränderungen 

in der Ausbildung nach sich zöge. Entsprechend werden bereits Überlegungen 

darüber angestellt, inwiefern die Ausbildung zwischen Bereichen und Abteilun-

gen neu strukturiert werden müsse (UV 3, UV 5). 
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Kooperationen 

Unternehmensvertreter_innen aus dem Humandienstleistungsbereich explizieren 

häufig und in unterschiedlichen Zusammenhängen die Kooperationen mit den 

Schulen des Gesundheitswesens. Diese übernehmen koordinierende und organi-

satorische Aufgaben, wie beispielsweise den Einsatz der Auszubildenden auf ver-

schiedenen Stationen im Unternehmen. Damit nehmen sie Einfluss auf Inhalte, 

Formate und Abläufe der Praxisausbildung (UV 1). Der Einfluss der Bildungszen-

tren auf die Abläufe der Ausbildung im Unternehmen wird als entlastend für die 

Beschäftigten vor Ort bewertet. Darüber hinaus wird den Schulen eine entspre-

chende Expertise zugeschrieben, die Beschäftigten vor Ort diesbezüglich auch 

anleiten zu können: 

„Das sind die Lernangebote des Klinikums. Die das Klinikum selbst erstellt 

hat über unsere Praxisanleiter unter Begleitung und Führung der [.].“ 

(UV 1). 

Die Unternehmensvertreter_innen aus den Bildungsunternehmen bewerten ihren 

Einfluss auf die Unternehmen, mit denen sie kooperieren, hingegen als nicht 

ausreichend („[…] endet an der Haustür“, UV 12). Dies gelte jedoch weniger für 

die Organisation und Administration der Ausbildung vor Ort, sondern eher für die 

Qualität der Ausbildung. In diesem Zusammenhang geben diese Befragten an, 

bewusst zu versuchen, ihren Einfluss auf die Ausbildung in den Unternehmen zu 

erhöhen (UV 12). Zudem qualifizierten die Bildungsunternehmen nicht nur die 

Auszubildenden im Rahmen des schulischen Ausbildungsteils, sondern parallel 

auch das Ausbildungspersonal vor Ort (Praxisanleiter_innen). Darüber hinaus 

werden auch Qualifizierungsangebote weiterer Bildungsanbieter wahrgenom-

men. Der zentrale Kooperationspartner im Rahmen der Ausbildung habe also 

keinen exklusiven Status (UV 1).  

Ein Vertreter eines Bildungsunternehmens stellt heraus, dass die Verantwortlich-

keiten und die Rolle der Kooperationspartner im Ausbildungsprozess häufig „his-

torisch gewachsen“ (UV 12) und Resultat seit Jahrzehnten bestehender Struktu-

ren der Ausbildung im Humandienstleistungsbereich sei. Teilweise seien die heu-

tigen Bildungsunternehmen aus Einrichtungen entstanden, die vormals direkt an 

das Unternehmen oder einen seiner Standorte gekoppelt waren (UV 12). Gleich-

zeitig habe sich das Verhältnis zwischen den Kooperationspartnern in den letzten 

Jahren dahingehend verändert, dass die Unternehmen Aufgaben im Zusammen-

hang mit der Organisation und Durchführung der Ausbildung übernehmen müs-

sen, die vormals vom Kooperationspartner übernommen wurden. Gründe hierfür 

lägen zum Teil in Gesetzesnovellierungen, die beispielsweise das Arbeitsrecht 

und damit verbunden auch die Aus- und Weiterbildung und deren Organisation 

im Humandienstleistungsbereich in den letzten 20 Jahren neu geregelt haben 

(z. B. die bundesweite Vereinheitlichung der Altenpflege). Teilweise stelle dies 

gerade kleinere Unternehmen vor Herausforderungen, etwa bei der Einstellung 

von Auszubildenden oder der rechtskonformen Durchführung der Ausbildung 

(UV 12). 

Eine befragte Expertin beschreibt in diesem Zusammenhang, dass auch Kam-

mern Unternehmen nicht nur bei der Durchführung der Ausbildung, sondern 

auch bereits bei der Rekrutierung der Auszubildenden unterstützten. Dazu gehö-

re u. a. die Durchführung von Informationsveranstaltungen oder der (gemein-

same) Besuch von Ausbildungsmessen. Dabei seien sie unmittelbar in Werbe- 
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und Einstellungsverfahren, insbesondere im Hinblick auf die Vorauswahl, einge-

bunden: 

„Oder sie können das auch über die Kammern regeln, da macht nämlich 

dann auch die Kollegin „passgenaue Besetzung", das ist genau dafür da, 

dieses Projekt. Das gibt es aber auch erst seit ein paar Jahren. Früher war 

der Weg so wie Sie es gesagt haben, heute ist es so, damit wir Arbeitge-

bern auch ein bisschen was abnehmen, können wir eine so genannte Vor-

auswahl treffen“ (EXP 4). 

Eine Expertin aus dem Technikbereich beschreibt ebenfalls die Unterstützung der 

Unternehmen während des Ausbildungsprozesses. Hier würden beispielsweise 

Unternehmen, die beginnen wollen, in unterschiedlichen Ausbildungsberufen 

auszubilden oder bei der Durchführung bestimmter Ausbildungsinhalte in den 

Praxisphasen vor Problemen stehen, beratend unterstützt. Die Befragte weist 

zudem darauf hin, dass die Partner aus Kammern, Verbänden und Netzwerken 

auch versuchen, einen Austausch zwischen den ausbildenden Unternehmen in 

der Region herzustellen. Dazu würden Plattformen bereitgestellt, die sowohl von 

Führungskräften als auch dem betrieblichen Bildungspersonal genutzt werden 

können (und sollen), um den Transfer von Praxiswissen zu fördern (EXP 2). 

Stellenwert 

Für die überwiegende Mehrzahl der befragten Unternehmensvertreter_innen aus 

dem Humandienstleistungsbereich hat die Berufsausbildung schon allein auf-

grund der von ihnen erwarteten Fachkräfteengpässe eine hohe Relevanz. Einige 

Befragte, die bei Bildungsunternehmen arbeiten, schildern außerdem, dass der 

Stellenwert der Ausbildung gerade in kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) 

im Humandienstleistungsbereich oftmals gering sei. Diese KMU bilden nach An-

gabe der Befragten oft gar nicht oder nur in geringem Umfang aus. In der Kon-

sequenz sei diesbezüglich häufig Überzeugungsarbeit zu leisten („dass die Aus-

bildung sich lohnt“, UV 12). In der Folge seien die aktiveren Ausbildungsunter-

nehmen überlastet, was sich wiederum spürbar auf die Qualität von deren Aus-

bildung auswirke (UV 12). 

Neben dem beschriebenen hohen Stellenwert, den die Ausbildung aufgrund der 

verzahnten Vermittlung von Wissen und praktischen Fähigkeiten bei den Befrag-

ten hat, habe auch die überfachliche Begleitung der Auszubildenden einen hohen 

Stellenwert (UV 4). Vereinzelt wird in den Äußerungen der Befragten außerdem 

erkennbar, dass auch das insgesamt positive Image der Berufsausbildung einen 

Stellenwert für die Unternehmen besitzt: Unternehmen, die (noch) nicht ausbil-

den, wollen dies z. T. auch aufgrund des Effekts auf die Außendarstellung zu-

künftig ändern: 

„Aber wir wollen es trotzdem angehen, weil wir das intern natürlich ein-

fach schön finden, wenn wir einen Azubi haben und klar, das in der Au-

ßendarstellung ja auch immer schön ist und man die eben von Grund auf 

aufbauen kann, was natürlich gut wäre“ (UV 2). 

Im Interview mit einem Unternehmensvertreter aus einem Therapiezentrum, 

das noch nicht ausbildet, wird gleichzeitig deutlich, dass der als hoch einge-

schätzte Verwaltungsaufwand und die mit der Ausbildung verbundenen Regle-

mentierungen und dazu nötigen Kooperationen, Unternehmen abschrecken kön-

ne, auszubilden (UV 2). Zudem werden die zur Verfügung stehenden Informati-
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onen für Unternehmen, die sich in der Ausbildung engagieren wollen, als unzu-

reichend bzw. unübersichtlich geschildert: 

„[Ich] habe ich mich da informiert und ich weiß nur, dass ich einen Wust 

an Auskünften bekommen habe, sowohl telefonisch von irgendwelchen 

Sachbearbeiterinnen als dann hinterher auch via Mail […]. Und ich weiß 

einfach nur, dass es so viel war, dass wir dann erstmal gesagt haben, das 

ist erstmal gestorben das Thema […]. Dann war auch die Aussage relativ 

schwammig, inwieweit das denn hier für unseren Gesundheitsbereich 

übertragbar ist, das waren alles so Sachen, die irgendwie, ja, wie gesagt, 

ziemlich undeutlich waren.“ (UV 2) 

Die befragten Expert_innen, schränken die o. g. Aussagen bezüglich spürbarer 

Fachkräfteengpässe im Humandienstleistungsbereich etwas ein (EXP 5) und be-

gründen den hohen Stellenwert der Berufsausbildung im Humandienstleistungs-

bereich eher über technische Veränderungen und die zunehmenden Anwen-

dungsgebiete für neuere Technologien im Gesundheits- und Pflegebereich. Der 

Umgang damit müsse einerseits den Fachkräften bereits in der Ausbildung ver-

mittelt werden. Zum anderen müssen deren aus dem Alltag vorhandenen Kom-

petenzen im Umgang mit der digitalisierten Umgebung und den technologischen 

Systemen aufgegriffen und in den professionellen Kontext eingebunden werden. 

Auch diesbezüglich habe die Berufsausbildung im Humandienstleistungsbereich 

einen hohen Stellenwert: 

„ […] also deswegen mein eher professionsbezogener Zugang – so kann 

man eben durchgehen: was passiert mit den Pflegekräften […], mit den 

Therapeuten, die in der Rehabilitation oder im niedergelassenen Bereich 

unterwegs sind, freiberuflich unterwegs sind. Und so ist es auch mit der 

Altenhilfe und der ambulanten Pflege usw., so kann man im Grunde ge-

nommen jede Profession durchgehen und sieht, dass sich erstens also die-

ser Trend zum Technologieeinsatz auf mannigfaltige Art und Weise als Ar-

beitsmittel entwickelt hat und damit natürlich auch komplett neue Frage-

stellungen aufgetaucht sind. Und all das muss natürlich irgendwie auch 

Menschen transportiert werden, die jetzt als junger Nachwuchs in die Aus-

bildung reinkommen und überlegen: also in welchen Beruf gehe ich und 

was ist das eigentlich für eine Arbeitswelt, in die ich da hineinkomme?“ 

(EXP 6) 

Jedoch sei insgesamt noch offen, inwiefern dies über die Ausbildung oder über 

die berufliche Fort- und Weiterbildung im Humandienstleistungsbereich gesche-

hen werde und müsse. Ein Experte empfiehlt beispielsweise, sich bei entspre-

chenden Ausgestaltungen bzw. Reformen im System der Aus- und/oder Weiter-

bildung an der Praxis der großen Unternehmen in den jeweiligen Branchen 

(„Leuchttürme“, EXP 5) zu orientieren. Diese finden bereits jetzt flexible Lösun-

gen, um neue Technologien in den Arbeitsalltag und die entsprechende Qualifi-

zierung ihrer Beschäftigten zu integrieren (EXP 5). 

2.3.3.2 Weiterbildungsorganisation und -strukturen im 
Unternehmen 

In diesem Abschnitt werden die Aussagen der interviewten Unternehmensvertre-

ter_innen und Expert_innen über Weiterbildungsziele, -inhalte und -angebote, 

über strukturelle und organisatorische Aspekte von Weiterbildung, über damit 
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zusammenhängende Kooperationen sowie zum Stellenwert von Weiterbildung in 

den Unternehmen dargestellt.  

Ziele 

Als ein Ziel von beruflicher Weiterbildung wird die gesetzes- oder regelungskon-

forme Qualifizierung bestimmter Gruppen von Beschäftigten, die aufgrund ihrer 

speziellen Tätigkeitsbereiche zu bestimmten Weiterbildungen verpflichtet sind, 

von den Befragten Unternehmensvertreter_innen beschrieben: 

„Und der zweite Teil ist das, was wir an gesetzlichen Qualitätsverpflich-

tungen zu erfüllen haben, also das ist ja auch einiges, was wir nach außen 

immer wieder darstellen müssen und abliefern müssen, wir erfüllen ja da 

die Kriterien vom Gesetzgeber“ (UV 1). 

Unabhängig davon, ob es sich um eine verpflichtende Weiterbildung handelt, sei 

es Ziel der Weiterbildungsanbieter, ihr Angebot sowohl inhaltlich als auch orga-

nisatorisch an die Bedarfe ihrer Kunden anzupassen. Dabei werde das Lernen di-

rekt am Arbeitsplatz und in Prozessen der Arbeit, durch unterschiedliche didakti-

sche Methoden und Instrumente unterstützt, nach Einschätzung eines Unter-

nehmensvertreters immer wichtiger: 

„Und ich denke mal, wenn man das jetzt perspektivisch sieht, die nächs-

ten 25 Jahre, dann haben wir 2040 (lacht), glaube ich, dass das tatsäch-

lich noch mehr arbeitsplatzbezogen oder am Arbeitsplatz lernen sein 

muss, weil sich eben auch durch die Ausdifferenzierung der vielen Fachbe-

reiche naheliegt“ (UV 3). 

Als weiteres zentrales Ziel von Weiterbildung im Humandienstleistungsbereich 

lässt sich eine verzahnte arbeitsplatz- und arbeitsprozessbezogene Vermittlung 

theoretischen Wissens und praktischer Fähigkeiten herausstellen. Gleichzeitig 

wird der Transfer von dem in der Weiterbildung Gelernten in die Praxis teilweise 

als eine große Herausforderung beschrieben (UV 5). Nach Aussage des Befrag-

ten scheint die Anwendung des Gelernten insbesondere im Humandienstleis-

tungsbereich problematisch, da die Verantwortlichen in den Führungsebenen der 

Unternehmen oftmals nicht um die Relevanz der Theorie-Praxis-Verzahnung wis-

sen bzw. ihnen die nötigen Qualifikationen fehlen, um diese einschätzen zu kön-

nen (UV 5). 

Ein Ziel der Unternehmen sei zudem die Weiterbildung des betrieblichen Bil-

dungspersonals. Dabei komme es auch darauf an, an die bereits vorhandenen 

Wissensbestände und Fähigkeiten des Bildungspersonals anzuschließen und die-

se zielgerichtet auszubauen (UV 3). Dies einschränkend zeigt die Auswertung 

jedoch auch, dass Qualifizierungen des Bildungspersonals bei den Anbietern von 

Weiterbildung vergleichsweise selten nachgefragt wird. Ein Grund dafür sei nach 

Aussage der Befragten, dass diese Weiterbildungen nicht zu den o. g. gesetzlich 

verpflichtenden Weiterbildungen im Humandienstleistungsbereich gehören: 

„[…]also wo wirklich überhaupt kein Zwang hinter steht, keine normativen 

Vorgaben hinter stehen, dann wird es schon eng. Also die Bereitschaft, 

muss man klar sagen, sich für Fortbildungen anzumelden, könnte größer 

sein […]“ (UV 12). 

Weitere Ziele von Weiterbildung hängen nach Angaben der Befragten Unterneh-

mensvertreter_innen auch davon ab, ob und inwiefern bestimmte Gruppen von 
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Fachkräften sich spezialisieren (sollen bzw. wollen) oder ob eine eher breite, all-

gemeine Weiterqualifizierung, ob durch den Arbeitgeber oder die Beschäftigten, 

angestrebt wird (UV 11). Entsprechend seien die Zielvorstellungen zwischen den 

anbietenden und den nachfragenden Unternehmen sowie den Beschäftigten ein-

deutig zu kommunizieren und miteinander abzustimmen. Ziel müsse es sein, 

Weiterbildung für alle Beteiligten zielorientiert, d. h. mit Blick auf den Outcome 

für Unternehmen und Beschäftigte gleichermaßen, durchzuführen.  

Von Seiten der befragten Expert_innen werden Qualifikationsanpassungen auf-

grund neuer Technologien und deren Anwendungsbereichen als Ziel von Weiter-

bildung herausgestellt. Dies gelte v. a. für das Bildungspersonal, da es dafür 

verantwortlich sei, andere Beschäftigte im Umgang mit neuen Technologien zu 

unterweisen und anzuleiten (EXP 7). In diesem Kontext warnen die Expert_innen 

auch davor, dass Thema „Technikeinsatz“ zu allgemein zu behandeln. Weiterbil-

dung müsse immer mit Blick auf den Erwerb von relevanten Wissensbeständen 

und Fähigkeiten der Beschäftigten, die mit den Technologien arbeiten müssen, 

geplant und durchgeführt werden (EXP 6). Dabei seien bestimmte Gruppen be-

sonders in den Blick zu nehmen: Da v. a. ältere Beschäftigte im Humandienst-

leistungsbereich häufig Probleme im Umgang mit eingeführten technologischen 

Neuerungen hätten, solle Weiterbildung in diesem Bereich auf diese Beschäfti-

gungsgruppe abzielen. Zu beachten sei, dass die Weiterbildung auch organisato-

risch und didaktisch für die Personengruppe gestaltet werde. Im Zusammenhang 

mit neuen Technologien solle Weiterbildung zudem darauf zielen, die Beschäftig-

ten bezüglich der Gesetze, Verordnungen und Regelungen, die die Einsatzmög-

lichkeiten bestimmen, zu schulen und zu sensibilisieren: 

„Was aber heute im Grunde genommen Consumer-Technologie darstellt. 

Und auch so ein bisschen natürlich in einem Graubereich dessen stattfin-

det, was man so eigentlich tun darf oder nicht tun darf […]. Also wir ha-

ben da ja im Gesundheitswesen einfach eine sehr fragmentierte puzzlear-

tige Welt mit Hochtechnologieanwendungen und gleichzeitig eben sehr 

pragmatischem Vorgehen, je nach dem, in welchem Setting man da un-

terwegs ist“ (EXP 6).  

Dabei sei eine gute Weiterbildung aus der Perspektive der Befragten Ex-

pert_innen u. a. auch dadurch gekennzeichnet, dass sie sich inhaltlich immer an 

der beruflichen Alltagspraxis der Teilnehmenden orientiere: 

„Was für die wichtig ist, dass trotzdem noch dieser Praxisbezug da ist. 

Dass es nicht zu theoretisch wird“ (EXP 4). 

Eine Expertin weist darauf hin, dass Weiterbildung aus der Sicht der Teilneh-

mer_innen auch auf den Erwerb von Zertifikaten abziele, die das persönliche be-

rufliche Fortkommen unterstützen. Entsprechend sollten die Anbieter strategi-

sche Überlegungen anstellen, inwiefern die von ihnen ausgestellten Zertifikate 

eine Entsprechung im Berufs- und Bildungssystem haben bzw. inwiefern sie auf 

Bildungsgänge im beruflichen und/oder hochschulischen Bereich anrechenbar 

sind. Dies beeinflusse wesentlich die Teilnahmebereitschaft und somit den Erfolg 

eines Angebotes (EXP 2). 

Inhalte und Angebote 

Die von Unternehmensvertreter_innen im Humandienstleistungsbereich be-

schriebenen Angebote differenzieren sich nach ihren Inhalten je nach der ange-
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sprochenen Zielgruppe, d. h., deren beruflichen Vorqualifikationen, Aufgabenbe-

reichen und Anforderungen. Die Themenfelder und -bereiche der beschriebenen 

Weiterbildungsinhalte sind entsprechend sehr breit und gehen weit über fach-

spezifisch für den Humandienstleistungsbereich konzipierte Angebote hinaus14.  

Das in diesem Zusammenhang am häufigsten durch die Befragten thematisierte 

Angebot ist die „Weiterbildung zum / zur Praxisanleiter_in“. Dabei werden einer-

seits spezielle Angebote beschrieben, die sich inhaltlich ausschließlich an dieje-

nigen richten, die in ihrem Unternehmen als Praxisanleiter_in für die Vermittlung 

von Wissen und Fähigkeiten verantwortlich sind. Andererseits nehmen diese 

auch an Kursen teil, die sich an eine breitere Zielgruppe richten („weniger auf 

die Berufspädagogik“, UV 3), z. B. zu Themen wie Kommunikation (ebd.).  

Themen der Weiterbildungen, die sich speziell an die Praxisanleiter_innen rich-

ten, sind Didaktik, Vermittlung, Anleitung und Anweisung, Supervision, Reflexi-

onsgespräche mit Kolleg_innen und Mitarbeiter_innen führen und deren Arbeit 

zu prüfen und zu bewerten. Dabei wird die Weiterbildung der Praxisanlei-

ter_innen (und auch deren anschließende Arbeit in den Unternehmen) als kom-

plex und herausfordernd beschrieben. Einerseits sei die Weiterbildung gut ge-

eignet und sinnvoll konzipiert, um das Bildungspersonal auf diese Herausforde-

rungen in ihrer Arbeit vorzubereiten und gleichzeitig vorhandene Fähigkeiten 

auszubauen: 

„[…] Bildung natürlich nur dann wirklich gut funktionieren kann, wenn ent-

sprechendes Know-how auch an bildungswissenschaftlichem Hintergrund 

da ist. Das heißt, Bildungsprozesse zu planen, das kann man mal nicht 

eben so nebenbei. Sondern dafür muss man selber gebildet sein, muss 

sich damit auseinandersetzen können, muss das strukturieren können und 

ich glaube, dass eine Praxisanleiterweiterbildung, so wie wir sie im Mo-

ment haben, das anregen kann, dass sie bestimmte Dinge aufgreifen“ 

(UV 11). 

Andererseits wird eingeräumt, dass im Rahmen der Weiterbildung zum / zur 

Praxisanleiter_in bei weitem nicht alle Wissensbestände und Fähigkeiten vermit-

telt werden, die das Bildungspersonal in Humandienstleistungsbereich benötige: 

„[…] dass sie bestimmte Dinge aufgreifen kann – aber in der, ich sag mal, 

in der Größenordnung kann man das nicht wirklich so differenziert und so 

gut machen, wie ich mir das eigentlich wünschen würde von meiner Pro-

fession her“ (UV 11). 

                                                

14 Genannt und inhaltlich beschrieben werden Weiterbildungen in den Themenbereichen: „Pflege und 
Versorgungsstrukturen“, „Betriebswirtschaftslehre“ (BWL), „Netzwerkmanagement“, „Palliativ-

Care“, „Basisqualifikation Pflege“, „Demenz“, „Ausbilderschein“ (AEVO), „Personalentwicklung“, 

„soziale Kompetenz“, „Arbeitsschutz“, „Datenschutz“, „Brandschutz“, „Hygiene“, „[Compu-

ter]Programme und EDV-Systeme“, „Weiterbildungs- und Praxisanleiter“, „Kommunikationskurse“, 

„Strahlschutzunterweisung“, „Küchenhygiene“, „Kinästhetik“, „Beckenboden- und Kieferdysfunkti-

on“, „onkologischen Fachpflege“, „geriatrische Fachpflege“, „Intensivpflege“, „OP-Pflege“, Weiter-

bildung zum_r „operationstechnischen Assistent_in“, „Praxisanleitungsweiterbildung“, Weiterbil-

dung zum_r „Wundexpert_in“, „Fachweiterbildungen Anästhesie“, „berufsgruppenübergreifende 

Sprachkurse“ 
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Die befragten Expert_innen nennen weitere Inhalte und Angebote von Weiterbil-

dung, an deren Konzeption und Umsetzung sie beteiligt sind15. Angesichts der 

Vielfalt an Weiterbildungsmöglichkeiten und -angeboten kritisieren einige der 

Befragten, dass es für die Unternehmen sowie für die (potentiellen) Teilnehmen-

den kaum noch möglich sei, einen Überblick zu entwickeln, welche Formen, 

Formate und Inhalte tatsächlich der beruflichen Entwicklung der Beschäftigten in 

bestimmten Bereichen, Branchen und Berufen dienen (EXP 4). 

Mit Blick auf das Feld von Weiterbildungen, die sich aus technologischen Innova-

tionen und Neuanschaffungen technischer Geräte im Humandienstleistungsbe-

reich ergeben, prognostizieren die Befragten, dass es in Zukunft weniger darum 

gehen werde, das ohnehin schon große und unübersichtliche Weiterbildungsan-

gebot auszubauen. Die Berufsverbände im Gesundheits- und Pflegebereich wür-

den vielmehr darauf hinwirken, neue Qualifikationen, die aufgrund technischer 

Innovationen entstünden, in bestehende Weiterbildungen zu integrieren: 

„Meine Vermutung ist aber, trotz aller Ausdifferenzierung und Spezialisie-

rung im Detail, wird es also an vielen Stellen auch einfach ein neuer Ar-

beitsinhalt im bestehenden Berufssystem sein. Das wird eher im Bereich 

der Fort- und Weiterbildung eine Rolle spielen. Ich meine, man muss sich 

nichts vormachen: es gibt etablierte Berufsverbände, die werden schon 

einiges dafür tun“ (EXP 6). 

Speziell für das Bildungspersonal wird von einem Expert_innen lediglich die/der 

„Aus- und Weiterbildungspädagog_in“ als ein zertifizierter Fortbildungsberuf der 

Industrie- und Handelskammer (IHK) genannt, für den speziell Weiterbildungen 

konzipiert und nachgefragt werden. Gleichzeitig wird darauf hingewiesen, dass 

diese Fortbildung (in der Region) lediglich in einem sehr geringen Umfang nach-

gefragt wird (EXP 2). Für das betriebliche Bildungspersonal im Humandienstleis-

tungsbereich kommt diese Weiterbildung allerdings ohnehin nicht in Frage, da 

sie ausschließlich für Ausbilder_innen im Bereich der nach dem Berufsbildungs-

gesetz (BBiG) geregelten Berufe vorgesehen ist. Inhaltlich sei diese Weiterbil-

dung aufgrund der Zertifizierung durch die IHK grundsätzlich für das Bildungs-

personal geeignet: Durch diese vergleichsweise neue Aufstiegsfortbildung beste-

he erstmals das Angebot einer zertifizierten Weiterbildung für das Bildungsper-

sonal, woraus sich z. B. auch Ansprüche auf tarifliche Höhergruppierungen (an-

hängig vom Tarifvertrag) ergäben, vergleichbar mit anderen Fort- und Weiterbil-

dungsberufen (z. B. Industriemeister_in oder Techniker_in). Des Weiteren ver-

mittle diese Weiterbildung die nötigen Inhalte für die Bildungsarbeit in Unter-

nehmen (EXP 2).  

                                                

15 Genannt und inhaltlich beschrieben werden Weiterbildungen in den Themenbereichen: „Technik in 
der Pflege“, technische Weiterbildungen für die „Zielbranchen Gesundheit, Pflege, Maschinenbau, 

Elektrotechnik und IT“, „Industrie 4.0“, „Mensch-Maschine Interaktion“, „Systems Engineering“, 

„Selbstoptimierung“, „Intelligente Vernetzung und Energieeffizienz“, „Fortbildung zum Prophylaxe-

Assistent“, „Fortbildung zum Fachwirt“, „Kommunikationsbereich und Gesprächsführung“, „Pro-

jektmanagement“, „EDV“, „rechtliche, ökonomische und organisatorische Rahmenbedingungen 

des Gesundheitswesens“, „Fortbildung zum Fachwirt im Gesundheits- und Sozialwesen“, „Fachwirt 

für zahnärztliches Praxismanagement“, „Fortbildung zum Betriebswirt im Gesundheitswesen“, 

„Fortbildung zum Dentalhygieniker“, „Kaminabende“ (Austauschforum für Geschäftsführer in fami-

liengeführten, sehr kleinen Unternehmen) 
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Struktur und Organisation von Weiterbildung 

Bei der Betrachtung der durch die Unternehmensvertreter_innen beschriebenen 

Bereiche und Abteilungen, die für die Planung, Konzeption, Auftragsvergabe und 

Durchführung von Weiterbildung verantwortlich sind, wird deutlich, dass die 

diesbezügliche Struktur und Aufgabenverteilung stark von der Größe und der 

Mitarbeiter_innenzahl des Unternehmens oder der Einrichtung abhängt. Große 

Unternehmen verfügen teilweise über eigene Personalentwicklungs- und Perso-

nalmanagementabteilungen (UV 5, UV 6). Entsprechend haben große Unter-

nehmen die Möglichkeit, Weiterbildung langfristig und zukunftsorientiert zu pla-

nen oder übergeordnete Weiterbildungsstrategien für das Unternehmen zu ent-

wickeln (UV 6). 

In den Interviews beschreiben die Unternehmensvertreter_innen die Abläufe von 

Weiterbildungen im Humandienstleistungsbereich. Dabei werden vor allem die 

Organisation und Planung von wiederholt und routiniert ablaufenden Maßnah-

men einerseits und speziell auf die ad hoc auftretenden Bedürfnisse eines Unter-

nehmens oder von Beschäftigten abgestimmten Tätigkeiten andererseits thema-

tisiert.  

Bei der Planung und Umsetzung seien gerade in größeren Unternehmen häufig 

viele verschiedene Personen, Abteilungen und Führungsebenen beteiligt. Die 

Planung und Umsetzung funktioniere dabei als „bottom up“- oder aber als „top 

down“-Prozess (UV 11). Größere Unternehmen verfügen offenbar teilweise über 

übergeordnete Weiterbildungsstrategien. Deren Ziel sei es, auch die Planung und 

Durchführung spezialisierter, nur für wenige Beschäftigte relevante Weiterbil-

dungen zu standardisieren: 

„Bei uns ist das relativ systematisch gemacht im Personalbereich. Es gibt 

einmal die Strategie 20/20. Das ist die Unternehmensstrategie. Und von 

der Strategie, von der Unternehmensstrategie ist eine Personalstrategie 

abgeleitet. Oder daran angelehnt. Und daran wiederum angelehnt, also an 

beide Strategien, sowohl 20/20 als auch die Personalstrategie, da gibt es 

eine Personalentwicklungs-Strategie.“ (UV 4) 

Gerade Abläufe gesetzlich verpflichtender Weiterbildungen werden als stark rou-

tiniert ablaufend beschrieben. Weiterbildungen aufgrund plötzlich auftretender 

Qualifizierungsbedarfe würden dagegen eher von Einzelpersonen in der Ge-

schäfts- oder Einrichtungsleitung oder von Führungskräften einzelner Stationen 

bzw. Abteilungen ad hoc initiiert: 

„Das heißt, bestimmte Mitarbeiter müssen bestimmte Dinge machen. Re-

gelmäßig. Dann gibt es Dinge, die müssen sie machen, wenn sie bestimm-

te Sachlichkeit sicherstellen wollen. Wie zum Beispiel die Pflegestellen. 

Auch da werden sie teilweise über gesetzliche Maßgaben oder über Koope-

rationsverträge mit dem Palliativnetzwerk usw. gezwungen, bestimmte 

Dinge zu tun und müssen Leute qualifizieren. Sind dann dazu verpflichtet. 

Und dann gibt es Qualifizierungsmaßnahmen, wo die Praxis im Grunde 

genommen sagt: ‚Ey, da müssen wir jetzt aber mal jemanden hinschicken, 

weil das ist ein Wissen, das bräuchten wir hier‘. So. Also die Praxis ent-

scheidet darüber, die Einrichtungsleitung, die Wohnbereichsleitung, wer 

auch immer zuständig ist, der regionale Geschäftsführer entscheidet, dass 

er jemanden in eine Fortbildung schickt“ (UV 5). 
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In Bezug auf die Gestaltung der Weiterbildungsangebote wird durch einige Un-

ternehmensvertreter_innen kritisiert, dass Weiterbildung gerade im Human-

dienstleistungsbereich noch zu wenig an die Bedürfnisse der Unternehmen und 

der Beschäftigten angepasst sei. Dies gelte auch für Weiterbildungsangebote für 

das Bildungspersonal, insbesondere für die Weiterbildung zum / zur Praxisanlei-

ter_in. Dies liege teils auch an den Unternehmen selbst: Diese orientieren sich 

häufig noch an eher traditionellen (Präsenz-)Formaten, was die Einführung neu-

er, innovativerer Konzepte für die Anbieter erschwere (UV 3, UV 12). 

Dabei ist es nach Angaben der Befragten gerade im Humandienstleistungsbe-

reich von Relevanz, die Bedarfe der Beschäftigten zu berücksichtigen und ange-

passte Formate zu entwickeln. Besonders zeitlich sind diese aufgrund ihrer für 

die Gesundheits- und Pflegebranchen typischen Arbeitsbedingungen (z. B. 

Schichtarbeit, Nachtarbeit) oftmals nicht in der Lage, an mehreren Wochentagen 

an den (traditionellen) Präsenzformaten teilzunehmen: 

„Also das ist schon die Zielvorstellung, dass wir also sehr viel mehr The-

men dann mit E-Learning oder eben auch mit Blended Learning anbieten 

wollen […], gerade im Praxisanleiterbereich […]. Das ist schon also die 

mittelfristige Perspektive, zu gucken, dass wir eben Themen […] irgendwie 

so dann im Blended-Bereich machen als eben auch, wenn es sich in die-

sem Unterweisungsbereich […]“ (UV 3). 

In diesem Zusammenhang werden in den Interviews alternative Konzepte zu 

Präsenzveranstaltungen, wie z. B. E-Learning und Blended Learning, themati-

siert. Unternehmensvertreter_innen aus Bildungsunternehmen verweisen da-

rauf, dass die Konzeption dieser Formate im Vergleich sehr kostenintensiv ist. 

Dies sei v. a. dann ein Problem, wenn das Angebot sich nur an eine vergleichs-

weise kleine Gruppe Beschäftigter richte. Ein z. B. ausschließlich für das Bil-

dungspersonal konzipiertes Angebot rentiere sich aus Sicht des Anbieters daher 

offenbar häufig nicht (UV 5). Andere Unternehmensvertreter_innen geben zu-

dem an, dass E-Learning-Formate sich gerade für Themen, die für das Bildungs-

personal relevant sind, wie beispielsweise Kommunikation oder didaktische Me-

thoden, nicht eignen. Für die Vermittlung dieser Themen seien eher Präsenztrai-

nings geeignet: 

„In dem Bereich, sagen wir mal Personalentwicklung, wo es eher so um 

persönliche Kompetenzen und persönliche und soziale Kompetenzen geht. 

Methodische. Genau, also alles, was nicht das Fachliche ist, sozusagen. Da 

sind eher die Präsenztrainings noch ganz weit vorne“ (UV 4). 

Da diese Themen (Vermittlung, Didaktik, Präsentieren, Anleiten, Bewerten) nach 

Einschätzung einiger Unternehmensvertreter_innen eher in Formen des Präsenz-

trainings vermittelt werden können, spiele E-Learning bei Angeboten für diese 

Zielgruppe noch keine große Rolle. Entsprechend bestehe das Angebot bislang 

häufig überwiegend aus Präsenzformaten (UV 3). Als eine Alternative dazu wer-

den Mischformen zwischen Präsenz- und E-Learning-Angeboten genannt, die 

sich bislang überwiegend in der Entwicklungsphase befinden (UV 12). 

Die mehrfach durch die Unternehmensvertreter_innen beschriebene Relevanz 

des Theorie-Praxis-Transfers im Kontext von Weiterbildung soll insbesondere bei 

der Konzeption von Formaten für das Bildungspersonal stärker berücksichtigt 

werden. Dessen Sicherstellung ist gleichzeitig auch ein Anliegen der befragten 



 

Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungspersonal 47 

Unternehmensvertreter_innen. Diese schlagen u. a. verpflichtende Nachweise 

für den Transfer des Gelernten in die Arbeitspraxis vor: 

„Oder wenn wir in einem Praxisanleiterkurs die Teilnehmer verpflichten, 

dass sie im Rahmen des Kurses, von Block zu Block, das sind sieben oder 

acht Blöcke insgesamt, jeweils eine Praxisaufgabe schriftlich erledigen 

müssen mit einem vorgegebenen Thema, dann stellen wir auch da einen 

gewissen Praxistransfer sicher“ (UV 5). 

Die befragten Expert_innen bestätigen einen Bedarf an sogenannten Mischfor-

men von Weiterbildungsformaten, die sich speziell an das Bildungspersonal rich-

ten (EXP 7). Durch beispielsweise in Blockform organisierte Formate ließen sich 

auch etwaige Freistellungsprobleme, die bei Präsenzangeboten auch aufgrund 

der o.g. besonderen Arbeitsbedingungen im Humandienstleistungsbereich häufig 

auftreten, umgehen (EXP 4). Gleiches gelte für Probleme, die sich aus der Orts-

gebundenheit und der entsprechenden Entfernung für die Teilnehmenden bei 

Präsenzformaten ergeben. Auch hier können nach Aussage der Befragten Block-

formate, ergänzt durch E-Learning, Abhilfen schaffen: 

„Dann kommt natürlich die Frage: Wo kann ich das machen und wie kann 

ich das machen, das ist ganz klar. Das ist dann gehört mit dazu, dass man 

sagt: dann okay, das ist jetzt ein berufsbegleitender Lehrgang oder der 

wird jetzt hier in Ostwestfalen nicht angeboten, du hättest aber die Mög-

lichkeit, das über z. B. Fernunterricht zu machen“ (EXP 2). 

Kooperationen 

Die Unternehmensvertreter_innen beschreiben eine Vielzahl von Kooperations-

formen und -partnern bei der Planung und Umsetzung von Weiterbildung. Als 

Kooperationspartner für Unternehmen im Humandienstleistungsbereich werden 

unterschiedliche Akteure im Bereich der beruflichen Bildung (private Unterneh-

men, zuständige Stellen, kirchliche und staatliche Einrichtungen) und der Hoch-

schulbildung (v. a. Fachhochschulen) benannt. Kooperationen mit Hochschulen 

fänden häufig im Rahmen von Förderprojekten zur Hochschulöffnung statt. Ko-

operationen bei der Planung, Organisation und Umsetzung von Weiterbildung 

können auch innerhalb eines Unternehmens, z. B. zwischen zwei Standorten 

stattfinden. Diese Kooperationen sind i. d. R. stark routiniert und werden auf-

grund ökonomischer Effizienz den Bedarfen der Unternehmen, Einrichtungen und 

Beschäftigten der Standorte pragmatisch angepasst: 

„Also zum Beispiel klassische Weiterbildungs- und Praxiseinleiter machen 

wir, wird aber auch von der Krankenpflegeschule in Kamp-Lintfort und im 

Krankenhaus in Bremen gemacht. Das hat auch was damit zu tun, dass 

die Leute halt für so lange Kurse nicht immer ewig weit fahren müssen“ 

(UV 3). 

Die am häufigsten beschriebene Kooperationsform ist die zwischen „Kunde“ – al-

so der nach Weiterbildung nachfragenden Institution – und „Anbieter“ – also der 

die Weiterbildung anbietenden Institution. Ein Teil der Expert_innen aus Unter-

nehmen gibt an, dass sich die Unternehmen eher selten mit den Anbietern über 

die tatsächlichen Inhalte, Methoden oder didaktischen Konzepte austauschen. 

Vielmehr gehe es überwiegend um Fragen der Organisation, der Kosten sowie 

Zertifizierung und Anerkennungen von vormals erworbenen Zertifikaten (UV 3). 

Ein anderer Teil der Befragten sagt demgegenüber jedoch aus, dass die Unter-
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nehmen sehr wohl auch in der inhaltlichen Gestaltung, Konzeption und Durch-

führung der von ihnen nachgefragten Weiterbildungen eingebunden sind: 

„Und wir machen gegenseitige strategische Absprachen zur Weiterent-

wicklung. Also wir wissen immer sehr genau, was die […] vorhat, wir tau-

schen uns auch aus, was wir für sinnvoll halten. Das ist ein sehr enges 

System, das ist auch gut so […]. Mit der Idee waren wir schon mit drin 

und schon bei der Vorkonzeptionierung waren wir dabei, bei der Curricu-

lum-Entwicklung und -Auslegung waren wir beteiligt“ (UV 1). 

Hier liefert die Auswertung keine eindeutigen Ergebnisse. Sofern auch in konzep-

tionellen und inhaltlichen Fragen Kooperationen zwischen den nachfragenden 

Unternehmen mit den Anbietern beschrieben werden, beziehen sich die Abspra-

chen häufig auf die Verzahnung und Abstimmung der praktischen und theoreti-

schen Elemente der Weiterbildung zum / zur Praxisanleiter_in. Anbieter über-

nähmen dabei i. d. R. die theoretische Vermittlung in unterschiedlichen Forma-

ten und mittels differierender Methoden und Lern-Settings (UV 11). 

Die Expert_innen, bestätigen die genannten Kooperationsformen 

und -vereinbarungen auf administrativer und organisatorischer Ebene. Ergän-

zend dazu beschreiben sie auch Auswirkungen von Kooperationen zwischen An-

bietern von Weiterbildung und Unternehmen, speziell auf Inhalte von Weiterbil-

dung für das Bildungspersonal. Dabei kritisieren sie die Auswirkungen fehlender 

Abstimmung bei der Konzeption von Weiterbildungen für bestimmte Berufsgrup-

pen im Humandienstleistungsbereich. Eine zu starke Separierung einzelner Be-

rufsgruppen und der für diese angebotenen und durchgeführten Fortbildungen 

diene demnach nicht dazu, das Personal möglichst ziel- und bedarfsgerecht für 

die Arbeit am Menschen bzw. für die Anleitung des Personals zu qualifizieren. 

Mittlerweile bestehe eine zu große Bandbreite an Anbietern und Angeboten, die 

die Unternehmen überfordere (EXP 3). Eine besser abgestimmte Bündelung der 

Angebote sei daher sinnvoll und werde teilweise schon von den (eigentlich in 

Konkurrenz zueinander stehenden Anbietern) umgesetzt. Dies geschehe v. a. im 

Rahmen gemeinsamer Informations- und Marketingunternehmungen. 

In diesem Zusammenhang wird von einer Expertin vorgeschlagen, Fort- und 

Weiterbildung über die einzelnen Bereiche und Berufsgruppen im Humandienst-

leistungsbereich hinweg stärker miteinander zu verzahnen. Dies solle auch bei 

der (Weiter-)Entwicklung von Fort- und Weiterbildungen, wie im Projekt Human-

Tec vorgesehen, bzw. der Begleitforschung dieser berücksichtigt werden. Die 

Expertin stellt heraus, dass eine gelungene Weiterbildungskooperation zwischen 

Anbietern und Unternehmen auch die frühzeitige Einbindung der zuständigen 

Stellen voraussetzt. Diese dürfe sich nicht auf Fragen der Zertifizierung be-

schränken, sondern soll sich auch auf die inhaltliche und methodische Gestal-

tung einer Maßnahme beziehen. Somit kann die Expertise beratender Ex-

pert_innen der zuständigen Stellen genutzt werden: 

„Wir haben es dann auch geschafft, Ärztekammern noch mit ins Spiel zu 

bringen; sechs Stück, mit denen wir uns wirklich dann in Arbeitssitzungen 

zusammengesetzt haben: Unter anderem auch Herr Professor […] zum 

Beispiel mit dabei, Herr Professor […] als Expert_innen. Wo wir gemein-

sam alle diese Varianten mit diesen Modulen, wie wir sie eben vorgestellt 

haben, erarbeitet haben. Weil das dann alle Bereiche wirklich abdeckte“ 

(EXP 4). 
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Zudem seien bereits frühzeitig, also in der Konzeptionsphase, neben den zu-

ständigen Stellen die Behörden und Ämter des Bundes und der Länder miteinzu-

beziehen. Dies stelle die Finalisierung und Umsetzung der Konzepte im Rahmen 

bestehender Gesetze und Verordnungen sicher: 

„Das war natürlich unser Vorteil, als wir dann auch in die Kooperationsge-

spräche reingegangen sind […], dass wir nicht einfach irgendetwas zu-

sammengeschrieben haben, sieben Kammern, sondern […] dass das Mi-

nisterium das schon hat durchlaufen lassen und gesagt hat: ‚Von uns aus 

dürfen Sie diese Variante anbieten, das ist in Ordnung‘“ (EXP 4). 

Stellenwert 

Im folgenden Abschnitt werden insbesondere Aussagen zum Stellenwert von 

Weiterbildung für das Bildungspersonal sowie über die steigende Bedeutung von 

Weiterbildung aufgrund technologischer Entwicklungen und Innovationen analy-

siert. 

Zum Stellenwert von Weiterbildung für das Bildungspersonal äußern sich die Be-

fragten überwiegend erst auf Nachfrage der Interviewer_innen hin. Dann geben 

sie häufig an, dass der Stellenwert von Weiterbildung in anderen Bereichen bzw. 

für andere Beschäftigtengruppen höher sei. In Unternehmen des Humandienst-

leistungsbereichs werden, abgesehen von den routinierten Schulungen zum/zur 

Praxisanleiter_in, nur in wenigen Fällen systematisch Weiterbildung speziell für 

das Bildungspersonal geplant oder umgesetzt (UV 3). Zudem verhindert offenbar 

die hohe Arbeitsbelastung des Bildungspersonals, dass dieses sich selbst für re-

gelmäßigere und qualitativ umfassendere Weiterbildung in ihrem Unternehmen 

einsetzt (UV 3). Begrenzte zeitliche Ressourcen sind häufig die Ursache dafür, 

dass selbst Weiterbildungen, die aufgrund fachlicher und technischer Entwick-

lungen im Gesundheits- und Pflegebereich als zwingend erforderlich für das Bil-

dungspersonal eingeschätzt werden, nur von einer oder wenigen Personen ab-

solviert werden. Diesen Teilnehmenden obliegt es dann, das übrige Personal 

über die Inhalte der Weiterbildung in Kenntnis zu setzen, z. B. im Rahmen routi-

nierter Dienstbesprechungen (UV 2).  

Darüber hinaus geben Befragte Unternehmensvertreter_innen aus dem Human-

dienstleistungsbereich an, dass Weiterbildung gerade für Praxisanleiter_innen, 

die neben ihrer hauptberuflichen Tätigkeit andere Beschäftigte anleiten, zukünf-

tig ohnehin nicht (mehr) von einem hohen Stellenwert sei. Das Modell des Pra-

xisanleiters bzw. der nebenberuflichen Aus- und Weiterbildungsverantwortlichen 

werde in den Humandienstleistungsbranchen zukünftig nicht mehr gefragt sein. 

Demgegenüber schätzen die Befragten ein, dass die Aus- und Weiterbildung in 

diesen Branchen langfristig von freigestelltem bzw. hauptberuflichem Bildungs-

personal durchgeführt werde. Dieses Personal solle dann akademische Abschlüs-

se besitzen. Weiterqualifizierungen des nebenberuflichen Bildungspersonals sei-

en daher nicht von Bedeutung und würden entsprechend weniger nachgefragt: 

„Ich glaube, dass […] die freigestellten Ausbildungsbegleiter oder Studien-

gangsbegleiter im Gesundheitswesen kommen werden. Das hatten wir 

früher, Praxislehrer. Wir haben halt noch so ein paar Exoten davon, zwei, 

drei. Dann wurde ja breit ausgebildet auf Praxisanleiter, mit einem 200-

Stundenkurs. Und bei dem hohen Spezialisierungsgrad, den wir kriegen 

werden plus der neuen grundständigen Ausbildung, glaube ich, ist diese 

Zeit endlich. Und dann sehen wir wieder die Ausbilder_innen mit entspre-
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chendem Studiengang, die in den Krankenhäusern vor Ort begleitend die 

Studierenden fördern. […] das jetzige Ausbildungssystem Pflege [wird] 

mittelfristig nicht mehr funktionieren. Also, dass wir auch da die Akademi-

sierung gerade sehen werden. Dass die, die im Haus die praktische Aus-

bildung machen, selber einen akademischen Hintergrund haben. Das ha-

ben wir heute nicht, das wird wieder kommen“ (UV 1). 

Das Modell des nebenberuflichen Bildungspersonals habe sich zudem insofern 

auch nicht bewährt, da diese durch ihre hauptberuflichen Aufgaben im Schicht-

betrieb vieler Unternehmen kaum in der Lage seien, ihre Kolleg_innen in einem 

qualitativ und zeitlich ausreichenden Rahmen anzuleiten (UV 11). 

Die befragten Unternehmensvertreter_innen schätzen die Relevanz von Weiter-

bildung im Humandienstleistungsbereich allgemein, also nicht nur das betriebli-

che Bildungspersonal betreffende Weiterbildung, als hoch ein. Dennoch be-

schreiben die Befragten Weiterbildung teilweise als eine Belastung, die aufgrund 

der hohen zeitlichen Eingebundenheit im Humandienstleistungsbereich reduziert 

werden sollte, vor allem wenn die Relevanz verpflichtender Fortbildungen, so-

wohl von Mitarbeiter_innen als auch von Führungskräften, in Frage gestellt wird 

(UV 2). 

Die Expert_innen bewerten, genau wie die Unternehmensvertreter_innen, den 

Stellenwert von (berufs-)pädagogischen Weiterbildungen für betriebliches Bil-

dungspersonal als vergleichsweise gering (EXP 6). Dies läge zum einen an den 

nicht transparenten Karriere- und Aufstiegsmöglichkeiten im Gesundheits- und 

Pflegebereich für die Teilnehmenden. Ein Experte aus dem Technikbereich be-

schreibt an dieser Stelle ein ähnliches Bild: Es sei für Unternehmen häufig nicht 

nachvollziehbar, warum es sinnvoll sei, die Gruppe der, ohnehin häufig nicht 

ausschließlich für Bildungstätigkeiten freigestellten, Beschäftigten mit Blick auf 

deren Anleitungs- und Unterweisungsaufgaben zu qualifizieren (EXP 2). 

Im Hinblick auf allgemeine, also nicht nur das betriebliche Bildungspersonal be-

treffende Weiterbildung, bestätigen die Befragten Expert_innen zwar den hohen 

Stellenwert im Humandienstleistungsbereich, dann aber insbesondere aufgrund 

technischer Veränderungen und aufgrund der zunehmenden Anzahl von Anwen-

dungsgebieten für neuere Technologien. Sie machen deutlich, dass sich durch 

den Technologieeinsatz die Aufgaben bei der Arbeit am Menschen selbst sowie 

bei der Anleitung von Beschäftigten, die diese Arbeiten ausführen, auf unter-

schiedliche Art und Weise verändern:  

Erstens seien die konkret für den Technikeinsatz und dessen Kontrolle benötig-

ten Fähigkeiten und Wissensbestände weiterzuentwickeln. Entsprechende Wei-

terbildungen wären in der Regel in größeren Einrichtungen (z. B. Krankenhäu-

sern) vorgeschrieben und teilstandardisiert. In KMU (z. B. im Bereich der ambu-

lanten Pflege) sei dies oftmals schwierig, sodass entsprechende Weiterbildungen 

qualitativ nicht den vorgegebenen Standards entsprechend. Gerade in diesem 

Bereich sei ein Ausbau bzw. eine Verbesserung des Weiterbildungsangebotes 

daher von hoher Bedeutung (EXP 7). 

Zweitens gehe es bei neuen Technologien häufig nicht nur darum, die nötigen 

Fähigkeiten und Wissensbestände für den Umgang mit diesen durch Weiterbil-

dung zu schaffen. Diese eigneten sich die Beschäftigten, u. a. durch die mittler-

weile technisierte Lebensführung im Alltag, eher intuitiv an. Diese Techniken 

seien überwiegend auch so konzipiert, dass sie eine solche intuitive Aneignung 
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ermöglichen. Vielmehr sei es eine zentrale Herausforderung von Weiterbildung, 

die Akzeptanz dieser Technologien zu erhöhen, damit sie überhaupt von Unter-

nehmen, Einrichtungen und dem verantwortlichen Personal angeschafft und ge-

nutzt werden (EXP 8). 

Darüber hinaus weisen die Expert_innen darauf hin, das häufig noch nicht abzu-

sehen ist, inwiefern neue Technologien die Arbeit von bestimmten Berufsgrup-

pen zukünftig konkret verändern würden: 

„Und vielleicht ist eine erste Annäherung über die Professionsperspektive 

die sinnvollste. Also welche Berufe haben eigentlich heute mit welchen 

Ressourcen und Arbeitsmitteln zu tun […]. Wenn man auf die Pflege 

schaut und sich fragt: Wie hat eigentlich Pflege mit Technologie zu tun? 

Mit dem, was wir heute so in den Blick nehmen, wenn wir sagen: Digitali-

sierung verändert die Arbeitswelt. Arbeit 4.0 Gesundheitsarbeit 4.0 - was 

bedeutet das konkret?“ (EXP 8) 

Entsprechend sei es noch nicht in jedem Bereich möglich, Qualifikationsprofile 

von Ausbildungsberufen zu erstellen und entsprechende Weiterbildungspro-

gramme auszuarbeiten. Daher würden die Anbieter sich diesbezüglich noch zu-

rückhalten, um nicht zu riskieren, dass Angebote konzipiert würden, die letzt-

endlich für zu wenige Unternehmen von tatsächlicher Relevanz sind und damit in 

einem zu geringem Umfang nachgefragt würden (EXP 8). Es sei daher offenbar 

die momentane Strategie der Anbieter, bestehende Angebote sukzessiv um den 

Umgang mit neuen Technologien zu ergänzen, anstatt komplett neue Angebote 

zu konzipieren: 

„Und von daher würde ich die Frage eben tatsächlich eher so stellen: wie 

kann man Curricula mit den relevanten aktuellen technologischen Lösun-

gen ergänzen“ (EXP 8). 

2.3.3.3 Betriebliches Bildungspersonal 

In diesem Abschnitt werden die Aussagen der interviewten Unternehmensvertre-

ter_innen und Expert_innen über das betriebliche Bildungspersonal im Human-

dienstleistungs- und Technikbereich dargestellt. Die Analyse fokussiert dessen 

Aufgaben im Arbeitsalltag und damit verbundene Anforderungen, Herausforde-

rungen und Weiterbildungsbedarfe. 

Akteure und deren Funktion(en) im Unternehmen 

Auf Grundlage der Aussagen der Unternehmensvertreter_innen lässt sich das 

Bildungspersonal im Humandienstleistungs- und Technikbereich in zwei Gruppen 

systematisieren. Zum einen Personen, die für Bildungsaufgaben in Unternehmen 

freigestellt werden bzw. hauptberuflich Bildungsaufgaben nachgehen. Dazu ge-

hören etwa hauptberufliche Ausbilder oder Personen, die in den Personalabtei-

lungen für Weiterbildung zuständig sind. Allerdings ist diese Gruppe von Perso-

nen vergleichsweise klein: Denn zum anderen werden Bildungsaufgaben im Hu-

mandienstleistungsbereich vor allem nebenberuflich ausgeführt. D. h., Fachkräf-

te bilden neben ihren fachlichen Aufgaben in Unternehmen Auszubildende aus 

oder sind für die Organisation, Koordination und Durchführung von Weiterbil-
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dungsmaßnahmen zuständig16. Dem nebenberuflichen Bildungspersonal werden 

durch die Unternehmensvertreter_innen nur wenige formelle Qualifikationen zu-

geschrieben, wenngleich bestimmte Fortbildungen (z. B. „Praxisanleiter_in“ im 

Humandienstleistungsbereich oder „Ausbilder_in“ nach AEVO im Technikbereich) 

vorgeschrieben sind. Demgegenüber beschreiben die Unternehmensvertre-

ter_innen wie auch Expert_innen eher informell erworbene Kompetenzen und 

persönliche Eigenschaften, die dem nebenberuflichen Bildungspersonal zuge-

schrieben werden bzw. die bei der Auswahl dieser Personen vorausgesetzt wer-

den. Die Beschreibungen sind dabei jedoch meist eher vage und unkonkret 

(„jemand, der gut vermitteln kann“ (EXP 5), „Kommunikation“ (UV 12), „soziale 

Kompetenzen“ (UV 4)).  

Das nebenberufliche Bildungspersonal hat v. a. die Aufgabe, sich im alltäglichen 

Arbeitsprozess um Bildungsaufgaben zu kümmern. Dies gilt insbesondere für 

den Bereich der Erstausbildung. Die Auszubildenden werden in Praxisphasen be-

gleitet, d. h. durch das ebenfalls auf derselben Station oder in derselben Abtei-

lung arbeitende Fachpersonal mit nebenberuflichen Bildungsaufgaben unterwie-

sen, angeleitet und auch bewertet. Dies erfolge in der Praxis jedoch nicht aus-

schließlich durch das Bildungspersonal. Auch andere Fachkräfte übernähmen 

derartige Aufgaben, da dies in der Alltagspraxis häufig nicht anders zu organisie-

ren sei. Dazu sei zu wenig nebenberufliches Bildungspersonal auf den Stationen 

oder in den Abteilungen vorhanden (UV 1, UV 4).  

Bildungsaufgaben, die nicht während der beruflichen Alltagspraxis erbracht wer-

den, sondern dieser eher übergeordnet sind, wie z. B. die langfristige Weiterbil-

dungsplanung, die Festlegung von Ausbildungsplätzen oder die Kooperationen 

mit Anbietern und Schulen, werden dagegen überwiegend nicht durch das ne-

benberufliche Bildungspersonal, sondern in den Personalabteilungen, also durch 

hauptberufliches Bildungspersonal, wahrgenommen: 

„Das komplette Personalmanagement Pflege, das heißt strategischer Auf-

bau, Stellenbesetzung, praktische Besetzung mit Menschen und die prak-

tische Steuerung im Personalbereich. Will sagen, das geht von der Dienst-

einsatzorganisationsplanung zur Qualifikationsplanung, Bildung im Pflege-

bereich, alles das was in den großen Sack – sag ich immer – Personal ge-

hört“ (UV 1). 

Häufig sind diese Aufgaben jedoch in der Alltagspraxis nicht eindeutig zu tren-

nen. Entsprechend herrsche in Unternehmen häufig Unklarheit darüber, welche 

Aufgaben konkret durch das nebenberufliche Bildungspersonal und welche durch 

die Personalabteilungen durchzuführen seien. Dies gelte unabhängig von der 

Größe, Art und Struktur des Unternehmens oder der Einrichtung (UV 3). Ursäch-

lich dafür seien jedoch nicht nur fehlende oder unzureichende Strukturen bzw. 

Aufgabenverteilungen. Auch fehlende rechtliche Rahmenbedingungen können 

dazu beitragen, dass ungeklärt bleibe, welche Aufgaben das nebenberufliche und 

das hauptberufliche Bildungspersonal habe, welcher Betreuungsschlüssel in der 

Praxis bei der Anleitung und Begleitung zu erfüllen sei oder welche Qualifikatio-

                                                

16 Die Einteilung in haupt- und nebenberuflich ist im Kontext betrieblicher Bildung auch häufig in der 

Literatur zu finden. Allerdings ist diese Unterscheidung wenig präzise bzw. trennscharf und wird 

auch den (branchenspezifischen) Gegebenheiten offenbar kaum gerecht. 
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nen für die Erfüllung haupt- oder nebenberufliche Bildungsaufgaben vorhanden 

sein müssen (UV 12). Daraus resultieren nach Angaben der Befragten auch Qua-

litätsprobleme, da gerade dem nebenberuflichen Bildungspersonal häufig Quali-

fikationen und v. a. zeitliche Ressourcen fehlen, bzw. diese gar nicht eindeutig 

definiert und festgelegt sind: 

„Also man müsste ja wirklich jemanden haben, der sich dann auch die Zeit 

nimmt, weil, ich sage mal, das so pseudomäßig zwischen Tür und Angel zu 

machen, macht dann auch keinen Sinn“ (UV 2). 

Die Unternehmensvertreter_innen aus Bildungsunternehmen ergänzen, dass es 

häufig ein großes Problem für die Unternehmen sei, überhaupt nebenberufliches 

Bildungspersonal unter den vorhandenen Beschäftigten zu finden. Aus der Per-

spektive der Beschäftigten fehle es an Anreizen, diese nebenberuflichen Mehr-

aufgaben wahrzunehmen. Diese resultieren allenfalls in geringem Umfang in 

besserer Bezahlung oder beruflichem Aufstieg. Dies gelte auch für Qualifizie-

rungsmaßnahmen, die teilweise nicht durch den Arbeitgeber finanziert oder 

durch Freistellung unterstützt würden (EXP 7). Dies führe zu einer seltenen bzw. 

unzureichenden Qualifizierung des nebenberuflichen Bildungspersonals. Hierin 

werde auch ein Grund für eine spätere Überforderung bei der Ausübung der Bil-

dungsaufgaben gesehen: 

„Also, in der Pflege geht das mit der Ausbildung in der Praxisanleitung, da 

würde ich also einen Ansatz wählen, dass die als Erstes auch qualifiziert 

werden müssen, und zwar gut. Nicht so wie das ja jetzt auch für die Aus-

bildung, die sind sehr niederschwellig qualifiziert und zum Teil mit ihren 

Aufgaben auch haushoch überfordert“ (EXP 7). 

Dieses Problem gelte v. a. in kleinen und mittleren Unternehmen, in denen eine 

vergleichsweise geringe Anzahl an Personen eine Fülle an unterschiedlichen Auf-

gaben zu bewältigen habe, für die sie formal nie qualifiziert worden sind (z. B. in 

durch den Inhabergeführten Arztpraxen). 

Die Unternehmensvertreter_innen geben an, dass das betriebliche Bildungsper-

sonal zwar sowohl an Aus- als auch an Weiterbildung beteiligt seien, dabei die 

Aufgaben im Kontext der Ausbildung jedoch überwiegen würden. Zu den durch 

die Befragten genannten zentralen Funktionen in der Ausbildung gehören die 

Einarbeitung, Anleitung und Beurteilungen von Auszubildenden. Hinzu kämen ei-

ne gezielte Lernprozessbegleitung sowie regelmäßiger Austausch zwischen den 

an den am Ausbildungsprozess beteiligten Akteuren (UV 5). Zudem gehöre es zu 

den Aufgaben des haupt- und nebenberuflichen Bildungspersonals, für die Ein-

haltung rechtlicher Rahmenbedingungen, Gesetze und Verordnungen im jeweili-

gen Beruf zu sorgen (z. B. Ausbildungsplan, Lehrpläne, BBiG). 

Sofern das betriebliche Bildungspersonal nicht nur Ausbildungs- sondern auch 

Weiterbildungsaufgaben zu erfüllen hat, seien diese eher organisatorisch, admi-

nistrativ oder strategisch-langfristig. Derartige Aufgaben würden im Technikbe-

reich eher von Personen, die hauptberuflich in Personalentwicklungsabteilungen 

größerer Unternehmen arbeiten, übernommen:  

„Also erst mal zum Organisatorischen. In unserer Weiterbildung arbeiten 

momentan drei Leute […]. Die drei Leute machen folgendes. Die eine, or-

ganisiert nur Weiterbildungen […]. Und dann stellt sie den Kontakt her, 

pflegt das System und so weiter. Das ist wirklich ein sehr administrativer 
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Job. Die andere Mitarbeiterin, deren Aufgabe ist es, quasi an der Seite der 

Personalreferenten, die zu unterstützen bei der Weiterbildung der Mitar-

beiter. Also, ihre Aufgabe ist es eher die richtigen Weiterbildungsangebote 

zu sondieren, die Bedarfe in den Bereichen auch zu sondieren. Zu sagen, 

auch ein bisschen übergreifen, da den Blick zu behalten, also die arbeitet 

Seite an Seite mit den Referenten. Und die dritte Mitarbeiterin ist eher ei-

ne, die macht Projekte. Also die, naja wenn halt etwas Größeres sich än-

dern wird da im Bereich der Personalentwicklung. Dann ist sie diejenige, 

die das dann auch umsetzt, oder erst mal plant und so“ (UV 4). 

Ein Experte aus einer Kammer (Technikbereich) stellt ebenfalls heraus, dass die 

Arbeit des nebenberuflichen Bildungspersonals wesentlich durch Aufgaben in der 

Ausbildung gekennzeichnet ist:  

„Ja, der Kernbereich ist natürlich die Erstausbildung. Also die Erstausbil-

dung im Unternehmen […]. Betreuung natürlich, wenn man es jetzt richtig 

macht, dass ich die Ausbildung auch entsprechend der Vorgaben organi-

siere hinsichtlich der bevorstehenden Prüfung, der bevorstehenden Quali-

fikationen, die erforderlich sind, dass die Praxisbezüge hergestellt werden 

usw. also das ist – ich sag mal – das ist die Kernaufgabe, also die 

Erstausbildung. Die Weiterbildung ist dann schon eher die Kür […]“ 

(EXP 2). 

Aufgaben und Aufgabenveränderungen 

In den Interviews beschreiben die befragten Unternehmensvertreter_innen und 

Expert_innen ein sehr breites Spektrum an Aufgaben des betrieblichen Bildungs-

personals. Hierbei wird von den Befragten auch immer wieder eine, wenn auch 

nicht immer trennscharfe, Zuordnung im Sinne haupt- und nebenberuflichen Bil-

dungspersonals vorgenommen. Dieser Zuordnung folgend werden die beschrie-

benen Aufgaben hier stichpunktartig und zusammenfassend aufgeführt. 

Genannte Aufgaben des eher hauptberuflich tätigen betrieblichen Bildungsperso-

nals umfassen: 

- die fachliche Betreuung und Anleitung von Beschäftigten (in Weiterbildun-

gen), Auszubildenden, Praktikant_innen und berufsbegleitend Studierenden 

- die Rekrutierung externer Referent_innen und Trainer_innen, sowie die 

Rekrutierung von Personal (auch Auszubildende und Praktikant_innen) 

- die Koordination von praktischer Ausbildung, Berufsschule und Studium in-

klusive Absprachen mit den Schulleitern, Lehrenden, Hochschulvertretern 

und -lehrenden sowie den zuständigen Stellen 

- die Koordination, Betreuung und Beurteilung der Arbeit des nebenberufli-

chen Bildungspersonals (teilweise an verschiedenen Standorten) 

- die Beantragung, Koordination und Durchführung von öffentlich oder privat 

geförderten Kooperationen und Projekten im Bildungsbereich 

- die langfristige Planung und Entwicklung von Bildungsmaßnahmen und 

übergeordneten Bildungsstrategien (betrifft Aus- und Weiterbildung) 

- die Organisation von einzelnen, ad hoc benötigten Weiterbildungsmaßnah-

men oder routiniert und wiederholt nachgefragten Maßnahmen 
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- die Entwicklung und Pflege von (Weiter-)Bildungsprofilen bzw. bildungsbe-

zogenen Daten von Beschäftigten 

Genannte Aufgaben des eher nebenberuflich tätigen betrieblichen Bildungsper-

sonals umfassen: 

- die Vermittlung berufsfachspezifischer Inhalte (v. a. im Ausbildungsbereich) 

- das Erstellen von Ablaufplänen für die Ausbildung und ggf. Praktika auf Ba-

sis von Ausbildungsrahmenplänen, Rahmenrichtlinien und Ausbildungsord-

nungen 

- die Steuerung des Lernprozesses von Auszubildenden und Praktikanten 

- die „Verankerung“ des vorhandenen Wissens der Auszubildenden 

- die Teilnahme an „Ausbilderschulungen“ bzw. „Praxisanleiterfortbildungen“ 

- die Durchführung und Dokumentation von Beurteilungs- und Reflexionsge-

sprächen 

- der Austausch und die Beratung mit anderen nebenberuflich Bildungsver-

antwortlichen sowie Rücksprachen mit dem hauptberuflichen Bildungsper-

sonal 

- die Prüfungsvorbereitung und -simulation von praktischen Prüfungsaufga-

ben und die Mitarbeit in den Prüfungsausschüssen der zuständigen Stellen 

- der Umgang mit der in Bildungsmaßnahmen eingesetzten Hard- und Soft-

ware sowie den dazu benötigten EDV-Systemen 

Die Unternehmensvertreter_innen beschreiben, dass sich die Aufgaben des Bil-

dungspersonals in den letzten Jahren verändert haben. Die Gründe dafür sind 

vielfältig. Immer wieder genannt werden technische Entwicklungen und Innova-

tionen im Humandienstleistungsbereich sowie die zunehmende Anzahl berufsbe-

gleitend Studierender in den Unternehmen. In Zukunft erwartete Aufgabenver-

änderungen im Humandienstleistungsbereich aufgrund technologischer Entwick-

lungen werden von den Befragten teilweise als Themen, die bislang eher für das 

produzierende Gewerbe und die Industrie diskutiert werden („Digitalisierung“, 

„Industrie 4.0“, etc.), beschrieben. Gleichzeitig wird in den Interviews deutlich, 

dass die überwiegende Anzahl der Befragten (noch) keine konkreten Ideen und 

Vorstellungen hat, wie genau sich dies auf die Arbeit des Bildungspersonals 

auswirken wird: 

„Also ich glaube, dass das Bildungspersonal erst mal selber ganz viel Ver-

ständnis dafür kriegen müsste: Was ist eigentlich Industrie 4.0? […]. Und 

da muss man sich ja fragen, was heißt das für die Pädagogik? […] Also, 

wenn die Technik sich ändert, was heißt das dann für die Pädagogik?“ 

(UV 4) 

Aufgabenveränderungen aufgrund der zunehmenden Anzahl der berufsbeglei-

tend Studierenden in den Unternehmen werden durch die Befragten ausführli-

cher und weitaus konkreter beschrieben. Dabei werden unterschiedliche Lö-

sungsvorschläge beschrieben, wie die berufsbegleitend Studierenden von den 

Unternehmen beziehungsweise dem betrieblichen Bildungspersonal erfolgreich in 

die Strukturen der Aus- Und Weiterbildung integriert werden können und inwie-

weit dies bisher nicht gelingt. Die gleichzeitige Betreuung, Begleitung und Un-
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terweisung der berufsbegleitend Studierenden und der Auszubildenden sei eine 

Herausforderung für das Bildungspersonal, da die Studierenden in einem ande-

ren Alter und mit anderen Wissensständen in die Unternehmen kämen. Dies 

verändere die Arbeit in der Ausbildung, da sich die Studierenden von den Auszu-

bildenden in ihren Kenntnissen und Fähigkeiten unterscheiden (UV 5). Zudem 

begegne das haupt- und nebenberufliche Bildungspersonal den Studierenden zu-

rückhaltender, da sie deren Wissensstände und Fähigkeiten teils nicht richtig 

einschätzen können: 

„Was auch nochmal gerade in der Ausbildung echt ein Problem ist. Weil 

die Studierende kommen natürlich mit einer anderen Differenzierung in 

die Praxis und das ist auch für die Praxisanleiter ein Problem. Weil die 

Praxisanleiter zwar alte berufliche Hasen sind, aber natürlich jetzt auf so 

einer wissenschaftlichen Ebene überhaupt nicht mitreden können und 

auch da Angst vorhaben“ (UV 5). 

Die Aufgabe der Betreuung und fachlichen Ausbildung berufsbegleitend Studie-

render ist z. T. auch deshalb problematisch, weil das Bildungspersonal häufig 

keine Kenntnisse über die Inhalte und Lehr-Lern-Methoden des Hochschulstudi-

ums hat (UV 1, UV 3). Gleichzeitig weisen andere Befragte auch darauf hin, dass 

gerade die Aufgabe der gleichzeitigen Ausbildung von Auszubildenden und be-

rufsbegleitend Studierenden auch aus dem Grund schwieriger würde, da beide 

Gruppen mit unzureichenden Vorqualifikationen in die Unternehmen kämen 

(UV 4).  

Zudem bringe die beschriebene Verzahnung von Theorie und Praxis gerade bei 

der Integration berufsbegleitend Studierender in die Aus- und Weiterbildungs-

strukturen Aufgabenveränderungen für das haupt- und nebenberufliche Bil-

dungspersonal mit sich: Das Hochschulstudium basiere auf der Vermittlung von 

theoretischem Wissen, entsprechend lassen sich die Handlungslogiken der Hoch-

schulen nicht ohne Probleme in die Praxis der Unternehmen übertragen. Dies 

mache die Vermittlung von eher praktischen Fähigkeiten durch das Bildungsper-

sonal zu einer Herausforderung. Das Bildungspersonal sei gefordert, sich dazu 

alternative Konzepte und Methoden anzueignen: 

„Und jetzt hier für die Studierenden da in der Praxis ein anderes Setting 

aufzubauen, sozusagen, das fällt uns sehr schwer, weil, ich glaube auch, 

dass die Studierenden, also die Hochschulen wiederum mit der Praxis 

nichts anfangen können. […] Das ist das größte Problem, auch für die 

Hochschulen. Die Hochschule ist von ihrer Ausrichtung her nicht auf Praxis 

ausgerichtet, sondern die ist auf Lehre, Forschung ausgerichtet“ (UV 11). 

Die Expert_innen bestätigen domänenübergreifend technische Entwicklungen 

sowie das berufsbegleitende Studium als zentrale Ursachen für Aufgabenverän-

derungen für das betriebliche Bildungspersonal. Mit Blick auf beide Themenfelder 

weisen sie darauf hin, dass es aktuell jedoch noch nicht eindeutig zu prognosti-

zieren ist, wie sich die Aufgaben konkret verändern und inwieweit dies z. B. den 

Status, den Stellenwert oder die Qualifikationen und Qualifizierungsbedarfe des 

Bildungspersonals beeinflussen wird. Weiterbildung für das Bildungspersonal 

werde beispielsweise mit Sicherheit in der Zukunft an Bedeutung gewinnen, wie 

und in welchen Bereichen konkret, sei jedoch branchen- und unternehmensbe-

zogen genau zu differenzieren und zu prüfen (EXP 2, EXP 6). 
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Herausforderungen 

Die Bewältigung der Fülle und die Vielfalt der Aufgaben sind nach Angaben der 

Unternehmensvertreter_innen die größte Herausforderung des betrieblichen Bil-

dungspersonals in den Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs. Insbe-

sondere die Tätigkeiten des eher nebenberuflichen Bildungspersonals erforderten 

insgesamt Fähigkeiten zur Koordination, zum Zeitmanagement und ggf. zur De-

legation von Aufgaben und Verantwortung. Die Befragten stellen heraus, dass 

diese Fülle und Vielfältigkeit an Aufgaben das Bildungspersonal häufig unter 

Druck setze und überfordere: 

„Wie ist Freistellung von Praxisanleitern zu ermöglichen, um in der Praxis 

Ausbildung und auch Fortbildung und Weiterbildung doch stattfinden zu 

lassen? Wo kommen die Zeiträume her? Und eine weitere Schwierigkeit ist 

der Rollenkonflikt, der sich in diesem Rahmen natürlich ausbildet. Gleich-

zeitig sind Praxisanleiter immer Mitarbeiter einer bestimmten Abteilung, 

eines bestimmten Arbeitsbereiches und sind dort natürlich in den Dienst-

plan und mit Arbeitsaufgaben betraut, haben aber zusätzlich – ich sag mal 

nicht zusätzlich – sondern haben auch die Aufgabe, anzuleiten, auszubil-

den und das sind Dinge, die manchmal etwas anders, ja ganz andere Ziel-

setzungen haben und auch eine andere zeitliche Planung mit sich bringen“ 

(UV 11). 

Zusätzlich zu den Herausforderungen der Aufgabenkoordination und des Zeit-

managements beschreiben die Expert_innen Aufgabenveränderungen aufgrund 

der in dem vorherigen Abschnitt genannten technischen Entwicklungen sowie 

mehr berufsbegleitend Studierenden in den Unternehmen. Zunächst führen die 

beschriebenen Entwicklungen in diesen beiden Bereichen dazu, dass die zeitliche 

Belastung für das Bildungspersonal zunimmt. Zudem schätzen die Befragten die 

Qualifikationen des haupt- und des nebenberuflichen Bildungspersonals zukünf-

tig als nicht mehr ausreichend ein, um die erwarteten Herausforderungen zu 

bewältigen. Zukünftig sehen sie daher Aus- und Weiterbildung eher in den Hän-

den von Hauptberuflichen, die zudem über einen akademischen Abschluss ver-

fügten (UV 1). 

Zu den größten Herausforderungen, die in den technischen Unternehmen für das 

Bildungspersonal ergeben werden, zählt nach Angaben der Befragten die strate-

gische Neuausrichtung der Aus- und Weiterbildung, die vor allem die sich zu-

nehmend vernetzenden Arbeits- und Anwendungsfelder auf berücksichtigen 

müsse: 

„Du hast halt jemand zum Maschinenbauer oder zum Elektrotechniker o-

der wie auch immer, ausgebildet. Heute musst du wesentlich vernetzter 

denken. Also, es ist das, was sozusagen, hinter der Technik steht, ne? 

Dieses große Ganze. Da müssen Ausbilder jetzt halt heutzutage mehr mit-

denken als in der Vergangenheit […]. Wie stellt man auch Berufe neu auf? 

Und wie stellt man die Ausbildung neu auf, sodass das Unternehmen wei-

ter voran gehen kann. Dass natürlich die Azubis ihren Job hinterher an-

ders machen als die, die jetzt im Werk sind, ne? Immer in Bezug auf den 

technischen Wandel“ (UV 4). 

Die Befragten weisen in diesem Zusammenhang außerdem darauf hin, dass der-

artige Modernisierungsprozesse viel Zeit in Anspruch nähmen, die dem betriebli-

chen Bildungspersonal zur Verfügung gestellt werden muss. 
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Als Herausforderung, die sich aufgrund der berufsbegleitend Studierenden in den 

Unternehmen für das Bildungspersonal ergibt, wird v. a. die steigende Hetero-

genität der Klientel, die in Aus- und Weiterbildung zu betreuen und zu unterwei-

sen ist, genannt. Dies erfordere ein breites und auf die Anforderungen und Be-

darfe der Zielgruppen abgestimmtes Methodenspektrum bei der Vermittlung von 

berufsfachspezifischen Inhalten und damit einhergehend breitere didaktische 

Fähigkeiten des Bildungspersonals (UV 5). Einige der Befragten bezweifeln, dass 

die Qualifikationen des betrieblichen Bildungspersonals dafür ausreichen: 

„Und ich glaube, dass die mehr als überfordert wären, jetzt Leute, die mit 

einem Hochschulstudium oder Fachhochschulstudium in der Krankenpflege 

ja trotzdem mehr oder weniger erst starten, dann auch entsprechend an-

zuleiten und weiterzubringen“ (UV 3). 

Eine weitere genannte Herausforderung sei die Umsetzung der, auch im vorheri-

gen Abschnitt beschriebenen, angestrebten Verzahnung von Theorie und Praxis 

für die Gruppe der berufsbegleitend Studierenden. Dies sei sowohl für betriebli-

che Bildungspersonal eine große Herausforderung. Zumal eine verzahnte Ver-

mittlung vielfach nicht vorhandene Kenntnisse hinsichtlich der Inhalte und 

Strukturen des Studiums erfordere. Sich diese, teils ohne jegliche akademische 

Vorkenntnisse, anzueignen überfordere das Bildungspersonal:  

„Weil die Pflegekräfte der Station die Systematik überhaupt nicht kannten. 

Also Forschungsfragen zu formulieren, Forschungsfragen im Alltag zu er-

kennen und zu bearbeiten hat hier das gesamte Pflegesystem auf Sta-

tionsebene erst mal vor eine große Aufgabe gestellt, das zu verstehen. 

Einschließlich der Führungskräfte“ (UV 1). 

Die Expert_innen ergänzen die Aussagen der Unternehmensvertreter_innen in-

sofern, als dass sie zusätzlich zu den genannten Herausforderungen insbesonde-

re auf die im Zusammenhang mit den o. g. Aspekten steigende Relevanz von 

Personal- bzw. Selbstkompetenzen für das Bildungspersonal verweisen. Das 

haupt- und nebenberufliche Bildungspersonal sei angesichts der geschilderten 

Herausforderungen zunehmend gefordert, sich selbst, seine Aufgaben und seine 

Fähigkeiten zu reflektieren und davon ausgehend eigene Qualifikationsbedarfe 

zu erkennen. Die Verantwortung, die Wissensbestände und Fähigkeiten einzu-

schätzen und zu sichern (z. B. durch Weiterbildung), verlagere sich weg von den 

Unternehmen hin zu den Beschäftigten. Die Befragten stellen dies u. a. auch 

aufgrund der zunehmenden Anzahl an Teilnehmenden fest, die auf eigene Initia-

tive hin an Weiterbildungen teilnehmen (EXP 4). 

Qualifikations- und Kompetenzanforderungen 

In den Interviews mit den Unternehmensvertreter_innen wird erkennbar, dass 

die Unternehmen im Humandienstleitungsbereich das betriebliche Bildungsper-

sonal weniger aufgrund von erworbenen (zertifizierten) Kompetenzen auswäh-

len. Im Vordergrund stünden informell erworbene Kompetenzen wie Kommuni-

kationsfähigkeit, Interesse an der Bildungsarbeit und der Anleitung und Unter-

weisung von Kolleg_innen und Auszubildenden, die grundsätzliche Affinität zu 

bildungsbezogenen Themen, persönliches Engagement, Fähigkeiten zur Perso-

nalführung, Empathie sowie personale Kompetenzen, wie z. B. die Fähigkeit zur 

Selbstreflexion (UV 12). Die Befragten geben an, dass sich derartige Kompeten-

zen für gewöhnlich erst im Laufe eines Berufslebens herausbilden bzw. verstär-

ken. Entsprechend gelange gerade das nebenberufliche Bildungspersonal eher 
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aufgrund seiner im Laufe des Berufslebens anwachsenden Erfahrungen und den 

analog dabei herausgebildeten Kompetenzen in entsprechende Positionen 

(UV 3). Zur Verstetigung und zum Ausbau derartiger Kompetenzen trage der 

Austausch zwischen dem haupt- und nebenberuflichen Bildungspersonal bei. Bil-

dungsanbieter und Unternehmen böten daher zum Teil gezielt Formate an, die 

auf den Erfahrungsaustausch des Bildungspersonals zielen (UV 12).  

Einige Befragte Unternehmensvertreter_innen geben darüber hinaus an, dass 

berufsfachspezifische Kenntnisse und Fähigkeiten wichtiger seien als pädago-

gisch-didaktische Kompetenzen. Der Grund dafür sei, dass es bei der Vermitt-

lung, Anleitung und Unterweisung v. a. darum gehe, Kolleg_innen und Auszubil-

dende in die Lage zu versetzen, die beruflichen Tätigkeiten korrekt auszuführen. 

Dies gelte insbesondere im Bereich der Weiterbildung, da gerade erfahrene Be-

schäftigte und Führungskräfte vom Bildungspersonal erwarten würden, fachlich 

kompetent beraten und unterstützt zu werden: 

„Weil halt schon mein Erleben das ist, dass die Pflegekräfte oder auch die 

Mediziner eigentlich schon erwarten, dass jemand, der sie jetzt fachlich 

unterrichten soll, eben auch fachliche Expertise hat“ (UV 3). 

Fachkenntnisse und Fähigkeiten, die von den Befragten als nötige Voraussetzung 

für die Arbeit des Bildungspersonals herausgestellt werden, sind z. B. das be-

rufsfachspezifische Wissen über die im jeweiligen Berufsfeld eingesetzten Tech-

nologien sowie die Fähigkeiten zu deren Handhabung (UV 11). 

Einige der Befragten Unternehmensvertreter_innen geben an, dass das Bil-

dungspersonal didaktische Methoden beherrschen muss, um Wissen und Fähig-

keiten zu vermitteln. Dies sei insbesondere vor dem Hintergrund der bereits 

herausgestellten Relevanz der verzahnten Vermittlung von Theorie und Praxis 

von hoher Bedeutung. Zudem sei es aufgrund des beschriebenen Rollenwandels 

des Bildungspersonals hin zu einer Art Lernbegleiter immens wichtig, Kol-

leg_innen und Auszubildende bei der Selbststeuerung ihrer Lernprozesse zu be-

gleiten (UV 5). 

Nur wenige Befragte geben an, dass das Bildungspersonal über bestimmte, for-

melle, zertifizierte Kompetenzen verfügen müsse. Genannt werden in dieser Hin-

sicht die Fortbildung zum_r Praxisanleiter_in im Humandienstleistungsbereich 

sowie die Ausbilderfortbildung nach AEVO im Technikbereich (UV 4, UV 5). 

Einige der Expert_innen weisen darauf hin, dass gerade die, häufig nicht-

akademischen, Qualifikationen des nebenberuflichen Bildungspersonals langfris-

tig nicht ausreichten, um in der Bildungsarbeit in einem Unternehmen tätig zu 

sein (EXP 7). Dies würde nach Angaben der Befragten in den Unternehmen auch 

zunehmend erkannt, besonders in großen Unternehmen (EXP 5). Hierzu trügen 

auch Anforderungen bei, die aus technischen Entwicklungen und damit verbun-

denen Anwendungsgebieten im Humandienstleistungsbereich resultieren. Die 

damit verbundenen Tätigkeiten würden anspruchsvoller, was auch deren Anlei-

tung und Vermittlung zu einer größeren Herausforderung mache. Dafür seien 

nach Angaben der Befragten wiederrum entsprechende Qualifikationen und 

Kompetenzen nötig: 

„Kann sein, dass durch die Umbrüche der Digitalisierung da eine größere 

Nachfrage besteht, dass die Leute sagen: okay, irgendjemand muss sol-

che Prozesse begleiten und gestalten und begleiten können. Die vielleicht 
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gerade sowohl die fachliche Qualifikation aber auch ein überfachliches 

Verständnis, was macht das denn mit dem Menschen, wenn sich ihre An-

forderungsprofile komplett verändern?“ (EXP 5) 

Auch von Expert_innenseite wird auf die zunehmende Relevanz überfachlicher 

Kompetenzen in der Bildungsarbeit hingewiesen, die insbesondere durch den be-

schriebenen Rollenwandel des Bildungspersonals hin zu Begleitern von selbstini-

tiierten und -gesteuerten Lernprozessen zustandekomme: 

„Die Aufgabenbereiche haben sich insofern geändert, dass jetzt zum Bei-

spiel man nicht mehr nur für Auszubildende, die die direkt anleitet, son-

dern jetzt eigentlich wie so eine Art Lebensberater-und- Begleiter auch 

wird in der Ausbildung […]. [Damit benötigt] das betriebliche Bildungsper-

sonal auch höhere Qualifizierungen“ (EXP 5). 

Unternehmensvertreter_innen argumentieren Qualifizierungsbedarfe des Bil-

dungspersonals v. a. aufgrund der oben beschriebenen, zukünftig erwarteten, 

Aufgabenveränderungen und Herausforderungen sowie aufgrund von als zu ge-

ring eingeschätzten Kenntnissen und Fähigkeiten. Qualifizierungsbedarfe be-

stünden außerdem aufgrund von des angestrebten Theorie-Praxistransfers. Die-

ser solle durch eine bessere Qualifizierung des Bildungspersonals verbessert 

werden. Dies gilt insbesondere mit Blick auf die Gruppe berufsbegleitend Studie-

render (UV 5). 

Weiterbildungskonzepte, mittels derer sich die überfachlichen Kompetenzen des 

Bildungspersonals zielgerichtet ausbauen und zudem zertifizieren ließen, liegen 

für den Technikbereich seit einigen Jahren vor: Der Fortbildungsberuf des „Ge-

prüften Aus- und Weiterbildungspädagogen“ und des „Geprüften Berufspädago-

gen“ bauen auf der AEVO auf und werden durch die zuständigen Stellen angebo-

ten und geprüft. Noch sei die Nachfrage seitens der Unternehmen und des Bil-

dungspersonals im Humandienstleistungsbereich jedoch eher gering (EXP 7). 

Aus den Interviews mit Expert_innen lässt sich ergänzen, dass Hochschulen als 

Kooperationspartner bei Weiterqualifizierung des Bildungspersonals an Relevanz 

gewinnen werden. Dies gelte unabhängig von der Form oder Zertifizierung der 

Weiterbildung. Das Bildungspersonal müsse nicht zwangsläufig im Rahmen eines 

vollen Studiums (Bachelor oder Master) weitergebildet werden, auch andere 

Formen wissenschaftlicher Weiterbildung seien denkbar (EXP 7). 

Stellenwert (der Qualifizierung) des Bildungspersonals 

Trotz der in den vorherigen Abschnitten herausgestellten Herausforderungen, 

Anforderungen und damit verbundenen Qualifizierungsbedarfen verweisen die 

Aussagen der Unternehmensvertreter_innen hinsichtlich der Weiterqualifizierung 

des Bildungspersonals auf eine, aus Unternehmenssicht, eher untergeordneten 

Stellenwert. Grund dafür seien oftmals fehlende Finanzierungsmöglichkeiten. Im 

Humandienstleistungsbereich habe bei begrenzten finanziellen Ressourcen stets 

die Sicherstellung der Versorgung von Kund_innen und Patient_innen gegenüber 

Weiterbildung der Beschäftigten Vorrang (UV 5). Zudem fehle es an Möglichkei-

ten das betriebliche Bildungspersonal für Weiterbildungen freizustellen. Dies 

werde von Unternehmensleitungen jedoch häufig nicht als ein Problem erkannt. 

Durch den fehlenden Stellenwert von Weiterbildung in Verbindung mit knappen 

zeitlichen Ressourcen, Druck und starke Eingebundenheit resultieren offenbar 

v. a. in kleinen und mittelständischen Unternehmen Qualitätsprobleme bei der 
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Aus- und Weiterbildung (UV 2). Ein mangelnder Stellenwert des Bildungsperso-

nals sowie dessen Qualifizierung und Weiterbildung würde auch durch das Feh-

len von beruflichen Entwicklungs- und Karrieremöglichkeiten deutlich. Auch die 

Verdienstmöglichkeiten seien vergleichsweise gering. Dies gelte sowohl für das 

haupt- als auch für das nebenberufliche Bildungspersonal (UV 12).  

Die Unternehmen finanzierten häufig nur dann die Weiterbildung des Bildungs-

personals, wenn sie entweder einen direkten Nutzen darin sähen (z. B. sofern 

ein neues Aus- und Weiterbildungsmodell, wie etwa eines berufsbegleitenden 

Studiums, implementiert werden soll) und/oder wenn sie dazu gezwungen wer-

den würden (durch Gesetze und Verordnungen): 

„Die würden zurückhaltend reagieren. Einfach weil die sagen dann ganz 

klar: brauchen wir ja nicht. Die rechtliche Grundlage sind 200-Stunden, 

das steht im Krankenpflegegesetz. Das ist auch das, was wir in den Fort- 

und Weiterbildungsverordnungen jetzt mit drin steht, das ja, da hat man 

etwas definiert vom Gesetzgeber her, worauf sich jeder beziehen wird und 

wenn er erstmal nicht mehr machen muss, dann macht er nicht mehr“ 

(UV 11). 

Die Expert_innen kritisieren die Unternehmen aufgrund des geringen Stellenwer-

tes, den diese dem betrieblichen Bildungspersonal und dessen Qualifizierung 

beimessen.  

„Und da sagt jedes Unternehmen: […] Aber im Bereich Berufspädagogik, 

ein Ausbilder – warum muss der jetzt irgendwelche pädagogischen Kon-

zepte kennen oder darum wissen? Der soll ausbilden und ja, vielleicht hat 

er sogar Kinder, dann kann er das doch von Haus aus […]. „Dann kommt 

ein Azubi und den unterweise ich dann mal eben, dann brauch ich kein 

Berufspädagoge zu sein. Da wird gar keine Notwendigkeit gesehen. Das 

wird man auch nicht kommunizieren können“ (EXP 2). 

Allgemein müssten die Unternehmen eine Kultur für lebenslange Weiterbildung 

etablieren – nicht nur aufgrund ad hoc bestehender Bedarfe einzelner Gruppen, 

z. B. aufgrund aktuell implementierter Technologien (EXP 6). Eine solche Kultur 

solle durch zielgerichtete Beratung von Führungskräften sowie die Qualifizierung 

betrieblichen Bildungspersonals entwickelt und gefördert werden, die diese dann 

in ihren Unternehmen fördern (EXP 5). Sofern eine solche Kultur bestehe, sei es 

oftmals sogar ausreichend, bestehende Weiterbildungen aufgrund ad hoc beste-

hende Bedarfe, z. B. technischer Entwicklungen, zu ergänzen (EXP 6).  

2.3.3.4 Kooperation mit Hochschulen  

In diesem Abschnitt werden die Aussagen der interviewten Unternehmensvertre-

ter_innen und Expert_innen über Kooperationen zwischen Unternehmen und 

Hochschulen (v. a. im Zusammenhang mit berufsbegleitenden Studiengängen) 

sowie die damit in Verbindung gebrachten Herausforderungen und Chancen un-

tersucht.  

Ziele und Gegenstand 

Ein durch die Unternehmensvertreter_innen häufig genanntes, zentrales Ziel der 

Kooperation mit einer Hochschule ist die bereits in anderen Zusammenhängen 

thematisierte Verzahnung von Theorie und Praxis in Aus- und Weiterbildung. Be-

sonders ausbildungsintegrierte und berufsbegleitende Studienformate zielten auf 
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die Verknüpfung von Theorie und Praxis ab. Gleichzeitig solle aus Sicht der Be-

fragten jedoch auch in nicht-berufsbegleitenden Studiengängen berufliches Er-

fahrungswissen mit dem an der Hochschule erworbenen Wissen verbunden wer-

den. Daher ist eine zentrale Frage jeglicher Hochschulkooperation, inwiefern das 

kooperative Angebot die verzahnte Vermittlung von theoretischen und prakti-

schen Inhalten ermöglichen oder verbessern könne (UV 5). 

Ein weiteres, durch die Befragten häufig beschriebenes Ziel der Kooperation ist 

die Fachkräftesicherung. Dabei kann ein kooperatives Angebot vor dem Hinter-

grund erwarteter Fachkräfteengpässe in zweifacher Hinsicht als ein langfristiges 

Instrument zur Personalsicherung und -entwicklung dienen: 

Zum einen ermögliche die Kooperation mit Hochschulen den Unternehmen den 

Zugang zu Absolvent_innen (und damit potentiellen Fachkräften), die aufgrund 

ihres Studiums bestens vertraut mit aktuellen Entwicklungen und Forschungser-

gebnissen in ihrem Studienfach sind. Insofern ziele die Kooperation aus Sicht 

von Unternehmen darauf ab, Netzwerke zu Hochschulen, Studierenden und Ab-

solventen zu bilden und auszubauen (UV 4). 

Zum anderen dienten Kooperationen mit Hochschulen auch der bedarfsabhängi-

gen Weiterqualifizierung von Beschäftigten, die bereits in den Unternehmen ar-

beiten. Derartige kooperative Bildungsangebote (z. B. berufsbegleitend) zielten 

nach Angaben der Befragten aus dem Humandienstleistungsbereich insbesonde-

re auf die Erweiterung von Kenntnissen und Fähigkeiten im Umgang mit techni-

schen Innovationen und deren Anwendung ab. In diesem Zusammenhang wür-

den insbesondere auch Qualifizierungsbedarfe des Bildungspersonals beschrie-

ben (UV3). 

Gleichzeitig soll durch Kooperationen mit Hochschulen jedoch keine Konkurrenz 

zur beruflichen Fort- und Weiterbildung entstehen. Demgegenüber sollen derar-

tige Angebote eher dazu dienen, bestehende Angebote der beruflichen Fort- und 

Weiterbildung zu ergänzen und in einer Region besser aufeinander abzustim-

men: 

„Ja, also Kooperation würde für mich ja so aussehen, ich bin wäre ja 

überhaupt nicht dran interessiert, dass alle Fort- und Weiterbildungen 

jetzt an die Hochschule gehen, sondern im Gegenteil, die sollen ja hier 

bleiben. Das ist eine ganz wichtige erste Aussage (lacht), weil ich schon 

glaube, dass hier eine ganze Menge an Kompetenz auch sitzt und das wä-

re zu überlegen, wie man gemeinsam eben Konzepte hinbekommt, so et-

was wissenschaftlich gestützt zu tun. Wo man vielleicht dann auch über-

legt, welchen Bonus können dann Fort- und Weiterbildungsteilnehmer 

denn zukünftig mitnehmen, wenn das in Kooperation mit einer Hochschule 

geschieht? Vielleicht eine akademische Qualifikation oder so? Welchen 

Grad können die erreichen und welchen Bonus haben sie aber auch auf 

inhaltlicher Ebene dadurch. D. h. da wäre wieder eine Zusammenarbeit. 

Ich würde jetzt nicht sagen: wir liefern das Know-how, geben Ihnen das 

und Sie machen das dann alleine, sondern – nein, wir machen das zu-

sammen. Das wäre das Interessante daran“ (UV 11). 

Ergänzend lassen sich aus den Interviews mit den Expert_innen und Unterneh-

mensvertreter_innen weitere Ziele der Hochschulkooperation von Unternehmen 

im Humandienstleistungsbereich entnehmen. Die Unternehmensvertreter_innen 

betonen, dass bei der Gewinnung von Unternehmen für kooperative Bildungsan-
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gebote v. a. darauf zu achten sei, dass die Ziele und v. a. der daraus entstehen-

de Gewinn für das Unternehmen stets transparent und leicht nachvollziehbar 

dargestellt werden. Es müsse deutlich werden, was Gegenstand des Angebotes 

sei und inwiefern die Unternehmen einerseits und die Beschäftigten andererseits 

davon profitieren könnten (EXP 3). Die Befragten weisen zudem häufig darauf 

hin, dass gerade ein kooperatives Studienangebot, das neben dem Beruf stu-

dierbar sein soll, auf eine möglichst (zeit-)effektive Form der Studienorganisati-

on zielen müsse. Dies sei nötig, um Beschäftigte nicht zu sehr zu belasten. Eine 

effektive und für die Beschäftigten leistbare Form der Vermittlung im Rahmen 

des Studiums diene insbesondere auch dem Studienerfolg und führe zu einer 

niedrigen Abbruchquote: 

„Da sind ja jetzt auch einige auf dem Weg, die im Grunde genommen 

nach Lösungen suchen, dass die Person nicht aus ihrem Arbeitsbereich 

heraus, da müssen sie es in der Freizeit machen, und wenn die so er-

schöpft sind, können Sie sich ja vorstellen, wie Motivationen sind, das in 

der Freizeit zu machen“ (EXP 7). 

Entsprechend solle im Rahmen des Angebotes auch eine Freistellung von Be-

schäftigten ermöglicht werden. Dies sei gerade für die Unternehmen im Human-

dienstleistungsbereich aufgrund der engen Taktung der Arbeitszeiten im 

Schichtdienst jedoch nicht in jedem Fall leistbar (EXP 4). Zudem weisen die Ex-

pert_innen darauf hin, dass ein kooperatives Bildungsangebot mit einer Hoch-

schule nur sinnvoll sei, wenn den Beschäftigten, die daran teilnehmen, gleichzei-

tig Entwicklungsperspektiven auf Basis ihrer neu erworbenen akademischen 

Wissensbestände und Fähigkeiten bzw. ihrer zertifizierten Abschlüsse offen 

stünden (EXP 6). Dies erfordere die Definition von Aufgabenfeldern und Entwick-

lungsmöglichkeiten der teilnehmenden Beschäftigten. Entsprechend solle der 

Konzeption eines kooperativen Angebotes eine präzise Zielbestimmung inklusive 

langfristiger Kosten-Nutzen-Analyse für Unternehmen und Beschäftigte voraus 

gehen:  

„Je präziser eine solche Kooperation benannt werden kann, also das heißt 

eigentlich je enger und genauer sie gefasst ist, desto besser gelingt das 

[…]. Also deswegen glaube ich ist es auch eine Aufgabe des Projektes, sol-

che möglichen Kooperationspunkte herauszuarbeiten und sie möglichst 

präzise zu fassen. Wenn das gelingt, dann glaub ich ist die Kooperations-

bereitschaft sehr hoch“ (UV 6). 

Zudem sei es für die Akzeptanz und Unterstützung des Angebotes seitens der 

Unternehmen wichtig, auf bestehenden und bereits etablierten Strukturen und 

Kooperationsformen aufzubauen. Das bestehende, regionale Angebot (an dem 

die Unternehmen u. U. bereits partizipieren) solle sinnvoll fortgesetzt bzw. er-

gänzend erweitert werden (EXP 2). Dabei seien v. a. Angebote gefragt, die The-

orie und Praxis vernetzen, gerade mit Blick auf neue Technologien sowie deren 

Anwendungsgebiete im Humandienstleistungsbereich: 

„Diese Lücke versuchen wir ja genau bei den Unternehmen mit dem Tech-

nologietransfer zu schließen. Damit das wir Unternehmen mit Forschungs-

wissen, aktuellen Forschungswissen zusammen bringen […]. Wir versu-

chen die fünf Querschnittsthemen des Spitzenclusters von Mensch-

Maschine Interaktion, Systems Engineering, Selbstoptimierung, Intelligen-
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te Vernetzung und Energieeffizienz tatsächlich durch Beispiele und Fach-

vorträge zu hinterlegen“ (EXP 5). 

Erfahrungen  

Die Unternehmensvertreter_innen haben überwiegend seit mehreren Jahren Er-

fahrung mit Hochschulkooperationen. Gleichzeitig bleibt in den Interviews häufig 

unklar, welche Form des berufsbegleitenden Studiums in der jeweiligen Einrich-

tung vorliegt. Zusätzlich sei die Kooperation je nach Unternehmen, Einrichtung 

und Hochschule(n) unterschiedlich organisiert. Zum Teil finden Studium und Be-

rufstätigkeit parallel statt und sind z. B. in Blöcken organisiert. In anderen Un-

ternehmen, die an einem kooperativen Angebot partizipieren, fänden Berufspra-

xis und Studium nacheinander statt und bauten inhaltlich aufeinander auf. 

Die Befragten beschreiben teils routinierte Kooperationen mit Hochschulen, die 

seit mehreren Jahren bestehen. Andere Befragte geben an, eher ad hoc und 

ausgerichtet an mehr oder weniger plötzlich auftretenden Qualifizierungsbedar-

fen Kooperationen einzugehen. Die Erfahrungen der Befragten Unternehmens-

vertreter mit Hochschulkooperationen sind größtenteils positiv. Mehrheitlich wird 

die inhaltliche bzw. auch curriculare Zusammenarbeit mit den Hochschulen als 

gut bewertet. Die Befragten schildern z. B., dass die Unternehmen überwiegend 

bereits bei der Konzeptentwicklung gemeinsamer Angebote eingebunden würden 

(UV 1). 

Zu der positiven Wahrnehmung trüge auch bei, dass die Kooperationen häufig 

über seit Jahren bestehende, persönliche Kontakte aufgebaut werden (UV 5). 

Meist fände die Kooperation im Zusammenhang mit einem kooperativen Studi-

enmodell statt. Vereinzelt berichten die Befragten aber auch von anderen The-

menfeldern, bei denen sie mit Hochschulen kooperieren. Dabei hätten sie Kon-

takte aufgebaut und intensiviert, die der Konzeption und Umsetzungen eines 

gemeinsamen Bildungsangebotes von Nutzen sind: 

„Die Arbeit gliedert sich so in drei Bausteine würde ich sagen. Der Eine ist 

so dieses klassische Thema Bewerbermanagement […]. Die zweite Säule 

ist das Thema Hochschulmarketing […]. Und die dritte Säule ist sozusagen 

die Säule Talentmanagement“ (UV 4). 

Die beschriebenen, kooperativen Strukturen und Netzwerke zwischen Unter-

nehmen mit Hochschulen bestehen eher regional, in Ostwestfalen-Lippe (OWL). 

Bundesweite Hochschulkooperationen werden kaum und internationale Koopera-

tionen mit Hochschulen nur in einem Fall (Niederlande) beschrieben.  

Sehr unterschiedlich sind die Erfahrungen mit dem Hochschulpersonal und dabei 

v. a. mit den Professor_innen. Auffällig dabei ist, dass die Kooperation mit FH- 

und Universitätsprofessoren unterschiedlich wahrgenommen und bewertet wird. 

Nach den Aussagen der Befragten seien Professor_innen einer FH deutlich offe-

ner für Impulse aus der Praxis. Dies läge nach Einschätzung der Befragten auch 

daran, dass diese häufig selbst praxiserfahren seien. Universitäten seien dahin-

gegen eher forschungsbezogen interessiert und weniger an der Praxis. Entspre-

chend falle den Befragten die Kooperation mit den FH-Professor_innen deutlich 

leichter. Dies wird insbesondere in den Beschreibungen von berufsbegleitenden 

Studiengängen erkennbar (UV 4). Zudem werden Kooperationen mit Hochschu-

len auch mit teils seit Jahrzehnten bestehenden Kooperationen mit Anbietern der 

beruflichen Fort- und Weiterbildung verglichen. Im Vergleich dazu würden ko-
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operative Angebote mit Hochschulen mit Skepsis beobachtet, da deren Konzepte 

neben denen der (erprobten) Qualifizierungsangeboten der beruflichen Anbieter 

als zu praxisfremd und theoretisch eingeschätzt werden (UV 1). 

Einige der Befragten stellen den Aufwand, den die Kooperation für das Unter-

nehmen mit sich bringt heraus und bemerken in diesem Zusammenhang, dass 

dies von den Hochschulen teilweise nicht gewürdigt werde würde. Zudem sei das 

Engagement teilweise einseitig. Entsprechend wünschen sie sich eine engere, 

engagierter gelebte Kooperation mit dem Hochschul- und Lehrpersonal. Dies 

diene auch dazu, Inhalte von Studium und Praxisphasen besser zu koordinieren 

und zu verzahnen. Dazu sollten die Aufgaben der Studierenden in den Praxis-

phasen z. B. besser durch die Hochschulen kommuniziert werden (UV 2). 

Die befragten Expert_innen haben verschiedene Erfahrungen bei der Kooperati-

on mit Hochschulen: Zum einen arbeiten einige von ihnen als Beschäftigte von 

Bildungsanbietern mit Hochschulen bei der Konzeption und Durchführung von 

berufsbegleitenden Bildungsangeboten. Zum anderen haben sie durch ihre Ar-

beit Einblicke in Unternehmen, Einrichtungen und Hochschulen, auch wenn sie 

selbst nicht an kooperativen Angeboten beteiligt sind. Entsprechend vergleichen 

und bewerten sie kooperative Angebote mit Hochschulen im Humandienstleis-

tungsbereich und identifizieren erfolgsfördernde und -hemmende Faktoren bei 

deren Umsetzung. 

Die Expert_innen bestätigen die Aussagen der Unternehmensvertreter insofern, 

als dass sie angeben, dass kooperative Angebote zwischen Hochschulen und Un-

ternehmen v. a. Bestandteil von nachhaltigen und zukunftsorientierten Personal-

strategien vor dem Hintergrund erwarteter Fachkräfteengpässe seien. Dies gelte 

v. a. für berufsbegleitende Studienangebote. Diese zielten ihrer Erfahrung nach 

v. a. auf die Gewinnung von Fachkräften und die Qualifizierung von Beschäftig-

ten (EXP 5). 

Die Konzeption von neuen, kooperativen Bildungsangeboten sei für die Hoch-

schulen und ggf. kooperierend Partner häufig eine finanzielle Herausforderung. 

Aufgrund nur schwer prognostizierbarer Teilnehmerzahlen und damit verbunden 

allenfalls vagen Kalkulationsmöglichkeiten von Refinanzierung und Umsatz sei 

die Konzeption eines solchen Angebotes häufig ein Risiko. Die Anbieter müssten 

bei der Konzeption in finanzielle Vorleistungen treten. Eine Refinanzierung sei 

häufig erst dann möglich, wenn die ersten Teilnehmer_innen tatsächlich einge-

schrieben seien (EXP 7). Dies gelte aufgrund der schwierig vorherzusehenden 

Qualifizierungsbedarfe in der Zukunft und entsprechend schwer zu kalkulieren-

der Teilnehmerzahlen besonders im Humandienstleistungsbereich (EXP 6). Ent-

sprechend sind offenbar viele Unternehmen eher dazu bereit, niedrigschwellige 

Qualifizierungsprogramme, mit weniger Vorlaufzeit einerseits und kurzer Laufzeit 

andererseits, gemeinsam mit einer Hochschule zu implementieren. Die Refinan-

zierung durch Teilnehmerbeiträge für die kooperierenden Partner sei auf diese 

Weise sehr viel schneller möglich als bei einem berufsbegleitenden Studiengang. 

Zudem könne flexibler auf plötzlich offenkundig werdende Bedarfe und Anforde-

rungen der Unternehmen reagiert werden, als bei einem berufsbegleitenden 

Studiengang: 

„Die haben auf Grund ihrer Verfasstheit einen hohen Marktdruck und die – 

soweit ich da also aktiv verfolge – überlegen schon sehr genau, ob sie 

grundständige Ausbildung machen oder Weiterbildungen machen und man 
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kann sehen, dass die in den letzten 2/3 Jahre oder so schätze ich mal, un-

glaubliche viele Zertifikatskurse anbieten. Also das finde ich ist wirklich 

bemerkenswert. Und das ist so Espresso-Bildung, ne, also in der Tasse 

Espresso kondensiert der Kaffee und das deutet darauf hin, dass sie sich 

Gedanken gemacht haben über die Verwertung dieser Weiterbildungsan-

gebote und dass sie unterstellen, dass in einer sehr dynamisch sich ver-

änderten Umgebung 2/3-jährige Weiterbildungskurse nicht mehr gut plat-

zierbar sind“ (EXP 6). 

Probleme bei Kooperationen mit Hochschulen haben nach Aussagen der Ex-

pert_innen eher kleinere als große Unternehmen. Dies begründe durch die ge-

ringen personellen Ressourcen, fehlende Netzwerke und Kontakte, fehlende 

Möglichkeiten, die Kooperation über längeren Zeitraum aufrecht zu erhalten so-

wie geringe Ressourcen für Forschung und Entwicklung von kleineren Unter-

nehmen. Zudem seien diese nicht in der Lage, Hochschulen ähnlich große Teil-

nahmezahlen zu garantieren wie ein Konzern. Entsprechend seien sie für die 

Hochschulen weniger attraktiver Partner bei der Umsetzung gemeinsamer Bil-

dungsangebote (EXP 5). 

Weitere Probleme bei der Kooperation erkennen die Expert_innen aufgrund der 

auch durch die Unternehmensvertreter herausgestellten Vorbehalte gegenüber 

Hochschulen seitens der Unternehmen aufgrund der vermeintlichen Praxisfrem-

de. Umgekehrt begegneten auch Hochschulen Unternehmen zum Teil mit Skep-

sis. Sie kritisieren häufig die wenig langfristige und nachhaltige Umsetzung von 

gemeinsamen Projekten, was durch die finanziell und zeitlich zu enge Kalkulati-

on der Unternehmen begründet sei. Das jeweilige Angebot laufe aus Sicht der 

Hochschulen Gefahr, nicht ihren qualitativen Standards der Lehre und Forschung 

zu entsprechen. Ein weiteres Problem stellten aus Sicht der Expert_innen for-

melle Hürden dar, die bereits in der Konzeptionsphase die Kooperation zwischen 

Hochschulen und Unternehmen erschwere. Besonders die Dualität von Unter-

nehmens- und Hochschulregelungen sei eine Herausforderung, da diese formal-

rechtlich abzustimmen und zusammenzubringen seien (EXP 4). 

Vorschläge 

Einige der befragten Unternehmensvertreter_innen beschreiben zukünftige Ent-

wicklungen und die Bedeutung von Kooperationen zwischen Hochschulen und 

Unternehmen im Humandienstleistungsbereich, v. a. hinsichtlich der Konzeption 

und Umsetzung berufsbegleitender Studiengänge. In diesem Zusammenhang 

formulieren sie Vorschläge und Ideen für die zukünftige Ausgestaltung und Um-

setzung derartiger Kooperationen. 

Die Expert_innen stellen zudem heraus, dass die Bedeutung kooperativer Bil-

dungsangebote für die Unternehmen im Humandienstleistungsbereich weiter zu-

nehmen werde. Dies begründen sie v. a. vor dem Hintergrund erwarteter Fach-

kräfteengpässe. Derartige Angebote und die damit verbundenen Bildungs- und 

Entwicklungsmöglichkeiten machten die Unternehmen gleichermaßen attraktiv 

für Schulabgänger mit und ohne Abitur, für Studienabsolventen sowie für das 

bereits vorhandene Fachpersonal. Gleichzeitig stellen sie heraus, dass die vor-

handenen und zukünftigen Angebote inhaltlich noch besser an die bestehenden 

Qualifikationsprofile der Schüler_innen, Absolvent_innen und Beschäftigten ei-

nerseits – sowie an die Qualifikationsanforderungen der Unternehmen andrer-

seits anzupassen seien.  
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Die Expert_innen schlagen in diesem Zusammenhang vor, bei der Konzeption 

und Umsetzung kooperativer Formate die Anforderungen und Bedarfe der Un-

ternehmen, der Hochschulen sowie auch der potentiellen Studierenden gleich-

ermaßen im Vorfeld zu erheben, auszuwerten und zu berücksichtigen (UV 5). 

Zudem sollten nach Ansicht der Expert_innen neue Angebote an regional bereits 

bestehende Weiterbildungsangebote der beruflichen sowie der hochschulischen 

Weiterbildung anknüpfen. Auch sei zu prüfen, ob und inwiefern bestehende An-

gebote an Bedarfe der Unternehmen bzw. ihrer Beschäftigten angepasst werden 

können, bevor neue Angebote geschaffen würden. Dazu seien v. a. die Hoch-

schulen gefordert, ihre bestehenden Angebote inhaltlich besser mit den Bedarfen 

der Unternehmen abstimmen. Nach Ansicht einiger Expert_innen fehlten den 

Hochschulen jedoch die dafür nötigen Kenntnisse über die Anforderungen der 

Praxis. Insofern lägen zentrale Herausforderungen für die Kooperationspartner 

darin, einerseits bestehende Angebote (z. B. Bachelorstudiengänge) mit Blick 

auf und darüber hinaus gehende Qualifizierungsbedarfe und Anforderungen der 

Unternehmen zu überarbeiten, sowie andererseits neue Angebote zu schaffen, 

die an das bestehende Angebot und die darin vermittelten Wissensbestände und 

Fähigkeiten anschließen (z. B. Masterstudiengänge) (UV 3). Damit zusammen-

hängend sei auch die Anrechnung formeller und informeller Kompetenzen auf die 

kooperativen Bildungsangebote zu verbessern bzw. zu erleichtern: 

„Also das ist so ein ganz zentraler Punkt, was kann angerechnet werden? Wie 

leicht kann man das mit der Anrechnung machen?“ (UV 5) 

Nach Ansicht der Expert_innen eignen sich kooperative Angebote dazu, sowohl 

fachspezifische Inhalte als auch fachübergreifende Themen zu vermitteln. Eine 

entsprechende Nachfrage der Praxis bestehe gerade im Humandienstleistungs-

bereich, da in der Branche sowohl fachliche Expertise als auch allgemeine, fach-

übergreifende Kompetenzen von hoher Bedeutung seien (UV 2). 

Aus den Aussagen einiger Unternehmensvertreter_innen lässt sich entnehmen, 

dass insbesondere die Organisation und die koordinierte administrative Verwal-

tung eines gemeinsamen Angebotes von Unternehmen und Hochschulen häufig 

zu Konflikten führten. Die Befragten schlagen vor, zur Konfliktvermeidung 

und -bewältigung gemeinsame administrative Strukturen bzw. Arbeitsplätze ein-

zurichten, die den beteiligten Unternehmen und Hochschulen gleichermaßen zu-

geordnet werden. Diese Stellen hätten dann eine Schnittstellenfunktion, aus der 

heraus sie die Organisation und Administration übernehmen bzw. koordinieren: 

„Für mich stellt sich dann eben die Frage, ob da nicht aus den – quasi – 

Geldern, die den Studiengängen zur Verfügung stehen, man dann nicht 

sogar in den Krankenhäusern – oder hier bei uns jetzt als Haus – im Prin-

zip so eine ausgelagertes / da eine Einheit etabliert und sagt, man hat ei-

nen Mitarbeiter, zwei Mitarbeiter der FH, die haben ihr Büro aber da nicht 

an der FH, sondern die haben es im Klinikum und betreuen als integrati-

ves Modell Studierende im praktischen Betrieb, als Satellit der Fachhoch-

schule. Das ist so ein Modell, das könnte ich mir total gut vorstellen“ 

(UV 1). 

Aus den Interviews mit den befragten Expert_innen lassen sich weitere Vor-

schläge und Ideen für die zukünftige Konzeption und Umsetzung von kooperati-

ven Bildungsangeboten ableiten. Gleichzeitig werden dabei jedoch auch eher 

pessimistische Einschätzungen zukünftiger Bedarfe nach kooperativen Angebo-
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ten erkennbar. Dies liege u. a. an zu hohen formellen Hürden, die von den Ko-

operationspartnern bei der Konzeption und Umsetzung eines neuen Angebots zu 

bewältigen seien. Einige befragte Expert_innen zeigen sich aufgrund von einem 

durch sie erwarteten Bedeutungsgewinn interner Qualifizierungsangebote in 

großen Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs skeptisch bzgl. der zu-

künftigen Relevanz kooperativer Angebote. Interne Weiterbildung sei ihrer Ein-

schätzung nach zum einen kostengünstiger als Kooperationen mit Hochschulen. 

Zum anderen sei der organisatorische Aufwand und die Zulassung und Akkredi-

tierung der Angebote weitaus einfacher als bei kooperativen Angeboten mit 

Hochschulen, deren Abstimmung, Zulassung und Überprüfung aufgrund formal-

rechtlicher Hürden deutlich schwieriger sei. Darüber hinaus sei die Rekrutierung 

und Bindung der Teilnehmer_innen und Absolvierenden einfacher und für die 

Unternehmen leichter planbar (EXP 6). 

Zudem ist es nach Ansicht der Expert_innen gerade im Humandienstleistungsbe-

reich schwieriger, langfristig den Qualifizierungsbedarfen angepasste Angebote 

zu konzipieren und umzusetzen. Dies begründe sich durch die langfristig nur 

schwer zu prognostizierenden Bedarfe im Gesundheits- und Pflegebereich. Ent-

sprechend erwarten die Befragten, dass die Unternehmen zukünftig eher Ab-

stand von langfristigen Kooperationen in der Weiterbildung nehmen, z. B. von 

berufsbegleitenden Studiengängen. Demgegenüber gewinnen eher kurzfristig 

planbare und umsetzbare Angebote an Relevanz, deren Konzeption und v. a. 

Überarbeitung und Neuausrichtung keine Abstimmung mit einem Kooperations-

partner erforderten: 

„[…] im technischen Bereich können Sie sagen, wir brauchen in Zukunft 

folgende Qualifikationen […]. Ich glaube, dass es [demgegenüber] im Ge-

sundheits-Pflegebereich relativ wenig Wissen darüber gibt, welche Weiter-

entwicklungsmöglichkeiten es gibt“ (EXP 5). 

Entsprechend der geschilderten hemmenden Faktoren schlagen die Expert_innen 

vor, dass das Projekt HumanTec die Umsetzung kooperativer Angebote von Un-

ternehmen und Hochschulen mitinitiieren müsse. Zudem seien etablierte Koope-

rationen konstruktiv zu begleiten. Dabei sei es die Aufgabe des Projektes, die 

beschriebenen Hürden einerseits sowie die entsprechenden Vorbehalte von (po-

tentiellen) Kooperationspartnern andererseits abzubauen. Hierzu gehöre auch 

die Bereitstellung und Pflege von Kontakten und Netzwerken in der Region OWL, 

die formalen Hürden zu kennen und zu beseitigen, die Bedarfe zu kalkulieren 

sowie die Anforderungen für Kooperationspartner und die Zielgruppen des Ange-

botes zu erheben und auswerten. Das Projekt solle also auch als eine Art Ser-

viceeinrichtung für (potentielle) Kooperationspartner dienen (EXP 3). 

Bedingungen 

Sowohl die Unternehmensvertreter_innen als auch die Expert_innen erläutern 

die Bedingungen, die sich aus Perspektive der Unternehmen an eine Kooperation 

mit Hochschulen knüpfen. Diese sind eng verbunden mit denen in Kapitel 2.1 

analysierten Zielen der Kooperation. Entsprechend der durch die Befragten ge-

nannten Ziele hinge die Kooperationsbereitschaft der Unternehmen vom Ver-

hältnis zwischen den analysierten Zielen und den mit der Konzeption verbunde-

nen Anforderungen, Kosten und Ressourcen ab: 
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„Das Unternehmen fragt natürlich: was habe ich davon? Das ist ganz klar. 

Wenn da jetzt irgendeine Maßnahme ist oder irgendein Projekt, wo das 

Unternehmen im Grunde genommen quasi nur ein Beiwerk wäre oder im 

Grunde genommen gar nicht inhaltlich involviert wäre, würde sich keine 

Kooperation ergeben“ (EXP 2). 

Eine der durch die Befragten genannten Bedingungen sei die formalrechtliche 

Absicherung der Kooperation, z. B. durch einen Kooperationsvertrag. Darin soll-

ten die durch die Kooperationspartner zu erbringenden Leistungen und Kosten-

übernamen geregelt sein. Bereits vor der eigentlichen Kooperation sei zu erhe-

ben und auszuwerten, welche Leistungen durch welchen Partner zu welchen 

Zeitpunkten zu erbringen seien, welche Kosten entstehen können und wie even-

tuell nicht im Vorfeld genau zu kalkulierende Risiken minimiert werden können.  

Somit seien nicht nur formalrechtliche Absicherungen der Partner nötig, sondern 

auch umfangreiche Analysen der Rahmenbedingungen, Anforderungen und Risi-

ken (UV 5). In diesem Zusammenhang fällt auf, dass die Befragten weniger fi-

nanzielle Bedingungen beschreiben, sondern eher die personellen und zeitlichen 

Ressourcen in den Unternehmen in den Blick nehmen. Diese beeinflussten mehr 

noch als die finanziellen Kosten die Kooperation und den mit ihr verbundenen 

Aufwand. Dieser wird auf Basis der vorhandenen Ressourcen eingeschätzt und 

mit dem möglichen und erwarteten Outcome des Angebots für Unternehmen in 

Beziehung gesetzt. Dies könne dann auch dazu führen, das Kooperationsanfra-

gen abgelehnt werden (UV 1). 

Aufgrund nicht langfristig möglicher Ressourcen- und Kostenanalysen würden 

kooperative Angebote häufig zunächst nur für einen begrenzten Zeitraum konzi-

piert. Auf diese Weise solle so zunächst der tatsächliche Bedarf evaluiert und 

mögliche hemmende Faktoren im Vorfeld erkannt werden. Durch die Auswertung 

dieser zeitlich begrenzten ersten Angebotsphase könne dann entschieden wer-

den, ob das Angebot fortgesetzt werden soll: 

„[Es ist] halt immer eine Frage, wieviel traut man sich so an Workload 

noch zusätzlich zu, ne? Und dann immer vor dem Hintergrund, ist es jetzt 

erst mal ein Test? Und wenn es dann weitergehen soll, muss man gucken: 

Bringt es uns was?“ (UV 4) 

Die befragten Unternehmensvertreter_innen betonen, dass ein tatsächlicher Be-

darf die Bedingung für eine Kooperation seitens der Unternehmen sei. Da koope-

rative Angebote v. a. der Personalsicherung dienten, würde eine Kooperation 

erst dann wahrscheinlich, wenn es für ein Unternehmen zunehmend schwieriger 

wird, offene Stellen zu besetzen bzw. das Personal langfristig aufgrund (neuer) 

Arbeitsanforderungen zu qualifizieren (UV 3): 

„Das funktioniert gerade noch nicht. Schade eigentlich. Aber dafür ist der 

Druck noch nicht groß genug. Also, jetzt meine persönliche Interpretation. 

Nicht wahr? Also, dafür ist der Druck einfach noch nicht groß genug, dass 

uns wirklich Mitarbeiter fehlen“ (UV 4). 

Als weitere Bedingung kooperativer Angebote werden eine wohlwollende Beglei-

tung und entsprechend gestaltete Rahmenbedingungen durch die Expert_innen 

genannt. Dies bezieht sich sowohl auf die finanzielle Förderung von kooperativen 

Bildungsangeboten durch Bund und Land, als auch die Bereitschaft der Instituti-

onen, die beteiligten Akteure zu unterstützen, z. B. bei der Beseitigung formal-
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rechtlicher Hürden. Grundsätzlich scheine dies durch Initiativen und (För-

der-)Programme durchaus gegeben. Gleichzeitig wird durch die Befragten auch 

herausgestellt, dass die politischen Akteure der Region in der Regel zunächst 

von einer bereits vorliegenden Projektidee über eine Kooperation zwischen Un-

ternehmen und Hochschulen überzeugt werden müssten. Dies sei Voraussetzung 

sowohl für die Förderung als auch für die wohlwollende Begleitung und Unter-

stützung: 

„Und das ist ja ein Projekt was sie haben, was ja sehr, sehr gut gefördert 

ist auch, was ja auch eigentlich – ich sag mal – politisch gewollt ist, sonst 

würden sie die Mittel ja nicht zur Verfügung haben. Und wenn es politisch 

gewollt ist, dann muss es ja auch irgendwann sich dann mal in irgendwel-

chen Richtlinien, Gesetzen oder sonst wo auch mal niederschlagen. Nur 

ich glaube die Praxis muss ein bisschen vorleisten auch. Muss auch Ideen 

und Konzepte dann auf dem Tisch liegen haben“ (UV 11). 

Zudem werden in diesem Zusammenhang von einigen Befragten auch die Be-

deutung persönlicher Kontakte zu bildungs- und arbeitsmarktpolitisch relevanten 

Institutionen, Behörden und zuständigen Stellen herausgestellt (UV 5). Einige 

der Befragten bemerken, dass in der Region OWL mittlerweile eine große Vielfalt 

an kooperativen Angeboten bestehe (auch angetrieben durch die seit einigen 

Jahren sprunghaft angestiegene Förderung durch Bund und Länder). Dies führe 

offenbar dazu, dass einige Unternehmen und Hochschulen nur noch einge-

schränkt bereit sind, neue Konzepte für kooperativer Angebote zu entwickeln 

und umzusetzen (EXP 3). 

Zudem sei eine Kooperationsbedingung von Unternehmen, das interne Daten 

aus der Kooperation ausgenommen- bzw. vertraulich behandelt würden. Gerade 

sensible Kennzahlen der personellen Ausstattung sowie die Qualifizierungen oder 

Bezahlungen der Beschäftigten sollten im Rahmen eines kooperativen Angebotes 

geschützt werden – insbesondere, wenn neben Hochschule und Unternehmen 

noch weitere Partner eingebunden würden. Dies erschwere die Kooperation bzw. 

die dafür nötige Analyse der Bedarfe und Rahmenbedingungen teils erheblich 

(EXP 3). 

Beitrag der Unternehmen 

Aus den Aussagen der Unternehmensvertreter_innen lässt sich ableiten, welchen 

Beitrag die Unternehmen im Rahmen von Kooperationen mit Hochschulen bereit 

sind zu erbringen. Häufig genannt wird der Organisations- und Koordinations-

aufwand. Dieser unterscheide sich, v. a. in Abhängigkeit von der Kooperations-

form. Desto formalisierter das kooperative Bildungsangebot, desto höher sei der 

zu erbringende Aufwand für die Unternehmen.  

Daneben wird auf finanzielle Beiträge der Unternehmen verwiesen. Diese könn-

ten in Form direkter Beiträge an die Kooperationspartner anfallen. Zudem ent-

ständen für die Unternehmen jedoch auch indirekte Kosten. Häufig müssten Be-

schäftigte, die im Rahmen eines kooperativen Angebotes studieren, ihre Arbeits-

zeit reduzieren. Einige Unternehmen seien auch zu einer bezahlten Freistellung 

von Mitarbeiter_innen bereit. Dies ist jedoch nur unter bestimmten Vorausset-

zungen – und nicht bei allen Unternehmen der Fall. 

„Je fortschrittlicher, je innovativer ein Unternehmen ist, umso eher wird 

die Bereitschaft da sein, es zu tun. So, gar keine Frage“ (UV 12). 
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Zudem wird es offenbar auch von einigen Unternehmen akzeptiert, dass die Be-

schäftigten ihre Arbeitszeit nutzen, um studienrelevante Inhalte aufzubereiten, 

zu wiederholen oder auch im Rahmen von Projekten in der Praxis zu erproben. 

Die Akzeptanz dafür sei jedoch wesentlich davon abhängig, inwiefern diese Akti-

vitäten den Zielen des Unternehmens dienlich sind (UV 4). Zudem leisten die 

Unternehmen teilweise auch finanzielle Unterstützung für studierende Beschäf-

tigte, z. B. durch die Übernahme von Studiengebühren (UV 3). Gleichzeitig wird 

jedoch auch erkennbar, dass die Unternehmen dazu nicht immer bzw. nur 

(noch) eingeschränkt bereit sind: 

„Im Einzelfall gibt es möglicherweise auch noch eine finanzielle Unterstüt-

zung für die Studiengebühren. Das ist inzwischen deutlich weniger gewor-

den, weil einfach die Ressourcen knapp sind. Das gut geschaut wird, wer 

macht wann was?“ (UV 5) 

Die befragten Expert_innen bestätigen, dass gerade die Bereitschaft zu einer be-

zahlten Freistellung stark von dem für das Unternehmen erkennbaren Nutzen 

der jeweiligen Kooperation abhängt (EXP 7). Da von den möglichen Freistellun-

gen auch die Anzahl potentieller Teilnehmer_innen eines kooperativen Bildungs-

angebotes abhänge, sei es bei der Konzeption neuer Angebote immens wichtig, 

den Outcome für das Unternehmen deutlich herauszustellen. Auf diese Weise 

erhöhe sich die Chance, verbindliche Regelungen über bezahlte Freistellungen 

treffen zu können. Dies sei wiederum die Voraussetzung, um langfristig Teil-

nehmer für das Angebot zu gewinnen und somit den langfristigen Erfolg der 

Maßnahme zu sichern (EXP 6). 

Dies sei insbesondere mit Blick auf die Aufgaben und Ziele von HumanTec von 

Bedeutung, da die Zielgruppe des Projektes, das betriebliche Bildungspersonal in 

Unternehmen, gerade im Humandienstleistungsbereich zeitlich stark eingebun-

den sei (v. a. durch den Schichtdienst). Entsprechend sei die Freistellung eine 

zwingende Voraussetzung für die Teilnahme dieser Gruppe. Zudem sei es für die 

Unternehmen im Falle des betrieblichen Bildungspersonals nicht immer ohne 

weiteres nachzuvollziehen, warum gerade für diese Gruppe Qualifizierungsbedarf 

bestehe, der eine kooperative, akademische Weiterbildung erfordert. Entspre-

chend gründlich seien die Qualifizierungsbedarfe dieser Gruppe durch das Pro-

jekt aufzuzeigen und herauszustellen, um Freistellungen zu erwirken (EXP 5). 

Der von den Unternehmensvertreter_innen ebenfalls geschilderte hohe organisa-

torische Aufwand der Unternehmen sei bei der Ansprache der Unternehmen zu 

berücksichtigen. Es solle den Unternehmen plausibel dargestellt werden, dass 

sie dabei durch das Projekt sowie die kooperierende Hochschule unterstützt 

werden würden (EXP 5). 

2.3.3.5 Studierende im Unternehmen 

Nachfolgend werden die Aussagen der interviewten Expert_innen und Unter-

nehmensvertreter_innen über Studierende in Unternehmen untersucht.  

Aus den Interviews wird nicht immer deutlich, um welche Formen des Studiums 

es sich handelt. Es lässt sich jedoch vermuten, dass von den Unternehmen so-

wohl ausbildungsintegrierende, berufsbegleitende Studiengänge als auch Studi-

engänge, die neben dem Beruf ohne parallele Ausbildung in Kooperation mit 

Hochschulen angeboten werden.  
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Betreuung und Begleitung 

Einige der Unternehmensvertreter_innen geben an, dass überwiegend keine sys-

tematischen Betreuungskonzepte für Studierende in ihrem Unternehmen exis-

tierten. Ansprechpartner_innen für die Studierenden würden eher ad hoc be-

stimmt und seien je nach Organisation und Kapazitäten der Station oder Abtei-

lung zuständig. Auch die jeweiligen Arbeitsschwerpunkte der Station oder Abtei-

lung und deren Passung mit den fachlichen Inhalten des jeweiligen Studiengan-

ges könnten dabei eine Rolle spielen (UV 5). Das Fehlen systematischer Betreu-

ungsstrukturen wird von den Befragten zum Teil als Problem identifiziert. Dies 

gilt insbesondere, sofern ausbildungsintegrierende Studienformate in einem Un-

ternehmen angeboten werden. In diesen Formaten würden die Studierenden 

überwiegend vom Ausbildungspersonal mitbetreut, das mit den damit verbunde-

nen Anforderungen häufig überfordert sei: 

„[…] aber wir haben kein etabliertes System, in der Betreuung von Studie-

rende. Was auch nochmal gerade in der Ausbildung echt ein Problem ist. 

Weil die Studierende kommen natürlich mit einer anderen Differenzierung 

in die Praxis und das ist auch für die Praxisanleiter ein Problem“ (UV 5). 

Im Kontext ausbildungsintegrierender Studienformate beschreiben die Unter-

nehmensvertreter_innen häufig kooperative Betreuungsmodelle, an denen sich 

die Hochschulen und Unternehmen gleichermaßen beteiligen. Die Studierenden 

werden in diesen Modellen in den wechselnden Theorie- und Praxisphasen wech-

selseitig von Unternehmens- und den Hochschulvertretern besucht und betreut 

(UV 11).  

Bei der Analyse der Interviews fällt auf, dass einige der Unternehmensvertre-

ter_innen zwar angeben, die Studierenden intensiv zu betreuen. Bei der genaue-

ren Betrachtung dieser Aussagen wird jedoch erkennbar, dass sich Betreuung 

hier oftmals eher auf organisatorische Fragen im Zusammenhang mit der Arbeit 

in dem Unternehmen beschränkt. Eine fachliche, inhaltliche und persönliche Be-

treuung findet offenbar lediglich partiell statt. Dies wird u. a. durch den hohen 

Grad an Eigenständigkeit der Studierenden gerechtfertigt – eine intensive Be-

treuung über organisatorische Fragen hinaus sei nicht nötig (UV 4).  

Weitere Befragte geben an, dass die Betreuung Studierender in einem Unter-

nehmen im Humandienstleistungsbereich eine größere Herausforderung sei als 

in anderen Branchen. Aufgrund der teils sensiblen und intimen Arbeit am Men-

schen wünsche es das Gesundheits- und Pflegepersonal oftmals nicht, Studie-

rende in Arbeitsprozesse zu integrieren bzw. sich bei der Arbeit begleiten zu las-

sen (UV 2). Teilweise werden auch Vorbehalte der Beschäftigten gegenüber den 

Studierenden erkennbar, da sie deren Wissensbestände und Fähigkeiten nicht 

einschätzen können. Zudem seien deren Motive und Ziele teilweise nicht deutlich 

bzw. würden den Beschäftigten nicht ausreichend vermittelt: 

„Auf der Mitarbeiterebene, was wollen die Akademiker denn hier? Die sol-

len ja arbeiten und nicht denken“ (UV 1). 

Zudem sei es gerade bei ausbildungsintegriert Studierenden eine Herausforde-

rung, gleichzeitig die vorgeschriebenen praktischen Fähigkeiten des Ausbil-

dungsberufs und die durch die Hochschulen festgelegten Lernziele des Studien-

ganges zu vermitteln (UV 12). 
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Einer umfangreicheren Betreuung von Studierenden in den Unternehmen stün-

den außerdem häufig die knappen zeitlichen Ressourcen des Personals im Weg. 

Einige Befragte geben an, dass dem Fach- sowie dem betrieblichen Bildungsper-

sonal Zeit fehle, um Studierende ausreichend zu betreuen: 

„Im Moment gar nicht. Weil das ist eine Budgetfrage. Und entweder unter-

stützen Sie mit Zeit, dann kostet es umgekehrt wieder Geld, weil Sie an-

dere Mitarbeiter arbeiten lassen. Sie müssen woanders Arbeitszeit zur 

Verfügung stellen. Und die andere Variante ist, unterstützen Sie die Stu-

diengebühren. Beides machen wir im Moment – Klammer auf – noch – 

Klammer zu – nicht“ (UV 1). 

Einbindung 

Trotz der durch die Unternehmensvertreter_innen beschriebenen Schwierigkei-

ten bei der Betreuung der Studierenden formuliert die Mehrheit der Befragten 

das Ziel, diese in die Praxisarbeit auf den Stationen oder in den Abteilungen der 

Unternehmend einzubinden. Je nach Arbeitsschwerpunkten und Beschäftigten-

anzahl der Unternehmen und je nach Anforderung der kooperierenden Hoch-

schule unterscheide sich die tatsächliche Umsetzung der Einbindung jedoch teils 

erheblich. 

Einige der Befragten geben an, die Einbindung werde weniger durch übergeord-

nete oder systematisch konzipierte Strukturen bestimmt, sondern häufiger auto-

nom durch die jeweilige Station bzw. Abteilung, in der Studierende eingesetzt 

werden, vorgenommen. Die Beschäftigten (häufig das haupt- oder nebenberufli-

che Bildungspersonal) beschlössen in diesen Fällen mit den Studierenden ge-

meinsam, welche Form der Einbindung für diese sinnvoll seien bzw. von der 

Hochschule gefordert werden würden (UV 4). Die Möglichkeiten zur Einbindung 

hingen häufig von den Arbeitsschwerpunkten der Station oder Abteilung bzw. 

deren aktuellen Projekten ab. Sofern Bedürfnisse durch die Studierenden deut-

lich formuliert bzw. Lernziele durch die Hochschule vorgegeben worden sein, 

würden in den Unternehmen darauf geachtet, die Studierenden dann auch in 

passende Tätigkeiten oder Projekte einzubinden oder sogar vollständig von 

ihnen bearbeiten zu lassen (UV 2). In einigen Fällen formulierten die Stations- 

oder Abteilungsleitungen auch selbst Bedarfe nach einer Einbindung eines oder 

mehrerer Studierender in bestimmte Tätigkeiten oder Projekte. Die Studieren-

den würden dann gezielt rekrutiert und entsprechend eingebunden, beispiels-

weise durch eine Abschlussarbeit, die einem bestimmten Projekt oder Thema 

gewidmet sei (UV 4). Die Festlegung eines bestimmten Projektes oder Themas 

hat für Unternehmen und Studierende jedoch nicht nur Vor- sondern teilweise 

auch Nachteile. Es scheint in diesem Fall schwierig, Kenntnisse und Fähigkeiten 

außerhalb des jeweiligen Themengebietes zu vermitteln (UV 4). Einige Befragte 

stellen entsprechend heraus, dass die Studierenden eher wenig in konkrete Pro-

jekte eingebunden seien. Dies wird auch dadurch begründet, dass die Studie-

renden häufig mit unklaren Vorstellungen, Zielen und Motiven in die jeweilige 

Praxisphase kämen. Das liege teilweise auch an den Hochschulen, die zwar Pra-

xisphasen vorschreiben, jedoch häufig ohne konkrete Lernziele und inhaltliche 

Themen vorzugeben:  

„ […] eigentlich wenig Studierende, die mit einem bestimmten Auftrag 

hierhin gekommen sind und das versucht haben, hier zu erforschen oder 

umzusetzen oder auszuwerten oder was auch immer […]. Die sind da sehr 
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flexibel, gerade was Projektauswertung und sonst was betrifft. [Wir] wün-

schen uns auch häufig, dass mehr Eigeninitiative entstehen würde […]. 

Zumal auch der Bereich Gesundheitswissenschaftler, wenn die hierhin 

kommen, das ist auch oft, dass wir ein bisschen ahnungslos sind, was 

wollen die eigentlich hier?“ (UV 2) 

Entsprechend geben Unternehmensvertreter_innen an, besonders das betriebli-

che Bildungspersonal mit Blick speziell auf die Inhalte, Ziele und das Profil des 

jeweiligen Studienganges, aus dem die Studierenden in das Unternehmen kom-

men, zu schulen:  

„Alle unsere Praxisanleiter haben eine Sonderausbildung erhalten von der 

Fachhochschule damals bei Start des Studiengangs sind alle Praxisanleiter 

nochmal extra zwei Tage geschult worden. Das Curriculum für Studieren-

de zu kennen. Die Studienmodule zu kennen. Und die anderen Aufgaben-

stellungen zu kennen. Die dann ja von der FH formuliert werden“ (UV 2). 

Dies wird als Voraussetzung einer sinnvollen und zielgerichteten Einbindung, die 

einerseits den Lernzielen der Studierenden und andererseits der praktischen Ar-

beitseinteilung und -organisation der Stationen bzw. Abteilungen gerecht wird, 

beschrieben. Die Kenntnisse über den Studiengang und die Lernziele der Studie-

renden ermögliche es dem Personal, die Studierenden und deren Lernziele, 

Themen und Abschlussarbeiten strategisch und geplant in die Praxisarbeit einzu-

binden (UV 12). Davon profitierten einerseits die Studierenden, andererseits be-

stehe so auch für Unternehmen die Möglichkeit, Themen, Projekte oder Frage-

stellungen bearbeiten zu lassen, von denen das Unternehmen profitiert, für de-

ren Bearbeitung das grundständige Personal jedoch keine Ressourcen habe 

(UV 1) 

Die Analyse der Interviews mit den Expert_innen bestätigt sowohl die positiven 

als auch die negativen Schilderungen der Unternehmensvertreter. Darüber hin-

aus stellen diese Expert_innen heraus, dass berufsbegleitende Studienformate 

teilweise dazu dienten, Studierende bereits frühzeitig (d. h. vor ihrem Ab-

schluss), für die spätere Arbeit im Unternehmen zu gewinnen. Die Studierenden 

werden entsprechend bereits im Studium eng in die Arbeit auf den Stationen o-

der in Abteilungen eingebunden, in denen sie nach Abschluss eingesetzt werden 

sollen. Dies diene den Unternehmen auch dazu, zu beurteilen, wie ein Studie-

render in die Arbeit der Station oder Abteilung passt und das Team sinnvoll ver-

stärken kann: 

„Ich habe aber stark das Gefühl, dass das nicht primär Forschungsbezo-

gen ist, sondern die gucken mehr so, auf so einer Metaebene. Wie geht 

jemand an so ein Problem ran? Zu welchen Erkenntnissen kommt der oder 

die? Deckt sich das mit unseren Erwartungen? Also mit den Erwartungen, 

die wir inhaltlich hatten? Aber vielleicht auch mit den Erwartungen, die wir 

als künftige Kraft im Unternehmen haben. Passt er von der Systematik 

her, vom Typ her, vom Stahlgeruch, wie auch immer. Forschung steht da 

nicht im Vordergrund“ (EXP 5). 

Dazu existierten in einigen Unternehmen relativ weit entwickelte Konzepte, mit-

tels derer die Studierenden gezielt eingebunden würden. Im Rahmen solcher 

langfristigen Strategien und Modelle solle neben der Vermittlung fachlicher In-

halte auch eine persönliche Bindung zwischen Personal (teilweise auch der Füh-

rungsebene) und den Studierenden aufgebaut und intensiviert werden: 
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„Und das Gleiche gilt auch für eine zweite Schiene in diesem Mentoring, 

wo/ Wir nennen das Cross-Mentoring. Das heißt, von einem Unternehmen 

kommt der Mentor, die Mentorin. Von einem anderen Unternehmen die 

Mentee. (überlegt) Und dann ist auch die Geschäftsführung meistens noch 

mit dabei. Und da haben wir eine Coaching-Agentur, die dann diese Men-

tees (und) Mentorinnen mit verschiedenen Workshops auch begleitet 

(und) auch Einzelberatung macht. Aber das ist ein in sich abgeschlossenen 

Projekt“ (EXP 3). 

Auf diese Weise profitierten die Studierenden, weil sie durch die langfristige Ein-

bindung auch größere und langfristige Projekte bearbeiten könnten. Dies wäre in 

einem zeitlich begrenzten Setting nicht in dem Maße möglich. Das Unternehmen 

wiederum sichere sich die Studierenden frühzeitig als spätere Beschäftigte, die 

bereits im Rahmen des Studiums Unternehmensziele, -arbeitsfelder, -projekte 

sowie einzelne Beschäftigte kennengelernt haben und entsprechend mit geringe-

rem Aufwand nach ihrem Abschluss in das Unternehmen integriert werden könn-

ten. 

Erfahrungen 

Alle befragten Unternehmensvertreter_innen bewerten den Umstand, dass eine 

steigende Zahl an Unternehmen Studierende einbindet positiv, unabhängig von 

den unterschiedlichen Formen der Einbindung und deren Organisation und Aus-

gestaltung.  

Zum Teil sammelten die Befragten Erfahrungen im Umgang mit Studierenden, 

ohne dass in ihrem Unternehmen systematische Kooperationen mit Hochschulen 

bestehen (UV 5). In Unternehmen, in denen die Kooperation langfristig organi-

siert und etabliert ist, seien Abläufe der Einbindung, der Betreuung, der Bewer-

tung oder der Integration in das Unternehmen nach Studienabschluss dagegen 

mehrheitlich routiniert und systematisch organisiert. Das Studium werde in sol-

chen Fällen v. a. als ein Instrument der langfristigen Personalsicherung bewer-

tet: 

„Und die dritte Säule ist sozusagen die Säule Talentmanagement. Da geht 

es auch wieder um Studierende und ausnahmsweise auch mal Absolven-

ten. In dieser Säule Talentmanagement betreuen wir Dual-Studierende 

[…]. 

Und duales Studieren haben wir dann, genau die vorrangig in technischen 

Bereichen ausgebildet werden. Weil wir ja natürlich ein technisches Unter-

nehmen sind und erkannt haben, dass der Ingenieursmangel die drohende 

Gefahr der Zukunft ist sozusagen“ (UV 4). 

In den Erfahrungsberichten der befragten Unternehmensvertreter_innen werden 

die Eigenschaften der Studierenden überwiegend positiv beschrieben. Vor allem 

werden diese als zielorientiert dargestellt. Entsprechend hätten sie sich meist 

sehr gezielt und gemäß ihrer beruflichen Entwicklungsabsichten für die jeweilige 

Form des Studiums und die kooperierenden Partner entschieden (UV 4). Zudem 

würden die Studierenden überwiegend als engagiert, aber gerade zu Beginn der 

Praxisphasen häufig auch als unerfahren beschrieben. Aus diesem Grund seien 

sie gerade zu Beginn im Unternehmen nicht für alle Aufgaben, z. B. im Gesund-

heits- oder Pflegebereich, einsetzbar (UV 2). Einige der Befragten fordern ent-

sprechend, dass die Studierenden sich zu Beginn der Praxisphasen stärker an 
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die Arbeitsschwerpunkte und Ziele des Unternehmens anpassen und auch von 

vorab, z. B. mit der Hochschule festgelegten, Zielen lösen können: 

„Und in dem Unternehmen ist meistens wenig Platz für so ganz originäre 

Ideen von Studierende, ne? Also, es funktioniert nicht, dass ein Student 

kommt, und sagt: Ich habe das Thema. Ich möchte das bei euch umset-

zen.“ (UV 4) 

Andererseits wird hervorgehoben, dass die Studierenden sehr eigenständig sei-

en. Dies wird in der Praxisarbeit bewusst gefördert. Andere Befragte wünschen 

sich, dass Studierende zu Beginn der Praxisphasen dagegen noch mehr eigene 

Ideen einbringen und Arbeitsfelder selbst auswählen. Dies gilt insbesondere in 

Fällen von Praktikant_innen, die also nicht im Rahmen eines ausbildungs-

integrierenden oder berufsbegleitenden Studiums in das Unternehmen kommen. 

In diesen Fällen läge entsprechend auch kein Curriculum vor und die Unterneh-

men müssten selbst gemeinsam mit den Studierenden Arbeitsfelder festlegen 

(UV 2). Die Definition von Tätigkeitsfeldern oder Projekten zu Beginn der Praxis-

phasen ist nicht nur für die Studierenden wichtig, sondern hat v. a. auch für die 

Beschäftigten, die unmittelbar mit den Studierenden zusammenarbeiten, Rele-

vanz. Diese hätten häufig Vorbehalte, die sich bestätigten, sofern nicht von Be-

ginn an eindeutig geklärt sei, welche Aufgaben die Studierenden übernehmen 

(UV 1). Desto mehr positive Erfahrungen die Beschäftigten mit Studierenden 

haben, desto leichter vollziehe sich deren Integrationsprozess. Dies machten 

sich Unternehmen zunutze. Durch die Einstellung von ehemaligen Studierenden, 

die selbst eine Praxisphase durchlaufen haben, wird die Einbindung neuer Stu-

dierender gefördert:  

„Das haben die mittlerweile gelernt. Und dadurch, dass wir ja ehemalige 

Mitstudierende, also quasi deren ALUMNI hier beschäftigen, können sich 

jetzt die ehemaligen Studierenden auf Station fragen. Das war für die ers-

te und zweite Kohorte nicht möglich. Die haben echt hier im Regen ge-

standen. Ne? Aber das ist ein System, dass sich selbst bedient hat ir-

gendwann“ (UV 1). 

Die befragten Expert_innen ergänzen die Ausführungen der Unternehmensver-

treter_innen insofern, als dass sie deutlich herausstellen, dass eine berufsbeglei-

tende Form des Studiums auch eine hohe Belastung für die Studierenden bedeu-

ten könne. Entsprechend hoch sei die Bedeutung persönlicher Betreuung und 

Beratung. Teilweise könne dies nur durch große Unternehmen mit entsprechen-

den Kapazitäten geleistet werden. Andere Befragte äußern, dass es auch und 

gerade in kleineren Unternehmen möglich sei, die Studierenden eng zu betreuen 

– gerade durch den familiär-persönlichen Umgang im Unternehmen, durch kurze 

Dienstwege und das pragmatische Lösen von Problemen (EXP 5). 

Vorschläge 

Einige der befragten Unternehmensvertreter_innen beschreiben zukünftige Ent-

wicklungen berufsbegleitender Studiengänge und deren Relevanz. Von nahezu 

allen werden diese Studienformen v. a. auch als Instrument zur Personalsiche-

rung beschrieben. Dies bezieht sich zum einen darauf, dass sich die Unterneh-

men durch dieses Angebot attraktiver für junge Menschen präsentierten (im 

Sinne von Entwicklungs- und Karrieremöglichkeiten) und auf diese Weise den 

erwarteten Fachkräfteengpässen entgegenwirkten. Zum anderen stellten diese 

Formen des Studiums eine zukunftsorientierte Qualifizierungsstrategie im Kon-
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text immer komplexerer Arbeitsanforderungen dar (u. a. hinsichtlich der be-

schriebenen technologischen Entwicklungen). Die Vernetzung über die Studie-

renden mit den Hochschulen garantiere den Unternehmen den Zugang zu neu-

esten Forschungsergebnissen und diene insofern der Sicherung von Wissensvor-

sprüngen gegenüber konkurrierenden Institutionen (UV 4). In diesem Zusam-

menhang schlagen einige Befragte auch neue, projektförmige Möglichkeiten der 

Einbindung von Studierenden vor. Dies diene dazu, deren hochschulische, eher 

forschungsorientierte Wissensbestände, dauerhaft (v. a. auch nach dem Ende 

der jeweiligen Praxisphase) zu nutzen. Konkret wird vorgeschlagen, eine solche 

Struktur z. B. durch einen „think tank“ im Rahmen von HumanTec zu entwi-

ckeln: 

„Dann wäre das für uns ein Grund, das weiterzumachen. Das müsste dann 

auch für uns regelmäßig umsetzbar sein. Also man müsste dann auch sa-

gen, wir bräuchten/ Vielleicht, müsste man nicht immer autark Hilfe in An-

spruch nehmen. Sondern wir können, das ist dann initiiert von euch, mit 

und nachdem man das einfach mal zusammen durchgeführt hat, und 

sagt: Das ist es“ (UV 4). 

Eigne der Befragten beschreiben sehr konkret Themengebiete, in denen sie sich 

solche Strukturen langfristig wünschen: 

„Also ich denke schon, dass, ja, gerade im Bereich betriebliches Gesund-

heitsmanagement, wäre es natürlich schon für uns wirklich interessant 

[…]. Das wäre eine riesen Hilfe, wenn wir zum Beispiel, ich sage mal, nach 

einem halben Jahr oder einem Zeitfaktor x nochmal so einen , ja, nicht 

unbedingt einen praktischen Re-Test machen würden, sondern einfach 

nochmal eine Befragung machen, was ist denn bei den Leuten hängenge-

blieben und inwieweit haben die denn davon profitiert“ (UV 2). 

Weiterhin werden auch sogenannte triale Modelle gewünscht, in denen Hoch-

schulen, Anbieter von Fort- und Weiterbildung sowie Einrichtungen und Unter-

nehmen kooperieren und verzahnte Qualifizierungsangebote schaffen (UV 11). 

2.3.4 Bedeutung der Ergebnisse für das weitere Vor-
gehen 

Aus den dargestellten Ergebnissen, die aus den Interviews mit Unternehmens-

vertreter_innen und Expert_innen gewonnen werden konnten, lassen sich ver-

schiedene Implikationen für das weitere Vorgehen ableiten. Einige der Ergebnis-

se fließen direkt in die Studienangebotsentwicklung ein, andere weisen auf be-

stehende Unklarheiten hin, die in einer Fragebogenerhebung aufgegriffen 

und/oder im Rahmen eines Expert_innen-Workshops zur Diskussion gestellt 

werden sollen. Beide Implikationsbereiche werden im Folgenden aus- bzw. 

stichpunktartig aufgeführt. 

2.3.4.1 Bedeutung für die Studienangebotsentwicklung 

Die vielfältigen und komplexen Aufgaben und Funktionen, die dem betrieblichen 

Bildungspersonal zugeschrieben werden, erfordern entsprechende Kompetenzen. 

Das bereits in der Literatur- und Studienanalyse herausgearbeitete Qualifizie-

rungsdefizit konnte im Rahmen der Interviews bestätigt werden. Die Annahme, 

dass sich diese Situation in Zukunft weiter verschärfen und die niedrigschwellige 

Weiterbildung zum_r Praxisanleiter_in (im Humandienstleistungsbereich) bezie-
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hungsweise zum_r Ausbilder nach AEVO (im Technikbereich) nicht mehr ausrei-

chen wird, lässt sich in den Aussagen der Interviewpartner wiederfinden und be-

stätigt so ebenfalls Befunde aus der Literatur- und Studienanalyse. Ein akademi-

sches Qualifizierungsangebot für hauptamtliches betriebliches Bildungspersonal 

wird in der Folge an Bedeutung gewinnen und sollte für sowohl der Vielfalt und 

Komplexität als auch der Veränderlichkeit der Aufgaben und Funktionen des be-

trieblichen Bildungspersonals gerecht werden. 

Auch Erkenntnisse hinsichtlich Bedeutung der Unternehmensgröße im Kontext 

betrieblicher Bildung wurden in den Interviews bestätigt. Akademische Studien- 

und Weiterbildungsangebote sind demnach vor allem für betriebliches Bildungs-

personal aus mittleren und größeren Unternehmen interessant. Hinsichtlich der 

zu vermittelnden Kompetenzen sehen auch die Interviewpartner einen Bedarf an 

sowohl fachlichen als auch überfachlichen (v. a. berufs- und sozialpädagogi-

schen) Kompetenzen gleichermaßen. Es wird vermutet, dass die Bedeutung der 

überfachlichen Kompetenzen zukünftig sogar überwiegen wird. 

Ein Gesichtspunkt, der in diesem Zusammenhang im Rahmen der Interviews 

beispielsweise besonders häufig beschrieben wird, ist die Bedeutung kommuni-

kativer Kompetenzen. Betriebliches Bildungspersonal muss in der Lage sein, pro-

fessionell hierarchie- und institutionenübergreifend sowie fachkultursensibel zu 

kommunizieren – ein branchenübergreifendes Angebot kann in dieser Hinsicht 

entscheidende Vorteile bieten. Weitere Aspekte, die besonders im Humandienst-

leistungsbereich häufig beschrieben wurden, sind der Einsatz neuer Technolo-

gien (siehe 3) und die Einbindung Studierender in Unternehmensprozesse. Beide 

Aspekte bringen besondere Anforderungen an das betriebliche Bildungspersonal 

mit sich, die entsprechende Kompetenzen erfordern. 

Der konkrete Nutzen für Unternehmen, der durch die berufsbegleitende akade-

mische Weiterbildung des betrieblichen Bildungspersonals und ggf. damit ein-

hergehende Kooperationen mit Hochschulen, entstehen soll, sollte transparent 

gemacht werden. Denkbare Argumentationslinien zur Sensibilisierung der Unter-

nehmen sind u. a. Verbesserungen, die anschließend durch professionellere Bil-

dungsarbeit erreicht werden können, der erleichterte Zugang zu neuen For-

schungsergebnissen (z. B. zur Sicherung von Wissensvorsprüngen gegenüber 

konkurrierenden Institutionen) oder der Umgang mit Fachkräfteengpässen und 

anderen Herausforderungen.  

Aufgrund der als eher unzureichend eingeschätzten Betreuungs- und Bera-

tungsmöglichkeiten für Studierende (bzw. sich akademisch Weiterbildende) ist 

es wichtig, den Betreuungs- und Beratungsbedarf der Studierenden seitens der 

Hochschule aufzugreifen und entsprechende Angebote für die Studierenden be-

reitzuhalten. Die Kenntnisse über den Studiengang und die Lernziele der Studie-

renden ermöglichen es den Unternehmen, diese strategisch und geplant in die 

Praxisarbeit einzubeziehen und so eine optimale Verzahnung von Theorie und 

Praxis zu erreichen. Seitens der Hochschule können auch an dieser Stelle kon-

krete Maßnahmen vorgesehen werden, beispielsweise indem Informationsmate-

rial speziell für Unternehmen erstellt wird.  

Es zeigte sich, dass Unternehmen stärker an kurzfristig plan- und umsetzbaren 

Angeboten als an langfristigen Kooperationen interessiert sind. Diese Interes-

senlage sollte bei der Konzeption neuer Angebote ggf. berücksichtigt werden. 

Eine Möglichkeit ist, ein spezifisches Konzept für kurzfristige und v. a. vorüber-
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gehende Kooperationen mit Unternehmen zu entwickeln. Weitere Hinweise in 

diesem Zusammenhang finden sich außerdem in Kapitel 6. 

2.3.4.2 Bedeutung für weitere Erhebung 

Einige der in den Interviews thematisierten Aspekte sollten im Rahmen der da-

ran anschließenden Erhebungen (siehe 2.4 & 2.5) noch einmal aufgegriffen wer-

den, um auf Basis weiterer Ergebnisse eine sowohl inhaltlich als auch strukturell 

noch passgenauere Studienangebotsentwicklung zu ermöglichen. Dies betrifft 

zum einen Aspekte, die in den Interviews unklar bzw. mehrdeutig geblieben sind 

und zum anderen Aspekte, die durch die weiteren Erhebungen konkretisiert und 

vertieft werden sollen. 

In den folgenden Erhebungen sollte die Differenzierung im Hinblick auf Aufga-

ben, Funktionsebenen und Qualifizierungsbedarfe betrieblichen Bildungsperso-

nals hinterfragt und quantifiziert werden. Zudem sollen zukünftige Entwicklungs-

tendenzen betrieblicher Bildung im Hinblick auf Aufgabenveränderungen und 

Herausforderungen in den Blick genommen werden.  

Es sollen weiterhin die Unterstützungsbereitschaft der Unternehmen hinsichtlich 

der akademischen Weiterbildung des betrieblichen Bildungspersonals sowie 

mögliche Unterstützungsformen und Bedingungen untersucht werden. Die Er-

gebnisse sollen die Initiierung und Gestaltung möglicher Kooperationen sowie 

die Entwicklung hochschulseitiger Unterstützungsangebote erleichtern. 

Sowohl hinsichtlich der Vermarktung als auch der Gestaltung neuer Studien- und 

Weiterbildungsangebote sollen Anreize und Karrierewege für an Weiterbildung 

interessiertes betriebliches Bildungspersonal herausgearbeitet werden. Des Wei-

teren sollen strukturelle, organisatorische, inhaltliche und methodische Erwar-

tungen aus der Perspektive von Unternehmen an ein akademisches Weiterbil-

dungsangebot erfragt werden. 

Insgesamt gilt es in den genannten Bereichen den Einblick in branchenspezifi-

sche Besonderheiten hinsichtlich betrieblicher Bildung zu vertiefen und die damit 

zusammenhängenden Ergebnisse zu quantifizieren. 

2.4 Ergebnisse des Expert_innen-Workshops 

2.4.1 Fragestellungen und methodisches Vorgehen 

Im Anschluss an die Literatur- und Studienanalyse (2.2) und parallel zu den 

oben dargestellten Interviews mit Expert_innen (2.3) fand im Rahmen der Be-

darfsanalyse zum betrieblichen Bildungspersonal ein dreistündiger Workshop 

statt, in dem erste aufbereitete Erkenntnisse mit den Projekt-

Kooperationspartner_innen diskutiert wurden. An dem Workshop nahmen, ne-

ben den Projektmitarbeiter_innen und der Projektleitung, neun Expert_innen aus 

Unternehmen des Humandienstleistungs- und Technikbereichs sowie aus Ein-

richtungen der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung teil. Zudem nahmen 

auch zwei interne Kooperationspartner von der FH Bielefeld an dem Workshop 

teil. 
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Externe Kooperationspartner: Expert_innen aus Unternehmen und 

Einrichtungen im Humandienstleistungs- und Technikbereich sowie 

aus Einrichtungen der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung 

9 TN 

Interne Kooperationspartner: Expert_innen aus der FH Bielefeld 2 TN 

Projektmitarbeiter_innen / Projektleitung 8 TN 

 19 TN 

Tabelle 2 Teilnehmerkreis im Expert_innen-Workshop zum betrieblichen 

Bildungspersonal 

Der Workshop diente der Validierung bisheriger sowie der Generierung neuer, 

vor allem branchenspezifischer, Impulse und Erkenntnisse. Beides sollte an-

schließend sowohl in die Weiterführung der Bedarfsanalyse als auch direkt in die 

Entwicklung neuer Studienangebote für betriebliches Bildungspersonal einflie-

ßen. Im Hinblick auf die Weiterführung der Bedarfsanalyse sollten vor allem die 

zentralen Themen der Erhebungen validiert und gegebenenfalls erweitert wer-

den. Zudem sollten die Ergebnisse des Workshops in die Entwicklung eines stan-

dardisierten Online-Fragebogens einfließen.  

Zu Beginn des Workshops wurde zunächst ein Überblick über den aktuellen Pro-

jektstand sowie den Bund-Länder-Wettbewerb des Bundesministeriums für Bil-

dung und Forschung (BMBF) Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen gege-

ben. Ziele und Hintergründe des Projekts wurden erläutert. Es folgte eine Dar-

stellung des Vorgehens in der ersten Projektphase im Hinblick auf die Gestaltung 

der Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungspersonal. Zur Vorbereitung der 

Diskussion wurden zentrale Erkenntnisse zur Situation, zu den Aufgaben und 

Funktionsebenen, den Herausforderungen, zu Qualifikationsprofilen sowie Quali-

fizierungs- und Professionalisierungsbedarfen des betrieblichen Bildungsperso-

nals aus der Literatur- und Studienanalyse präsentiert. Auch erste Ergebnisse 

aus den Interviews wurden einbezogen. Die verschiedenen Aspekte wurden an-

schließend diskutiert.  

Der Workshop wurde von den Projektmitarbeiter_innen moderiert. Diskussions-

beiträge von den Teilnehmer_innen wurden protokolliert und mithilfe einer Audi-

oaufnahme festgehalten. Die Auswertung der Ergebnisse aus dem Workshop er-

folgte anhand der Zusammenfassung zentraler Diskussionspunkte und der an-

schließenden Ableitung von Implikationen für das weitere Vorgehen. 

2.4.2 Darstellung der Ergebnisse 

In der Diskussion erster Erkenntnisse zum betrieblichen Bildungspersonal aus 

der Bedarfsanalyse mit den Kooperationspartnern des Projekts wurden vier zent-

rale Themen angesprochen: die Sensibilisierung der Unternehmen für die Trag-

weite betrieblicher Bildungsprozesse, das Aufgabenspektrum und die Funktions-

ebenen des betrieblichen Bildungspersonals, die Herausforderungen im Arbeits-

feld und die Qualifikationsprofile und -bedarfe des betrieblichen Bildungsperso-

nals. Die wichtigsten Ergebnisse des Workshops zu den vier Themenbereichen 

werden im Folgenden zusammengefasst dargestellt. 
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2.4.2.1 Sensibilisierung für betriebliche Bildung 

Die Expert_innen sehen eine hohe Relevanz in der Sensibilisierung von Unter-

nehmen für die Bedeutung betrieblicher Bildungsprozesse. Diese sei notwendig, 

weil Unternehmen nur dann in Personalentwicklungsmaßnahmen, wie z. B. aka-

demische Weiterbildung, investieren würden, wenn ein konkreter Mehrwert für 

das Unternehmen erkennbar werde. Es wird betont, dass besonders kleine und 

mittlere Unternehmen in dieser Hinsicht angesprochen werden sollten, weil be-

triebliche Bildungsarbeit dort bisher eine eher untergeordnete Rolle spiele. Be-

triebliche Bildung gehe weit über den Bereich der Aus-, Fort- und Weiterbildung 

hinaus und könne in fast allen Unternehmensbereichen Wirkungen erzeugen. 

Dieser Aspekt solle in die zu entwickelnden Angebote einfließen und für die er-

folgreiche Kommunikation mit Unternehmen sowie potentiellen Teilneh-

mer_innen konkretisiert werden.  

Nach Ansicht der Expert_innen spielt auch die Sensibilisierung der bereits in der 

betrieblichen Bildung Tätigen eine wichtige Rolle. Ihnen fehle, aufgrund des ei-

genen, meist fachlich geprägten Hintergrundes, ebenfalls häufig die Einsicht für 

bildungswissenschaftliche Themen sowie für die mögliche Weite des eigenen 

Wirkungsbereichs. Die Expert_innen regen an, dies sowohl im Hinblick auf die 

Vermarktung des Studienangebots als auch bei der Entwicklung einzelner Modu-

le mitzudenken und konkrete und eingängige Ansatzpunkte herauszuarbeiten. 

2.4.2.2 Aufgaben und Funktionsebenen des betriebli-
chen Bildungspersonals 

Die Expert_innen stimmen den Befunden aus der Literatur- und Studienanalyse 

zu. Sie sehen ebenfalls unterschiedliche Aufgabenbereiche des betrieblichen Bil-

dungspersonals auf verschiedenen Funktionsebenen eines Unternehmens. Des 

Weiteren besteht Einigkeit darüber, dass die Komplexität in den einzelnen Ar-

beitsbereichen zunimmt und das Bildungspersonal daher sehr unterschiedlichen 

Aufgaben gerecht werden sowie mit unterschiedlichen Adressat_innen umgehen 

muss. Es werden dabei besonders die Aufgaben betont, die über die typische be-

triebliche Bildungsarbeit im Kontext von Aus-, Fort- und Weiterbildung hinaus-

gehen, wie zum Beispiel durch die Erweiterung der Adressat_innen betrieblicher 

Bildung um die Klient_innen bzw. Kund_innen eines Unternehmens. In diesem 

Kontext wird außerdem diskutiert, ob die zu entwickelnden Bildungsangebote für 

betriebliches Bildungspersonal jeweils unterschiedliche Funktionsebenen anspre-

chen sollen, oder, ob diese, im Gegenteil, bei allen Angeboten gleichermaßen 

thematisiert werden sollten. Die Expert_innen kommen an dieser Stelle zu kei-

nem klaren Ergebnis und diskutieren Vor- und Nachteile. Die Schwierigkeit wird 

hierbei vor allem darin gesehen, ein Angebot zu entwickeln, das auf der einen 

Seite ein breites Themenspektrum abdeckt und auf der anderen Seite nicht zu 

allgemein und damit zu oberflächlich gerät.  

Im Hinblick auf die Entwicklung passgenauer Studienangebote bestätigen die 

Expert_innen die Notwendigkeit, betriebliches Bildungspersonal nicht nur bil-

dungswissenschaftlich sondern auch fachlich weiter zu qualifizieren. In diesem 

Zusammenhang werden vor allem branchenspezifische Entwicklungen und Zu-

kunftsszenarien beschrieben, die das betriebliche Bildungspersonal in die eigene 

Arbeit einbeziehen sollte. Die Expert_innen sehen in der reflektierten Verzah-

nung von Theorie und Praxis eine Chance, den zuvor genannten Aspekten ge-

recht zu werden. 
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2.4.2.3 Herausforderungen für das betriebliche Bildungs-
personal 

Die Expert_innen bestätigen die bisherigen Befunde aus der Bedarfsanalyse zum 

betrieblichen Bildungspersonal im Hinblick auf die aktuellen und zukünftigen 

Herausforderungen im Arbeitsfeld betrieblicher Bildung. Die Veränderungen in 

der Arbeitswelt (z. B. Technisierung, Digitalisierung), der Fachkräftemangel so-

wie der Umgang mit heterogenen Lernbedarfen und -gruppen stehen hierbei im 

Vordergrund und werden von den Expert_innen durch die beispielhafte Darstel-

lung eigener Erfahrungen veranschaulicht. Im Zusammenhang mit den Heraus-

forderungen thematisieren die Expert_innen erneut die unterschiedlichen Funk-

tionsebenen des betrieblichen Bildungspersonals und sehen hier vor allem die 

Ebene der Steuerung komplexer Unternehmensprozesse (s. u.) als bedeutsam 

an. 

2.4.2.4 Qualifikationsprofile und -bedarfe 

Im Rahmen der Diskussion stimmen die Expert_innen den branchenspezifischen 

Ergebnissen aus der bisherigen Bedarfsanalyse zu. Die spezifische Qualifikation 

des betrieblichen Bildungspersonals wird insgesamt, insbesondere jedoch im 

Humandienstleistungsbereich, als nicht ausreichend beschrieben. Weitere Er-

gebnisse aus der Diskussion beziehen sich vor allem auf die konkreten Qualifi-

zierungsbedarfe, die die Expert_innen in diesem Kontext sehen. Neben (be-

rufs-)pädagogischem Fachwissen hätten auch wissenschaftliche Denk- und Ar-

beitsweisen eine hohe Relevanz für eine gelungene Qualifizierung betrieblichen 

Bildungspersonals. Außerdem sei zu erwarten, dass mit der Teilnahme an einem 

der geplanten Weiterbildungsangebote auch eine Multiplikatorenfunktion im Un-

ternehmen verknüpft ist. Teilnehmer_innen seien entsprechend darauf vorzube-

reiten. 

Basierend auf den Ergebnissen der Literatur- und Studienanalyse wurden im 

Vorfeld des Workshops drei Qualifizierungsbereiche herausgearbeitet, die bei der 

Entwicklung neuer Qualifizierungsangebote fokussiert werden sollen: 

(1) Arbeit mit Adressat_innen betrieblicher Bildung (z. B. Anleiten, 

Unterweisen, Befähigen, Begleiten und Beraten) 

(2) Gestalten betrieblicher Bildungsprozesse (z. B. Konzeptionieren, 

Planen und Organisieren) 

(3) Steuern komplexer (Unternehmens-)Prozesse (z. B. Bildungs- , 

Qualitäts- und Projektmanagement, Personal und Organisationsent-

wicklung) 

Die Expert_innen stimmen dieser Strukturierung zu. Allerdings wird der dritte 

Bereich im Hinblick auf den Charakter der auf dieser Ebene auszuübenden Tätig-

keiten kontrovers diskutiert. Viele der diskutierten Tätigkeiten zielen darauf ab, 

bestehende betriebliche Bildungsangebote und -prozesse zu hinterfragen, zu 

verändern und zu erneuern. Es wurde angeregt, für diese Tätigkeiten einen ei-

genen Aufgabenbereich zu definieren, um die Bedeutung der Aspekte des Inno-

vierens und Veränderns angemessen herauszustellen. 

Gleichzeitig halten die Expert_innen es für sinnvoll, bei der Entwicklung der An-

gebote entsprechend der Bedarfssituation zu differenzieren, indem Angebote auf 

unterschiedlichen Ebenen bzw. Niveaus gemacht werden. Auch an dieser Stelle 
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konnte auf Basis der Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienanalyse eine 

Einteilung von Funktionsebenen herausgearbeitet werden, die von den Ex-

pert_innen im Diskurs bestätigt wurde: 

- (nebenberuflich) aus- und weiterbildende Fachkräfte 

- Bildungspersonal in der Aus- und Weiterbildung (z. B. Ausbilder_innen, Per-

sonalentwickler_innen) 

- Führungs- und Leitungsebene 

Weiterbildungsbedarfe fallen auf den unterschiedlichen Funktionsebenen, auf 

denen betriebliches Bildungspersonal tätig ist, unterschiedlich aus. Die Ex-

pert_innen weisen darauf hin, dass in diesem Zusammenhang nicht nur inhaltli-

che, sondern auch organisatorische Aspekte eine wichtige Rolle spielen. Als Bei-

spiel wird die zeitliche und räumliche Flexibilität angeführt, die für berufsbeglei-

tende Angebote besonders entscheidend sei. Insbesondere einzeln belegbare 

akademische Seminar- bzw. Zertifikatsangebote werden von den Expert_innen 

als vielversprechend und bereichernd für die mittlere Funktionsebene einge-

schätzt. Auf der Führungs- und Leitungsebene sehen die Expert_innen eine an-

dere Situation. 

Im Kontext wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen wird die Methode des 

Forschenden Lernens für die Expert_innen erläutert. In der anschließenden Dis-

kussion steht die Rolle der Unternehmen in den damit einhergehenden Praxis-

phasen im Fokus. Die Expert_innen stellen heraus, dass sie in der Generierung 

eines Mehrwerts für das jeweilige Unternehmen einen entscheidenden Erfolgs-

faktor für den Einsatz der Methode sehen.  

Weitere Aspekte, die im Kontext der Qualifikationsprofile des betrieblichen Bil-

dungspersonals diskutiert wurden, sind die Zugänge und Anrechnungs- bzw. An-

erkennungsmöglichkeiten der geplanten Weiterbildungsangebote. Die Ex-

pert_innen warnen davor, zu hohe Zugangsvoraussetzungen vorzusehen und 

weisen in diesem Zusammenhang auch auf europarechtliche Entwicklungen, 

u. a. die sogenannte Lissabon-Konvention, hin.  

2.4.3 Zusammenfassung im Hinblick auf die Studien-
angebotsentwicklung 

Bezüglich der Schwerpunkte, die in der Diskussion gesetzt wurden, konnte an 

einigen Stellen eine Konkretisierung der bisherigen Erkenntnisse erreicht wer-

den. 

Erstens ist es wichtig, sowohl die Unternehmen als auch das in der betrieblichen 

Bildung tätige Personal selbst für die Bedeutung und den Nutzen betrieblicher 

Bildungsarbeit zu sensibilisieren. Das heißt, den Unternehmen muss der Mehr-

wert systematischer und professioneller Bildungsarbeit als wettbewerbsrelevan-

te / -r Faktor und Strategie für ihre zukünftige Prosperität verdeutlicht werden. 

Den in der betrieblichen Bildung tätigen Personen sollte zudem vermittelt wer-

den, dass ihre Arbeit eine weitreichende Wirkung haben kann und für nahezu al-

le Unternehmensbereiche bedeutsam ist. In diesem Zusammenhang ist die Re-

levanz berufspädagogischer Kompetenzen für professionelles Handeln in der be-

trieblichen Bildung herauszustellen. In der Studienangebotsentwicklung muss 

dies berücksichtigt werden, indem Informationsmaterialien und -veranstaltungen 
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sowie Angebotstitel und -beschreibungen so gestaltet werden, dass die genann-

ten Aspekte plausibel transportiert werden können. 

Zweitens wurde die hohe Relevanz der differenzierten Betrachtung von Funkti-

onsebenen für die passgenaue Entwicklung von Studienangeboten für betriebli-

ches Bildungspersonal deutlich. In dieser Hinsicht erscheint es essentiell, Ange-

bote nicht nur entsprechend auf den Funktionsebenen zu verorten, sondern dar-

über hinaus die Zielgruppen der Angebote eindeutig zu bestimmen und gezielt 

anzusprechen. 

Drittens wurde von den Expert_innen insbesondere im Bereich wissenschaftli-

cher Denk- und Arbeitsweisen ein Qualifizierungsbedarf für betriebliches Bil-

dungspersonal gesehen. Dies spricht dafür, Qualifizierungsangebote an Hoch-

schulen zu verorten. 

Viertens sollte bezüglich der Aufgabenbereiche betrieblichen Bildungspersonals 

darüber nachgedacht werden, diese um einen vierten, nämlich das Innovieren 

und Verändern betrieblicher Bildungsprozesse, zu erweitern. In diesem Zusam-

menhang sollten die vorliegenden Studienergebnisse sowie die Literatur noch 

einmal dahingehend überprüft werden, ob sich dort Hinweise für die Beschrei-

bung eines derartigen Aufgabenbereichs finden lassen. 

2.5 Ergebnisse der quantitativen Befragung 

2.5.1 Fragestellung und methodisches Vorgehen 

Ergänzend zur Literatur- und Studienanalyse sowie den Interviews mit Unter-

nehmensvertreter_innen sowie Expert_innen wurde eine Onlinebefragung zur 

Erfassung der Aus-, Fort- und Weiterbildungssituation sowie der Situation und 

der Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarfe des betrieblichen Bil-

dungspersonals in den Unternehmen des Humandienstleistungs- und Technikbe-

reichs durchgeführt. Ziel der Befragung war es, die Ergebnisse der Literatur- und 

Studienanalyse sowie der Interviews zu konkretisieren und zu quantifizieren. 

Darüber hinaus sollten Erkenntnisse zu weiterführenden Fragestellungen gewon-

nen werden, die sich aus den Ergebnissen der Literatur- und Studienanalyse so-

wie der Interviews ergaben. Mit der Onlinebefragung wurde folgenden Fragestel-

lungen nachgegangen: 

- Wie ist die Aus-, Fort- und Weiterbildungssituation in den Unternehmen des 

Humandienstleistungs- und Technikbereichs? 

- Wie ist die Situation (Personalstärke, Aufgabenbereiche, etc.) des betriebli-

chen Bildungspersonals in den Unternehmen des Humandienstleitungs- und 

Technikbereichs? 

- Werden in den Unternehmen Qualifizierungs- und Professionalisierungsbe-

darfe für betriebliches Bildungspersonal gesehen und worin liegen diese? 

- Wie sollten Qualifizierungs- und Professionalisierungsangebote für betriebli-

ches Bildungspersonal aussehen (inhaltlich, strukturell)? 

- Welchen Nutzen hätte akademisch qualifiziertes betriebliches Bildungsper-

sonal für die Unternehmen? 

- Welche Perspektiven hätte akademisch qualifiziertes betriebliches Bildungs-

personal in den Unternehmen? 
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- Gibt es seitens der Unternehmen eine Bereitschaft, betriebliches Bildungs-

personal bei einer akademischen Qualifizierung zu unterstützen? Wie könnte 

eine derartige Unterstützung aussehen? 

- Bestehen bezüglich der voranstehend angeführten Fragestellungen Unter-

schiede zwischen den Unternehmen des Humandienstleistungs- und des 

Technikbereichs? 

Das Vorgehen in Bezug auf die hier vorliegende quantitative Befragung in Form 

einer standardisierten Fragebogenerhebung wird folgendermaßen begründet: 

Zum einen macht es das Ziel der Quantifizierung der vorliegenden Ergebnisse 

erforderlich, eine größere Anzahl von Personen zu befragen, um innerhalb dieser 

Ergebnisse Abstufungen und Rangfolgen vornehmen zu können. Zum anderen 

sollte mit der Onlinebefragung der Versuch unternommen werden, Erkenntnisse 

zu den interessierenden Fragestellungen nicht lediglich auf der Basis von Ein-

zelmeinungen und aus der Perspektive Einzelner, sondern aus der Perspektive 

möglichst vieler Unternehmen des Humandienstleistungs- und Technikbereichs 

zu gewinnen, um eine Generalisierung der Erkenntnisse zu ermöglichen und 

Aussagen auf der Grundlage einer breiteren Datenbasis treffen zu können. Diese 

Intention darf nicht mit dem Versuch verwechselt werden, eine globale Reprä-

sentativität der Ergebnisse ableiten zu wollen. Global repräsentative Aussagen 

sind alleine schon wegen der Merkmalsheterogenität der Gruppe der Befragten 

und den damit verbundenen Schwierigkeiten, eine weitgehende Entsprechung 

der Merkmale der Stichprobe mit denen der Grundgesamtheit zu erzielen, nicht 

möglich. Auch die unterschiedlichen Größen und Strukturen der Unternehmen, in 

denen die Befragten tätig sind, tragen zu dieser Merkmalsheterogenität bei. 

Durch die Ansprache ganz bestimmter Personen mit eng umrissenen Funktionen 

in den Unternehmen wurde jedoch versucht, eine Entsprechung der Stichprobe 

mit der anvisierten Grundgesamtheit hinsichtlich einiger relevanter Merkmale zu 

gewährleisten, und dadurch eine möglichst hohe Ausprägung (merk-

mals-)spezifischer Repräsentativität zu erzeugen (vgl. Bortz & Döring 2006, 

S. 397f.), die in gewissem Umfang eine Generalisierung der Ergebnisse für die 

Unternehmen des Humandienstleistungs- und Technikbereichs zulässt. Die anvi-

sierten relevanten Merkmale, welche die Teilnehmer_innen der Befragung auf-

weisen sollten, waren folgende: 

- eine Beschäftigung in einem Unternehmen des Humandienstleistungs- oder 

des Technikbereichs, 

- eine Tätigkeit, welche die Verantwortung für Personalfragen, Personalent-

wicklungsfragen oder strategische Aus-, Fort- und Weiterbildungsfragen be-

inhaltet und ein strategisches Verständnis von Aus-, Fort- und Weiterbil-

dung notwendig macht sowie 

- eine Position im Unternehmen, aus der heraus die Teilnehmer_innen Anga-

ben zu Aus-, Fort- und Weiterbildungs- sowie Personalentwicklungsfragen 

nicht bloß auf der Basis ihrer subjektiven Meinung, sondern aus einer stra-

tegischen Gesamtunternehmensperspektive machen können. 

Der Begriff des betrieblichen Bildungspersonals spielt in der Befragung eine 

zentrale Rolle. Um bei den Teilnehmenden ein einheitliches Verständnis dieses 

Begriffs zu erzeugen, wurde er im Anschreiben in Anlehnung an Meyer (2011, 

S. 1) definiert als „Personen, die mit Prozessen der betrieblichen Aus-, Fort- und 
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Weiterbildung sowie mit der Kompetenzentwicklung von Beschäftigten betraut 

sind“. 

Die Erhebung wurde mittels zweier standardisierter Fragebögen durchgeführt. 

Um den spezifischen Besonderheiten der Aus-, Fort- und Weiterbildung in den 

Bereichen Technik und Humandienstleistungen gerecht zu werden und diese er-

fassen zu können, wurde für jeden der Bereiche ein eigener Fragebogen entwi-

ckelt. Die Bögen beinhalten in Teilen unterschiedliche Fragen und Antwortkate-

gorien. So wurde z. B. im Fragebogen für den Humandienstleistungsbereich ge-

fragt, ob bei der Bewältigung von Arbeitsaufgaben technische Produkte einge-

setzt werden. Im Fragebogen für den Technikbereich hingegen wurde gefragt, 

ob das Unternehmen Produkte für den Einsatz im Gesundheitswesen entwickelt. 

Auf der Ebene der vorgegebenen Antworten wurden z. B. gängige Fort- und Wei-

terbildungsbezeichnungen differenziert, die lediglich in einem der beiden Unter-

nehmensbereiche von Relevanz sind (z. B. die Praxisanleiterfortbildung im Hu-

mandienstleistungsbereich). Der Großteil der Fragen sowie der Antwortkatego-

rien beider Fragebögen sind jedoch identisch. 

Die Fragen und die Antwortkategorien wurden entsprechend des oben angeführ-

ten Erkenntnisinteresses und auf der Grundlage der Erkenntnisse aus den pro-

jekteigenen Erhebungen selbst entwickelt. Zur Ausdifferenzierung der Antwort-

kategorien wurde z. T. auf bestehende Studien- und Untersuchungsergebnisse 

zurückgegriffen (vgl. Hemmer-Schanze, Wagner & Schrode 2012; Faßhauer & 

Vogt 2013; Faßhauer & Jersak 2010; Blötz & Hermann 2010). Im Anschreiben 

auf der ersten Seite der Fragebögen wurden die Teilnehmer_innen über das Ziel 

der Befragung, die Hintergründe des Projekts HumanTec sowie die Zielgruppe 

der Befragung informiert. Die Befragungszielgruppe wurde im Anschreiben for-

muliert als Personen, die Geschäftsführer_innen oder Mitglieder der Personalab-

teilung ihres Unternehmens sind, Personalverantwortung tragen oder mit der 

strategischen Planung von Aus-, Fort- und Weiterbildung befasst sind.  

Es wurden unterschiedliche Antwortschemata und Skalen verwendet. Die Frage-

bögen beinhalten zweistufige Skalen (z. B. ja/nein) und vierstufige Skalen 

(stimme voll zu/stimme eher zu/stimme eher nicht zu/stimme überhaupt nicht 

zu), Einfach- und Mehrfachantwortmöglichkeiten sowie offene Antwortmöglich-

keiten. So besteht bei einem Großteil der Mehrfachantwortfragen neben den 

vorgegebenen Antwortkategorien die Möglichkeit, unter der Rubrik „Sonstige“ 

individuelle Angaben zu machen. 

Die Erhebung wurde im Zeitraum vom 01.06.2016 bis zum 31.07.2016 als On-

linebefragung mittels der Software Unipark17 durchgeführt. Der Zugang zu den 

Teilnehmer_innen wurde durch die Kooperationspartner des Projekts HumanTec 

sowie weitere Netzwerke und Kammern18 in Form von Newslettern, E-Mail-

Anschreiben, Rundfaxen oder Tischvorlagen hergestellt, in denen die Internet-

links zu den Fragebögen aufgeführt waren. 

                                                

17 www.unipark.com 

18 IHK Ostwestfalen, Regionalagentur OWL, Zentrum für Innovation in der Gesundheitswirtschaft 

OWL, Pro Wirtschaft Gütersloh, St. Franziskus-Stiftung Münster, Wirtschaftsförderungsgesellschaft 

Paderborn, Apothekerkammer Westfalen-Lippe, ZAB – Zentrale Akademie für Berufe im Gesund-

heitswesen, Bildungszentrum für Gesundheits- und Sozialberufe St. Johannisstift Paderborm 
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Die erhobenen Daten wurden mit dem Statistikprogramm SPSS Version 22.0 für 

Windows ausgewertet und mittels Microsoft Excel visualisiert. Unklare Aussagen 

und fehlende Angaben wurden als fehlende Werte kodiert und fließen nicht in die 

Berechnungen ein. Hierdurch ergeben sich für die einzelnen Fragen jeweils un-

terschiedliche Stichprobengrößen. Ausgewertet wurden zudem nur diejenigen 

Fälle, welche den Fragebogen beendet haben. 

Um eine Auswertung für die Gesamtstichprobe (bestehend aus Daten für den 

Humandienstleistungs- und den Technikbereich) durchführen zu können, wurden 

die Daten der beiden Einzelstichproben in einer gemeinsamen Datei zusammen-

gefasst. Variablen, die nur in jeweils einem der beiden Bögen vorkamen, wurden 

in der Gesamtdatei nicht berücksichtigt, sodass die Auswertungen für den Hu-

mandienstleistungs- sowie den Technikbereich mehr Variablen beinhalten, als 

die Auswertung der Gesamtstichprobe. 

2.5.2 Beschreibung der Stichprobe 

Alter und Geschlecht 

An der Befragung haben insgesamt 81 Personen aus Unternehmen des Human-

dienstleistungs- und Technikbereichs teilgenommen. 54 Personen (66,7 %) sind 

in Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs tätig, 27 Personen (33,3 %) 

in Unternehmen aus dem Technikbereich. Das Alter der Teilnehmer_innen liegt 

zwischen 23 und 66 Jahren. Im Durchschnitt sind die Befragten 49,4 Jahre alt 

(n=65). 36 Personen sind weiblich (52,9 %), 32 männlich (47,1 %) (n=68). 

Die Altersspanne der Befragten aus dem Humandienstleistungsbereich reicht von 

31 bis 66 Jahren mit einem Durchschnittsalter von 50,3 Jahren (n=44). 26 Per-

sonen sind weiblich (56,5 %), 20 männlich (43,5 %) (n=46). 

Im Technikbereich liegt das Alter der Befragten zwischen 23 und 64 Jahren mit 

einem Durchschnittsalter von 47,6 Jahren (n=21). Zehn Personen (45,5 %) sind 

weiblich, zwölf (54,5 %) männlich (n=22). 

Bildungsabschlüsse 

Zu der Frage nach ihrem Bildungsabschluss gaben 62,5 % der Befragten der Ge-

samtstichprobe an, eine Berufsausbildung abgeschlossen zu haben. Ebenfalls 

62,5 % der Befragten haben ein Hochschulstudium absolviert. Zudem verfügen 

29,7 % über eine Weiterbildung zum/zur Fachwirt_in oder Meister_in. 34,4 % 

verfügen über die Ausbildereignung gemäß AEVO und 10,9 % über eine Qualifi-

zierung zur Praxisanleitung/Pflege (Abbildung 5). 
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Abbildung 5 Gesamt; Bildungsabschlüsse der Teilnehmer_innen; Mehrfach-

nennungen möglich; n=64 

Von den Teilnehmer_innen des Humandienstleistungsbereichs haben 72,7 % ein 

Hochschulstudium absolviert, 54,5 % haben eine Berufsausbildung abgeschlos-

sen. Zudem verfügen 18,2 % über eine Weiterbildung zum/zur Fachwirt_in und 

je 15,9 % über die Ausbildereignung gemäß AEVO und/oder eine Qualifizierung 

zur Praxisanleitung (Abbildung 6). 80 % der Befragten des Technikbereichs ha-

ben eine Berufsausbildung abgeschlossen und 40 % haben ein Hochschulstudi-

um absolviert. Zudem verfügen 55 % über eine Weiterbildung zum/zur Fach-

wirt_in oder Meister_in und 75 % über die Ausbildereignung gemäß AEVO 

(Abbildung 6). 

 
Abbildung 6 Teilstichproben; Bildungsabschlüsse; Mehrfachnennung möglich; 

HDL n=44/ T n=20 

Bei den Bildungsabschlüssen zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den 
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bei 40 % der Fall. Im Technikbereich ist der häufigste Bildungsabschluss die Be-

rufsausbildung, welchen vier Fünftel der Befragten vorweisen können. Im Hu-

mandienstleistungsbereich verfügt nur gut die Hälfte der Befragten über eine 

Berufsausbildung. Zudem sind Techniker-, Meister- und Fachwirtabschlüsse im 

Technikbereich ebenso weiter verbreitet wie eine berufspädagogische Grundqua-

lifizierung (AEVO).  

Tätigkeit/Funktion im Unternehmen 

Zu ihrer Funktion oder Tätigkeit im Unternehmen gaben 32,3 % der Teilneh-

mer_innen der Gesamtstichprobe an, als Einrichtungs-/Betriebsleitung, Ge-

schäftsführer_innen oder Vorstand tätig zu sein. 27,7 % üben eine (z. T. leiten-

de) Funktion in der Aus-, Fort und Weiterbildung aus (z. B. Bildungsbeauftrag-

te_r, Stabsstelle innerbetriebliche Fortbildung, Ausbildungsleiter_in), 15,4 % 

üben eine (z. T. leitende) Tätigkeit mit Personalverantwortung aus (z. B. Perso-

nalleitung) und 7,7 % sind als Pflegedienst- oder Therapieleitung tätig. 16,9 % 

der Befragten machten Angaben, die sich keiner dieser Kategorien zuordnen lie-

ßen und unter der Kategorie „Sonstige“ zusammengefasst wurden. Von diesen 

Personen wurden u. a. genannt: „niedergelassener Zahnarzt“, „ärztlicher Direk-

tor“, „Verwaltungsleitung“, „Apotheker“, „Chef“, „Prokurist“ oder „mittleres Ma-

nagement“. Die Tätigkeitsdauer in der angegebenen Position reicht von null bis 

40 Jahren und beträgt im Mittel 13,4 Jahre (Abbildung 7). 

 
Abbildung 7 Gesamt; Tätigkeit / Funktion im Unternehmen; n=65 

In der Humandienstleistungsstichprobe gaben 35,6 % der Teilnehmer_innen an, 

als Einrichtungsleitung oder Geschäftsführer_innen tätig zu sein. 26,7 % üben 

eine Funktion in der Aus-, Fort- und Weiterbildung aus (z. B. Bildungsbeauftrag-

te, Stabsstelle innerbetriebliche Fortbildung, Ausbildungsleiter_in), 11,1 % sind 

als Pflegedienst- oder Therapieleitung tätig und 6,7 % üben eine Tätigkeit mit 

Personalverantwortung aus (z. B. Personalleitung). 20 % der Befragten machten 

Angaben, die sich keiner dieser Kategorien zuordnen ließen. Von diesen Perso-

nen wurden u. a. genannt: „niedergelassener Zahnarzt“, „ärztlicher Direktor“, 

„Verwaltungsleitung“, „Apotheker“, „Chef“ oder „mittleres Management“ 

(Abbildung 8). Die Tätigkeitsdauer reicht von null bis 40 Jahren und beträgt im 

Mittel 13 Jahre (n=45). 
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In der Technikstichprobe üben 35 % der Befragten eine leitende Position im Per-

sonalwesen aus. 30 % bekleiden eine (leitende) Position in der Aus-, Fort- und 

Weiterbildung (z. B. Leitung Aus- und Weiterbildung, Leiterin Ausbil-

dung/Recruiting), 25 % sind in Geschäftsführung, Betriebsleitung oder Vorstand 

tätig und zwei Personen (10 %) machten Angaben, die sich keiner dieser Kate-

gorien zuordnen ließen. Von diesen Personen wurden genannt: „HR-Business 

Partner“ und „Industriekaufmann“ (Abbildung 8). Die Tätigkeitsdauer reicht von 

zwei bis 30 Jahren und beträgt im Mittel 14,1 Jahre (n=20). 

 
Abbildung 8 Teilstichproben; Tätigkeiten / Funktion im Unternehmen; HDL 

n=45 / T n=20 

Unterschiede der Teilstichproben liegen vor allem in den Anteilen der Einrich-

tungsleitungen / Geschäftsführungen/Betriebsleitungen/Vorstände sowie der in 

Personalabteilungen Beschäftigten. Während die erste Gruppe in der Human-

dienstleistungsstichprobe stärker vertreten ist (35,6 % zu 25 %), ist der Anteil 

der Personen aus Personalabteilungen in der Stichprobe des Technikbereichs 

deutlich höher (35 % zu 6,7 %). 

Diskussion zentraler Aspekte der Stichprobe 

Die Stichprobe umfasst insgesamt 81 Personen. Davon sind 54 Personen in Un-

ternehmen des Humandienstleistungsbereichs und 27 in Unternehmen des 

Technikbereichs beschäftigt. Die Unternehmen des Humandienstleistungsbe-

reichs sind somit in der Gesamtstichprobe überrepräsentiert. Zudem fußen die 

Ergebnisse der Teilstichprobe Humandienstleistungen dadurch auf einer breite-

ren Datenbasis, als die Ergebnisse der Teilstichprobe Technik. Dies ist bei der 

Interpretation der Ergebnisse zu berücksichtigen. 

Mehr als 80 % der Befragten sind in Unternehmen mit 50 oder mehr Beschäftig-

ten tätig, ein knappes Drittel sogar in Unternehmen mit mehr als 500 Beschäf-

tigten. Damit spiegeln die Befragungsergebnisse vorrangig die Situation und Be-

darfe in mittleren und größeren Unternehmen wider. Insbesondere Beschäftigte 

kleinerer Unternehmen des Technikbereichs sind in der Stichprobe kaum vertre-

ten. 
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Ziel der Befragung war es, Informationen zur Aus-, Fort- und Weiterbildung in 

den Unternehmen, zur Situation des betrieblichen Bildungspersonals sowie zu 

dessen Qualifizierung und Professionalisierung aus Unternehmenssicht zu ge-

winnen. Hierzu war es notwendig, Personen zu befragen, die in den Unterneh-

men mit strategischen Fragen von Aus-, Fort- und Weiterbildung bzw. systema-

tischer Personalentwicklung befasst sind und in diesen Bereichen bestenfalls 

auch über Entscheidungsbefugnisse verfügen. Somit sind Personen, auf welche 

diese Merkmale zutreffen, die Zielgruppe der Befragung. Bereits bei der Verbrei-

tung der Befragung durch die Kooperationspartner_innen des Projekts Human-

Tec wurde versucht sicherzustellen, dass die Fragebögen gezielt solche Personen 

erreichen, welche die genannten Merkmale aufweisen. In der Auswertung diente 

die Betrachtung der Tätigkeiten und Funktionen, welche die Teilnehmer_innen in 

ihren Unternehmen ausüben, als Indikator für diese Merkmale. Die individuellen 

Angaben der Befragten zu ihrer Tätigkeit bzw. Funktion wurden in der Befra-

gungsauswertung unter fünf Kategorien subsummiert: 

(1) Einrichtungs-/Betriebsleitung, Geschäftsführung, Vorstand 

(2) Tätigkeit in der Aus-, Fort- und Weiterbildung 

(3) Tätigkeit mit Personalverantwortung 

(4) Pflegedienst- / Therapieleitung 

(5) Sonstige 

Es wird davon ausgegangen, dass Personen der ersten drei Kategorien mit stra-

tegischen Fragen von Aus-, Fort- und Weiterbildung bzw. systematischer Perso-

nalentwicklung befasst sind und, in unterschiedlicher Ausprägung, auch über 

Entscheidungsbefugnisse in diesen Fragen verfügen. Personen dieser drei Kate-

gorien verfügen also über die Merkmale der anvisierten Zielgruppe. Auch Perso-

nen der vierten Kategorie können mit derartigen Fragen befasst sein und über 

Entscheidungsbefugnisse in dieser Hinsicht verfügen. Für die vierte Kategorie 

wird dies jedoch nicht unterstellt, sondern als möglich erachtet. Demnach kön-

nen auch Personen dieser Kategorie die Merkmale der Zielgruppe aufweisen. Die 

fünfte Kategorie umfasst Personen, die Funktionsbezeichnung und Tätigkeiten 

angegeben haben, welche sich nicht unter eine der vier ersten Kategorien sub-

summieren ließen. Hier wurden u. a. „ärztlicher Direktor“, „Verwaltungsleitung“, 

„Chef“, „Prokurist“ oder „mittleres Management“ genannt. Für einen Teil der an-

gegebenen Tätigkeiten und Funktionen kann jedoch angenommen werden, dass 

auch auf sie die Zielgruppenmerkmale zutreffen (z. B. „Chef“, „Verwaltungslei-

tung“, etc.). 

Mehr als drei Viertel der Befragten fallen unter eine der drei ersten Kategorien 

und verfügen über die Merkmale, welche sie als Befragungszielgruppe qualifizie-

ren. Ein knappes Viertel der Befragten sind den Kategorien vier und fünf zuge-

ordnet, auf die die Zielgruppenmerkmale ganz oder teilweise zutreffen können. 

Das heißt, dass über 75 % der Befragungsteilnehmer_innen die Zielgruppen-

merkmale aufweisen, und bei den übrigen Teilnehmer_innen die Möglichkeit be-

steht die Zielgruppenmerkmale ganz oder teilweise aufzuweisen. Die Stichprobe 

verfügt demnach über eine relative Homogenität hinsichtlich der definierten 

Merkmale. 
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2.5.3 Darstellung der Ergebnisse 

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Befragung in folgender Struktur darge-

stellt: Eckdaten der Unternehmen, Aus-, Fort- und Weiterbildungssituation in 

den Unternehmen und betriebliches Bildungspersonal in den Unternehmen. Zu 

den einzelnen Fragestellungen werden zunächst die Ergebnisse der Gesamt-

stichprobe (Gesamt), bestehend aus den Teilnehmer_innen aus Unternehmen 

des Humandienstleistungs- und des Technikbereichs, beschrieben. Daran an-

schließend werden jeweils die Unterschiede zwischen den Ergebnissen der Teil-

stichproben Humandienstleistungen (HDL) und Technik (T) beschrieben sowie 

ein Großteil der Ergebnisse der Teilstichproben grafisch dargestellt. 

2.5.3.1 Eckdaten der Unternehmen 

Nachfolgend werden die Unternehmenseckdaten beschrieben. 

Gut die Hälfte (50,7 %) der Unternehmen der Gesamtstichprobe gehört einer 

größeren Träger- oder Konzernstruktur an, 49,3 % hingegen nicht (n=69). In 

der Teilstichprobe des Humandienstleistungsbereich ist der Anteil der Unterneh-

men, die Teil einer Träger- / Konzernstruktur sind höher (58,7 %; n=46) als in 

der des Technikbereichs (34,8 %; n=23). 

Unternehmensgröße 

In 4,4 % der Unternehmen der Gesamtstichprobe arbeiten weniger als zehn Per-

sonen, in 13,2 % zwischen zehn und 49, in 35,3 % zwischen 50 und 249, in 

16,2 % zwischen 250 und 500 und in 30,9 % sind mehr als 500 Personen be-

schäftigt (Abbildung 9). 

 

 
Abbildung 9 Gesamt; Wie viele Personen sind in Ihrem Unternehmen be-

schäftigt? n=68 

In der Anzahl der beschäftigten Personen ergaben sich Unterschiede zwischen 

den Teilstichproben. Während im Technikbereich nur sehr wenige Unternehmen 

weniger als 49 Beschäftigte haben, sind dies im Humandienstleistungsbereich 

immerhin knapp 25 %. Auf der anderen Seite der Größenskala haben 43,5 % 

der Unternehmen der Technikstichprobe mehr als 500 Beschäftigte, wohingegen 

der Anteil der Unternehmen mit mehr als 500 Beschäftigten im Humandienstleis-

tungsbereich lediglich bei 24,4 % liegt (Abbildung 10).  
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Abbildung 10 Teilstichproben; Wie viele Personen sind in Ihrem Unternehmen 

beschäftigt? HDL n=45 / T n=23 

Unternehmensbereiche/Branchen 

Die Frage, in welchem Bereich die Unternehmen der Teilnehmer_innen tätig 

sind, ergab folgendes Bild: 

In der Humandienstleistungsstichprobe (Abbildung 11) sind 51,2 % der Unter-

nehmen in der Altenpflege und 46,5 % in der Gesundheits- und (Kin-

der-)Krankenpflege tätig. 16,3 % der Unternehmen sind in der Physiotherapie, 

je 9,3 % in der Ergotherapie, Logopädie und der Pharmazie und 2,3 % in der 

Zahnmedizin tätig. 

 
Abbildung 11 HDL; In welchem Bereich ist Ihr Unternehmen tätig? Mehrfach-

nennungen möglich; n=43 
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In der Technikstichprobe (Abbildung 12) gaben 56,5 % der Teilnehmer_innen 

an, dass ihr Unternehmen in der Metalltechnik angesiedelt ist. 8,7 % verorten 

ihr Unternehmen in der Elektrotechnik, 4,3 % in der Holztechnik. Keiner der Be-

fragten gab an, sein Unternehmen sei in der Informationstechnik angesiedelt. 

39,1 % der Teilnehmer_innen wählten zusätzlich oder ausschließlich die Katego-

rie „Sonstiges“ und machten z. T. individuelle Angaben zum Unternehmensbe-

reich. Genannt wurden hier „Textil und Bekleidung“, „Kunststofftechnik“, „Han-

del“, „Handel und Dienstleistung“, „Großhandel“, „Entsorgung“, „Nahrungs- und 

Genussmittel“, sowie „Nahrungsmittel“. 

 
Abbildung 12 T; In welchem Bereich ist Ihr Unternehmen tätig? Mehrfachnen-

nungen möglich; n=23 

Die Teilnehmer_innen des Humandienstleistungsbereichs wurden außerdem ge-

fragt, in was für einer Art von Einrichtung sie arbeiten. Hierzu gaben 39,5 % der 

Befragten an, in einer stationären Altenpflegeeinrichtung zu arbeiten, weitere 

18,6 % arbeiten bei einem mobilen Pflegedienst. 32,6 % sind in einer Klinik oder 

einem Krankenhaus, 9,3 % in einer Apotheke, 4,7 % in einer therapeutischen 

Praxis, 2,3 % in einer Zahnarztpraxis und 7 % in einer Bildungseinrichtung für 

Gesundheitsberufe tätig (Abbildung 13). 
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Abbildung 13 HDL; In welcher Art von Einrichtung sind Sie tätig? Mehrfach-

nennungen möglich; n=43 

Entwicklung und Einsatz technischer Produkte 

Weitere Fragen waren auf die Entwicklung bzw. den Einsatz technischer Produk-

te gerichtet. Die Teilnehmer_innen aus dem Technikbereich wurden gefragt, ob 

ihre Unternehmen technische Produkte für den Einsatz im Gesundheitswesen 

entwickeln. 

Die Teilnehmer_innen aus dem Humandienstleistungsbereich hingegen wurden 

gefragt, ob in ihren Unternehmen technische Produkte zur Bewältigung von Ar-

beitsaufgaben eingesetzt werden, und falls ja, was für technische Produkte dies 

sind. 

Lediglich in 9,5 % der Unternehmen des Technikbereichs werden technische 

Produkte für den Einsatz im Gesundheitswesen entwickelt (Abbildung 14). 
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Abbildung 14 T; Werden in Ihrem Unternehmen Produkte für den Einsatz im 

Gesundheitswesen entwickelt? n=21 

Hingegen werden in 87 % der Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs 

technische Produkte zur Bewältigung von Arbeitsaufgaben genutzt (Abbildung 

15). 

 
Abbildung 15 HDL; Werden in Ihrem Unternehmen technische Produkte zur 

Bewältigung von Arbeitsaufgaben genutzt? n=46 
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(62,5 %), Trainingsgeräten (32,5 %), Computerspielen mit therapeutischem 

Nutzen (20 %), Computerspielen zu Aus- und Weiterbildungszwecken (15 %) 

sowie Robotern (5 %) (Abbildung 16).  
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Abbildung 16 HDL; Welche technischen Produkte werden in Ihrem Unterneh-

men zur Bewältigung von Arbeitsaufgaben genutzt? Mehrfach-

nennungen möglich; n=40 

2.5.3.2 Aus-, Fort- und Weiterbildungssituation in den 
Unternehmen 

Der nachfolgende Komplex umfasst Fragen zur Aus-, Fort- und Weiterbildungssi-

tuation in den Unternehmen des Humandienstleistungs- und Technikbereichs. 

Anzahl der Personen in beruflicher und/oder akademischer Ausbildung 

Im Durchschnitt sind 47,2 Auszubildende in den Unternehmen der Gesamtstich-

probe tätig. Die Spannweite reicht von null bis zu 800 Auszubildenden. Die An-

zahl dual Studierender (Mittelwert 5,7; Spannweite 0-100), Studierender praxis-

integrierender Studiengänge (Mittelwert 2,1; Spannweite 0-70) und Studieren-

der, die z. B. im Rahmen von Projekt- /Abschlussarbeiten oder Praktika im Un-

ternehmen tätig sind (Mittelwert 4,3; Spannweite 0-100), ist deutlich geringer 

(Abbildung 17). 
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Abbildung 17 Gesamt; Wie viele Personen in beruflicher und/oder akademi-

scher Ausbildung gibt es ungefähr in Ihrem Unternehmen? Mit-

telwerte; n=66 

Bei der Anzahl der Auszubildenden weisen die beiden Teilstichproben (Abbildung 

18) nur geringe Unterschiede auf. In den Unternehmen des Technikbereichs sind 

im Mittel 48,5 Auszubildende beschäftigt, in den Unternehmen des Human-

dienstleistungsbereichs 46,5. Jedoch sind in den Unternehmen des Technikbe-

reichs deutlich mehr Studierende im Rahmen einer akademischen Ausbildung tä-

tig, als in den Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs. 

2,1 

4,3 

5,7 

47,2 

0 10 20 30 40 50

Studierende praxisintegrierter
Studiengänge ca.

Studierende, z. B. im Rahmen von
Projekt-/Abschlussarbeiten oder…

Studierende im dualen Studium ca.

Auszubildende ca.

Personenzahl; Mittelwerte 

Gesamt: Personen in Ausbildung 



 

Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungspersonal 99 

 
Abbildung 18 Teilstichproben; Wie viele Personen in beruflicher und/oder aka-

demischer Ausbildung gibt es ungefähr in Ihrem Unternehmen? 

Mittelwerte; HDL n=43/T n=23 

Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten 

Nahezu alle Unternehmen der Gesamtstichprobe bieten ihren Beschäftigten 

Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten an (Abbildung 19). Lediglich zwei Perso-

nen verneinten diese Frage und begründeten dies damit, dass die Inhalte beste-

hender Angebote nicht praxisrelevant und die Kosten für Fort- und Weiterbildun-

gen zu hoch seien, keine zeitlichen Ressourcen der Beschäftigten verfügbar sei-

en und/oder keine Notwendigkeit für Qualifizierungsmaßnahmen bestehe (je-

weils eine Nennung). 

 
Abbildung 19 Gesamt; Werden von Ihrem Unternehmen Fort und Weiterbil-

dungsmöglichkeiten angeboten? n=70 

Zwischen den beiden Teilstichproben bestehen diesbezüglich nur marginale Un-

terschiede. Im Humandienstleistungsbereich bieten 97,8 % der Unternehmen ih-

ren Beschäftigten Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten an (n=46), im Tech-

nikbereich 95,8 % (n=24). 
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Die häufigsten Angebotsformen der Fort- und Weiterbildung sind in der Gesamt-

stichprobe Inhouseseminare bzw. -schulungen, die in 97,1 % der Unternehmen 

mit Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten angeboten werden. Es folgen externe 

Seminare und Schulungen (95,6 %) sowie der Besuch von Fachmessen und 

Kongressen (91,2 %). Weniger häufig offerieren die Unternehmen ihren Be-

schäftigten Coaching- und Mentoringprogramme (52,9 %), die Teilnahme an 

weiterbildenden Bachelorangeboten (41,2 %), E-Learning-Programme (33,8 %) 

sowie die Teilnahme an hochschulischen Zertifikatsangeboten (29,4 %) und wei-

terbildenden Masterangeboten (22,1 %) (Abbildung 20). 

 
Abbildung 20 Gesamt; Welche Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten werden 

von Ihrem Unternehmen angeboten? Mehrfachnennungen mög-

lich; n=68 

Unterschiede zwischen den Teilstichproben (Abbildung 21) bestehen vor allem 

bei den akademischen Fort- und Weiterbildungsangeboten. Die Unternehmen 

des Technikbereichs offerieren ihren Beschäftigten die Teilnahme an derartigen 

Angeboten deutlich häufiger, als die Unternehmen des Humandienstleistungsbe-

reichs. 39,1 % der Unternehmen des Technikbereichs bieten ihren Beschäftigten 

die Teilnahme an hochschulischen Zertifikatsangeboten an (HDL 24,4 %), 

52,2 % die Teilnahme an weiterbildenden Bachelorangeboten (HDL 35,6 %) und 

43,5 % die Teilnahme an weiterbildenden Masterangeboten (HDL 11,1 %). 
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Abbildung 21 Teilstichproben; Welche Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten 

werden von Ihrem Unternehmen angeboten? Mehrfachnennung 

möglich; HDL n=45 / T n=23 

Arbeitsplatznahes Lernen 

Möglichkeiten arbeitsplatznahen Lernens, welches in der Befragung als „gezieltes 

Lernen am Arbeitsplatz anhand realer Arbeitsaufgaben und -tätigkeiten“ definiert 

wurde, werden in 77,1 % der Unternehmen der Gesamtstichprobe genutzt, wo-

hingegen dies in 22,9 % der Unternehmen nicht der Fall ist (Abbildung 22). 

 
Abbildung 22 Gesamt; Werden in Ihrem Unternehmen Möglichkeiten arbeits-

platznahen Lernens genutzt? n=70 
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Die Teilnehmer_innen der Gesamtstichprobe, in deren Unternehmen keine Mög-

lichkeiten arbeitsplatznahen Lernens genutzt werden, gaben als Hauptgrund 

hierfür an, dass keine Erfahrungen mit arbeitsplatznahem Lernen vorliegen 

(73,3 %). Als weitere Gründe wurden genannt, dass arbeitsplatznahes Lernen 

nicht erforderlich sei (26,7 %) und/oder kein Personal zur Betreuung arbeits-

platznaher Lernprozesse existiere (20 %) (Abbildung 23). 

 
Abbildung 23 Gesamt; Warum werden in Ihrem Unternehmen keine Möglich-

keiten arbeitsplatznahen Lernens genutzt? Mehrfachnennungen 

möglich; n=15 

Arbeitsplatznahe Lernmöglichkeiten werden im Humandienstleistungsbereich 

häufiger genutzt als im Technikbereich. 82,6 % der Befragten des Humandienst-

leistungsbereichs gaben an, dass in ihrem Unternehmen Möglichkeiten arbeits-

platznahen Lernens genutzt werden, wohingegen dies lediglich bei 66,7 % der 

Befragten des Technikbereichs der Fall war (Abbildung 24). 

 
Abbildung 24 Teilstichproben; Werden in Ihrem Unternehmen Möglichkeiten 

arbeitsplatznahen Lernens genutzt? HDL n=46 / T n=24 

In der Gesamtstichprobe ist die am häufigsten genutzte Form arbeitsplatznahen 

Lernens die strukturierte Einarbeitung neuer Beschäftigter am Arbeitsplatz 

(96,3 %). Es folgen die gezielte Ausweitung von Arbeitstätigkeiten (59,3 %), der 

gezielte Wechsel von Aufgaben und Tätigkeiten der Beschäftigten (51,9 %), pro-
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jektartiges Lernen (50 %) sowie der Einsatz von Lern- und Arbeitsaufgaben 

(48,1 %) (Abbildung 25). 

 
Abbildung 25 Gesamt; Welche Möglichkeiten arbeitsplatznahen Lernens wer-

den in Ihrem Unternehmen genutzt? Mehrfachnennungen mög-

lich; n=54 

Bezüglich der genutzten Formen arbeitsplatznahen Lernens unterscheiden sich 

die Teilstichproben vor allem darin, dass Lern- und Arbeitsaufgaben im Human-

dienstleistungsbereich häufiger eingesetzt werden, wohingegen die gezielte 

Ausweitung von Arbeitstätigkeiten im Technikbereich weiter verbreitet ist 

(Abbildung 26). 

 
Abbildung 26 Teilstichproben; Welche Formen arbeitsplatznahen Lernens wer-

den in Ihrem Unternehmen genutzt? Mehrfachnennungen mög-

lich; HDL n=38 / T n=16 
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Kooperation in der Fort- und Weiterbildung 

98,6 % der Unternehmen der Gesamtstichprobe arbeiten bei der Fort- und Wei-

terbildung mit externen Personen und/oder Organisationen zusammen 

(Abbildung 27). Lediglich eine Person (1,4 %) gab an, dass ihr Unternehmen bei 

der Fort- und Weiterbildung nicht mit externen Personen oder Organisationen 

kooperiert. Als Gründe hierfür wurden angegeben, dass externe Angebote zu 

wenig betriebsspezifisch und die Kosten dafür zu hoch seien. Auffällige Unter-

schiede zwischen den Teilstichproben bestehen bezüglich dieser Fragestellung 

nicht. 

 
Abbildung 27 Gesamt; Arbeiten Sie bei der Fort- und Weiterbildung mit exter-

nen Personen und/oder Organisationen zusammen? n=70 

Das Spektrum an Kooperationspartnern in der Fort und Weiterbildung ist breit. 

Bezogen auf die Gesamtstichprobe kooperieren die Unternehmen bei der Fort- 

und Weiterbildung am häufigsten mit externen Berater_innen (66,7 %) sowie 

Kammern und Verbänden (63,8 %). Es folgen Freiberufler_innen (58 %), über-

betriebliche Bildungs- und Kompetenzzentren (55,1 %), Hochschulen (49,3 %) 

sowie Partnerunternehmen (43,5 %). Seltener genannt wurden die Bundesagen-

tur für Arbeit (27,5 %) und Volkshochschulen (18,8 %) (Abbildung 28). 
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Abbildung 28 Gesamt; Mit welchen externen Personen und/oder Organisatio-

nen arbeiten Sie bei der Fort- und Weiterbildung zusammen? 

Mehrfachnennungen möglich; n=69 

Zwischen den Teilstichproben bestehen hinsichtlich der Kooperationspartner in 

der Fort- und Weiterbildung deutliche Unterschiede (Abbildung 29). Am auffäl-

ligsten ist, dass nahezu alle Unternehmen des Technikbereichs, jedoch lediglich 

knapp die Hälfte der Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs bei der 

Fort- und Weiterbildung mit Kammern und Verbänden kooperieren. Auch Koope-

rationen mit überbetrieblichen Bildungs- und Kompetenzzentren sowie mit Hoch-

schulen sind bei den Unternehmen im Technikbereich deutlich häufiger. Die Un-

ternehmen des Humandienstleistungsbereichs hingegen kooperieren häufiger 

mit Freiberufler_innen und Partnerunternehmen. Kooperationen mit der Bunde-

sagentur für Arbeit sowie Volkshochschulen werden in beiden Teilstichproben 

seltener genannt, werden in den Humandienstleistungsunternehmen jedoch häu-

figer eingegangen, als in den Technikunternehmen. 
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Abbildung 29 Teilstichproben; Mit welchen externen Personen und/oder Orga-

nisationen arbeiten Sie bei der Fort- und Weiterbildung zusam-

men? Mehrfachnennungen möglich; HDL n=45 / T n=24 

Ziele der Fort- und Weiterbildung 

Mit der Fort- und Weiterbildung der Beschäftigten sind in den Unternehmen un-

terschiedliche Zielsetzungen verbunden. In der Gesamtstichprobe am häufigsten 

genannt wurden die Verbesserung der beruflichen Leistungsfähigkeit (94,2 %), 

die persönliche Entwicklung der Beschäftigten (92,8 %) sowie die Anpassung an 

neue Tätigkeitsanforderungen (91,3 %). Weitere Zielsetzungen sind die Förde-

rung des beruflichen Aufstiegs (66,7 %), die Erfüllung verpflichtender Weiterbil-

dungsvorgaben (62,3 %), die betriebliche Angebotserweiterung (55,1 %) sowie 

die Integration neuer beruflicher Entwicklungen (53,6 %). Unter Sonstiges wur-

den zudem je einmal „betriebliche Gesundheitsprävention“, „Stressbewältigung“, 

„Kommunikation“ sowie „Bindung / Attraktivität /Nachwuchsförderung“ genannt 

(Abbildung 30). 
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Abbildung 30 Gesamt; Welche Ziele verbinden Sie mit der Fort- und Weiterbil-

dung Ihrer Beschäftigten? Mehrfachantworten möglich; n=69 

In den Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs werden Fort- und Wei-

terbildungsmaßnahmen häufig zur Erfüllung verpflichtender Vorgaben durchge-

führt. Gut drei Viertel der Befragten gaben an, dass dies ein Motiv sei. In den 

Unternehmen des Technikbereichs spielt diese Zielsetzung eine eher unterge-

ordnete Rolle. Nur 37,5 % nannten dieses Motiv. Auch das Ziel der betrieblichen 

Angebotserweiterung ist in den Humandienstleistungsunternehmen weiter ver-

breitet, als in den Technikunternehmen. Die Zielsetzung, den Beschäftigten mit-

tel Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen einen Überblick über neue berufliche 

Entwicklungen zu verschaffen, ist dagegen in den Technikunternehmen weiter 

verbreitet (Abbildung 31). 

53,6% 

55,1% 

62,3% 

66,7% 

91,3% 

92,8% 

94,2% 

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

Überblick über neue berufliche
Entwicklungen

Betriebliche Angebotserweiterung

Erfüllung verpflichtender
Weiterbildungsvorgaben

Beruflicher Aufstieg

Anpassung an neue Tätigkeitsanforderungen

Persönliche Entwicklung der Beschäftigten

Verbesserung der beruflichen
Leistungsfähigkeit

Prozent der Fälle 

Gesamt: Ziele der Fort- und Weiterbildung 



 

Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungspersonal 108 

 
Abbildung 31 Teilstichproben; Welche Ziele verbinden Sie mit der Fort- und 

Weiterbildung Ihrer Beschäftigten? Mehrfachnennungen möglich; 

HDL n=45 / T n=24 

2.5.3.3 Betriebliches Bildungspersonal in den Unter-
nehmen 

Anzahl in der betrieblichen Bildung tätiger Personen 

Um einen quantitativen Überblick über das betriebliche Bildungspersonal zu er-

halten, wurde danach gefragt, wie viele Personen in den Unternehmen jeweils 

für die Bereiche „berufliche Ausbildung“, „akademische Ausbildung“ sowie „Fort- 

und Weiterbildung“ tätig sind. 

Auf die Gesamtstichprobe bezogen sind in den Unternehmen für den Bereich der 

beruflichen Ausbildung im Mittel 9,8 Personen tätig (Spannweite 0-140), für den 

Bereich der akademischen Ausbildung 1,2 Personen (Spannweite 0-10) und für 

den Bereich der Fort- und Weiterbildung 3,6 Personen (Spannweite 0-30) 

(Abbildung 32). 
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Abbildung 32 Gesamt; Bitte geben Sie an, wie viele Personen in Ihrem Unter-

nehmen für folgende Bereiche der beruflichen Bildung tätig sind; 

Mittelwerte; n=64 

Die Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs verfügen im Mittel über 

mehr Bildungspersonal in den Bereichen „berufliche Ausbildung“ sowie 

„Fort- und Weiterbildung“. In den Technikunternehmen sind jedoch mehr Perso-

nen im Bereich der „akademischen Ausbildung“ tätig (Abbildung 33). 

 
Abbildung 33 Teilstichproben; Bitte geben Sie an, wie viele Personen in Ihrem 

Unternehmen für folgende Bereiche der beruflichen Bildung tätig 

sind; Mittelwerte; HDL n=41 / T n=23 

Zukünftige Bedarfsentwicklung 

In der Gesamtstichprobe sind 27 % der Befragten der Ansicht, dass der Bedarf 

an Personen mit überwiegender Tätigkeit in der Aus-, Fort- und Weiterbildung 

zukünftig ansteigen wird. Weitere 73 % sehen einen gleichbleibenden Bedarf, 

wohingegen keiner der Befragten von einem zukünftig sinkenden Bedarf ausgeht 

(Abbildung 34). 
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Abbildung 34 Gesamt; Wird der Bedarf an Personen mit überwiegender Tätig-

keit in der Aus-, Fort- und Weiterbildung in Ihrem Unternehmen 

zukünftig steigen, gleich bleiben oder sinken? n=63 

Bei der Betrachtung der Teilstichproben zeigen sich hinsichtlich des zukünftigen 

Bedarfs an betrieblichem Bildungspersonal kaum Unterschiede. Sowohl in den 

Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs, als auch in den Unternehmen 

des Technikbereichs wird von einem zukünftig gleichbleibenden oder sogar stei-

genden Bedarf ausgegangen (Abbildung 35). 

 
Abbildung 35 Teilstichproben; Wird der Bedarf an Personen mit überwiegender 

Tätigkeit in der Aus-, Fort- und Weiterbildung in Ihrem Unter-

nehmen zukünftig steigen, gleich bleiben oder sinken? HDL n=42 

/ T n=21 

Derzeitiges Aufgabenspektrum des betrieblichen Bildungspersonals 

Um ein Bild über das Aufgabenspektrum des betrieblichen Bildungspersonals zu 

erhalten, wurden die Teilnehmer_innen gefragt, welche Aufgaben das betriebli-

che Bildungspersonal in den Unternehmen derzeit wahrnimmt (Abbildung 36). 

Hierzu wurden Tätigkeiten aufgelistet, aus denen die Teilnehmer_innen diejeni-

gen auswählen konnten, die betriebliches Bildungspersonal in ihren Unterneh-

men derzeit wahrnimmt. In der Ergebnisdarstellung wurden die einzelnen Tätig-

keiten vier übergeordneten Bereichen zugeordnet, die in den vorangegangenen 
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Erhebungen und Workshops als Hauptaufgabenbereiche betrieblichen Bildungs-

personals ermittelt wurden (siehe 2.2 & 2.4). Die vier Aufgabenbereiche sind: 

(1) Mit Adressat_innen betrieblicher Bildung arbeiten, 

(2) betriebliche Bildungsprozesse gestalten, 

(3) betriebliche Bildungsarbeit verändern und innovieren, 

(4) komplexe (Unternehmens-)Prozesse steuern. 

Bezogen auf die Gesamtstichprobe zeigen die Ergebnisse, dass betriebliches Bil-

dungspersonal derzeit Tätigkeiten aus allen vier Aufgabenbereichen wahrnimmt. 

Der Schwerpunkt der derzeitigen Tätigkeiten liegt in den Aufgabenbereichen eins 

und zwei. Betriebliches Bildungspersonal ist am häufigsten mit der unmittelba-

ren Arbeit mit Adressat_innen betrieblicher Bildung sowie der gestalterischen 

Planung und Organisation dieser Arbeit befasst. Jedoch gehören auch Tätigkei-

ten aus den Aufgabenbereichen drei und vier bereits derzeit häufig zu den Auf-

gaben des betrieblichen Bildungspersonals. Insbesondere die Personal- und Or-

ganisationsentwicklung (Aufgabenbereich vier) sowie die Integration neuen 

Fach- und Branchenwissens und die Gestaltung von Veränderungsprozessen 

(Aufgabenbereich drei) wurden häufig genannt. Auffällig ist, dass der Einbezug 

wissenschaftlicher Erkenntnisse in die betriebliche Bildungsarbeit (Aufgabenbe-

reich drei) bislang kaum zu den Tätigkeiten des betrieblichen Bildungspersonals 

gehört. Lediglich 15,2 % der Befragten nannten diesen Punkt als zu den derzei-

tigen Aufgaben gehörig. 
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Abbildung 36 Gesamt; Welche Aufgaben nimmt betriebliches Bildungspersonal 

in Ihrem Unternehmen derzeit wahr? Mehrfachnennungen mög-

lich; n=66 
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Auch innerhalb der Teilstichproben nimmt betriebliches Bildungspersonal Tätig-

keiten aus allen vier Aufgabenbereichen wahr. Auch hier liegt der Schwerpunkt 

der Tätigkeiten in den Aufgabenbereichen eins und zwei. Diesbezüglich unter-

scheiden sich die Teilstichproben nicht. Unterschiede ergeben sich jedoch auf der 

Ebene der einzelnen Tätigkeiten. So gehört z. B. die Integration von Auszubil-

denden in die Betriebskultur sowie die Rekrutierung und Auswahl Auszubildender 

(Aufgabenbereich eins) in den Unternehmen des Technikbereichs deutlich häufi-

ger zu den Tätigkeiten des betrieblichen Bildungspersonals, als in denen des 

Humandienstleistungsbereichs. Die Bewertung und Integration von Studien und 

Untersuchungen (Aufgabenbereich drei) wird sowohl im Humandienstleis-

tungs- als auch im Technikbereich eher selten zu den derzeitigen Tätigkeiten des 

betrieblichen Bildungspersonals gezählt. Dennoch wird diese Tätigkeit im Tech-

nikbereich häufiger genannt (22,7 %), als im Humandienstleistungsbereich 

(11,4 %). 

Im Humandienstleistungsbereich hingegen gehört die Integration neuen 

Fach- und Branchenwissens (Aufgabenbereich drei) sowie die Qualitätssicherung 

betrieblicher Bildungsprozesse (Aufgabenbereich vier) deutlich häufiger zu den 

derzeitigen Tätigkeiten des betrieblichen Bildungspersonals, als im Technikbe-

reich (Abbildung 37). 
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Abbildung 37 Teilstichproben; Welche Aufgaben nimmt betriebliches Bildungs-

personal in Ihrem Unternehmen derzeit wahr? Mehrfachnennun-

gen möglich; HDL n=44 / T n=22 
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Zukünftiges Aufgabenspektrum betrieblichen Bildungspersonals 

Um herauszufinden, wie sich die Tätigkeiten des betrieblichen Bildungspersonals 

zukünftig verändern werden, wurden die Teilnehmer_innen gefragt, welche Auf-

gaben betriebliches Bildungspersonal in ihren Unternehmen zukünftig wahrneh-

men sollte. Die Ergebnisse dieser Fragestellung werfen jedoch Interpretations-

schwierigkeiten auf, sodass deren Aussagekraft als eingeschränkt eingeschätzt 

werden muss. Die Teilnehmer_innen sollten diejenigen Tätigkeiten nennen, die 

aus ihrer Sicht zukünftig zum Aufgabenbereich betrieblichen Bildungspersonals 

gehören sollten, und zwar unabhängig davon, ob diese Tätigkeiten bereits heute 

zum Aufgabenbereich gehören. Die durchweg niedrige prozentuale Zustimmung 

zu den einzelnen Aufgaben, die 40 % Zustimmung in keinem Fall überschreitet, 

legt jedoch den Schluss nahe, dass zumindest ein großer Teil der Befragten ein 

anderes als das intendierte Antwortverhalten gezeigt hat. Eine Erklärung für die 

niedrigen Zustimmungsraten wäre, dass die vorhergehende Frage, nämlich die 

nach den derzeitigen Aufgaben von betrieblichem Bildungspersonal, von den Be-

fragten miteinbezogen wurde. Eine Aufgabe könnte dann nicht mehr als zukünf-

tig relevant benannt worden sein, wenn sie bereits als zum derzeitigen Aufga-

benspektrum gehörig genannt wurde. Diese Hypothese würde auch erklären, 

warum viele der Aufgaben, die sich bei der Abfrage der derzeitigen Aufgaben an 

der Spitze der Nennungen finden, bei der Frage nach den zukünftigen Aufgaben 

mit sehr geringen Prozentzahlen am Ende der Skala rangieren. So ist zum Bei-

spiel das Unterweisen, Anleiten und Befähigen Aus- und Weiterzubildender in der 

Gesamtstichprobe mit knapp 90 % die am häufigsten genannte derzeitige Auf-

gabe betrieblichen Bildungspersonals. Bei den zukünftigen Aufgaben hingegen 

rangiert diese Tätigkeit mit lediglich rund 16 % unter den am wenigsten genann-

ten Aufgaben. Es ist jedoch kaum vorstellbar, dass die Befragten dieser Aufgabe 

zukünftig einen derartigen Bedeutungsverlust beimessen. Anders herum ist die 

Bewertung und Integration von Studien und Untersuchungen die am seltensten 

genannte derzeitige Aufgabe betrieblichen Bildungspersonals, gehört aber zur 

Spitzengruppe der zukünftigen Aufgaben. Das könnte bedeuten, dass die Be-

fragten diese Aufgabe häufig als zukünftig relevant eingeschätzt und dies auch 

so angegeben haben, weil sie bei den derzeitigen Aufgaben noch nicht genannt 

wurden. 

Folgt man der Hypothese, dass bei einem Teil der Befragten die Nennung einer 

Tätigkeit als zum derzeitigen Aufgabenspektrum gehörig dazu führte, dass die 

Nennungen derselben Tätigkeit als zum zukünftigen Aufgabenspektrum gehörig 

unterblieb, obwohl sie die Aufgabe dennoch als zukünftig relevant ansahen, 

dann wären die Ergebnisse der Frage nach den zukünftigen Aufgaben in der 

Tendenz additiv zu den Ergebnissen der Frage nach den derzeitigen Aufgaben zu 

interpretieren. Das bedeutet jedoch nicht, dass die Ergebnisse der beiden Frage-

stellungen addiert und die Summen der Prozentzahlen als Ergebnisse der Frage 

nach den zukünftigen Aufgaben interpretiert werden können. Da es sich hierbei 

nur um eine Annahme handelt, ist eine derartige Quantifizierung zukünftiger 

Aufgaben nicht zulässig. Jedoch lassen sich, unter Berücksichtigung der genann-

ten Hypothese, aus den Ergebnissen dennoch tendenzielle Aussagen dazu ablei-

ten, welche Aufgaben betriebliches Bildungspersonal nach Ansicht der Befragten 

zukünftig verstärkt wahrnehmen sollte. 

Bezogen auf die zukünftigen Aufgaben betrieblichen Bildungspersonals zeigt sich 

in der Gesamtstichprobe (Abbildung 38) eine Verschiebung der Schwerpunkte 
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hin zu den Aufgabenbereichen drei und vier. Die einzelnen Tätigkeiten dieser 

Aufgabenbereiche wurden von den Befragten tendenziell häufiger als zukünftig 

relevant genannt, als die Tätigkeiten der Aufgabenbereiche eins und zwei. Unter 

Berücksichtigung der dargelegten Interpretationshypothese heißt dies nicht, 

dass die Aufgabenbereiche eins und zwei zukünftig an Bedeutung verlieren wer-

den. Es zeichnet sich aber ab, dass die Aufgabenbereiche drei und vier zukünftig 

an Bedeutung gewinnen und einen ähnlich hohen Stellenwert in der Arbeit des 

betrieblichen Bildungspersonals einnehmen werden, wie die Aufgabenbereiche 

eins und zwei. Insbesondere der Integration neuen Fach- und Branchenwissens, 

dem Einbezug wissenschaftlicher Methoden und Erkenntnisse, der Entwicklung 

und Implementierung neuer Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote (Aufgaben-

bereich drei) sowie einem systematischen Kompetenzmanagement (Aufgaben-

bereich vier) werden von den Befragten eine hohe Relevanz für die zukünftige 

Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals beigemessen. 

Interessant ist auch ein Blick auf diejenigen Tätigkeiten, die einerseits nur selten 

zum derzeitigen Aufgabenspektrum betrieblichen Bildungspersonals gehören, 

und zudem auch nur selten als zukünftige Aufgaben genannt wurden. Hierzu ge-

hören vor allem das Platzieren und Bewerben eigener Bildungsangebote sowie 

das Coachen und Beraten nebenberuflich tätigen Aus-, Fort- und Weiterbil-

dungspersonals. 
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Abbildung 38 Gesamt; Welche Aufgaben sollte betriebliches Bildungspersonal 

in Ihrem Unternehmen zukünftig wahrnehmen? Mehrfachnen-

nungen möglich; n=49 
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Der Bedeutungszuwachs der Aufgabenbereiche drei und vier zeigt sich auch bei 

der Betrachtung der Teilstichproben. Insbesondere im Technikbereich wird den 

Tätigkeiten dieser beiden Aufgabenbereiche eine hohe Relevanz für die zukünfti-

ge Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals beigemessen. 

Auf der Ebene der einzelnen Tätigkeiten zeigen sich einige Unterschiede zwi-

schen den Teilstichproben. So werden im Technikbereich insbesondere die Quali-

tätssicherung betrieblicher Bildungsprozesse (Aufgabenbereich vier), die Gestal-

tung von Veränderungsprozessen, die Entwicklung und Einführung neuer Aus-, 

Fort- und Weiterbildungsangebote (Aufgabenbereich drei) sowie die Anleitung 

von Adressat_innen beruflicher Bildung zur Selbstreflexion (Aufgabenbereich 

eins) deutlich häufiger zu den zukünftigen Aufgaben betrieblichen Bildungsper-

sonals gezählt, als im Humandienstleistungsbereich. Hingegen werden im Hu-

mandienstleistungsbereich die Bewertung und der Einbezug von Studien und Un-

tersuchungen häufiger als zukünftige Aufgabe genannt, als im Technikbereich. 

Berücksichtigt man jedoch die oben dargelegte Interpretationshypothese, wo-

nach für die Einschätzung der zukünftigen Aufgaben die Ergebnisse der derzeiti-

gen Aufgabe einbezogen und gewissermaßen hinzuaddiert werden müssten, 

dann nivellieren sich die Bewertungsunterschiede zwischen den Teilstichproben 

auf der Tätigkeitsebene weitgehend. So geben z. B. nur knapp 20 % der Befrag-

ten des Humandienstleistungsbereichs an, dass die Qualitätssicherung betriebli-

cher Bildungsprozesse zukünftig zu den Aufgaben des betrieblichen Bildungsper-

sonals gehören sollte. Im Technikbereich hingegen sind dies knapp 45 %. Je-

doch sagen in der Humandienstleistungsstichprobe etwa 60 % der Befragten, 

dass die Qualitätssicherung bereits derzeit zu den Aufgaben des betrieblichen 

Bildungspersonals gehört. In der Technikstichprobe sind dies nur gut 40 %. Ad-

diert man nun die Werte der jeweiligen Teilstichproben für die derzeitigen und 

die zukünftigen Aufgaben, so ergeben sich in der Summe für beide Teilstichpro-

ben ähnliche Werte. In beiden Teilstichproben geben rund 80 % der Befragten 

an, dass die Qualitätssicherung zu den derzeitigen Aufgaben gehören und/oder 

zu den zukünftigen Aufgaben gehören sollte. Vor dem Hintergrund dieser An-

nahmen bestehen auch auf der Ebene der einzelnen Tätigkeiten nur wenige Un-

terschiede in der Einschätzung zukünftiger Aufgaben des betrieblichen Bildungs-

personals. 

Fort- und Weiterbildung betrieblichen Bildungspersonals 

In 66,7 % der Unternehmen der Gesamtstichprobe wurden bereits Fort- und 

Weiterbildungsangebote für betriebliches Bildungspersonal in Anspruch genom-

men, in 33,3 % der Unternehmen hingegen nicht (Abbildung 39). 
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Abbildung 39 Gesamt; Sind in Ihrem Unternehmen bereits Fort- und Weiterbil-

dungsangebote für betriebliches Bildungspersonal in Anspruch 

genommen worden? n=66 

Zu der Frage, warum im Unternehmen bislang keine Fort- und Weiterbildungs-

angebote für betriebliches Bildungspersonal in Anspruch genommen wurden, 

machten lediglich neun der Befragten Angaben. Als Gründe wurden genannt, 

dass derartige Angebote nicht bekannt seien (55,6 %), keine rechtliche Notwen-

digkeit für eine Qualifizierung bestehe (33,3 %), Inhalte derartiger Angebote 

nicht praxisrelevant seien (33,3 %) und das Fort- und Weiterbildungsangebot 

für betriebliches Bildungspersonal unübersichtlich ist (22,2 %). Je einmal 

(11,1 %) wurde genannt, dass die Kosten derartiger Angebote zu hoch, die Ge-

haltssteigerung der zu qualifizierenden Person(en) nicht tragbar, die Qualifizie-

rung betrieblichen Bildungspersonals nicht notwendig und das Qualifikationsni-

veau bereits ausreichend sei (n=9). 

Die Teilstichproben (Abbildung 40) unterscheiden sich bezüglich der Inanspruch-

nahme von Fort- und Weiterbildungsangeboten für betriebliches Bildungsperso-

nal kaum. Im Technikbereich ist der Anteil der Unternehmen, in denen bereits 

derartige Fort- und Weiterbildungsangebote in Anspruch genommen wurden, ge-

ringfügig höher. 

 
Abbildung 40 Teilstichproben; Sind in Ihrem Unternehmen bereits Fort- und 

Weiterbildungsangebote für betriebliches Bildungspersonal in An-

spruch genommen worden? HDL n=43 / T n=23 

Bereits beanspruchte Fort- und Weiterbildungsangebote für betriebli-

ches Bildungspersonal 

An der Spitze der in den Unternehmen bereits in Anspruch genommenen Fort- 
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auf die Gesamtstichprobe, die Fortbildung zur Praxisanleitung bzw. die Ausbilde-

reignung nach AEVO. In 88,7 % der Unternehmen wurde(n) eine der beiden 

bzw. beide Qualifizierungsmaßnahmen bereits in Anspruch genommen. In der 

Ergebnisdarstellung der Gesamtstichprobe wurden die beiden Maßnahmen, die in 

den bereichsspezifischen Fragebögen separat aufgeführt sind, zu einem Item zu-

sammengefasst. Auch nicht näher bezeichnete Fort- und Weiterbildungsangebo-

te privater externer Anbieter (75,5 %) sowie Angebote von Kammern und Ver-

bänden (73,6 %) werden häufig wahrgenommen, wohingegen die IHK-

Fortbildungen zum geprüften Aus- und Weiterbildungspädagogen / zur geprüften 

Aus- und Weiterbildungspädagogin (9,4 %) und zum geprüften Berufspädago-

gen/zur geprüften Berufspädagogin (3,8 %) sowie akademische Weiterbildungs-

angebote wie ein berufspädagogisches Bachelor- (13,2 %) oder Masterstudium 

(9,4 %) oder berufspädagogische Zertifikatsangebote von Hochschulen (18,9 %) 

von den Unternehmen bislang eher selten in Anspruch genommen wurden 

(Abbildung 41). 

 
Abbildung 41 Gesamt; Welche der folgenden Fort- und Weiterbildungsangebo-

te für betriebliches Bildungspersonal sind in Ihrem Unternehmen 

bereits in Anspruch genommen worden? Mehrfachnennungen 

möglich; n=53 

Im Humandienstleistungsbereich liegt die Praxisanleiterqualifizierung für die 

Pflegeberufe an der Spitze der bereits beanspruchten Fort- und Weiterbildungs-

angebote für betriebliches Bildungspersonal. In mehr als 90 % der befragten 

Unternehmen wurde diese bereits in Anspruch genommen. Ähnlich häufig wurde 

im Technikbereich die Ausbildereignungsfortbildung, die qualifikatorisch ver-

gleichbar mit der Praxisanleiterfortbildung ist, in Anspruch genommen. Auffällig 
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ist dabei, dass die Ausbildereignungsfortbildung auch in 37,5 % der befragten 

Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs absolviert wurde. 

Neben der Praxisanleiterfortbildung nutzen die Humandienstleistungsunterneh-

men am häufigsten Angebote privater, externer Anbieter zur Fort- und Weiter-

bildung ihres betrieblichen Bildungspersonals. Weiterbildungsangebote von 

Kammern und Verbänden werden zwar relativ häufig genutzt (62,5 %), spielen 

jedoch nicht eine derart dominante Rolle wie im Technikbereich, in dem diese 

Angebote von mehr als 90 % der Unternehmen genutzt werden. Die IHK-

Fortbildungen zum geprüften Aus- und Weiterbildungspädagogen/zur geprüften 

Aus- und Weiterbildungspädagogin und zum geprüften Berufspädagogen/zur ge-

prüften Berufspädagogin werden bisher in beiden Bereichen selten genutzt. Hier 

fällt auf, dass die Fortbildung zum geprüften Aus- und Weiterbildungspädago-

gen/zur geprüften Aus- und Weiterbildungspädagogin im Humandienstleistungs-

bereich sogar häufiger genutzt wird, als im Technikbereich. 

Hinsichtlich der Inanspruchnahme akademischer Fort- und Weiterbildungsange-

bote zeigen die Ergebnisse, dass Zertifikatsangebote häufiger von Beschäftigten 

des Technikbereichs genutzt werden, berufspädagogische Bachelor- und Master-

studienangebote hingegen häufiger von Beschäftigten des Humandienstleis-

tungsbereichs (Abbildung 42). 
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Abbildung 42 Teilstichproben; Welche der folgenden Fort- und Weiterbildungs-

angebote für betriebliches Bildungspersonal sind in Ihrem Unter-

nehmen bereits in Anspruch genommen worden? Mehrfachnen-

nungen möglich; HDL n=32 / T n=21 

Bekanntheit von Fort- und Weiterbildungsangeboten für betriebliches 

Bildungspersonal 

Ähnlich wie die Inanspruchnahme variiert auch die Bekanntheit der unterschied-

lichen Fort- und Weiterbildungsangebote für betriebliches Bildungspersonal in 

den Unternehmen stark. Bezogen auf die Gesamtstichprobe ist die Ausbildereig-

nung nach AEVO bzw. die Fortbildung zur Praxisanleitung in der Pflege am be-

kanntesten. In 74,6 % der Unternehmen sind diese Qualifizierungsangebote be-

kannt. Einen relativ hohen Bekanntheitsgrad haben auch Fort- und Weiterbil-
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dungsangebote von privaten externen Anbietern (69,5 %) sowie von Kammern 

und Verbänden (66,1 %). 

Die IHK-Fortbildung zum geprüften Aus- und Weiterbildungspädagogen/zur ge-

prüften Aus- und Weiterbildungspädagogin ist in 37,3 % der Unternehmen be-

kannt, die zum geprüften Berufspädagogen/zur geprüften Berufspädagogin in 

25,4 %. Von den akademischen Weiterbildungsangeboten sind Zertifikatsange-

bote von Hochschulen am Bekanntesten (33,9 %). Berufspädagogische Ba-

chelorstudienangebote sind in 32,2 % der Unternehmen bekannt, berufspädago-

gische Masterstudienangebote in 27,1 % (Abbildung 43). 

 
Abbildung 43 Gesamt; Welcher der folgenden Fort- und Weiterbildungsangebo-

te für betriebliches Bildungspersonal sind in Ihrem Unternehmen 

bekannt? Mehrfachnennungen möglich; n=59 

In den Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs ist die Fortbildung zur 

Praxisanleitung das bekannteste Fort- und Weiterbildungsangebot für betriebli-

ches Bildungspersonal. In einem knappen Drittel der Unternehmen ist zudem die 

Ausbildereignung nach AEVO bekannt. Drei Viertel der Unternehmen kennen zu-

dem Fort- und Weiterbildungsangebote privater, externer Anbietern, knapp zwei 

Drittel Angebote von Kammern und Verbänden. Die beiden IHK-Fortbildungen 

sind hingegen nur in gut 20 % (Aus- und Weiterbildungspädagog_in) bzw. 10 % 

(Berufspädagog_in) der Unternehmen bekannt. In einem knappen Drittel der 

Unternehmen sind hochschulische Zertifikatsangebote bekannt, in 27,5 % be-

27,1% 

32,2% 

33,9% 

25,4% 

37,3% 

66,1% 

69,5% 

74,6% 

0% 20% 40% 60% 80%

Berufspädagogisches Masterstudium

Berufspädagogisches Bachelorstudium

Zertifikatsangebote von Hochschulen

Geprüfter Berufspädagoge (IHK)

Geprüfter Aus- und
Weiterbildungspädagoge (IHK)

Fort- und Weiterbildungsangebote von
Kammern und Verbänden

Fort- und Weiterbildungsangebote
privater, externer Anbieter

Praxisanleitung Pflege/Ausbildereignung
AEVO

Prozent der Fälle 

Gesamt: Bekanntheit von Fort- und 
Weiterbildungsangeboten für betriebliches 

Bildungspersonal 



 

Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungspersonal 124 

rufspädagogische Bachelorstudiengänge und in einem Fünftel berufspädagogi-

sche Masterstudiengänge. 

In den Technikunternehmen ist die Ausbildereignung nach AEVO das bekanntes-

te Fort- und Weiterbildungsangebot für betriebliches Bildungspersonal. In drei 

Viertel der Unternehmen ist diese bekannt. Fort- und Weiterbildungsangebote 

von Kammern und Verbänden sind in 65 % der Unternehmen bekannt, Angebote 

privater, externer Anbieter in 55 %. 

Die IHK-Fortbildungen zum / zur geprüften Aus- und Weiterbildungspädagog_in 

(65 %) sowie zum/zur geprüften Berufspädagog-in (50 %) sind im Technikbe-

reich deutlich bekannter, als im Humandienstleistungsbereich. Auch akademi-

sche Weiterbildungsangebote, insbesondere berufspädagogische Masterstudien-

angebote, sind im Technikbereich häufiger bekannt, als im Humandienstleis-

tungsbereich (Abbildung 44). 

 
Abbildung 44 Teilstichproben; Welche der folgenden Fort- und Weiterbildungs-

angebote für betriebliches Bildungspersonal sind in Ihrem Unter-

nehmen bekannt? Mehrfachnennungen möglich; HDL n=40 / T 
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Attraktivität von Fort- und Weiterbildungsangeboten für betriebliches 

Bildungspersonal  

Es wurde auch gefragt, welche Fort- und Weiterbildungsangebote für betriebli-

ches Bildungspersonal für die Unternehmen zukünftig attraktiv sind. Auch hier 

liegen in der Gesamtstichprobe, wie bereits bei den beiden vorangegangenen 

Fragen, die Fortbildung zur Praxisanleitung in den Pflegeberufen/die Ausbilder-

eignung nach AEVO (56,5 %) sowie die Fort- und Weiterbildungsangebote von 

Kammern und Verbänden (56,5 %) und privaten externen Anbietern (48,4 %) 

an der Spitze. Die IHK-Fortbildungen zum/zur geprüften Aus- und Weiterbil-

dungspädagog_in und zum/zur geprüften Berufspädagog_in bezeichnen 22,6 % 

bzw. 16,1 % der Befragten als attraktiv. Bei den akademischen Fort- und Wei-

terbildungsangeboten für betriebliches Bildungspersonal sind Zertifikatsangebote 

von Hochschulen (38,7 %) am attraktivsten für die Unternehmen, gefolgt von 

berufspädagogischen Bachelor- (22,6 %) und Masterstudienangeboten 

(14,5 %). Knapp zehn Prozent der Teilnehmer_innen finden keins der genannten 

Angebote attraktiv (Abbildung 45). 

 
Abbildung 45 Gesamt; Welche der folgenden Fort- und Weiterbildungsangebo-

te für betriebliches Bildungspersonal wäre für Ihr Unternehmen 

zukünftig attraktiv? Mehrfachnennungen möglich; n=62 

Die Teilstichproben unterscheiden sich vor allem bei der Bewertung der Angebo-

te von Kammern und Verbänden, bei der Bewertung der IHK-Fortbildungen so-
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wie der akademischen Weiterbildungsangebote. Die Fort- und Weiterbildungsan-

gebote von Kammern und Verbänden bewerten gut drei Viertel der Befragten 

des Technikbereichs als attraktiv, wohingegen nur knapp die Hälfte der Befrag-

ten des Humandienstleistungsbereichs derartige Angebote attraktiv finden. Die 

IHK-Fortbildungen werden im Technikbereich häufiger als attraktiv bewertet, als 

im Humandienstleistungsbereich. Während im Technikbereich ein knappes Drit-

tel (geprüfte_r Aus- und Weiterbildungspädagog_in) bzw. ein knappes Viertel 

(geprüfte_r Berufspädagog_in) der Befragten diese Angebote als attraktiv ein-

schätzt, sind dies im Humandienstleistungsbereich lediglich 17,1 % bzw. 

12,2 %. Bei den akademischen Weiterbildungsangeboten besitzen hochschuli-

sche Zertifikatsangebote in beiden Teilstichproben mit knapp 40 % eine relativ 

hohe Attraktivität. Berufspädagogische Bachelor- und Masterstudienangebote 

werden jedoch im Humandienstleistungsbereich häufiger als attraktiv einge-

schätzt, als im Technikbereich (Abbildung 46). 

 
Abbildung 46 Teilstichproben; Welche der folgenden Fort- und Weiterbildungs-

angebote für betriebliches Bildungspersonal wäre für Ihr Unter-

nehmen zukünftig attraktiv? Mehrfachnennungen möglich; HDL 
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Akademische Qualifizierung betrieblichen Bildungspersonals: Bedarf 

Auf die Frage, ob es in den Unternehmen Personen oder Personengruppen gibt, 

welche die Befragten für eine akademische Qualifizierung bezüglich Aus-, Fort- 

und Weiterbildungsfragen in Betracht ziehen, antworteten 51,5 % der Befragten 

der Gesamtstichprobe mit ja. 48,5 % verneinten die Existenz solcher Personen 

oder Personengruppen (Abbildung 47). 

 
Abbildung 47 Gesamt; Gibt es in Ihrem Unternehmen Personen oder Perso-

nengruppen, die Sie für eine akademische Qualifizierung bezüg-

lich Aus-, Fort- und Weiterbildungsfragen in Betracht ziehen 

würden? n=68 

Die Teilstichproben unterscheiden sich hinsichtlich dieser Frage deutlich. Wäh-

rend im Technikbereich fast drei Viertel der Befragten antworteten, dass es in 

ihren Unternehmen Personen oder Personengruppen gibt, welche sie für eine 

akademische Qualifizierung bezüglich Aus-, Fort- und Weiterbildungsfragen in 

Betracht ziehen würden, sind dies im Humandienstleistungsbereich lediglich 

40 % (Abbildung 48). 

 
Abbildung 48 Teilstichproben; Gibt es in Ihrem Unternehmen Personen oder 

Personengruppen, die Sie für eine akademische Qualifizierung 

bezüglich Aus-, Fort- und Weiterbildungsfragen in Betracht zie-

hen würden? HDL n=45 / T n=23 

Diejenigen Teilnehmer_innen, welche die vorangegangene Frage mit „ja“ beant-

worteten, wurden auch gefragt, welche Personengruppen sie für eine akademi-

sche Qualifizierung hinsichtlich Aus-, Fort- und Weiterbildungsfragen in Betracht 

ziehen würden. 60 % der Befragten der Gesamtstichprobe nannten diesbezüg-

lich Beschäftigte, die in die Ausbildung involviert sind.  
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Die Gruppe der Ausbilder_innen und Praxisanleiter_innen wurde von 57,1 % der 

Befragten genannt und je 51,4 % ziehen Personalentwickler_innen bzw. Be-

schäftigte der Personalabteilung sowie Leitungs- und Führungskräfte des Mana-

gements für eine akademische Qualifizierung im Hinblick auf Aus-, Fort- und 

Weiterbildungsfragen in Betracht. Seltener genannt wurden Ausbildungslei-

ter_innen (17,1 %), Pflegedienstleitungen (17,1 %) sowie Therapieleitungen 

(8,6 %), wobei berücksichtigt werden muss, dass die beiden letztgenannten Per-

sonengruppen nur im Humandienstleistungsbereich, und dort auch nicht in allen 

Unternehmen, existieren (Abbildung 49). 

 
Abbildung 49 Gesamt; Welche Personengruppen in Ihrem Unternehmen wür-

den Sie für eine akademische Qualifizierung im Hinblick auf Aus-, 

Fort- und Weiterbildungsfragen in Betracht ziehen? Mehrfach-

nennungen möglich; n=35 

Die Befragten des Technikbereichs ziehen vor allem Personalentwickler_innen 

und Beschäftigte der Personalabteilung, Ausbilder_innen sowie Beschäftigte, die 

in die Ausbildung involviert sind für eine akademische berufspädagogische Quali-

fizierung in Betracht (je 64,7 %). 41,2 % nannten auch Leitungs- und Füh-

rungskräfte. Die Befragten des Humandienstleistungsbereichs hingegen nannten 

diesbezüglich Leitungs- und Führungskräfte am häufigsten (61,1 %). Personal-

entwickler_innen und Beschäftigte der Personalabteilung wurden von den Be-

fragten des Humandienstleistungsbereichs seltener in Betracht gezogen, als von 

denen des Technikbereichs (Abbildung 50). 
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Abbildung 50 Teilstichproben; Welche Personengruppen in Ihrem Unternehmen 

würden Sie für eine akademische Qualifizierung im Hinblick auf 

Aus-, Fort- und Weiterbildungsfragen in Betracht ziehen? Mehr-

fachnennungen möglich; HDL n=18 / T n=17 

Akademische Qualifizierung betrieblichen Bildungspersonals: Nutzen für 

die Unternehmen 

Interessant ist auch die Frage nach dem Nutzen, den akademisch qualifiziertes 

betriebliches Bildungspersonal nach Meinung der Teilnehmer_innen für die Un-

ternehmen hätte. Hierzu wurden den Befragten unterschiedliche Aussagen prä-

sentiert. Die Befragten waren aufgefordert anzugeben, in welchem Maße sie den 

Aussagen zustimmen. Zur Auswahl standen „stimme voll zu“, „“stimme eher zu“, 

„stimme eher nicht zu“, „stimme überhaupt nicht zu“ und „keine Angabe“. Nach-

folgend werden in der schriftlichen Ergebnisdarstellung die Antwortmöglichkeiten 

„stimme voll zu“ und „stimme eher zu“ als Zustimmung, und die Antwortmög-

lichkeiten „stimme eher nicht zu“ und „stimme überhaupt nicht zu“ als Ableh-

nung interpretiert und zusammengefasst (Abbildung 51). 

Der Aussage, dass akademisch qualifiziertes betriebliches Bildungspersonal zur 

Optimierung der betrieblichen Aus-, Fort- und Weiterbildung beitragen würde, 
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stimmen in der Gesamtstichprobe 82,5 % der Befragten zu. 17,5 % lehnen die-

se Aussage ab (n=63). 

Die Berücksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der betrieblichen Bil-

dungsarbeit erwarten 80 % der Befragungsteilnehmer_innen, 20 % hingegen 

nicht (n=60). 

Dass akademisch qualifiziertes betriebliches Bildungspersonal die Akzeptanz be-

trieblicher Bildungsarbeit steigern würde, glauben 65,1 % der Teilnehmer_innen, 

34,9 % hingegen nicht (n=63). 

Die Erwartung, innovative Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzepte einzuführen, 

teilen 89,8 % der Befragten, 10,2 % glauben dies nicht (n=59). 

Der Aussage, dass akademisch qualifiziertes betriebliches Bildungspersonal das 

Bildungs- und Personalmanagement strategisch gestalten würde, stimmen 

87,1 % zu, 12,9 % lehnen diese Aussage ab (n=62). 

Eine Steigerung des Unternehmensimages durch akademisch qualifiziertes be-

triebliches Bildungspersonal erwarten 63,9 % der Befragungsteilnehmer_innen, 

während 36,1 % einen derartigen Effekt nicht erwarten (n=61). 

Dass akademisch qualifiziertes betriebliches Bildungspersonal die Rekrutierung 

neuer Beschäftigter erleichtern würde, glauben 52,5 %, 47,5 % glauben dies 

nicht (n=59). 

Am wenigsten Zustimmung erhält die These, dass akademisch qualifiziertes be-

triebliches Bildungspersonal zu einer Reduzierung der Aus-, Fort- und Weiterbil-

dungskosten beitragen würde. Lediglich 30 % stimmen dieser Aussage zu, wäh-

rend 70 % dieser Aussage nicht zustimmen (n=60). 
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Abbildung 51 Gesamt; Beschäftigte mit einer akademischen Qualifizierung für 

betriebliches Bildungspersonal würden in unserem Unterneh-

men…; Mehrfachnennungen möglich 
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Zwischen den Teilstichproben bestehen bei der Bewertung des Nutzens von aka-

demisch qualifiziertem betrieblichem Bildungspersonal für die Unternehmen nur 

geringe Unterschiede (Abbildung 52/Abbildung 53). Die Befragten aus dem 

Technikbereich erwarten in einem noch höheren Maß, dass akademisch qualifi-

ziertes betriebliches Bildungspersonal zu einer Optimierung der Aus-, Fort- und 

Weiterbildung beitragen würde. Über 95 % der Befragten des Technikbereichs 

stimmten dieser Aussage voll oder eher zu, in der Humandienstleistungsstich-

probe sind dies gut 75 %. Die Erwartung, dass akademisch qualifiziertes betrieb-

liches Bildungspersonal zu einer Reduzierung der Aus-, Fort- und Weiterbil-

dungskosten beitragen würde, teilt lediglich gut ein Viertel der Befragten des 

Technikbereichs. Im Humandienstleistungsbereich ist dies immerhin ein knappes 

Drittel. Grundsätzlich ist sowohl im Technik- als auch im Humandienstleistungs-

bereich die Mehrheit der Befragten der Ansicht, dass akademisch qualifiziertes 

betriebliches Bildungspersonal zur Optimierung der betrieblichen Aus-, Fort- und 

Weiterbildung beitragen und wissenschaftliche Erkenntnisse in der Arbeit be-

rücksichtigen würde, die Akzeptanz betrieblicher Bildungsarbeit steigern und in-

novative Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzepte einführen würde sowie das Bil-

dungs- und Personalmanagement strategisch gestalten und zu einer Steigerung 

des Unternehmensimages beitragen würde. Die These, dass akademisch qualifi-

ziertes betriebliches Bildungspersonal zu einer Reduzierung der Aus-, Fort- und 

Weiterbildungskosten beitragen würde, wird von den Befragten beider Bereiche 

mehrheitlich nicht geteilt. Bei der These, dass akademisch qualifiziertes betrieb-

liches Bildungspersonal die Rekrutierung neuer Beschäftigter erleichtern würde, 

ist keine eindeutige Ablehnung oder Zustimmung erkennbar. In beiden Teilstich-

proben stimmt etwa die Hälfte der Befragten dieser Aussage zu, die andere Hälf-

te stimmt dieser Aussage nicht zu. 
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Abbildung 52 HDL; Beschäftigte mit einer akademischen Qualifizierung für be-

triebliches Bildungspersonal würden in unserem Unternehmen…; 

Mehrfachnennungen möglich 
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Abbildung 53 T; Beschäftigte mit einer akademischen Qualifizierung für be-

triebliches Bildungspersonal würden in unserem Unternehmen…; 
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Potentielle Funktionsebenen akademisch qualifizierten Bildungsperso-

nals in den Unternehmen 

Eine weitere Fragestellung war, auf welchen Unternehmensebenen die Befragten 

Beschäftigte mit einer akademischen Qualifizierung für betriebliches Bildungs-

personal in ihren Unternehmen einsetzen würden. 

In der Gesamtstichprobe würden 31,9 % der Befragten akademisch qualifiziertes 

betriebliches Bildungspersonal auf der Fachkräfteebene einsetzen, 71 % auf der 

Ebene des mittleren Managements und 36,2 % auf der Führungs- und Leitungs-

ebene. 10,1 % gaben an, dass sie akademisch qualifiziertes betriebliches Bil-

dungspersonal auf keiner der genannten Ebenen einsetzen würden (Abbildung 

54). 

 
Abbildung 54 Gesamt; Auf welcher Unternehmensebene würden Sie Beschäf-

tigte mit einer akademischen Qualifizierung für betriebliches Bil-

dungspersonal in Ihrem Unternehmen einsetzen? Mehrfachnen-

nungen möglich; n=69 

In beiden Teilstichproben wurde die Ebene des mittleren Managements am häu-

figsten als diejenige Ebene genannt, auf der die Befragten akademisch qualifi-

ziertes Bildungspersonal in ihren Unternehmen einsetzen würden (Abbildung 

55). Ein Unterschied zwischen den Teilstichproben besteht vor allem darin, dass 

die Befragten des Humandienstleistungsbereichs akademisch qualifiziertes be-

triebliches Bildungspersonal häufiger auch auf der Führungs- und Leitungsebene, 

und seltener auf der Fachkräfteebene einsetzen würden, als die Befragten des 

Technikbereichs.  
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Abbildung 55 Teilstichproben; Auf welcher Unternehmensebene würden Sie 

Beschäftigte mit einer akademischen Qualifizierung für betriebli-

ches Bildungspersonal in Ihrem Unternehmen einsetzen? Mehr-

fachnennungen möglich; HDL n=46 / T n=23 

Inhalte von Studienangeboten für betriebliches Bildungspersonal 

Es wurde auch gefragt, welche Themen Studienangebote für betriebliches Bil-

dungspersonal beinhalten sollten. Hierzu wurde den Teilnehmer_innen eine Auf-

listung von Themen vorgelegt, aus denen sie diejenigen auswählen konnten, die 

sie für relevant hielten. In der Ergebnisdarstellung wurden die Themen, wie be-

reits bei den Aufgaben des betrieblichen Bildungspersonals praktiziert, den vier 

in den vorangegangenen Erhebungen identifizierten Aufgabenbereichen zuge-

ordnet. 

Nachdem die Frage nach den Aufgaben des betrieblichen Bildungspersonals v. a. 

dazu diente, derzeitige und zukünftige Aufgabenbereiche zu identifizieren und zu 

verifizieren (vgl. S. 110ff.), sollten diesen Aufgabenbereichen mit der Frage nach 

den Themen von Studienangeboten mögliche Inhalte zugewiesen werden. 

In der Gesamtstichprobe wurden für den Aufgabenbereich eins (mit Adres-

sat_innen betrieblicher Bildung arbeiten) das Lehren und Lernen im betrieblichen 

Kontext sowie Beratung und Coaching am häufigsten genannt, gefolgt von der 

Bewertung von Lernleistungen sowie der Weiterbildungsberatung. 

Für den Aufgabenbereich zwei (betriebliche Bildungsprozesse gestalten) wurden 

die Lernprozessgestaltung und -begleitung sowie die Planung und Organisation 

von Bildungsangeboten am häufigsten genannt. Auch Methoden in der Aus-, 

Fort- und Weiterbildung sowie mediengestützte Lehr-Lern-Angebote wurden von 

mehr als der Hälfte der Befragten genannt. 
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Im Aufgabenbereich drei (betriebliche Bildungsarbeit verändern und innovieren) 

nannten die Befragten am häufigsten die Evaluation von Bildungsprozessen und 

die Transfersicherung sowie Kenntnisse zu branchenspezifischen Entwicklungen 

und aktuelles berufsspezifisches Fachwissen. 

Im Aufgabenbereich vier (komplexe (Unternehmens-)Prozesse steuern) liegen 

Management, Führung und Organisation an der Spitze der Nennungen, gefolgt 

von Qualitätsmanagement, Weiterbildungsmanagement, systematischer Kompe-

tenzerfassung und -entwicklung sowie Projektmanagement (Abbildung 56). 
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Abbildung 56 Gesamt; Welche Themen sollten Studienangebote für betriebli-

ches Bildungspersonal beinhalten? Mehrfachnennungen möglich; 

n=66 

68,2% 

62,1% 

48,5% 

47,0% 

33,3% 

69,7% 

54,5% 

53,0% 

53,0% 

24,2% 

50,0% 

43,9% 

43,9% 

39,4% 

62,1% 

48,5% 

48,5% 

48,5% 

47,0% 

37,9% 

36,4% 

33,3% 

0% 20% 40% 60% 80%

Lehren und Lernen im betrieblichen Kontext

Beratung und Coaching

Bewertung von Lernleistungen

Weiterbildungsberatung

Medienauswahl und -einsatz

Lernprozessgestaltung und -begleitung

Planung und Organisation

Methoden in der Aus-, Fort- und Weiterbildung

Mediengestützte Lehr-Lern-Angebote

Sozial- und sonderpädagogische Aspekte

Evaluation und Transfersicherung

Kenntnisse zu branchenspezifischen
Entwicklungen

Aktuelles berufsspezifisches Fachwissen

Interdisziplinäres Arbeiten

Management, Führung und Organisation

Qualitätsmanagement

Weiterbildungsmanagement

Kompetenzerfassung und -entwicklung

Projektmanagement

Finanzplanung und Bildungscontrolling

Bildungsrecht

Bildungsmarketing

M
it

 A
d

re
ss

at
_i

n
n

en
 b

et
ri

eb
lic

h
er

B
ild

u
n

g 
ar

b
ei

te
n

B
et

ri
eb

lic
h

e
 B

ild
u

n
gs

p
ro

ze
ss

e
ge

st
al

te
n

B
et

ri
eb

lic
h

e
B

ild
u

n
gs

ar
b

ei
t 

ve
rä

n
d

er
n

u
n

d
 in

n
o

vi
er

en
K

o
m

p
le

xe
 (

U
n

te
rn

eh
m

en
s-

) 
P

ro
ze

ss
e 

st
eu

e
rn

Prozent der Fälle 

Gesamt: Themen von Studienangeboten für betriebliches 
Bildungspersonal 



 

Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungspersonal 139 

Bei der Betrachtung der Teilstichproben (Abbildung 57) fällt auf, dass v. a. den 

Themen Weiterbildungsmanagement und Qualitätsmanagement (Aufgabenbe-

reich vier) im Humandienstleistungsbereich eine höhere Relevanz für Studienan-

gebote für betriebliches Bildungspersonal beigemessen wird, als im Technikbe-

reich. 

Anders herum wird im Technikbereich insbesondere den Themen Bewertung von 

Lernleistungen (Aufgabenbereich eins), Methoden in der Aus-, Fort- und Weiter-

bildung (Aufgabenbereich zwei), Evaluation und Transfersicherung (Aufgabenbe-

reich drei) sowie Management, Führung und Organisation, systematische Kom-

petenzerfassung und -entwicklung und Projektmanagement (Aufgabenbereich 

vier) eine höhere Relevanz beigemessen, als im Humandienstleistungsbereich. 
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Abbildung 57 Teilstichproben; Welche Themen sollten Studienangebote für be-

triebliches Bildungspersonal beinhalten? Mehrfachnennungen 

möglich; HDL n=43 / T n=23 
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Akademische berufspädagogische Qualifizierung des betrieblichen Bil-

dungspersonals: Unterstützungsbereitschaft der Unternehmen 

79,4 % der Befragten der Gesamtstichprobe würden Beschäftigte ihres Unter-

nehmens bei einer akademischen Qualifizierung für betriebliches Bildungsperso-

nal unterstützen. 20,6 % würden Beschäftigte ihres Unternehmens nicht unter-

stützen (Abbildung 58). 

 
Abbildung 58 Gesamt; Würden Sie Beschäftigte Ihres Unternehmens bei einer 

akademischen Qualifizierung für betriebliches Bildungspersonal 

unterstützen? n=68 

Dabei ist die Unterstützungsbereitschaft im Technikbereich noch ausgeprägter, 

als im Humandienstleistungsbereich. Im Technikbereich würden 87 % der Be-

fragten Beschäftigte ihres Unternehmens bei einer akademischen berufspädago-

gischen Qualifizierung für betriebliches Bildungspersonal unterstützen, im Hu-

mandienstleistungsbereich sind dies 75,6 % (Abbildung 59). 

 
Abbildung 59 Teilstichproben; Würden Sie Beschäftigte Ihres Unternehmens 

bei einer akademischen Qualifizierung für betriebliches Bildungs-

personal unterstützen? HDL n=45 / T n=23 

Akademische berufspädagogische Qualifizierung des betrieblichen Bil-

dungspersonals: Formen der Unterstützung seitens der Unternehmen 

Bei der Form der Unterstützung liegt in der Gesamtstichprobe die flexible Gestal-

tung der Arbeitszeit an der Spitze. 87 % der Befragten können sich eine Unter-
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Studiengangkosten kommt für 64,8 % in Frage. 38,9 % würden die Beschäftig-

ten ohne Entgeltzahlung von der Arbeit freistellen und 24,1 % würden dies so-

gar unter Fortdauer der Entgeltzahlung tun. Unter Sonstiges wurde einmal die 

„Vernetzung der Studieninhalte mit einrichtungsspezifischen Projekten“ als Un-

terstützungsform genannt (Abbildung 60). 

 
Abbildung 60 Gesamt; In welcher Form würden Sie eine akademische Qualifi-

zierung Ihrer Beschäftigten unterstützen? Mehrfachnennungen 

möglich; n=54 

Sowohl in der Technikstichprobe als auch in der Humandienstleistungsstichprobe 

ist die flexible Gestaltung der Arbeitszeit die am häufigsten genannte Form der 

Unterstützung. In der Technikstichprobe können sich zudem drei Viertel derer, 

die sich grundsätzlich für eine Unterstützung aussprechen, eine Beteiligung an 

den Studiengangkosten vorstellen. In der Humandienstleistungsstichprobe sind 

dies knapp 60 %. Die Bereitschaft, Beschäftigte für den Besuch der Studienan-

gebote von der Arbeit freizustellen, ist in der Humandienstleistungsstichprobe 

höher. Dort kommt eine Freistellung ohne Entgeltzahlung für gut die Hälfte der 

Befragten in Betracht (Technik 25 %) und ein knappes Viertel wäre bereit, Be-

schäftigte unter Fortdauer der Entgeltzahlung von der Arbeit freizustellen (Tech-

nik 15 %) (Abbildung 61). 
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Abbildung 61 Teilstichproben; In welcher Form würden Sie eine akademische 

Qualifizierung Ihrer Beschäftigten unterstützen? Mehrfachnen-

nungen möglich; HDL n=34 /T n=20 

Bezogen auf die Gesamtstichprobe nannten diejenigen, die ihre Beschäftigten 

nicht bei einer akademischen Qualifizierung für betriebliches Bildungspersonal 

unterstützen würden, folgende Gründe für ihre Ablehnung: Die Kosten dafür sei-

en zu hoch (64,3 %), akademisch qualifiziertes betriebliches Bildungspersonal 

hätte für ihr Unternehmen keinen zusätzlichen Nutzen (64,3 %) und eine aka-

demische Qualifizierung betrieblichen Bildungspersonals sei nicht üblich 

(28,6 %). Unter Sonstiges wurde einmal genannt, dass das Unternehmen „für 

diese Funktion zu klein“ sei (Abbildung 62). 
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Abbildung 62 Gesamt; Warum würden Sie eine akademische Qualifizierung Ih-

rer Beschäftigten nicht unterstützen? Mehrfachnennungen mög-

lich; n=14 

Bei der Betrachtung der Teilstichproben fällt auf, dass lediglich ein Drittel derje-

nigen Befragten des Technikbereichs, die eine Unterstützung ihrer Beschäftigten 

bei einer akademischen berufspädagogischen Qualifizierung für betriebliches Bil-

dungspersonal ablehnen, zu hohe Kosten als Grund für ihre Ablehnung angeben. 

Im Humandienstleistungsbereich hingegen führten fast drei Viertel derjenigen, 

die eine Unterstützung ablehnen, zu hohe Kosten als Grund für ihre Ablehnung 

an. Hierbei ist jedoch zu beachten, dass die jeweiligen Teilstichproben nur sehr 

wenige Personen umfassen und die Aussagekraft der Ergebnisse zu dieser Frage 

dadurch limitiert ist (Abbildung 63). 

28,6% 

64,3% 

64,3% 

0% 20% 40% 60% 80%

Akademische Qualifizierung betrieblichen
Bildungspersonals nicht üblich.

Eine akademische Qualifizierung des
betrieblichen Bildungspersonals hätte für
unser Unternehmen keinen zusätzlichen

Nutzen.

Kosten sind zu hoch.

Prozent der Fälle 

Gesamt: Gründe für die Ablehnung einer Unterstützung 
bei akademischer berufspädagogischer Qualifizierung für 

betriebliches Bildungspersonal 
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Abbildung 63 Teilstichproben; Warum würden Sie eine akademische Qualifizie-

rung Ihrer Beschäftigten nicht unterstützen? Mehrfachnennungen 

möglich; HDL n=11 /T n=3 

2.5.4 Zusammenfassung im Hinblick auf die Studien-
angebotsentwicklung 

In den einzelnen Unternehmen der Befragungsteilnehmer_innen gibt es im Mittel 

knapp 50 Auszubildende. Die Spannweite ist hierbei recht groß und reicht von 

Unternehmen, die nicht ausbilden, bis hin zu (einem) Unternehmen mit 800 

Auszubildenden. Auch Studierende im Rahmen dualer oder praxisintegrierter 

Studiengänge sowie von Abschlussarbeiten oder Praktika sind in den Unterneh-

men vorhanden, wenn auch in geringerer Zahl als Auszubildende. In der Summe 

sind in den Unternehmen durchschnittlich gut zwölf Studierende tätig. Bei der 

Zahl der Studierenden zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Unter-

nehmen des Humandienstleistungs- und des Technikbereichs. Während in den 

Unternehmen des Technikbereichs im Mittel gut 25 Studierende tätig sind, sind 

dies in den Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs lediglich knapp 

fünf. Trotz der Unterschiede zeigten diese Zahlen jedoch, dass die bereits in den 

vorhergehenden Erhebungen aufgezeigte Heterogenität der Ausbildungsklientel 

in den Unternehmen bestätigt werden kann. Für die Studienangebotsentwicklung 

bedeutet dies, dass in den zu entwickelnden Angeboten diese Heterogenität auf-

gegriffen werden muss, um das betriebliche Bildungspersonal auf den Umgang 

mit den unterschiedlichen Bildungsprofilen und -zielsetzungen der Ausbildungs-

klientel vorzubereiten. 

In der Fort- und Weiterbildung ihrer Beschäftigten setzen die Unternehmen 

überwiegend auf interne und externe Seminare oder Schulungen sowie auf 

Fachmessen- und Kongressteilnahmen. Bei den akademischen Fort- und Weiter-

bildungsmöglichkeiten ist die Teilnahme an weiterbildenden Bachelorstudienan-
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geboten und hochschulischen Zertifikatsangeboten recht weit verbreitet. Die 

Teilnahme an weiterbildenden Masterstudiengängen bieten nur die Unternehmen 

des Technikbereichs ihren Beschäftigten häufiger an, im Humandienstleistungs-

bereich ist dieses Weiterbildungsangebot selten. Insgesamt sind akademische 

Fort- und Weiterbildungsangebote im Technikbereich deutlich häufiger anzutref-

fen als im Humandienstleistungsbereich. E-Learning-Programme zur Fort- und 

Weiterbildung der Beschäftigten bietet nur rund ein Drittel der Unternehmen 

beider Bereiche an. Für die Studienangebotsentwicklung bedeutet dies, dass be-

triebliches Bildungspersonal die grundsätzlichen Unterschiede zwischen akade-

mischer und „nicht-akademischer“ Bildungsangebote bezüglich ihrer Einsatz-

möglichkeiten und Zielsetzungen kennen muss, um das Fort- und Weiterbil-

dungsangebot im eigenen Unternehmen ziel- und bedarfsgerecht organisieren zu 

können. Bezüglich des noch recht seltenen Angebots von E-Learning-

Programmen ergibt sich für die Studienangebotsentwicklung zudem ein Bedarf 

an Angeboten, welche digitale Weiterbildungsformate thematisieren. 

Die Ergebnisse zeigen, dass der Bedarf an betrieblichem Bildungspersonal in den 

Unternehmen zukünftig steigen oder zumindest gleich bleiben wird. Knapp drei 

Viertel der Befragten glauben, dass der Bedarf an betrieblichem Bildungsperso-

nal in Zukunft gleich bleiben wird. Ein weiteres Viertel glaubt, dass der Bedarf 

steigen wird. Hingegen ist keiner der Befragten der Ansicht, dass der Bedarf zu-

künftig sinken wird. Dieses Meinungsbild induziert einen in der Tendenz zukünf-

tig insgesamt ansteigenden Bedarf an betrieblichem Bildungspersonal. 

Im Mittel sind in den Unternehmen der Befragten derzeit jeweils etwa 15 Perso-

nen für die Aus-, Fort- und Weiterbildung tätig, wovon der größte Teil (zehn Per-

sonen) auf die berufliche Ausbildung entfällt. Für die akademische Ausbildung 

ist/sind durchschnittlich eine, für die Fort- und Weiterbildung vier Personen tätig 

(Zahlen gerundet). Bezogen auf die Teilstichproben liegt im Humandienstleis-

tungsbereich die Anzahl der für die berufliche Ausbildung tätigen Personen leicht 

und die Anzahl der für die Fort- und Weiterbildung tätigen Personen deutlich hö-

her als im Technikbereich. Umgekehrt sind im Technikbereich mehr als doppelt 

so viele Personen für die akademische Ausbildung tätig, als im Humandienstleis-

tungsbereich. Im Hinblick auf die deutlich höhere Anzahl Studierender in den 

Unternehmen des Technikbereichs erscheint dieses Ergebnis folgerichtig. Be-

trachtet man das Verhältnis der absoluten Zahlen des 

tungs- und des Technikbereichs, so ist jedoch zu beachten, dass die Unterneh-

men des Technikbereichs im Durchschnitt über eine höhere Beschäftigtenzahl 

verfügen, und die Zahlen der in der betrieblichen Bildung tätigen Personen nicht 

auf diese Bezugsgröße hin skaliert sind. 

In den Erkenntnissen und Ergebnissen der Literatur- und Studienanalyse und 

der Interviews sowie der Workshops wurden vier Aufgabenbereiche betrieblichen 

Bildungspersonals identifiziert. Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung bestäti-

gen diese Einteilung. Jedem der Bereiche konnten konkrete Aufgaben zugeord-

net werden. Die derzeitige Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals umfasst 

somit alle vier Aufgabenbereiche. Sie liegt sowohl in der unmittelbaren Arbeit 

mit Adressat_innen betrieblicher Bildung und der Gestaltung betrieblicher Bil-

dungsprozesse als auch in der Veränderung und Innovation betrieblicher Bil-

dungsprozesse und der Steuerung komplexer (Unternehmens-)Prozesse. Die Er-

gebnisse zeigen aber auch, dass die derzeitigen Aufgaben schwerpunktmäßig in 

den Aufgabenbereichen eins und zwei, also der Arbeit mit Adressat_innen be-
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trieblicher Bildung und der Gestaltung betrieblicher Bildungsprozesse liegen. Je-

doch werden die Aufgabenfelder des Veränderns und Innovierens betrieblicher 

Bildungsarbeit sowie der Steuerung komplexer (Unternehmens-)Prozesse für be-

triebliches Bildungspersonal zukünftig an Bedeutung hinzugewinnen. Die Ergeb-

nisse der Fragebogenerhebung zeigen, dass Tätigkeiten aus diesen Aufgabenfel-

dern zukünftig verstärkt die Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals prägen 

werden, ohne dass die beiden anderen Aufgabenbereiche in ihrer Bedeutung ab-

nehmen. Zu diesen Tätigkeiten mit ansteigender Bedeutung zählen u. a. die 

Entwicklung und Einführung neuer Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote, die 

Integration wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden, die Qualitätssiche-

rung von Bildungsprozessen sowie das systematische Kompetenzmanagement. 

Insgesamt konnten die vier in den vorangegangenen Erhebungen identifizierten 

Aufgabenbereiche durch die Ergebnisse der Fragebogenerhebung bestätigt wer-

den. 

Derzeit besitzen die berufspädagogischen Basisqualifikationen und nichtakade-

mischen Qualifizierungsangebote für die Unternehmen die höchste Attraktivität. 

Dies bleibt auch in Zukunft so. Für knapp 40 % der Befragten beider Bereiche 

wären jedoch auch hochschulische Zertifikatsangebote zur Qualifizierung be-

trieblichen Bildungspersonals zukünftig attraktiv. Für knapp ein Viertel der Un-

ternehmen des Humandienstleistungsbereichs wäre auch ein berufspädagogi-

sches Bachelorstudienangebot attraktiv, und für rund 17 % ein berufspädagogi-

sches Masterstudienangebot. Für die Unternehmen des Technikbereichs liegen 

diese Werte mit 19 bzw. knapp zehn Prozent etwas niedriger. Tendenziell besit-

zen akademische Fort- und Weiterbildungsangebote für die Unternehmen des 

Humandienstleistungsbereichs eine höhere Attraktivität als für die Unternehmen 

des Technikbereichs. Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass akademische Quali-

fizierungsangebote für betriebliches Bildungspersonal, insbesondere hochschuli-

sche Zertifikatsangebote, für einen Teil der Unternehmen attraktiv sind. 

Die Befragten verbinden mit einer akademischen Qualifizierung des betrieblichen 

Bildungspersonals eine Reihe positiver Effekte für ihre Unternehmen. So erwar-

ten sie mehrheitlich, dass akademisch qualifiziertes betriebliches Bildungsperso-

nal 

- zu einer Optimierung der betrieblichen Aus-, Fort- und Weiterbildung bei-

tragen würde, 

- wissenschaftliche Erkenntnisse in der betrieblichen Bildungsarbeit berück-

sichtigen würde, 

- die Akzeptanz betrieblicher Bildungsarbeit steigern würde, 

- innovative Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzepte einführen würde, 

- das Bildungs- und Personalmanagement strategisch gestalten würde sowie 

- die Rekrutierung neuer Beschäftigter erleichtern würde. 

Hingegen glaubt die Mehrheit der Befragten nicht, dass akademisch qualifiziertes 

betriebliches Bildungspersonal zu einer Reduzierung der Aus-, Fort- und Weiter-

bildungskosten beitragen würde. Diesbezüglich scheinen die Befragten davon 

auszugehen, dass eine qualitativ höherwertige Aus-, Fort- und Weiterbildung 

nicht zu absolut sinkenden Bildungskosten und Effizienzvorteilen führen würde. 
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Hier wäre es interessant gewesen zu erfahren, ob die Befragten sogar steigende 

Kosten erwarten. 

Die Befragten beider Unternehmensbereiche würden akademisch qualifiziertes 

betriebliches Bildungspersonal in ihren Unternehmen überwiegend auf der Ebene 

des mittleren Managements oder auf der Führungs- und Leitungsebene einset-

zen. Im Technikbereich kann sich zudem knapp die Hälfte der Befragten auch 

einen Einsatz auf der Fachkräfteebene vorstellen, wohingegen nur ein knappes 

Viertel der Befragten des Humandienstleistungsbereichs dies in Betracht zieht. 

Diese Ergebnisse bestätigen die Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienana-

lyse, wonach akademischer Weiterbildungsbedarf insbesondere auf der mittleren 

Management- sowie der Führungs- und Leitungsebene liegen. 

Weiterhin konnten relevante Inhalte von Studienangeboten für betriebliches Bil-

dungspersonal identifiziert werden. Diese lassen sich auf die vier übergeordne-

ten Aufgabenbereiche verteilen: 

(1) Den Bereich der unmittelbaren Arbeit mit Adressat_innen betrieblicher 

Bildung. Hierzu zählen u. a. die Themen „Lernprozessgestaltung und –

begleitung“, „Lehren und Lernen im betrieblichen Kontext“, „Beratung 

und Coaching“ sowie „Bewertung von Lernleistungen“. 

(2) Den Bereich der Gestaltung von Bildungsprozessen. Hierzu gehören 

u. a. die Themen „Planung und Organisation“, „Methoden in der Aus-, 

Fort- und Weiterbildung“ sowie Mediengestützte Lehr-Lern-Angebote“. 

(3) Den Bereich des Innovierens und Veränderns betrieblicher Bildungsar-

beit. Zu diesem Bereich können u. a. die Themen „Evaluation und 

Transfersicherung“ sowie „aktuelle branchenspezifische Entwicklungen“ 

gezählt werden. 

(4) Den Bereich der Steuerung komplexer Prozesse, vertreten durch The-

men wie „Management, Führung und Organisation“, „Qualitätsma-

nagement“, „Weiterbildungsmanagement“ sowie „systematische Kom-

petenzerfassung und -entwicklung“. 

Der Umstand, dass Themen aus allen vier Aufgabenbereichen als relevant eige-

stuft wurden, bestätigt noch einmal die grundsätzliche Konsensfähigkeit der Ein-

teilung in diese Aufgabenbereiche. Die als relevant identifizierten Themen sollten 

zudem bei der Studienangebotsentwicklung berücksichtigt werden. Noch einmal 

besonders zu erwähnen ist an dieser Stelle, dass den berufsfachlichen Qualifika-

tionen eine hohe Relevanz für die Arbeit des betrieblichen Bildungspersonals 

beigemessen wird. Dieses Ergebnis bestätigt die Erkenntnisse der Literatur- und 

Studienanalyse und bedeutet für die Studienangebotsentwicklung, dass auch ei-

ne berufsfachliche Qualifizierung Bestandteil dieser Angebote sein sollte. 

Die Unterstützungsbereitschaft der Unternehmen im Rahmen einer akademi-

schen berufspädagogischen Qualifizierung ihrer Beschäftigten ist hoch. 87 % der 

Unternehmen des Technikbereichs und gut drei Viertel der Unternehmen des 

Humandienstleistungsbereichs wären bereit, ihre Beschäftigten bei einer derarti-

gen Qualifizierung zu unterstützen. Am höchsten ist die Bereitschaft, dies in der 

Form einer flexiblen Arbeitszeitgestaltung zu tun. Auch der Anteil derjenigen Un-

ternehmen, die sich an den Studiengangkosten beteiligen würden, ist hoch. Zu-

dem würden im Humandienstleistungsbereich gut die Hälfte derjenigen Unter-

nehmen, die sich eine Unterstützung vorstellen können, die Beschäftigten für 
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das Studium ohne Entgeltzahlung freistellen. Im Technikbereich würde dies ein 

Viertel der Unternehmen tun. Und sogar eine Freistellung für das Studium unter 

Fortführung der Entgeltzahlung käme für ein knappes Viertel der unterstüt-

zungsbereiten Unternehmen im Humandienstleistungsbereich in Betracht, im 

Humandienstleistungsbereich immerhin noch für 15 % der Unternehmen. 

2.6 Implikationen für die Entwicklung der Studien-
angebote 

Die Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungspersonal fokussierte vor allem die 

Auseinandersetzung mit der aktuellen Situation des betrieblichen Bildungsperso-

nals und die Identifizierung konkreter Qualifizierungsbedarfe. So konnten vielfäl-

tige Erkenntnisse generiert werden, die zur Entwicklung neuer Studienangebote 

herangezogen werden können. Grundlegende Vorannahmen konnten durch die 

Bedarfsanalyse bestätigt und durch Details und neue, v. a. branchenspezifische 

Befunde, erweitert werden. Die wichtigsten Implikationen aus der Bedarfsanaly-

se zum betrieblichen Bildungspersonal, die bei der Entwicklung neuer Studien-

angebote Beachtung finden sollen, werden im Folgenden zusammenfassend dar-

gestellt. 

Der Stellenwert betrieblicher Bildung ist branchenübergreifend hoch und wird 

voraussichtlich weiter steigen. Vor allem aufgrund veränderter Zielstellungen be-

ruflicher Bildung, zunehmender Heterogenität der Aus- und Weiterbildungsklien-

tel sowie technologischer Entwicklungen und Innovationen, welche die Arbeits-

prozesse verändern, lässt sich feststellen, dass die Anforderungen und die Kom-

plexität in diesem Bereich zugenommen haben und auch zukünftig weiterhin zu-

nehmen werden. Im Kontrast zu diesen Veränderungen steht die Situation des 

betrieblichen Bildungspersonals. Das Arbeitsfeld des betrieblichen Bildungsper-

sonals ist bislang kaum profiliert und die derzeitigen Qualifizierungsstrukturen 

und -wege werden den skizzierten Herausforderungen nicht gerecht. Vor diesem 

Hintergrund kann die sukzessive Professionalisierung des betrieblichen Bildungs-

personals als Handlungserfordernis bezeichnet werden, welches die Entwicklung 

von weiterführenden Qualifizierungsangeboten notwendig macht. 

Die Ergebnisse der Bedarfsanalyse legen nahe, die oben beschriebene Diskre-

panz bei der Entwicklung neuer Angebote gezielt aufzugreifen und das derzeitige 

und zukünftige Wirkungsfeld von betrieblichem Bildungspersonal herauszuarbei-

ten. Neben dieser grundlegenden Profilierung ist auch eine Auseinandersetzung 

mit den Herausforderungen, die die betriebliche Bildungsarbeit prägen, maßgeb-

lich. Diese zeichnen sich neben ihrer Komplexität vor allem durch eine hohe Va-

riabilität und Veränderungsdynamik aus. Der Umgang mit derartigen Herausfor-

derungen erfordert kritisch-reflexives, mehrdimensionales Denken und Handeln. 

Neue Angebote sollten im akademischen Bereich verortet werden, da die be-

schriebenen Denk- und Handlungsweisen dort entwickelt werden können. Bei 

der Gestaltung der Studienangebote spielen die Verknüpfung von Theorie und 

Praxis sowie der Aspekt der Transfersicherung eine zentrale Rolle.  

Eine Besonderheit im Bereich der betrieblichen Bildung ist außerdem, dass fach- 

bzw. branchenspezifische, überfachliche und bildungswissenschaftliche Kompe-

tenzen benötigt werden und miteinander in Verbindung gebracht werden müs-

sen. Dies sollte sich in den zu entwickelnden Studienangeboten für betriebliches 

Bildungspersonal widerspiegeln, indem sowohl berufsfachliche als auch (be-
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rufs-)pädagogischen Aspekte aufgegriffen und curricular miteinander verknüpft 

werden. 

Zur weiteren Erschließung konkreter Qualifizierungsbedarfe wurden die Aufga-

ben des betrieblichen Bildungspersonals analysiert. Es konnte eine Vielzahl un-

terschiedlicher und teilweise kleinteiliger Aufgaben identifiziert werden. Die Be-

schreibungen reichen von Tätigkeiten auf der operativen Ebene (z. B. Betreuung 

von Lernprozessen) bis hin zu komplexen Prozessen mit strategischer Ausrich-

tung (z. B. Organisationsentwicklung). Im Rahmen der Projektarbeit wurden die 

Aufgaben des betrieblichen Bildungspersonals unter vier übergeordnete Aufga-

benbereiche subsumiert: 

(1) Arbeit mit Adressat_innen betrieblicher Bildung (z. B. Anleiten, 

Unterweisen, Befähigen, Begleiten und Beraten), 

(2) Gestalten betrieblicher Bildungsprozesse (z. B. Konzeptionieren, 

Planen und Organisieren), 

(3) Innovieren und Verändern betrieblicher Bildung (z. B. Implemen-

tieren neuer Bildungsangebote, Integration neuen Fach- und Bran-

chenwissens), 

(4) Steuern komplexer (Unternehmens-)Prozesse (z. B. Bildungs- , 

Qualitäts- und Projektmanagement, Personal- und Organisationsent-

wicklung). 

Vor allem die ersten beiden Aufgabenbereiche haben bereits derzeit eine hohe 

Relevanz in der betrieblichen Bildungsarbeit. Im Rahmen der Bedarfsanalyse 

wurde deutlich, dass die Bereiche drei und vier, angesichts der oben bereits an-

gedeuteten Entwicklungstendenzen, zukünftig jedoch immer stärker an Bedeu-

tung gewinnen werden. Insbesondere der Aspekt der Reflexion mit dem Ziel der 

Innovierung betrieblicher Bildungsarbeit sowie die Schnittstellenprozesse zwi-

schen den Bereichen der betrieblichen Bildung und den damit in Verbindung ste-

henden sekundären (Steuerungs-)Prozessen konnten als zentrale Aspekte dieser 

beiden Aufgabenbereiche identifiziert werden. Dies bedeutet jedoch nicht, dass 

die Aufgabenbereiche eins und zwei an Bedeutung verlieren werden. Kompeten-

zen in allen vier Aufgabenbereichen bilden gemeinsam die Grundlage berufspä-

dagogischer reflexiver Handlungskompetenz, sodass diese auch als Qualifizie-

rungsbereiche bezeichnet werden können und durch die zu entwickelnden Studi-

enangebote abgedeckt werden sollten. Im Zusammenhang mit dem Erwerb wis-

senschaftlicher Denk- und Handlungsweise, dem Aufbau einer forschend-

reflexiven Grundhaltung sowie der Verknüpfung theoretischen Erklärungswissens 

mit praktischem Handlungswissen sollten Formate der Praxisforschung, wie bei-

spielsweise das Forschende Lernen, bei der curricularen und hochschuldidakti-

schen Gestaltung der Studienangebote einbezogen werden. 

Durch die Bedarfsanalyse konnte herausgestellt werden, dass es für die Entwick-

lung von Studienangeboten wichtig ist, auch die verschiedenen Funktionsebe-

nen, auf denen betriebliches Bildungspersonal verortet werden kann, sowie da-

mit in Verbindung stehende Aufgabenbereiche zu differenzieren. Verschiedene 

Vorschläge zur Differenzierung, die im Rahmen der Literatur- und Studienanaly-

se ermittelt werden konnten, wurden in den anschließenden Interviews und im 

Expert_innen-Workshop diskutiert. Auch die Fragebogenerhebung wurde ge-
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nutzt, um Erkenntnisse dahingehend zu schärfen. Die Zusammenführung der 

Ergebnisse ergab die folgende Einteilung von Funktionsebenen: 

- (nebenberuflich) aus- und weiterbildende Fachkräfte 

- Bildungspersonal in der Aus- und Weiterbildung (z. B. Personalentwickler) 

- Führungs- und Leitungsebene 

Die befragten Expert_innen sowie das betriebliche Bildungspersonal selbst sehen 

Qualifizierungsbedarf vor allem auf den mittleren und oberen Funktionsebenen, 

doch auch an dieser Stelle sollte differenziert werden. So wird der Aufgabenbe-

reich drei (Innovieren und Verändern betrieblicher Bildung) vor allem der zwei-

ten Funktionsebene zugeordnet, während der Aufgabenbereich vier (Steuern 

komplexer (Unternehmens-)Prozesse) vor allem auf der Führungs- und Lei-

tungsebene gesehen wird. Zu entwickelnde Studienangebote sollten diese 

Schwerpunkte im Bereich der konkreten Aufgaben und Funktionseben wider-

spiegeln und differenzieren.  

Da das betriebliche Bildungspersonal auf den verschiedenen Funktionsebenen 

auch unterschiedliche Vorqualifikationen, z. B. Bildungsabschlüsse, mitbringt, 

sollte auch dies bei der Verortung neuer Studienangebote berücksichtigt werden. 

Dies kann durch differenzierte Angebote auf verschiedenen Qualifizierungsni-

veaus (z. B. DQR-Niveaus 6 und 7) und mit verschiedenen Zugangsvorausset-

zungen realisiert werden. 

Letztendlich erwarten sich auch die Unternehmen selbst einen Nutzen von aka-

demisch qualifiziertem betrieblichem Bildungspersonal. Dieser sollte bei der 

Vermarktung der Studienangebote sowie im Hinblick auf mögliche Kooperationen 

der Hochschule mit Unternehmen präzise und transparent dargelegt werden. 
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3 Bedarfsanalyse zur Schwerpunktrichtung Hu-
manTec 

M. Kaufhold, U. Weyland, B. Klemme, T. Kordisch,  
J. Heinze, K. Malchus 

3.1 Zielstellung und Vorgehensweise 

Ziel der Bedarfsanalyse zu diesem Themenkomplex ist die Ermittlung curricula-

rer Gestaltungsanforderungen für die Schwerpunktrichtung HumanTec. Diese 

ergeben sich grundlegend aus den beruflichen Anforderungen an den Schnitt-

stellen zwischen Humandienstleistungen und Technik tätigen Fachkräfte sowie 

deren beruflichen Handlungsfeldern und Situationen. Um diese beschreiben zu 

können, sind vorhandene Schnittstellen zwischen Humandienstleistungs- und 

Technikbereich in der Berufspraxis zu untersuchen. Außerdem sind die Qualifika-

tions- und Kompetenzanforderungen, die an die an Schnittstellen tätigen Fach-

kräfte gestellt werden, auszudifferenzieren.  

Vor diesem Hintergrund wurde eine Bedarfsanalyse, bestehend aus zwei Schrit-

ten, durchgeführt (siehe Tabelle 3). Zunächst wurde eine Literatur- und Studi-

enanalyse durchgeführt, bevor in einem darauf aufbauenden Schritt eine auf drei 

Säulen beruhende Erhebung durchgeführt wurde: Hospitationen, leitfadenge-

stützte Interviews und Fokusgruppen mit anschließender Diskussion im Plenum. 

Schritt Ziel Methode 

1 
Aufarbeitung des Forschungs-

standes 
Literatur- und Studienanalyse 

2 
Erhebung von Praxisbeispielen 

und Praxiserfordernissen 

Hospitationen in Unternehmen 

des Humandienstleistungs-

bereichs 

Leitfadengestützte Interviews 

Fokusgruppen mit anschließender 

Diskussion im Plenum 

Tabelle 3 Zusammensetzung der Bedarfsanalyse 

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte der Bedarfsanalyse mit ihren spezi-

fischen Zielstellungen und Vorgehensweisen, Ergebnissen und daraus abgeleite-

ten Erkenntnissen dargestellt. 

3.2 Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienan-
alyse 

3.2.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Ziel der Literatur- und Studienanalyse ist die Aufarbeitung des Forschungsstan-

des zum Themenkomplex Mensch-Technik-Interaktion (MTI). In den Blick ge-
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nommen wurden für den Humandienstleistungsbereich vorgesehene technische 

Produkte bzw. Entwicklungen und die Anwendung von Informations- und Kom-

munikationstechnologien (IKT)19 im Humandienstleistungsbereich. Eine Frage 

war dabei, welche Rolle (insbesondere neue, moderne) Technologien im Human-

dienstleistungsbereich aktuell spielen und zukünftig spielen werden sowie zu 

welchem Zweck diese in welchen Handlungsfeldern zum Einsatz kommen. Wei-

terhin wurde betrachtet, welche Themen aktuell in der Literatur bzgl. der 

Mensch-Technik-Interaktion schwerpunktmäßig diskutiert werden. 

In Hinblick auf die Ermittlung von curricularen Gestaltungsanforderungen für die 

Schwerpunktrichtung HumanTec stellte sich weiterhin die Frage, welche zusätzli-

chen und/oder erweiterten beruflichen Anforderungen, damit einhergehende be-

nötigte Kompetenzen des Fachpersonals und damit in Zusammenhang stehende 

Qualifizierungsbedarfe vor dem Hintergrund des Einsatzes (insbesondere moder-

ner) Technik im Humandienstleistungsbereich herausgestellt werden können. 

Zum Auffinden relevanter Literatur und Studien sowie aktueller technischer Pro-

dukte und Entwicklungen für den Humandienstleistungsbereich wurden stich-

wortgeleitete Suchen über Datenbanken, den Bibliothekskatalog der Fachhoch-

schule Bielefeld und mittels Suchmaschinen durchgeführt. Darüber hinaus wur-

den gezielt Internetseiten von relevanten Forschungseinrichtungen und Instituti-

onen nach Quellen durchsucht. Besonders im Fokus standen dabei die Projekte 

und Studien der BMBF-Förderlinien zu den Themengebieten Ambient Assisted 

Living (AAL) und Mensch-Technik-Interaktion – zum einen aufgrund der Aktuali-

tät und Relevanz der Thematiken, zum anderen aufgrund der vergleichsweise 

guten Datenlage. Dabei wurden hinsichtlich der betrachteten Berufsfelder auch 

die Pflege- und Therapieberufe (Physio-, Ergo- und Sprachtherapie) sowie inge-

nieursmäßige Technikentwicklung fokussiert. 

3.2.2 Darstellung der Erkenntnisse 

Im Folgenden werden die Erkenntnisse der Literatur- und Studienanalyse geord-

net nach drei Themenfeldern vorgestellt. Zunächst wird auf den Technikeinsatz 

im Humandienstleistungsbereich eingegangen und Anwendungsgebiete, Einord-

nungsmöglichkeiten, mit dem Einsatz verknüpfte Ziele und die zukünftige Ent-

wicklung thematisiert. Als zweites Thema wird die Mensch-Technik-Interaktion 

und die in diesem Zusammenhang aktuell besonders diskutierten Gesichtspunk-

te in den Blick genommen. Abschließend wird betrachtet, welche Aufgaben das 

Fachpersonal im Kontext des Technikeinsatzes übernimmt und welche an das 

Fachpersonal gestellten Anforderungen damit verknüpft sind. 

Bei der Betrachtung des letztgenannten Themas wurde hauptsächlich auf fol-

gende empirische Studien bzw. Projekte mit empirischen Untersuchungsanteilen 

zurückgegriffen, die sich in Bezug auf das Gesundheitsfachpersonal mit neuen 

Aufgaben, (Kompetenz-)Anforderungen und Qualifizierungsbedarfen in Folge des 

Technikeinsatzes auseinandersetzen: 

                                                

19 Der (Sammel-)Begriff ‚Informations- und Kommunikationstechnologien‘ wird in diesem Kapitel un-

abhängig von der technischen Plattform verwendet. Es werden hierunter demnach z. B. genauso 

ein mit einer EDV-Software ausgerüsteter PC wie ein Smartphone mit einer bestimmten App ver-

standen. 
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- Studie ‚Zukünftige Qualifikationserfordernisse im Bereich Public Private 

Health‘20 (vgl. Klaes, Köhler, Rommel, Schüler & Schröder, 2011; Schüler, 

Klaes, Rommel, Schröder & Köhler, 2013) 

- Ergebnisse des Projektes ‚Pflege 2015‘21 (vgl. Klein, Gaugisch & Stopper, 

2008) 

- Explorative Expert_innenbefragung zu Technikkompetenzen in der Pflege im 

Niedersächsischen Forschungsverbund zur Gestaltung altersgerechter Le-

benswelten (GAL)22 (vgl. Hülsken-Giesler, 2010) 

- Studie ‚Die Fachkräftesituation in AAL-Tätigkeitsfeldern – Perspektive Aus- 

und Weiterbildung‘23 (vgl. Buhr, 2009) 

3.2.2.1 Technikeinsatz im Humandienstleistungsbe-
reich 

Im Humandienstleistungsbereich ist eine zunehmende Technisierung der Ge-

sundheitsversorgung zu beobachten (Robert Bosch Stiftung, 2013; Wissen-

schaftsrat, 2012). Zum Einsatz kommen neue Technologien sowohl in den Be-

rufsfeldern der Pflege (vgl. Broadbent et al., 2009; Hielscher, Nock & Kirchen-

Peters, 2015; Klein, 2011) als auch in der Physio-, Ergo- und Sprachtherapie 

(vgl. Agostini et al., 2014; Frank & Schloemer, 2015; John, Einhaus, Klose, Kock 

& Graßhoff, 2015; Malchus, 2015). Sie können z. B. zur Dokumentation und Or-

ganisation (vgl. Schweiger, Bastian & Krcmar, 2015), zur Prävention, Rehabilita-

tion und Nachsorge (vgl. John et al., 2015) und zur Betreuung und Unterstüt-

zung bzw. Assistenz älterer Personen eingesetzt werden (vgl. Bemelmans, 

                                                

20 Die Studie beschäftigt sich damit, inwieweit sich in Bezug auf Beschäftigte des Gesundheitswesens 
der mittleren Qualifikationsebene Tätigkeiten, Qualifikationsanforderungen und Qualifizierungsbe-

darfe infolge neuer Rahmenbedingungen verändern werden. Hierbei werden auch technologische 

Faktoren betrachtet – insbesondere der Einsatz von Telemonitoring und Assistenzsystemen. Bei 

der fünfstufigen Studie, welche gemeinsam vom Institut für angewandte Sozialwissenschaften (in-

fas) und dem Wissenschaftlichen Institut der Ärzte Deutschlands (WIAD) durchgeführt wurde, 

wurde auf einen Methodenmix aus qualitativen und quantitativen Erhebungen zurückgegriffen. Im 

Anschluss an eine Sekundäranalyse wurden 33 qualitative Interviews mit Expert_innen durchge-

führt, 203 Expert_inneneinschätzungen eingeholt und 243 daraus entwickelte Fragebögen ausge-

wertet sowie drei Workshops mit insgesamt 23 Expert_innen veranstaltet. Die Gruppe der betei-

ligten Expert_innen setzte sich aus Teilnehmer_innen unterschiedlicher Bereiche des Gesundheits-
systems zusammen. 

21 Im Zuge des Projekts „Pflege 2015“ wurden Expert_innen von Forschungseinrichtungen, Bildungs- 

und Altenhilfeträgern und aus der Berufspraxis der Altenhilfe im Rahmen zweier Workshops (n=9 

bzw. n=12) sowie in acht Interviews befragt. Frage war dabei, inwiefern Entwicklungs- und Inno-

vationsfelder in der Pflege Auswirkungen auf die Arbeit der Pflegenden haben und welche Kompe-

tenz- und Qualifizierungsbedarfe vor diesem Hintergrund bestehen. Ein betrachteter Entwick-

lungstrend war dabei der Einsatz neuer Technologien in der Pflege. 

22 Im Kontext des Forschungsverbundes GAL wurden zehn pflegewissenschaftliche Expert_innen mit 

Hilfe von leitfadengestützten Interviews zur Technikentwicklung und Techniknutzung in der Pflege 
befragt. Die Befragung zielte speziell auch auf AAL-Technologien ab. Thematisiert wurden u. a. 

notwendige Technikkompetenzen im Umgang mit neuen Technologien in der professionellen Pfle-

ge. Die Befragten kamen aus den Bereichen Praxis, Forschung und Lehre. 

23 Im Rahmen der Studie wurden 185 von Vertreter_innen der „AAL-Community“ ausgefüllte Frage-

bögen ausgewertet. Die thematischen Schwerpunkte lagen bei Fragen zur Fachkräftesituation in 

AAL-Tätigkeitsfeldern sowie der diesbezüglichen Aus- und Weiterbildung. Etwa die Hälfte der Teil-

nehmer_innen waren in Wirtschaftsunternehmen, der Rest in Forschungs- und Hochschuleinrich-

tungen sowie in anderen Organisationen und Institutionen tätig. Die Mehrzahl der Teilneh-

mer_innen übernahm Aufgaben der obersten und oberen Führungsebene. 
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Gelderblom, Jonker, De Witte, 2012; Weiß, Lutze, Compagna, Braeseke, Richter 

& Merda, 2013). Dabei besitzen beispielweise im Bereich der Altenpflege so un-

terschiedliche technische Systeme wie Patient_innenlifter, EDV-Systeme zur 

Pflegedokumentation und -prozessplanung, Weglaufschutz- und Personenor-

tungssysteme sowie medizintechnische Geräte der außerklinischen Intensivpfle-

ge eine Relevanz (vgl. Hielscher, Nock & Kirchen-Peters, 2015). Die Verfügbar-

keit neuartiger Technik und technisch unterstützter Dienstleistungen, die auf die 

Optimierung und Unterstützung der Gesundheitsversorgung abzielen, steigt wei-

ter an, u. a. auf Grund einer breit angelegten Förderung von Forschungs- und 

Entwicklungsprojekten durch den Bund (vgl. z. B. BMBF, 2015b). Dem Einsatz 

von modernen Informations- und Kommunikationstechnologien wird dabei im 

Zuge einer Digitalisierung des Humandienstleistungsbereichs besonderes Zu-

kunftspotential zugesprochen (vgl. strategy&, pwc, Universität Bielefeld, WifOR, 

201624).  

Die Ziele des Technikeinsatzes im Humandienstleistungsbereich sind vielfältig. 

Sie umfassen beispielsweise die Abfederung von zu erwartenden Versorgungs-

engpässen als Folge des demografischen Wandels und des Fachkräftemangels 

(vgl. Becker et al., 2013, S. 5) sowie die Ermöglichung eines längeren Verbleibs 

älterer oder pflegebedürftiger Personen im häuslichen Umfeld (vgl. Weiß et al., 

2013, S. 8). Ein weiteres durch Technikeinsatz verfolgtes Ziel ist die Optimie-

rung von Versorgungsprozessen (vgl. Weiß et al., 2013, S. 64). Diesbezüglich 

bietet der Einsatz moderner Technik verschiedene Möglichkeiten. So können 

räumliche und zeitliche Distanzen überwunden werden, beispielsweise durch Te-

lemedizin (vgl. Häckl, 2010, S. 8). Außerdem kann das Gesundheitsfachpersonal 

durch zeitliche Entlastung unterstützt werden, womit auch eine Kostenersparnis 

verbunden sein kann (vgl. Özkil, Fan, Dawids, Aanes, Kristensen & Christensen, 

2009, S. 289). Im therapeutischen Bereich kann der Einsatz von Technik auch 

die Motivation der Patient_innen fördern und zu einer Steigerung der Thera-

piefrequenz durch technikunterstützte Eigenübungen führen (vgl. Malchus, 

2015).  

Dass davon ausgegangen werden kann, dass die Relevanz von Informations- 

und Kommunikationstechnologien im Humandienstleistungsbereich in Zukunft 

weiter steigen wird, zeigt beispielhaft eine Prognose von Hülsken-Giesler (2010) 

bzgl. des zukünftigen Technikeinsatzes im häuslichen Bereich. Demnach ist laut 

verschiedener befragter Expert_innen abzusehen, dass der Einsatz von Informa-

tions- und Kommunikationssystemen zur Unterstützung älterer Menschen im 

häuslichen Umfeld „rasant zunehmen“ wird (S. 343). 

3.2.2.2 Aktuelle Schwerpunktthemen bzgl. der Mensch-
Technik-Interaktion 

In der Literatur werden hinsichtlich einer gelingenden Interaktion zwischen 

Mensch und Technik aktuell verschiedene Bedingungen thematisiert, die in Be-

zug auf den Einsatz und die Entwicklung moderner Technologien (insbesondere 

IKT) von besonderer Bedeutung sind. Die wichtigsten, in der Literatur immer 

wieder aufgegriffenen Faktoren werden im Folgenden dargestellt. 

                                                

24 Diese Quelle liefert auch eine gute Übersicht über die wichtigsten Anwendungsfelder von IKT in ei-

ner digitalisierten Gesundheitswirtschaft (ebd., S. 14 ff). 
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Technikakzeptanz 

Von zentraler Bedeutung für den Einsatz neuer Technologien im Humandienst-

leistungsbereich ist deren Akzeptanz (vgl. AALIANCE2 Consortium, 2014; Hee-

rink, 2010). Unter Technikakzeptanz „[…] wird allgemein die positive Annahme 

oder Übernahme einer Idee, eines Sachverhaltes oder eines Produktes um-

schrieben, und zwar im Sinne aktiver Bereitwilligkeit und nicht nur im Sinne re-

aktiver Duldung“ (in Dethloff, 2004; zitiert nach Ziefle, 2013, S. 84). Hierbei ist 

es nicht nur wichtig, dass die Patient_innen die Technik akzeptieren, sondern 

auch das Fachpersonal (vgl. Malchus, 2015). 

In der Literatur werden zahlreiche Aspekte aufgeführt, die die Technikakzeptanz 

beeinflussen. Von besonderer Bedeutung für die Akzeptanz der Technik sind 

demnach deren Nutzen sowie deren nutzerfreundliche Gestaltung. Inwiefern die-

se Faktoren die Technikakzeptanz beeinflussen, wird u. a. in Technikakzeptanz-

modellen, wie beispielsweise dem TAM (vgl. Davis, 1989; Davis, 1993) oder dem 

UTAUT-Model (vgl. Venkatesh, Morris, Davis & Davis, 2003) dargestellt. Weitere 

Faktoren, die beispielsweise im Modell von Heerink (2010) dargestellt werden, 

sind der erwartete Aufwand im Zusammenhang mit der Nutzung, das Alter und 

das Geschlecht der Nutzer_innen, die Erfahrung mit der Technik, das wahrge-

nommene Vergnügen, die wahrgenommene Anpassungsfähigkeit oder die wahr-

genommene Sozialfähigkeit der Technik. Nach Weiß und Kolleg_innen (2003, 

S. 14) sind zudem die Verfügbarkeit der Technik und der Informations- bzw. 

Kenntnisstand der Nutzer_innen wichtige Aspekte. Butter und Kolleg_innen 

(2008) führen außerdem den Schutz deren Intimsphäre (Datenschutz, Sicher-

heit) an.  

Aus Sicht der professionellen Nutzer_innen (humandienstleistendes Fachperso-

nal) kann die Technikakzeptanz negativ durch Sorgen z. B. um einen möglichen 

Arbeitsplatzverlust, das Kosten-Nutzen-Verhältnis, eine verstärkte Isolation der 

Patient_innen oder veränderte Interaktionsformate beeinflusst werden (vgl. Mal-

chus, 2015).  

AAL-Technologien werden laut Weiß et al. (2013) bereits sehr gut akzeptiert. 

Ebenso auf gute Akzeptanz stieß das Konzept eines Gesundheitsroboters, der 

mit dem Ziel eingesetzt wird, an Medikamente und Termine zu erinnern, das Pa-

tient_innenmonitoring zu übernehmen und als Fitnesstrainer und Motivator zu 

agieren (vgl. Meyer, 2011).  

Nutzer_innenzentrierte Entwicklung 

Hinsichtlich der Entwicklung von technischen Produkten und technologiegestütz-

ten Dienstleistungen für den Humandienstleistungsbereich wird von verschiede-

nen Stellen eine starke Nutzerorientierung gefordert – insbesondere dann, wenn 

es sich dabei um (altersgerechte) Assistenzsysteme handelt (vgl. Bieber, 2011; 

BMBF, 2015; Friesdorf, Podtschaske, Stahl, Glende & Nedopil, o. J.; Manzesch-

ke, Weber & Fangerau, 2013). Ein solches Vorgehen wird auch als ‚nutzerorien-

tierte Gestaltung‘ (engl.: User-centered Design) bezeichnet (vgl. Weiß et al., 

2013, S. 15). Es soll u. a. zu einer bedarfsgerechteren Entwicklung beitragen 

und die Technikakzeptanz seitens der späteren Nutzer_innen der Technik för-

dern (vgl. AALIANCE 2 Consortium, 2014, S. 87). 

Als zentraler Ansatz zum Erreichen der geforderten Nutzerorientierung lässt sich 

die Nutzerintegration bei der Produktentwicklung festhalten (vgl. Bieber, 2011; 
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BMBF, 2015; Friesdorf et al., o. J.; Manzeschke et al., 2013). Bieber (2011) be-

zeichnet die Integration der Nutzer_innen bei der Entwicklung technischer Pro-

dukte (insbesondere zur Nutzung in Dienstleistungs-Technik-Kombinationen) 

auch als „Voraussetzung für erfolgreiche Geschäftsmodelle“ (S. 47). Im Zuge 

dessen fordert er eine Orientierung „an den bereits existierenden Prozessen und 

Abläufen“ (ebd., S. 46) und spricht in diesem Zusammenhang von einem Para-

digmenwechsel, da die Entwicklung von Technik in der Vergangenheit vor allem 

technologiegetrieben gewesen sei. Friesdorf et al. (o. J.) sehen dagegen einen 

„Mittelweg“ zwischen technologie- und nutzergetriebener Entwicklung als sinn-

voll an (S. 51). In die Entwicklung von technischen Assistenzlösungen sollten 

auch professionell Pflegende integriert werden – insbesondere dann, wenn kog-

nitiv eingeschränkte Personen, deren Teilnahme an Studien sich schwierig ge-

stalte und darüber hinaus kritisch zu hinterfragen sei, die späteren Nutzer_innen 

des zu entwickelnden Produktes sind (vgl. ebd., S. 39).  

In der Praxis wird die Nutzerintegration laut Friesdorf et al. (o. J.) bisher wenig 

umgesetzt (S. 39) „Unternehmen setzen Maßnahmen zur Nutzerintegration heu-

te v. a. deswegen nicht ein, weil sie hohen Aufwand befürchten, die Potentiale 

nicht kennen oder sich nicht qualifiziert fühlen“ (ebd., S. 51). Vor diesem Hin-

tergrund wurde auf Basis der zuletzt zitierten Studie an der Technischen Univer-

sität Berlin ein Leitfaden zur nutzerintegrierten Entwicklung von altersgerechten 

Assistenzsystemen entwickelt (vgl. Glende, Nedopil, Podtschaske, Stahl & Fries-

dorf, 2011). In aktuellen Förderprogrammen des Bundesministeriums für Bil-

dung und Forschung (BMBF), wie beispielsweise dem Forschungsprogramm zur 

Mensch-Technik-Interaktion (vgl. BMBF, 2015a), stellt die Nutzerintegration da-

gegen eine wichtige Fördervoraussetzung dar. 

Berücksichtigung ethischer, rechtlicher und sozialer Gesichtspunkte 

(ELSI)  

Ethischen, rechtlichen sowie sozialen Gesichtspunkten werden sowohl bei der 

Entwicklung als auch beim Einsatz von Technik eine wichtige Rolle zugeschrie-

ben werden. Häufig werden sie unter dem Akronym ELSI (engl.: Ethical, Legal 

and Social Implications) zusammengefasst. Der Fachliteratur (z. B. AALIANCE 2 

Consortium, 2014; Manzeschke et al., 2013; Schlauch & Spellerberg, 2016; 

ULD, 2010) können diverse Beispiele für ELSI entnommen werden. Rechtliche 

Aspekte betreffen u. a. den Datenschutz und das Haftungsrecht (vgl. ULD, 

2010), während an ethischen Aspekten z. B. Selbstbestimmung, Fürsorge oder – 

mit stärkerem Blick auf die gesellschaftliche Ebene – soziale Gerechtigkeit und 

Teilhabe genannt werden können (vgl. Manzeschke et al., 2013). 

Ethische und rechtliche Fragen sind höchst relevant für die Akzeptanz von Tech-

nik im Rahmen der Gesundheitsversorgung und beeinflussen in hohem Maße die 

Marktdurchdringung von Produkten, wie beispielsweise innovativen AAL-

Systemen (vgl. Friesdorf et al., o. J., S. 54). Im Forschungsprogramm des BMBF 

zur Mensch-Technik-Interaktion werden ELSI daher bei der Konzeption, der 

Auswahl und der Durchführung von Forschungsprojekten berücksichtigt (vgl. 

BMBF, 2015). Auch in Beratungskontexten werden ELSI eine Relevanz zugespro-

chen. So wurde an der Hochschule Hannover ein ELSI-Beratungsleitfaden entwi-

ckelt (vgl. Goll, Nitschke & Witte, 2015), welcher ELSI-Gesichtspunkte explizit 

berücksichtigt und bei der Beratung zur Nutzung technischer Assistenzsysteme 

im häuslichen Bereich verwendet werden kann. 
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Zusätzlich zu ELSI werden im Zusammenhang mit dem Einsatz von Technik im 

Humandienstleistungsbereich und deren Entwicklung häufig auch wirtschaftliche 

Rahmenbedingungen als relevant angesehen. So waren beispielsweise eine Viel-

zahl der im Rahmen einer gemeinsamen Studie des Instituts für angewandte So-

zialwissenschaften (infas) und des Wissenschaftlichen Instituts der Ärzte 

Deutschlands (WIAD) befragten Expert_innen der Meinung, dass „das enorme 

Entwicklungspotenzial technologischer Neuerungen nur dann zum Tragen 

kommt, wenn die Einführung der Technik die sozialen, rechtlichen und wirt-

schaftlichen Rahmenbedingungen und Interessen der Akteure im Innovationsfeld 

ausreichend berücksichtigt“ (Klaes, Köhler, Rommel, Schüler & Schröder, 2011, 

S. 132). 

Interdisziplinäre Zusammenarbeit 

Eine große Rolle beim Einsatz von Technik spielt auch die interdisziplinäre Zu-

sammenarbeit. Das BMBF (2015a) beschreibt die Fähigkeit zur interdisziplinären 

Zusammenarbeit an den Schnittstellen zwischen Humandienstleistungen und 

Technik als höchst relevant und betont vor allem den Stellenwert für die For-

schung: 

„Um gesellschaftlichen Herausforderungen angemessen begegnen zu kön-

nen, müssen unterschiedliche Kompetenzen aus Wissenschaft und Praxis 

zusammengeführt werden. Es gilt, eine gemeinsame Sprache zu entwi-

ckeln und eine wissenschaftliche Arbeitskultur zu schaffen, in der die Mög-

lichkeiten und Perspektiven anderer Disziplinen geachtet und als berei-

chernd erfahren werden“ (S. 21).  

Das BMBF fördert Nachwuchswissenschaftlicher diesbezüglich mit einem speziel-

len Förderwettbewerb (‚Interdisziplinärer Kompetenzaufbau‘) (BMBF, 2015a, 

S. 21). 

Laut Bieber (2011) zeigt sich deutlich, „dass eine künstliche Trennung von sozi-

alwissenschaftlicher und technisch-betriebswirtschaftlicher Sichtweise für den 

anvisierten, gesteigerten Einsatz von Technik kontraproduktiv ist. Erst durch ei-

ne interdisziplinäre Betrachtungsweise, wie sie von Anfang an Basis des Förder-

schwerpunkts [gemeint ist der BMBF-Förderschwerpunkt ‚Technologie und 

Dienstleistungen im demografischen Wandel‘, d. Verf.] war, können nachhaltige 

Dienstleistung-Technologie-Kombinationen erschlossen werden“ (S. 8). Die 

Schnittstelle Mensch-Technik sollte demnach bei der Entwicklung von techni-

schen Produkten für den Humandienstleistungsbereich immer aus unterschiedli-

chen Sichtweisen betrachtet bzw. beschrieben werden. 

Als wesentliche Hürde der interdisziplinären Zusammenarbeit stellen Haubner 

und Nöst (2012) am Beispiel der Entwicklung von AAL-Technik für die Pflege den 

unterschiedlichen Erfahrungs- und Wissenshintergrund heraus: 

„Hinsichtlich der Involvierung des technischen Entwicklungsprozesses zu 

einem möglichst frühen Zeitpunkt ist gerade bei AAL-Anwendungen im 

Pflegebereich der ungleiche Erfahrungs- und Wissenshintergrund zwischen 

Technologieentwicklern und Pflegekräften zu betonen. Diese Heterogenität 

der Akteure insbesondere bezüglich des Erfahrungs- und Wissenshinter-

grunds ist wohl eine wesentliche Erklärung für die bislang in der Praxis 

mangelhafte Inklusion der Pflegekräfte innerhalb der (technologischen) 

Entwicklungsprozesse. Die Schwierigkeit beim Entwickeln eines gemein-



 

Bedarfsanalyse zur Schwerpunktrichtung HumanTec 167 

samen Verständnisses liegt in dem häufig unbewussten, schwer darzustel-

lenden Erfahrungswissen. Dieses Erfahrungswissen basiert auf unter-

schiedlichen Erfahrungen und Einstellungen, die bereits oftmals in der 

Qualifikationsphase der Beschäftigten und Entwickler entstehen und über 

den Berufsverlauf manifestiert werden“ (S. 10).  

3.2.2.3 Veränderte Kompetenzanforderungen und Qua-
lifizierungsbedarfe 

Auf Grund der gestiegenen Bedeutung von Technik im Humandienstleistungsbe-

reich ist eine Ausweitung der fachlichen Qualifikationen notwendig (vgl. Wissen-

schaftsrat, 2012). Dies hängt u. a. damit zusammen, dass technologische Inno-

vationen veränderte Anforderungen, Profile, Kompetenzen und Organisations-

formen verschiedener Gesundheitsberufe nach sich ziehen (vgl. Robert Bosch 

Stiftung, 2013): 

„Sie [technische Innovationen] schaffen neue Verantwortlichkeiten und 

führen zur Herausbildung und Weiterentwicklung von Spezialisierungen 

innerhalb der Berufsgruppen. Dabei zeigt sich, dass es keine entsprechen-

den Berufsfelder und Qualifikationskonzepte gibt“ (ebd., S. 63). 

Vor dem Hintergrund dieser Thematik wurden im Rahmen der Literatur- und 

Studienanalyse verschiedene empirische Studien bzw. auf empirischen Studien 

basierende Projektergebnisse gesichtet, die sich mit  

- veränderten beruflichen Aufgaben und Anforderungen,  

- benötigten Kompetenzen des Fachpersonals und  

- Qualifizierungsbedarfen in Hinblick auf den vermehrten Einsatz moder-

ner Technik im Humandienstleistungsbereich  

beschäftigen (vgl. Buhr, 2009; Hülsken-Giesler, 2010; Klaes, Köhler, Rommel, 

Schüler & Schröder, 2011; Klein, Gaugisch & Stopper, 2008; Schüler, Klaes, 

Rommel, Schröder & Köhler, 2013). Die für die Bedarfsanalyse relevanten Er-

gebnisse werden im Folgenden dargestellt. 

Neue Aufgaben und Tätigkeiten von Gesundheitsfachpersonal durch den 

Einsatz neuer Technologien 

Wie die betrachteten Studien (s. o.) zeigen, verändert und erweitert der Einsatz 

neuer Technologien die Aufgabenfelder des Gesundheitsfachpersonals. Sowohl 

für Pflege- als auch für Therapiekräfte wird z. B. die Anwendung neuer, elektro-

nischer Formen der Dokumentation eine zunehmend wichtige Rolle spielen (vgl. 

Klaes et al., 2011; Klein, Gaugisch & Stopper, 2008). 

Im Pflegebereich ist den Ergebnissen des Projektes ‚Pflege 2015‘ zufolge abzu-

sehen, dass (Alten-)Pflegekräfte zukünftig zu Telecare/Telemonitoring beraten 

werden und sich mit dem Management und der Auswertung von Daten konfron-

tiert sehen (vgl. Klein, Gaugisch & Stopper, 2008). Weiterhin führen sie Qualifi-

zierungsmaßnahmen nach dem Medizinproduktegesetz und Sicherheitsprüfun-

gen an technischen Geräten durch (vgl. ebd.). Schon jetzt treten Pflegekräfte 

nach Haubner & Nöst (2012) häufig auch als wichtige Akteure bei der Auswahl 

neuer Technik auf: 
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„Als ein zentrales Ergebnis unserer Gesamtuntersuchung kann festgehal-

ten werden, dass die Pflegekräfte vor Ort im Zusammenspiel mit den Pfle-

gedienstleitungen die entscheidende Rolle einnehmen, bei der Entschei-

dung welche technischen Geräte angeschafft werden. Die Initiative für die 

Anschaffung der jeweiligen Geräte geht zumeist von den Pflegefachkräften 

aus. Diese diskutieren die spezifischen Anschaffungsvorschläge mit den 

Pflegedienstleitungen, die wiederum in Kommunikation mit den Ärzten 

stehen“ (ebd., S. 20). 

Hinzu kommen weitere Aufgaben in Bezug auf den zukünftig großer Wahrschein-

lichkeit nach vermehrten Einsatz technischer Assistenzsysteme im häuslichen 

Umfeld, die insbesondere (Alten-)Pflegekräfte betreffen. In der Studie ‚Zukünfti-

ge Qualifikationserfordernisse bei beruflichen Tätigkeiten auf mittlerer Qualifika-

tionsebene im Bereich Public Private Health‘ von Klaes et al. (2011) werden 

diesbezüglich z. B. die selbstständige Anwendung solcher Assistenzsysteme 

durch Pflegekräfte und die Vermittlung deren Funktion an Patient_innen und An-

gehörige genannt. Darüber hinaus wird auch die Vermittlung von Akzeptanz für 

die Technik gegenüber Patient_innen und Angehörigen eine Aufgabe der (ambu-

lanten) Pflegekräfte sein (vgl. ebd.). 

Für Therapeut_innen könnten die Verbreitung neuer Technologien dazu führen, 

dass sie zukünftig EDV-gestützte Therapien durchführen (vgl. Klaes et al., 

2011). 

Neue Qualifikations- und Kompetenzanforderungen durch den Einsatz 

neuer Technologien 

Durch neue und veränderte Aufgaben in Folge des Einsatzes neuer Technolo-

gien, wie sie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben wurden, entstehen 

auch veränderte Qualifikations- und Kompetenzanforderungen an die Fachkräfte. 

In den Ergebnissen des Projekts „Pflege 2015“ werden diesbezüglich beispiels-

weise für (Alten-)Pflegekräfte neben grundlegenden bis erweiterten EDV-

Kenntnissen auch Fähigkeiten und Kenntnisse bezüglich der Vermittlung eines 

technischen Verständnisses, der Gestaltung medialer Kommunikation, zu Daten-

schutz und Datensicherheit und zu ethischen Fragestellungen als zukünftig wich-

tig genannt (vgl. Klein, Gaugisch & Stopper, 2008, S. 72). Weitere vor dem Hin-

tergrund der Technisierung relevante Kenntnisse und Fähigkeiten in Bezug auf 

die (Alten-)Pflege betreffen die Anforderungsbereiche Qualitätsmanagement, 

Organisations- und Prozesswissen sowie Finanzierungs- und Refinanzierungs-

möglichkeiten (vgl. ebd., S. 72). 

Notwendige Kompetenzen von professionell Pflegenden in Bezug auf technische 

Assistenzsysteme wurden von Hülsken-Giesler (2010) im Rahmen einer Befra-

gung von pflegewissenschaftlichen Expert_innen im Forschungsverbund GAL er-

hoben. Demnach konnten folgende Kompetenzen als bedeutsam herausgestellt 

werden (S. 345): 

- Fachkompetenz  

- Grundlegendes Ingenieurwissen 

- Kenntnisse zur Informationspsychologie 

- Kenntnisse zu Distributionsprozessen 
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- Kenntnisse zu Klassifikationssystemen und Taxonomien in der Pflege 

- Methodenkompetenz 

- Sichere Beherrschung der jeweils verwendeten Geräte, Apparate und 

Systeme 

- Befähigung zur Recherche von Informationen 

- Fähigkeit zum analytischen Denken 

- Fähigkeit zur Vermittlung von Theorie und Praxis 

- Personalkompetenz 

- Bereitschaft, sich auf Technik einzulassen 

- Fähigkeit des analytischen und vernetzten Denkens 

- Befähigung zur kritischen Reflexion der Sinnhaftigkeit von Technik 

Laut Hülsken-Giesler wären zusätzlich in Bezug auf soziale Kompetenzen z. B. 

die Kommunikation in interdisziplinären Teams sowie die Kommunikation mit 

den Hilfeempfänger_innen in Kontexten einer technikgestützten Pflege zu ergän-

zen (S. 346). Zusammenfassend zeigen auch diese Ergebnisse, dass die benö-

tigten Kompetenzen weit über die reine Fähigkeit zur Anwendung von Technik 

hinausgehen.  

Auch aus den Ergebnissen der Studie ‚Zukünftige Qualifikationserfordernisse im 

Bereich Public Private Health‘ (vgl. Klaes et al., 2011) geht hervor, dass (ambu-

lante) Pflegekräfte in Bezug auf den Einsatz technischer Assistenzsysteme neben 

technischen Anwendungskenntnissen und technischen Fähigkeiten auch Kom-

munikations- und Motivationsfähigkeiten benötigen, da sie in diesem Kontext 

zunehmend Beratungs- und Vermittlungsaufgaben übernehmen werden. 

Darüber hinaus gibt es laut Klaes et al. (2011) Qualifikationsanforderungen, die 

szenarien- und berufsgruppenübergreifend vor dem Hintergrund der Verände-

rungen in der Gesundheitsversorgung einen zunehmend hohen Stellenwert be-

sitzen. Diese betreffen u. a. (vgl. ebd., S. 154):  

- interdisziplinäre Kommunikation, Teamorientierung und Multiprofessionali-

tät, 

- zielgruppengerechte Kommunikation und Interaktion, 

- elektronische Dokumentation und Evaluation,  

- Patient_innenedukation und -beratung. 

Auf Grund ihres übergreifenden Charakters sind diese Qualifikationsanforderun-

gen ebenfalls bei der Betrachtung des zunehmenden Technikeinsatzes zu be-

rücksichtigen.  

Der Literatur sind auch neue Kompetenzanforderungen an technisches Fach-

personal zu entnehmen, welche sich in den meisten Fällen auf den Bereich der 

(altersgerechten) technischen Assistenzsysteme beziehen. Nach Friesdorf et al. 

(o. J.) benötigen ‚Hersteller‘ und Entwicklungspersonal hier z. B. in hohem Maße 

Sozial- und Methodenkompetenzen, um die äußerst heterogenen Nutzeranforde-

rungen im Rahmen von interdisziplinären, interprofessionellen und intergenera-

tionalen Arbeitsprozessen identifizierten zu können (S. 52). Aus der Studie von 



 

Bedarfsanalyse zur Schwerpunktrichtung HumanTec 170 

Klaes et al. (2011) gingen darüber hinaus die zielgruppenadäquate Konfiguration 

der technischen Assistenzsysteme und – hinsichtlich der Installation und War-

tung von technischen Assistenzsystemen – Grundkenntnisse der Abläufe in der 

pflegerischen und medizinischen Versorgung sowie Kenntnisse von alters- und 

patient_innenspezifischen Bedürfnissen und Besonderheiten (S. 159) als wichti-

ge Anforderungen an technische Fachkräfte hervor. 

Qualifizierungsbedarf in Hinblick auf den Einsatz neuer Technologien 

Die Autor_innen der betrachteten Studien (vgl. Buhr, 2009; Hülsken-Giesler, 

2010; Klein, Gaugisch & Stopper, 2008) stimmen darin überein, dass aus dem 

zunehmenden Einsatz neuer Technologien im Humandienstleistungsbereich ein 

Qualifizierungsbedarf bei den beschäftigen Personen resultiert.  

In Hinblick auf den diesbezüglichen Qualifizierungsbedarf von Pflegekräften 

kann ein Zitat von Hülsken-Giesler herangezogen werden: 

„Mit Blick auf die qualifikatorischen Herausforderungen betonen die be-

fragten Expertinnen und Expert_innen zunächst die curriculare Problema-

tik in der Aus-, Fort- und Weiterbildung: Die Auseinandersetzung mit 

Technik im Allgemeinen und mit Neuen Technologien im Besonderen wird 

als unzureichender Bestandteil der Ausbildungscurricula, der weiteren 

pflegeberuflichen Fort- und Weiterbildung sowie akademischer Qualifikati-

onen in der Pflege beschrieben. Es wird daher vorgeschlagen, Qualifizie-

rungsprozesse in der Breite der Pflegebildung mit dem Ziel zu initiieren (a) 

Grundlagenkenntnisse zu den Themen Technik und Informatik schon in 

der Pflegeausbildung anzulegen und eine Auseinandersetzung mit Fragen 

der Pflegeinformatik als Bestandteil der Aus-, Fort- und Weiterbildung 

(insbesondere im Bereich der akademischen primärqualifizierenden Aus-

bildung) zu verankern sowie (b) technikspezifische Spezialisierungen in-

nerhalb der Profession Pflege zu etablieren um Multiplikatoren und Netz-

werker auszubilden und in einen Dialog mit Vertretern der Technikent-

wicklung und -verwendung treten zu können" (Hülsken-Giesler, 2010, 

S. 344). 

Dabei sollte die Qualifizierung der Pflegekräfte nicht nur die Anwendung von 

Technik in den Blick nehmen, sondern auch „ein kritisches Bewusstsein für eine 

sinnvolle Verwendung im Einzelfall sowie ein reflektiertes Bewusstsein für die 

Auswirkungen des Technikeinsatzes auf die Weiterentwicklung der Profession“ 

vermitteln (vgl. Hülsken-Giesler, 2010, S. 346). 

Auch aus den Ergebnissen des Projekts ‚Pflege 2015‘ werden Qualifizierungsbe-

darfe für Pflegefachpersonal in Hinblick auf neue Technologien in der Pflege 

deutlich. Aus der im Rahmen des Projektes durchgeführten Studie hervorgegan-

gene Anforderungen, die bisher nicht in der Pflegeausbildung thematisiert wer-

den, betreffen z. B. (vgl. Klein, Gaugisch & Stopper, 2008, S. 72): 

- Fragestellungen zum Umgang und zur Beratung bezüglich neuer Technolo-

gien (Telecare/Telemonitoring), 

- die mediale Kommunikation, 

- ethische Fragestellungen bezüglich des Technikeinsatzes. 

Hierauf aufbauend schlagen die Autor_innen eine Anpassungsqualifizierung vor, 

die zum Ziel hat, „den Teilnehmenden die heutigen und zu erwartenden techno-
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logischen Veränderungen aufzuzeigen und Akzeptanzförderung für geplante Ver-

änderungen zu erreichen“ (ebd., S. 78). 

Auch Buhr (2009) beschreibt in einer Studie zur Fachkräftesituation in AAL-

Tätigkeitsfeldern einen Qualifizierungsbedarf für die Fachkräfte im AAL-Bereich 

und unterstreicht, dass besonders hier die Disziplinen buchstäblich voneinander 

lernen sollten: 

„AAL-Unternehmen und -Einrichtungen sehen für die Zukunft hohe Qualifi-

zierungserfordernisse unterschiedlicher Art. Es gilt, die Sozial- und Ge-

sundheitsberufe für technische Inhalte zu öffnen und die technischen und 

kaufmännischen Berufe für Inhalte auf den Gebieten Gerontologie und 

Demografie zu erschließen“ (ebd., S. 5). 

Laut dieser Studie wollen die Unternehmen und Einrichtungen dabei „für die 

Überwindung von Kompetenzlücken […] eher kein neues, passend qualifiziertes 

Personal einstellen, sondern über AAL-spezifische Fort- und Weiterbildungen 

beim bestehenden Personal das erforderliche Know-how in die Unternehmen 

hineinholen“ (ebd., S. 5). Die Studie zeigt außerdem, dass in von interdisziplinä-

rer Zusammenarbeit geprägten Feldern Nachfrage nach Bildungsangeboten be-

steht, die diese Interdisziplinarität aufgreifen. So äußerten die Akteure der AAL-

Branche Bedarf nach Weiterbildungsangeboten, die sich mit Kooperationsthema-

tiken wie der fachübergreifenden und interkulturellen Kommunikation beschäfti-

gen (vgl. ebd., S. 25). 

3.2.3 Bedeutung der Erkenntnisse für das weitere 
Vorgehen 

Aus der Literatur- und Studienanalyse können auf Basis der gewonnenen Er-

kenntnisse bereits erste Konsequenzen für die Entwicklung der Studienangebote 

gezogen werden. Ebenso zeigen sich die mit Blick auf das Projektvorhaben offe-

nen bzw. weiter zu präzisierenden Aspekte, die im Rahmen der projektbezoge-

nen Erhebungen aufgegriffen werden. 

3.2.3.1 Bedeutung für die Studienangebotsentwicklung 

Der zunehmende Einsatz von (moderner) Technik im Humandienstleis-

tungsbereich schlägt sich in den unterschiedlichen beruflichen Handlungsfel-

dern nieder, in denen zu unterschiedlichen Zwecken verschiedene moderne 

Technologien genutzt werden. Eine besondere Rolle kommt dabei den Informa-

tions- und Kommunikationstechnologien (IKT) zu, die im Zuge einer allgemeinen 

Digitalisierung der Arbeitswelt auch im Humandienstleistungsbereich zunehmend 

Verbreitung finden werden. Wichtige Anwendungsgebiete von IKT sind dabei 

z. B. elektronische Patient_innendokumentation oder das Feld Ambient Assisted 

Living bzw. altersgerechte Assistenzsysteme. Diese Entwicklungen weisen be-

reits auf einen Bedarf an Bildungsangeboten für an den Schnittstellen tätige 

Fachkräfte hin, die die mit dem Technikeinsatz einhergehenden Anforderungen 

aufgreifen und die notwendigen Kompetenzen beim Personal fördern. 

Bezüglich einer gelingenden Mensch-Technik-Interaktion werden aktuell in 

der Literatur insbesondere die Faktoren Technikakzeptanz, nutzerzentrierte Ent-

wicklung, ELSI und interdisziplinäre Zusammenarbeit diskutiert. Die Wichtigkeit 

der interdisziplinären Zusammenarbeit ist dabei besonders hervorzuheben. Diese 

ist beispielsweise bei der Technikentwicklung wichtige Grundlage für eine „ge-
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lungene“ Entwicklung: In Entwicklungsvorhaben eingebundene Fachkräfte und 

Fachwissenschaftler_innen der Gesundheitsberufe können in ihrer Rolle als Nut-

zer_innen wichtige anwendungspraktische Hinweise geben für die Berücksichti-

gung von ELSI und so die Akzeptanz der Technik bei den Akteur_innen der Ge-

sundheitsversorgung unterstützen. Eine besondere Herausforderung sind dabei 

die z. T. sehr unterschiedlichen Fachkulturen der Gesundheits- und Ingenieurbe-

rufe. Zusammenfassend konnten im Rahmen der Literatur- und Studienanalyse 

bereits grundlegende Inhalte des Themenkomplexes Mensch-Technik-Interaktion 

ermittelt werden, die für die inhaltliche Ausgestaltung betrieblicher Bildungsan-

gebote zu Schnittstellen von Humandienstleistungs- und Technikbereich von be-

sonderer Relevanz sind. 

Die Literatur- und Studienanalyse hat außerdem gezeigt, dass der Einsatz neuer 

Technologien die Aufgabenfelder des Gesundheitsfachpersonals verändert 

und erweitert. Dieses ist dabei nicht nur mit der Anwendung solcher Technolo-

gien konfrontiert (z. B. elektronische Dokumentation, technische Assistenzsys-

teme), sondern übernimmt auch Beratungs-, Vermittlungs- und Schulungsauf-

gaben und ist darüber hinaus an der Auswahl neuer Technik beteiligt.  

Mit den neuen und veränderten Aufgaben gehen auch neue und/oder erweiterte 

Anforderungen an das Fachpersonal einher. So unterstreichen die Ergebnisse 

unterschiedlicher Studien als Folge des zunehmenden Technikeinsatzes im Hu-

mandienstleistungsbereich die große Bedeutung neuer, zusätzlicher Qualifi-

kations- und Kompetenzanforderungen auf der Ebene der Fachkräfte. Dabei 

bleibt festzuhalten, dass hierunter nicht nur mit der reinen Anwendung der 

Technik zusammenhängende Kompetenzen fallen, sondern – entsprechend der 

oben thematisierten Aufgaben – auch Kompetenzen, die beispielweise zur Kom-

munikation und Vermittlung sowie zur kritischen Reflexion im Zusammenhang 

mit dem Technikeinsatz befähigen. Die im Rahmen der Studien ermittelten An-

forderungen und daraus resultierenden Qualifikations- und Kompetenzbedarfe 

stellen einen zentralen Bezugspunkt bei der Entwicklung der Studienangebote 

der Schwerpunktrichtung HumanTec dar. 

3.2.3.2 Bedeutung für die Erhebungsphase 

Im Rahmen der Literatur- und Studienanalyse wurden Erkenntnisse zu unter-

schiedlichen Themenfeldern gewonnen, die eine erste Grundlage für die curricu-

lare Gestaltung der Schwerpunktrichtung HumanTec darstellen. In der Erhe-

bungsphase sollen diese Erkenntnisse anhand von Praxisbeispielen und Ex-

pert_inneneinschätzungen eruiert sowie fokussiert und/oder erweitert werden. 

In Bezug auf die Erhebungsphase sind aus der Literatur- und Studienanalyse 

folgende Fragestellungen hervorgegangen, die leitend für die Erhebung zum 

Themenkomplex Schnittstellen zwischen Humandienstleistungen und Technik 

sind und z. B. als Grundlage zur Entwicklung der Erhebungsinstrumente dienten: 

- Welche Formen von Technik kommen aktuell in verschiedenen Unterneh-

men und Handlungsfeldern des Humandienstleistungsbereichs praktisch 

zum Einsatz bzw. werden in Zukunft zum Einsatz kommen? Welche Chan-

cen, Herausforderungen und Risiken verbinden Unternehmensvertre-

ter_innen und Expert_innen damit? 

- Wie sieht der Status Quo in Bezug auf zentrale Aspekte der Mensch-

Technik-Interaktion (Technikakzeptanz, nutzerzentrierte Entwicklung, ELSI 
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und weitere Rahmenbedingungen, interdisziplinäre Zusammenarbeit) aktu-

ell in verschiedenen Unternehmen und Handlungsfeldern praktisch aus? 

Welche Faktoren spielen aus Sicht von Unternehmensvertreter_innen und 

Expert_innen diesbezüglich eine wichtige Rolle? 

- Welche Aufgaben mit Bezug zum Technikeinsatz im Humandienstleistungs-

bereich übernehmen die Fachkräfte in verschiedenen Unternehmen und 

Handlungsfeldern des Humandienstleistungsbereichs aktuell? Welche Quali-

fikations- und Kompetenzanforderungen gehen damit einher? Welche Rück-

schlüsse ergeben sich daraus hinsichtlich der Qualifizierung? 

Bedeutsam ist in der Erhebungsphase insbesondere auch, die Perspektive über 

den Pflegebereich – der in Literatur und Studien in den meisten Fällen im Zent-

rum der Betrachtung steht - hinaus in Richtung der Therapie und Technik(-

entwicklung) zu erweitern. 

3.3 Ergebnisse aus den Hospitationen  

3.3.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Ziel der Hospitationen war die Sondierung der praktischen Arbeitsfelder und das 

Kennenlernen der Berufspraxis. Im Fokus der Sondierung stand das Thema 

Technikeinsatz in Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs. Erkenntnis-

interesse bestand beispielsweise in Bezug auf die Fragen, welche Technik in un-

terschiedlichen Unternehmen zum Einsatz kommt, wie die Beschäftigten in der 

Praxis mit der Technik umgehen oder wie der Technikeinsatz die Arbeit der 

Fachkräfte beeinflusst. Die Hospitierenden konnten hierdurch wichtige Erkennt-

nisse und Erfahrungen sammeln, die sowohl für die Vorbereitung und Durchfüh-

rung der Interviews und Fokusgruppen als auch für die Entwicklung der Studien-

angebote wichtige Grundlagen lieferten. 

Unter einer Hospitation ist in diesem Fall der Besuch einer Einrichtung zu ver-

stehen, der sowohl Führungen und Gespräche mit unterschiedlichen Akteuren 

als auch Demonstrationen von Technik sowie Beobachtungen von Praxissituatio-

nen, in denen Technik eingesetzt wird, beinhalten kann. Die Gewichtung der An-

teile schwankte dabei je nach Einrichtung und dort aktuell vorherrschender Situ-

ation. 

Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, gezielt Unternehmen aus verschiedenen 

Feldern des Humandienstleistungsbereichs zu betrachten, um einen Einblick in 

die Vielfalt und Unterschiedlichkeit des Technikeinsatzes zu erhalten. Auch soll-

ten genauso Unternehmen vertreten sein, die in Bezug auf die Verwendung mo-

derner Technologien dem Durchschnitt zuzuordnen sind, wie auch Unternehmen, 

welche stärker als der Durchschnitt auf moderne Technologien zurückgreifen. 

Insgesamt wurden im Rahmen der Bedarfsanalyse von HumanTec vier Hospitati-

onen in unterschiedlichen Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs 

durchgeführt. Besucht wurden die Intensivstation eines Krankenhauses einer 

20.000-Einwohner-Stadt, die Intensivstation einer Spezialklinik, eine Physiothe-

rapiepraxis sowie ein Seniorenheim, in dem moderne Assistenztechnik zum An-

gebotsspektrum gehört (siehe Tabelle 4). Der Charakter der Hospitationen vari-

ierte je nach Einrichtung. Es wurden zum einen Gespräche mit verschiedenen 

Akteuren der Unternehmen geführt, zum anderen fanden Einrichtungsführungen, 
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Technikdemonstrationen und z. T. Beobachtungen von Praxissituationen, in de-

nen Technik eingesetzt wurde, statt. Die Gewichtung dieser Anteile fiel dabei je 

nach Einrichtung und dort zum Zeitpunkt der Hospitation vorherrschender Situa-

tion unterschiedlich aus. So bestand die Hospitation in dem Seniorenzentrum 

zum größten Teil aus Gesprächen, während im Rahmen der Hospitation in der 

Physiotherapiepraxis eine umfangreiche Einrichtungsführung mit der Demonstra-

tion verschiedenster technischer Geräte möglich war. 

# 
Art der Ein-

richtung 

betrachtetes  

Tätigkeitsfeld 
Kürzel 

beteiligte Ak-

teure 

1 Krankenhaus 
stationäre In-

tensivpflege 
U(H) 1 Teamleiterin 

2 Spezialklinik 
stationäre In-

tensivpflege 
U(H) 2 Pfleger, Arzt 

3 
Physiotherapie-

praxis 

ambulante Phy-

siotherapie 
U(H) 3 

Geschäftsführer, 

Therapeut 

4 
Seniorenzent-

rum 

stationäre Al-

tenpflege und 

betreutes Woh-

nen 

U(H) 4 

Leiterin, stell-

vertretende 

Pflegedienstlei-

tung, Sozialbe-

treuerin 

Tabelle 4 Übersicht der Unternehmen, in denen im Rahmen der Erhe-

bungsphase Hospitationen durchgeführt wurden 

3.3.2 Darstellung der Ergebnisse  

3.3.2.1 Technikeinsatz in den Humandienstleistungen 

Welche Formen von Technik in den jeweiligen Unternehmen während der Ge-

spräche thematisiert, von den Akteuren demonstriert und dem/der Hospitieren-

den beobachtet werden konnten, hing stark von der Art und dem Versorgungs-

angebot der jeweiligen Einrichtung ab. Waren dies beispielsweise im Fall der 

Physiotherapiepraxis vor allem Therapiegeräte, Trainingsgeräte, Geräte zur Leis-

tungsdiagnostik und Software zur Dokumentation und Organisation (U(H) 3), 

sind für das Seniorenzentrum die dort angebotene Assistenztechnik aus den Be-

reichen Sicherheits-/ Überwachungstechnik, Kommunikationstechnik und Kom-

forttechnik zu nennen (U(H) 4).  

Besonders beim Vergleich der beiden besuchten Intensivstationen zeigte sich ein 

sehr unterschiedlicher Stellenwert der Informations- und Kommunikationstech-

nologien: Während in der Intensivstation des Krankenhauses zwar moderne me-

dizintechnische Geräte verwendet werden, befand sich eine Excel-Lösung für ei-

ne halbautomatische Patient_innenkurve gerade in der Entwicklung (U(H) 1). 

Auf der Intensivstation der Spezialklinik wird hingegen mit digitalen Dokumenta-

tions- und Überwachungssystemen gearbeitet, welche stark vernetzt mit hoch-

moderner Medizintechnik agieren (U(H) 2).  

In der Spezialklinik konnten Patient_innenlifter an den Betten betrachtet werden 

(U(H) 2). Hier zeigte sich, dass Technik auch zur Entlastung und Unterstützung 

von Pflegekräften eingesetzt wird. 
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Festzuhalten bleibt weiterhin, dass in der Praxis nicht zwangsläufig der gesamte 

Funktionsumfang von technischen Geräten genutzt wird. So werden in der Phy-

siotherapiepraxis hauptsächlich die Funktionen von Therapie- und Trainingsgerä-

ten genutzt, die für die jeweilige Anwendung zwingend notwendig und/oder am 

einfachsten einzusetzen sind (U(H) 3).  

Darüber hinaus wurde am Beispiel der Physiotherapiepraxis deutlich, dass der 

Nutzen von Technik nicht nur durch deren praktische Verwendung entsteht. So 

nannte der Geschäftsführer der Praxis als wichtige Motivation zur Anschaffung 

moderner Geräte auch deren Marketingeffekt (U(H) 3). 

Zur zukünftigen Entwicklung des Technikeinsatzes gab die Leiterin des Senioren-

zentrums die Einschätzung ab, dass sich Assistenztechnologien in der Pflege 

etablieren werden. Dies betreffe insbesondere die ambulante Pflege. Hier könne 

solche Technik Problemstellungen lösen, die sonst häufig Grundlage zur Ent-

scheidung einer Unterbringung von Hilfsbedürftigen in einer stationären Pflege-

einrichtung seien (U(H) 4).  

3.3.2.2 Technikakzeptanz 

Im Rahmen der Hospitationen zeigten sich sowohl subjektive (d. h. auf den/die 

Nutzer_innen bezogene), objektive (d. h. auf die Technik bezogene) als auch 

kontextuelle Faktoren mit Bedeutung für die Akzeptanz des Fachpersonals hin-

sichtlich der eingesetzten Technik. Beispiele für subjektive Faktoren sind Wissen 

und (Vor-)Erfahrung der Nutzer_innen, wodurch deutlich wird, dass die Akzep-

tanz stark mit der beruflichen/betrieblichen Bildung (Aus- und Weiterbil-

dung/Schulung) verknüpft ist (U(H) 1, U(H) 3, U(H) 4). An objektiven Faktoren 

sind zum einen die Ergonomie der Technik zu nennen (U(H) 1, U(H) 4) sowie die 

Frage, inwiefern die Technik persönliche Daten aufzeichnet und verarbeitet 

(U(H) 1, U(H) 4).  

Als sehr relevant für die Akzeptanz und das Nutzungsverhalten des Fachperso-

nals haben sich auch verschiedene kontextuelle Faktoren erwiesen. So ist für die 

Akzeptanz von großer Bedeutung, welche Notwendigkeit für den Einsatz der 

Technik im jeweiligen Arbeitsfeld besteht. So spielt der Umgang mit Technik in 

der Intensivpflege eine große Rolle im Arbeitsalltag der dort tätigen Fachkräfte 

und der Einsatz der technischen Geräte ist in diesem Bereich Voraussetzung für 

die Genesung, z. T. sogar für das Überleben der Patient_innen (U(H) 1, U(H) 2). 

Dieser Form von Technik messen die Fachkräfte einen hohen Wert bei (U(H) 1, 

U(H) 2). Im Gegensatz dazu sind technische Geräte in der ambulanten Physio-

therapie nur bei bestimmten Therapiemethoden zwingend notwendig (U(H) 3). 

Ansonsten sind sie eher ‚Add-on‘, was u. a. dazu führt, dass weniger technikaffi-

ne Therapeuten den Einsatz technischer Geräte eher umgehen (U(H) 3). Dar-

über hinaus werden hier Hürden, die mit einer stärkeren Einbindung von mögli-

chen technischen Funktionen verbunden wären, eher nicht angegangen 

(U(H) 3). Eine solche Hürde ist beispielweise der Zeitaufwand für die Einarbei-

tung und Schulung (U(H) 3). So berichtete der Geschäftsführer der Physiothera-

piepraxis beispielsweise, dass viele Mitarbeiter_innen dem Einsatz neuer, ihnen 

unbekannter Geräte negativ entgegenstünden, da sie den notwendigen Aufwand 

für die Einarbeitung in die Technik kritisch sähen (U(H) 3).  
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3.3.2.3 ELSI und weitere relevante Rahmenbedingun-
gen 

Die an den Hospitationen beteiligten Akteure schilderten verschiedene Situatio-

nen, in denen Personal oder Patient_innen ELSI-Aspekte in Bezug auf den Tech-

nikeinsatz in den Unternehmen thematisierten (U(H) 1, U(H) 3, U(H) 4). Diese 

betrafen zum einen die Themen Datenschutz und Schutz der Privatsphäre. So 

reagierten beispielsweise Patient_innen in Bezug auf persönliche Daten zuneh-

mend sensibler (U(H) 3). Auch Fachkräfte scheinen im Zuge des Technikeinsat-

zes in manchen Fällen ihre Privatsphäre oder die ihrer Patient_innen in Gefahr 

zu sehen. Eine Befragte aus der Pflege äußerte sich z. B. selbst kritisch bzgl. ei-

nes Fingerabdruckscanners, der in einer von ihr besuchten Uniklinik zum Öffnen 

eines Medikamententresors25 verwendet werden musste (U(H) 1). In der Senio-

reneinrichtung gab es kritische Rückmeldung der Fachkräfte in Bezug auf die 

eingesetzte Sicherheitstechnik, die auf Sensoren zurückgreift (U(H) 4). Als inte-

ressant bleibt weiterhin festzuhalten, dass nach Aussage der Leiterin der Senio-

reneinrichtung, Angehörige keine Bedenken bzgl. der Assistenztechnik in Hin-

blick auf den Schutz der Privatsphäre der Bewohner_innen äußerten (U(H) 4). 

Die Angehörigen stellten bei ihrer eigenen Bewertung der Technik vielmehr in 

den Mittelpunkt, dass diese eine Möglichkeit zur Erhöhung der Sicherheit der 

Bewohner_innen darstelle (U(H) 4).  

Bezüglich Fragen des Datenschutzes und des Schutzes der Privatsphäre zeigte 

ich sich im Rahmen der Hospitationen auch, dass mit dem Thema in den Unter-

nehmen durchaus sensibel umgegangen wird. So wird beispielsweise, um einer 

möglichen Angst der Bewohner_innen und/oder deren Angehörigen vor unge-

wollter Überwachung entgegenzuwirken, die Assistenztechnik in dem Senioren-

zentrum optional angeboten, wobei der Funktionsumfang der Technik sehr flexi-

bel nach Wunsch der ‚Kund_innen‘ angepasst werden kann (U(H) 4). Weiterhin 

wurde der Einsatz der Überwachungs- und Sicherheitstechnik auch rechtlich 

durch Hinzuziehen des Amtsgerichts abgesichert (U(H) 4). In der Physiothera-

piepraxis gibt es eine Beauftragte für Datenschutz (U(H) 4). Hier wurde z. B. auf 

die Sicherung von Daten aus Datensicherheitsgründen verzichtet, obwohl dies 

mit einer Erleichterung in Hinblick auf den Datensicherungsprozess verbunden 

gewesen wäre (U(H) 3). 

Bezüglich rechtlicher Rahmenbedingungen wurde durch die Hospitationen die 

wichtige Rolle des Medizinproduktegesetzes für den Einsatz von Technik im Hu-

mandienstleistungsbereich unterstrichen (U(H) 1, U(H) 2). Weiterhin wurde er-

wähnt, dass im Physiotherapiebereich das Anbieten einer erweiterten ambulan-

ten Physiotherapie (EAP) von Seiten der Berufsgenossenschaften mit gewissen 

Vorgaben verbunden sei, die u. a. das Vorhalten bestimmter technischer Geräte 

und die Qualifikation der Mitarbeiter_innen beträfen (U(H) 3). 

Darüber hinaus wurde deutlich, dass neben ELSI-Themen auch betriebswirt-

schaftliche Rahmenbedingungen eine große Relevanz bei der Anschaffung und 

dem Einsatz von Technik in Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs be-

sitzen. So werden Anschaffungsentscheidungen in der (öffentlich finanzierten) 

                                                

25
 Der Tresor wird zur Aufbewahrung von Medikamenten verwendet, die unter das Betäubungsmit-

telgesetz fallen. 
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Spezialklinik stark anhand von Kosten-Nutzen-Abwägungen getroffen (U(H) 2). 

Insbesondere bei privatgeführten Unternehmen (wie der Physiotherapiepraxis) 

spielen finanzielle und zeitliche Kosten-Nutzen-Abwägungen auch in Bezug auf 

die Nutzung der Technik eine sehr wichtige Rolle. So sah die Geschäftsführung 

der Physiotherapiepraxis in einigen Fällen davon ab, Arbeitsprozesse abzuändern 

und Funktionen neuer technischer Geräte in die Abläufe zu integrieren, da der 

diesbezügliche Aufwand bisher als zu groß eingeschätzt wurde (U(H) 3). Ein wei-

teres Beispiel wäre die Aussage des Geschäftsführers der Physiotherapieeinrich-

tung, dass von speziellen EDV-Schulungen bisher abgesehen wurde, da der Nut-

zen den finanziellen Aufwand seiner Einschätzung nach nicht rechtfertige 

(U(H) 3). Auch ein Arzt der Spezialklinik unterstrich die Notwendigkeit, dass 

neue Technik mit möglichst geringem Aufwand in die bestehenden Abläufe zu in-

tegrieren sein müsse (U(H) 2).  

3.3.2.4 Interdisziplinäre Zusammenarbeit 

Im Rahmen der Hospitationen zeigten sich verschiedene Beispiele für eine inter-

disziplinäre Zusammenarbeit von Humandienstleistungs- und Technikbereich. 

Zum Beispiel fand in dem besuchten Krankenhaus ein Austausch zwischen Pfle-

gekräften und einem Medizinproduktehersteller statt (U(H) 1). Der Hersteller 

holt aktiv Feedback von den Fachkräften ein und lud diese in der Vergangenheit 

darüber hinaus zum Test und Vergleich neuer Produkte in den Firmensitz ein 

(U(H) 1). Andere Anbieter stehen dagegen wenig im Austausch mit den Nut-

zer_innen ihrer Geräte (U(H) 1). 

Als weiteres Beispiel für interdisziplinäre Zusammenarbeit kann die Ausrüstung 

des Seniorenzentrums mit der Assistenztechnik genannt werden, für die mehre-

re Firmen engagiert wurden (U(H) 4). Die Leiterin der Einrichtung beschrieb die 

Kommunikation und die Abstimmung mit den Firmen als schwierig (U(H) 4). Bis 

die Technik den Ansprüchen der ‚pflegenden Seite‘ genüge, habe häufig Rück-

sprache mit den Firmen gehalten werden müssen, da die Technikfirmen wenig 

Vorstellung davon gehabt hätten, „was die Pflege wirklich braucht“ (U(H) 4). Be-

sonders bei der Meldung von Fehlerfällen sei dabei ein selbstbewusstes Auftreten 

der Pflegeseite wichtig gewesen, da die Techniker nach Empfinden der Leiterin 

den Beteiligten aus der Pflege keine korrekte Einschätzung von technischen Ge-

sichtspunkten zugetraut hätten (U(H) 4). 

3.3.2.5 Aufgaben von an den Schnittstellen tätigen 
Fachkräften 

In Bezug auf die Auswahl von Technik bei Anschaffungsprozessen gab es in den 

besuchten Unternehmen unterschiedliche Vorgehensweisen – zum Teil wurden 

Fachkräfte eingebunden, zum Teil nicht. In dem besuchten Krankenhaus wurde 

berichtet, dass das Pflegepersonal an der Auswahl medizintechnischer Produkte 

beteiligt werde (U(H) 1), Beschaffungen bzgl. EDV jedoch ohne die Beteiligung 

der pflegenden Fachkräfte getroffen würden (U(H) 1). In der Physiotherapiepra-

xis war nur die Leitungsebene an der Auswahl neuer Therapiegeräte beteiligt 

(U(H) 3). 

Dass Fachkräfte in Schulungsprozesse zur Nutzung technischer Geräte einge-

bunden werden, bestätigte sich in den Hospitationen. In der Physiotherapiepra-

xis geben z. B. bereits geschulte Fachkräfte ihr Know-how in Einzeleinweisungen 

oder in Gruppensitzungen an Kolleg_innen weiter (U(H) 3). Im Krankenhaus 
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wurde ausgewähltes Fachpersonal zunächst vom Hersteller geschult, bevor die-

ses das Wissen gezielt an weitere Kolleg_innen weitergibt (U(H) 1). 

3.3.2.6 Qualifizierung der Fachkräfte in Bezug auf den 
Technikeinsatz 

Hinsichtlich der Qualifizierung der Fachkräfte für die Techniknutzung zeigten sich 

während der Hospitationen große Unterschiede. So fühlten sich beispielwiese die 

Pflegefachkräfte des Krankenhauses bzgl. der Medizintechnik gut geschult, wäh-

rend dies in Bezug auf die EDV nicht der Fall war (U(H) 1). Dies schlägt sich 

auch in einem unterschiedlichen Sicherheitsempfinden des Pflegepersonals im 

Umgang mit der jeweiligen Technik nieder (U(H) 1). 

Auch in der Physiotherapiepraxis werden die Therapeut_innen im Umgang mit 

der EDV nicht gezielt geschult (U(H) 3). Hier geschieht die Einarbeitung eher 

durch ‚Learning by doing‘ und Nachfragen bei Kolleg_innen, wobei als Begrün-

dung Zweifel an der Effektivität von Softwareschulungen bei Betrachtung der 

aufzubringenden Kosten genannt wurde (U(H) 3). In Bezug auf die tiefergehen-

de Einarbeitung in die Nutzung von Therapie- und Trainingsgeräten sind die The-

rapiekräfte der Physiotherapiepraxis zur Eigeninitiative angehalten – Zeiten ohne 

Patient_in sollten zur Einarbeitung in technische Geräte genutzt werden 

(U(H) 3), so der Geschäftsführer. Da solche Pausen aber äußerst rar seien, wür-

den diese von den Fachkräften allerdings häufig für andere Aufgaben oder ein 

kurzes ‚Durchatmen‘ genutzt (U(H) 3). 

In der Spezialklinik ist die Schulungsrate für die Mitarbeiter_innen der Intensiv-

station sehr hoch (U(H) 2). Als besonders wichtig werden Schulungen für Pro-

dukte angesehen, die nicht routinemäßig zum Einsatz kommen (U(H) 2). 

Im Seniorenzentrum übernahm die Leiterin selbst die Information der Fachkräfte 

bzgl. der Assistenztechnologien – auch, da keine passenden professionellen 

Schulungsangebote bekannt waren (U(H) 4). Nach Aussage der Leiterin hat die 

Information der Fachkräfte zu einer deutlichen Akzeptanzsteigerung geführt 

(U(H) 4). In Bezug auf den zukünftigen Qualifizierungsbedarf hinsichtlich der 

Nutzung von Assistenztechnik schätzt die Leiterin, dass künftig aus der Ausbil-

dung kommende Fachkräfte aufgrund einer größeren Technikerfahrung weniger 

Schwierigkeiten mit dem Umgang mit Assistenztechnologien haben werden 

(U(H) 4). 

3.3.3 Zusammenfassung im Hinblick auf die Studien-
angebotsentwicklung 

Die Hospitationen haben gezeigt, dass in unterschiedlichen Handlungsfeldern 

des Humandienstleistungsbereichs (z. B. stationäre Pflege und ambulante Physi-

otherapie) verschiedene Formen von Technik eingesetzt werden. Während da-

bei in manchen Unternehmen moderne, z. T. vernetzte Informations- und Kom-

munikationstechnologien bereits eine große Rolle spielen, wird in anderen Un-

ternehmen solchen Systemen eher eine geringe Aufmerksamkeit geschenkt. 

Dort werden die Ressourcen lieber für die ‚Technik an den Patient_innen‘ einge-

setzt. Zukünftig werden nach Einschätzung der Leiterin einer Senioreneinrich-

tung technische Assistenzsysteme insbesondere in der ambulanten Pflege eine 

wichtige Rolle spielen. Für die inhaltliche Ausgestaltung der Schwerpunktrich-

tung HumanTec ergibt sich daraus die Anforderung, die Vielfalt an technischen 

Produkten und Lösungen im Humandienstleistungsbereich aufzuzeigen und zu 



 

Bedarfsanalyse zur Schwerpunktrichtung HumanTec 179 

systematisieren. Dabei sollten IKT vor dem Hintergrund der mit ihnen verbunde-

nen Möglichkeiten und ihrer für die Zukunft absehbaren steigenden Relevanz 

starke Berücksichtigung finden. 

Hinsichtlich der Faktoren der Mensch-Technik-Interaktion bleiben aus den 

Hospitationen sowohl Aspekte zur Technikakzeptanz, zu ethisch-sozialen und 

rechtlichen Aspekten (ELSI) und weiteren Rahmenbedingungen sowie zur inter-

disziplinären Zusammenarbeit festzuhalten. Bezüglich der Technikakzeptanz 

haben sich in der Praxis neben subjektiven (z. B. Wissen und Vorerfahrung) und 

objektiven Faktoren (z. B. Ergonomie) insbesondere auch kontextuelle Faktoren 

als bedeutsam herausgestellt. Besonders hervorzuheben ist hierbei die Bedeu-

tung der Notwendigkeit des Technikeinsatzes für die Akzeptanz der Technik bei 

den Akteuren der Pflege- und Therapieberufe. Hinsichtlich ELSI zeigten die Hos-

pitationen zum einen, dass die Fachkräfte eingesetzte Technik durchaus kritisch 

bzgl. Datenschutz und Schutz der Privatsphäre betrachten. Besonders im Fall 

der Assistenztechnik wurden diese kritischen Themen von der Leitung aufgegrif-

fen und bei der Konzipierung der Angebote berücksichtigt. Zum anderen wurde 

die Bedeutung des Medizinproduktegesetzes als wichtiger rechtlicher Rahmen für 

den Technikeinsatz in der Pflege, auch in Bezug auf die Schulung, unterstrichen. 

Als sehr bedeutsam in Bezug auf den Einsatz von Technik in den betrachteten 

Unternehmen stellten sich darüber hinaus auch betriebswirtschaftliche Rah-

menbedingungen heraus. So sind Anschaffung und Betrieb der Technik sowie 

Technikschulungen in starker Weise einer Kosten-Nutzen-Betrachtung unterzo-

gen. Weiterhin zeigte sich im Zuge der Hospitationen an mehreren Beispielen ei-

ne interdisziplinäre Zusammenarbeit zwischen Fachkräften des Human-

dienstleistungs- und des Technikbereichs. Dabei wurde deutlich, dass z. B. hin-

sichtlich der interdisziplinären Kommunikation größere Herausforderungen be-

stehen, die es für eine funktionierende Zusammenarbeit zu überwinden gilt. Zu-

sammenfassend konnte durch die Hospitationen die praktische Relevanz der be-

schriebenen Faktoren für die Entwicklung der Studienangebote der Schwer-

punktrichtung HumanTec bestärkt und weitere Informationen zu den Themenge-

bieten gesammelt werden, die in die inhaltliche Gestaltung der Module einfließen 

werden.  

Die Hospitationen zeigten weiterhin, dass Fachkräfte des Humandienstleistungs-

bereichs Aufgaben übernehmen, die im Kontext des Technikeinsatzes stehen 

(Mitwirken an Auswahlentscheidungen, Schulung anderer Fachkräfte). Bei der 

Gestaltung der Studienangebote und der Frage, welche Kompetenzen Fachkräfte 

in Hinblick auf den Technikeinsatz im Humandienstleistungsbereich benötigen, 

sollten auch solche Tätigkeiten berücksichtigt werden. 

Bezüglich der betrieblichen Qualifizierung der Fachkräfte für die Nutzung von 

technischen Geräten und Informations- und Kommunikationstechnologien bleibt 

festzuhalten, dass diese in den besuchten Unternehmen sehr unterschiedlich 

ausgestaltet ist. Besonders hinsichtlich der Verwendung von IKT wurden dabei 

Qualifizierungsbedarfe deutlich. Dies unterstreicht noch einmal, dass IKT im 

Rahmen der Studienangebote der Schwerpunktrichtung HumanTec besondere 

Berücksichtigung finden sollten. 
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3.4 Ergebnisse aus den Interviews 

3.4.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Anknüpfend an die Erkenntnisse der Literatur- und Studienanalyse war es Ziel 

der Befragungen, die Aspekte des Technikeinsatzes im Humandienstleistungsbe-

reich sowie die Vorgehensweise bei der Technikentwicklung näher zu betrachten. 

Im Fokus standen dabei die aus der Literaturanalyse entwickelten Fragestellun-

gen hinsichtlich (siehe auch 3.2.3.2): 

- des Technikeinsatzes in verschiedenen Unternehmen und Handlungsfeldern 

des Humandienstleistungsbereichs,  

- des Status Quo in Bezug auf die Faktoren der Mensch-Technik-Interaktion 

(Technikakzeptanz, ELSI und weitere Rahmenbedingungen, nutzerzentrierte 

Entwicklung und interdisziplinäre Zusammenarbeit) sowie 

- der Aufgaben, Qualifikations- und Kompetenzanforderungen und Qualifizie-

rung in Bezug auf Fachkräfte an den Schnittstellen zwischen Humandienst-

leistungen und Technik.  

Ziel der Erhebungen war es auch, unterschiedliche Perspektiven zu den ange-

führten Fragestellungen zu ermitteln, weshalb sowohl Unternehmensvertre-

ter_innen des Humandienstleistungsbereichs (n=3) und Unternehmensvertre-

ter_innen aus dem Technikbereich (n=2) als auch Expert_innen aus Wissen-

schaft, Verbänden und Netzwerken (n=4) befragt wurden. Darüber hinaus wur-

de eine Person sowohl zu ihrer Tätigkeit in einem Unternehmen als auch bzgl. 

ihres fachlichen Expert_innenwissens befragt. Im Rahmen der Unternehmensin-

terviews wurde ein stärkerer Fokus auf die Betrachtung der spezifischen betrieb-

lichen Praxis gelegt, während die Expert_inneninterviews mehr auf die Einschät-

zung der Befragten in Bezug auf einzelne Arbeitsfelder und die darin tätigen Pro-

fessionen abzielten. 

Bei der Auswahl der Befragten wurde weiterhin darauf geachtet, möglichst viele 

berufliche Handlungsfelder mit Schnittstellen zwischen Humandienstleistungen 

und Technik abzudecken. Fachlich sind die befragten Expert_innen sowie Unter-

nehmensvertreter_innen den Bereichen Pflege, Therapie, Technikentwicklung, 

Hilfsmittelversorgung, Weiterbildung sowie der Netzwerkarbeit im Bereich der 

Gesundheitswirtschaft zuzuordnen. Tabelle 5 und Tabelle 6 geben einen Über-

blick über die durchgeführten Unternehmens- bzw. Expert_inneninterviews. 

Zur Befragung der benannten Akteure wurden jeweils Interviewleitfäden entwi-

ckelt. Angesprochene Themengebiete waren u. a. das Vorgehen beim Einsatz 

und der Entwicklung von Technik im bzw. für den Humandienstleistungsbereich, 

Technikakzeptanz, ELSI und weitere Rahmenbedingungen, Kompetenzanforde-

rungen an das Fachpersonal sowie dessen Qualifizierung. Die Interviews wurden 

im gegenseitigen Einvernehmen auditiv mit Hilfe eines Aufnahmegerätes aufge-

zeichnet und anschließend transkribiert. Die Auswertung des Interviewmaterials 

geschah eng angelehnt an die strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring 

(2008). 
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# 

Befragte_r Ak-

teur_in der Ein-

richtung 

Art der Einrichtung 
betrachtetes  

Tätigkeitsfeld 

Kür-

zel 

1 
Vorsitzender Pfle-

gedienstleitung  
Spezialklinik 

stationäre Inten-

sivpflege 
UV 6 

2 Bereichsleiter 

Dienstleister Hilfsmit-

tel- und Medizinpro-

dukteversorgung/  

Homecare-

Management 

Hilfsmittel-

versorgung, Über-

leitungsmanage-

ment 

UV 7 

3 Bereichsleiter 
Ambulantes Reha-

Zentrum 

ambulante Physi-

o- und Sportthe-

rapie 

UV 8 

4 
Konstruktionslei-

ter 
Rollstuhlhersteller 

Technikentwick-

lung 
UV 9 

5 Bereichsleiterin 
Ingenieurs-

dienstleister 

Technikentwick-

lung 
UV 10 

6 Ergotherapeutin 
Hersteller von Hand-

prothesen 

Technikentwick-

lung und Prothe-

senversorgung 

EXP-

UV 1 

Tabelle 5 Übersicht über im Rahmen des Arbeitspakets 4 geführten Unter-

nehmensinterviews 

# Befragte_r Art der Institution 
Kür-

zel 

1 
Expertin für Ergo- und  

Handtherapie 

Unternehmen,  

Verband 

EXP-

UV 1 

2 

Experte für Fachkräftesicherung, be-

triebliche Bildungsprozesse und Inno-

vationen im Humandienstleistungs- 

und Technikbereich 

Netzwerk EXP 5 

3 
Experte für Innovationen in der Ge-

sundheitswirtschaft 
Netzwerk EXP 6 

4 
Expertin für Pflege und Ambient As-

sisted Living 
Verband EXP 7 

5 

Experte für Ambient Assisted Living 

und hochschulische Fort- und Weiter-

bildung 

Hochschule EXP 8 

Tabelle 6 Übersicht über die im Rahmen des Arbeitspakets 4 geführten Ex-

pert_inneninterviews 

3.4.2 Auswertungskategorien 

Die Darstellung der Interviewergebnisse erfolgt entlang der in Abbildung 64 dar-

gestellten Auswertungskategorien. Dementsprechend werden zunächst die Er-
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gebnisse zum Technikeinsatz im Humandienstleistungsbereich und zur Technik-

akzeptanz dargestellt. Darauf folgen Ausführungen zu Rahmenbedingungen von 

Technikeinsatz und Technikentwicklung sowie Ausführungen zu Einschätzungen 

bezüglich künftiger Entwicklungen. Anschließend wird auf Interviewergebnisse 

zu Aufgaben von an den Schnittstellen tätigen Fachkräften, zur interdisziplinären 

Zusammenarbeit und zur nutzerzentrierten Entwicklung eingegangen. Abschlie-

ßend werden die Ergebnisse zu beruflichen Anforderungen an den Schnittstellen 

sowie zum Thema Qualifizierung betrachtet. 

 
Abbildung 64 Auswertungskategorien der qualitativen Inhaltsanalyse 

3.4.3 Darstellung der Ergebnisse 

3.4.3.1 Technikeinsatz im Humandienstleistungsbe-
reich 

In den befragten Unternehmen im Humandienstleistungsbereich kommt Technik 

in vielen verschiedenen Aufgabenbereichen zum Einsatz. Pflegerische und thera-

peutische Fachkräfte nutzen Technik z. B. für Aufgaben im Rahmen der sport-, 

ergo- und sprachtherapeutischen Behandlung (UV 8), der häuslichen Behand-

lungspflege (UV 7) und der Intensivtherapie (UV 6) sowie zur Anleitung von Pa-

tient_innen (UV 7), zum (Tele-)Monitoring von Vitaldaten (UV 6), zur Diagnostik 

(UV 8), zur Dokumentation, Organisation und Kommunikation sowie im Kontext 

der eigenen Aus-, Fort- und Weiterbildung (E-Learning) (UV 6). Dabei zeigten 

die Interviews, dass Technik in den Unternehmen in den letzten Jahren beson-

ders in den Bereichen Organisation, Dokumentation und Kommunikation (UV 6, 

UV 7, UV 8) an Bedeutung gewonnen hat. In allen drei befragten Unternehmen 

werden für solche Aufgaben zunehmend digitale Lösungen eingesetzt (UV 6, 

UV 7, UV 8). Bezüglich des Einsatzes mobiler Endgeräte wie Smartphones oder 

Tablets bleibt festzuhalten, dass dieser in den befragten Unternehmen teilweise 

schon jetzt erfolgt oder in Zukunft geplant ist. So kommen mobile Endgeräte 

beispielsweise bei der mobilen Auftragserstellung (UV 7) oder zur Video-

Aufzeichnung von Übungsdemonstrationen durch Therapeut_innen (UV 8) zum 

Einsatz. Die Spezialklinik überlegt den Einsatz solcher Geräte zur videogestütz-

ten Fernüberwachung von Intensivpatient_innen (UV 6). 

Neben Informations- und Kommunikationstechnik spielen besonders klinisch-

medizintechnische Geräte (UV 6, UV 7), Reha-Hilfsmittel (UV 7) und Trainings-
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geräte (UV 8) bei der Arbeit der Fachkräfte in den befragten Unternehmen eine 

Rolle.  

Die genutzten digitalen Lösungen zur Organisation, Dokumentation und Kom-

munikation wurden von den befragten Unternehmensvertreter_innen zusam-

menfassend sehr vorteilhaft bewertet (UV 6, UV 7, UV 8). So biete der Einsatz 

mobiler Endgeräte nach der Aussage eines Unternehmensvertreters beispielwei-

se die Möglichkeit, den Prozess der Auftragsabwicklung im Homecare-Bereich 

deutlich zu vereinfachen, da die Auftragserstellung direkt vor Ort bei den 

Kund_innen durch den Außendienst vorgenommen werden könne und kein Aus-

tausch mit dem Innendienst in der Zentrale mehr notwendig sei (UV 7). Ein 

Nachteil dieses Vorgehens sei, dass sich die als sehr wichtig eingeschätzte 

Kommunikation zwischen Außendienst, Innendienst und Logistik deutlich verrin-

gere (UV 7).  

Auch die technischen Möglichkeiten im Bereich der Therapiegeräte wurden von 

den Befragten dieses Bereichs insgesamt als positiv bewertet. Die Befragten ho-

ben dabei besonders die Möglichkeit zur Erhebung von Daten hervor, die in der 

Forschung für Evidenzuntersuchungen (EXP-UV 1) und in der Praxis zur Doku-

mentation von Therapieverläufen oder zur Diagnostik eingesetzt werden könnten 

(UV 8). Gleichzeitig nannte einer der beiden Befragten ein Beispiel dafür, wie 

Technikeinsatz seiner Einschätzung nach therapeutischen Zielen entgegenwirken 

könne. So wurden in seinem Arbeitsbereich Displays von Trainingsgeräten ent-

fernt, da aus Sicht der Verantwortlichen die Informationen, die das Gerät den 

Patient_innen mitteilte, deren Selbstverantwortung in Bezug auf das Training zu 

stark verringerten: 

„Ich [finde], dass die Verantwortung für ein Training oder für ein Gefühl 

der Belastung auch, nicht einfach […] einem Gerät überlassen werden soll 

oder demjenigen, der es entsprechend einstellt. Sondern ich muss für 

mich auch immer reflektieren, ist die Belastung, die ich da mache, ist es 

eine adäquate oder bekomme ich Schmerzen, bekomme ich eine Schwel-

lung im neuen Kniegelenk, entsteht eine Entzündung“ (UV 8). 

Von Seiten der Expert_innen wurden im Rahmen der Interviews sowohl die 

Chancen als auch verschiedene Herausforderungen im Zusammenhang mit dem 

Technikeinsatz im Humandienstleistungsbereich thematisiert. Ein Befragter ver-

trat die Einschätzung, dass der zunehmend schnittstellenübergreifende Einsatz 

von IKT im Humandienstleistungsbereich interprofessionelle Zusammenarbeit 

und Fallbezogenheit „auf eine neue Art und Weise“ ermögliche (EXP 6). Zwei 

andere Expert_innen thematisierten die Chancen durch technische Assistenzsys-

teme. Zum einen könnten Pflegekräfte durch Assistenzsysteme von „Nebentätig-

keiten“ entlastet werden (EXP 5), zum anderen könnte Technikunterstützung in 

Wohnungen von Senior_innen und Pflegebedürftigen sowohl die eingeschränkten 

Personen als auch deren Angehörige deutlich entlasten (EXP 8).  

Herausforderungen sahen die befragten Expert_innen zum einen bei neu auftre-

tenden Fragestellungen in Bezug auf Arbeitssicherheit und Datenschutz beim 

Einsatz Digitaler Medien, wie z. B. mobiler Endgeräte (EXP 6). Weiterhin thema-

tisierte eine Expertin aus dem Pflegebereich die Technikeinführung, die aus ihrer 

Sicht ebenfalls eine Herausforderung darstelle (EXP 7). Diese Thematik müsse 

noch erforscht werden – wichtig sei, dass die Technik in die Pflege ‚“hineinwach-

sen“ könne und nicht „übergestülpt“ werde (EXP 7). Einen diesbezüglich zu ver-
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folgenden Ansatz sah sie darin, den Einsatz von in Forschungsvorhaben neu 

entwickelter Technik unter pflegewissenschaftlicher Begleitung zu erproben 

(EXP 7). Als weitere Herausforderung beschrieb diese Befragte die Einbindung 

von älteren Pflegekräften in Technikeinsatz erfordernde Tätigkeiten. So würden 

ihrer Erfahrung nach viele ältere Pflegekräfte der Nutzung von Technik aus dem 

Weg gehen und technikerfordernde Aufgaben jüngeren Kolleg_innen überlassen. 

Hintergrund sei dabei neben der Scheu vor dem Unbekannten auch die (ihrer Er-

fahrung nach durchaus begründete) Angst, von den Kolleg_innen auf Grund von 

gemachten Fehlern stigmatisiert zu werden (EXP 7). 

3.4.3.2 Technikakzeptanz 

Einschätzung der Technikakzeptanz 

Im Rahmen der Interviews machten die Befragten sowohl Aussagen zur Techni-

kakzeptanz der Fachkräfte als auch Aussagen zur Technikakzeptanz der Pati-

ent_innen und pflegenden Angehörigen. 

Die Unternehmensvertreter_innen gaben in Abhängigkeit des jeweiligen 

Handlungsfeldes und der betrachteten Akteursgruppe unterschiedliche Einschät-

zungen zur Technikakzeptanz ab. So machte ein Unternehmensvertreter für den 

Bereich der stationären Pflege in einer vergleichsweise hochtechnisierten Spezi-

alklinik die Aussage, dass die Technikakzeptanz beim Personal der Klinik „wenig 

Probleme“ mache (UV 6). Beim Personal von weniger technisierten Stationen 

würden bei der Einführung neuer Technik aber schon „gewisse Vorbehalte“ auf-

treten (UV 6). Bei den Patient_innen stellt der Befragte „eine diffuse Angst“ vor 

der Medizintechnik fest, wobei die Einsicht, dass die Technik bei der Versorgung 

und Genesung eine wichtige unterstützende Rolle einnehme, „schon groß“ sei 

(UV 6). 

Bezüglich der Technikakzeptanz von Seiten der Patient_innen und Angehörigen 

im Bereich der häuslichen Versorgung schätzte ein Unternehmensvertreter ein: 

„Technik ist ein notwendiges Übel, das heißt, wenn die Technik mir das 

Leben erleichtert, dann wird es angenommen“ (UV 7). 

Falls möglich, würden Patient_innen und Angehörige auf Technik verzichten 

(UV 7). Ängste dieser Gruppe beträfen z. B. die der Bedienung der Geräte und 

das Auftreten von Defekten (UV 7). 

Ein in einem ambulanten Reha-Zentrum tätiger Befragter machte für den Thera-

piebereich die Aussage, dass die Patient_innen in der Regel die Möglichkeit be-

grüßen würden, durch technisch gestützte Datenaufzeichnung und -analyse In-

formationen über den Behandlungserfolg zu erhalten (UV 8). 

Nach Einschätzung der befragten Expert_innen ist die Akzeptanz gegenüber im 

Pflegebereich (neu) eingesetzter Technik bei den pflegerischen Fachkräften eher 

gering. Die Pflegenden hätten „viele Vorbehalte“ gegenüber neuen Technologien 

in der Pflege, wobei eine kritische Haltung durchaus berechtigt, ein häufig zu 

beobachtender Dogmatismus aber nicht sinnvoll sei (EXP 5). Um dem Dogma-

tismus entgegenzuwirken, sei der Aufbau einer „Akzeptanzkultur“ notwendig, 

dies stelle aber eine „Herkulesaufgabe“ dar, so die Einschätzung des befragten 

Expert_innen (EXP 5). Ein anderer Experte erklärte, es ginge im Pflegebereich 

bei dem Thema Technikeinsatz  
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„immer gleich die Alarmlampe an: da sollen Menschen durch Computer er-

setzt werden“ (EXP 7).  

Pflegerische Fachkräfte hätten vor diesem Hintergrund Angst vor dem Abbau ih-

rer Arbeitsplätze, während die Gepflegten ihren vielleicht letzten persönlichen 

Kontakt zur Außenwelt in Gefahr sähen (EXP 7). Ein weiterer, zur Nutzerakzep-

tanz gegenüber AAL-Produkten befragter Experte äußerte die Einschätzung, dass 

die Akzeptanz von Nutzerseite in Zukunft deutlich steigen werde: 

„Die Akzeptanzfrage wird sich, glaube ich, früher oder später einfach mi-

nimieren, weil die jetzige Generation, die mit Technik selbstverständlich 

umgeht, auch die wird irgendwann alt und dann wird es gar keine Frage 

mehr sein“ (EXP 8). 

Des Weiteren äußerten sich auch Expert_innen zum Thema Robotik in der Pfle-

ge. Laut einem Expert_innen seien Roboter für die Pflegekräfte ein Sinnbild da-

für, dass sie nicht mehr gebraucht würden, und stießen daher auf wenig Akzep-

tanz (EXP 8). Evaluationsergebnisse bezüglich des Einsatzes des Roboters Care-

O-Bot in einer Altenpflegeeinrichtung hingegen zeigten, dass die Akzeptanz von 

Robotern bei (älteren) Patient_innen höher sei, als die Perspektiven von Sozial-

wissenschaften und Public Health nahe legten (EXP 6). 

Eine Expertin aus dem Therapiebereich äußerte die Einschätzung, dass sich 

Therapeut_innen in Deutschland anfänglich vielen technischen Innovationen in 

der Therapie verschlossen hätten, so dass die Verbreitung solcher Technik in 

hierzulande im Vergleich z. B. zu den USA oder der Schweiz sehr hinterherhinke 

(EXP-UV 1). Dies beträfe auch den Bereich der Prothetik, wobei die Begründung 

hierfür u. a. „eine gewisse Scheu“ sein könnte (EXP-UV 1). 

Ein weiterer Experte hielt es für sinnvoller, bei der Entwicklung von (techni-

schen) Innovationen für die Gesundheitsversorgung den Ansatz einer Wirkungs-

forschung statt den einer Akzeptanzforschung zu wählen (EXP 6). Würde bei die-

ser Vorgehensweise eine Nutzerorientierung zu Grunde gelegt, würde die Akzep-

tanzfrage quasi inhärent berücksichtigt, wäre aber kein kontroverses Thema 

mehr (EXP 6). Nach seiner Einschätzung ist  

„die Akzeptanzbeschaffung […] in der Belegschaft für die Anwendung einer 

Technologie […] eigentlich kein zentrales Thema“ (EXP 6). 

Förderliche Faktoren hinsichtlich der Akzeptanz von Technik  

Der praktische Nutzen von Technik wird sowohl von Unternehmensvertre-

ter_innen als auch von Expert_innen als positiver Faktor im Hinblick auf die 

Technikakzeptanz herausgestellt (UV 6, UV 7, UV 8, EXP 5, EXP 7, EXP 8). Die-

ser kann z. B. in einer Ersparnis von Zeit und Aufwand bei betrieblichen Prozes-

sen (UV 6, UV 7), in einer Aussicht auf Heilung (UV 6), in therapeutischem Nut-

zen (UV 8, EXP-UV 1) oder in der Alltagsunterstützung (EXP 7, EXP 8) liegen. Als 

weitere förderliche Faktoren gingen aus den Interviews das Vorhandensein tech-

nischer Vorerfahrung auf Seiten der Nutzer_innen (UV 6, EXP 8), die Verwen-

dung einer von den Nutzer_innen akzeptieren technologischen Plattform (z. B. 

Smartphone) (EXP 6), eine hohe Bedienfreundlichkeit der Produkte (UV 6, UV 7) 

sowie Beratung und Aufklärung hinsichtlich des Technikeinsatzes (UV 10, EXP-

UV 1, EXP 5, EXP 7, EXP 8) und eine gute Einweisung der Nutzer_innen (UV 8) 

hervor. 
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Hemmende Faktoren hinsichtlich der Akzeptanz von Technik 

Als hemmend in Bezug auf die Technikakzeptanz stellten sich im Zuge der Be-

fragung besonders Ängste von Seiten der Fachkräfte, der Patient_innen und An-

gehörigen bezüglich etwaiger Folgen eines Technikeinsatzes heraus. Eine Exper-

tin nannte beispielsweise die Angst der Fachkräfte, von Technik ersetzt zu wer-

den (EXP 7). Mit der Assoziation, dass der Technikeinsatz Fachkräfte ersetzen 

könnte, seien auch Ängste der Pflegebedürftigen verbunden, für die die Pflegen-

den häufig „der einzige Kontakt zur Außenwelt“ seien (EXP 7). Bzgl. der Nutzung 

von technischen Assistenzsystemen und Komforttechnik26 wurde angegeben, 

dass ältere Nutzer_innen auf Grund ihrer geringeren Vorerfahrung eine geringe-

re Technikakzeptanz aufbrächten (UV 6, EXP 7).  

3.4.3.3 Rahmenbedingungen von Technikeinsatz und 
Technikentwicklung 

Im Rahmen der Interviews wurden von Unternehmensvertreter_innen und Ex-

pert_innen Rahmenbedingungen aus verschiedenen Feldern thematisiert, die ei-

ne Relevanz für den Technikeinsatz und/oder die Technikentwicklung besitzen. 

Diese werden im Folgenden dargestellt. 

Reglementarische Rahmenbedingungen 

Aus den Interviews wurde deutlich, dass sowohl in Bezug auf den Technikeinsatz 

als auch hinsichtlich der Entwicklung von Technik gesetzliche Rahmenbedingun-

gen (UV 6, UV 7, UV 9, UV 10) und weitere Vorgaben (UV 6, UV 8, UV 9, UV 10, 

EXP 7) eine große Rolle spielen. Besonders hervorzuheben ist in diesem Zu-

sammenhang das Medizinproduktegesetz (UV 6, UV 7, UV 9), das den Umgang 

mit Medizinprodukten regelt und sowohl bei der Entwicklung als auch beim Ein-

satz der Produkte eine wichtige Vorgabe darstellt. Relevante Vorgaben hinsicht-

lich des Einsatzes von Technik beträfen beispielsweise die Zulassung zum Ange-

bot bestimmter Therapieleistungen (UV 8), Ausschreibungen im Rahmen von 

Beschaffungsvorgängen (UV 6) oder die Hilfsmittelfinanzierung (UV 9). Darüber 

hinaus spielen beim Technikeinsatz im Humandienstleistungsbereich auch Fra-

gen des Datenschutzes eine Rolle (UV 6, UV 8, EXP 8). 

In Bezug auf reglementarische Rahmenbedingungen der Technikentwicklung 

wurden im Rahmen der Interviews zum einen verschiedene Normen (UV 9, 

UV 10) und zum anderen Vorgaben bzgl. der Übernahme von Produkten in den 

Hilfsmittelkatalog (UV 10), bzgl. der Zulassung zum Medizinprodukt (UV 9) so-

wie Vorgaben bei der Forschungsförderung (UV 10, EXP 7) angesprochen. Bei 

letztgenanntem Punkt wurden im Detail die Berücksichtigung ethischer, sozialer 

und rechtlicher Fragestellungen (UV 10), die Berücksichtigung von Genderaspek-

ten (UV 10) und die Vorgabe zu Einbindung von Anwendungspartnern (UV 10) in 

Entwicklungsprojekte genannt. Normen („Innovationsbremse“) und Vorgaben 

zur Übernahme von Produkten in den Hilfsmittelkatalog (Stichwort Kosten-

Nutzen-Nachweis) wurden von einer Befragten als Hemmnisse für die Entwick-

lung und Verbreitung innovativer Technik für den Humandienstleistungsbereich 

gesehen (UV 10). 

                                                

26 Hierunter fallen z. B. Fernsteuerungen von Jalousien oder der Beleuchtung 
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Haftungsrechtliche Vorgaben haben nach Aussage der Befragten sowohl beim 

Einsatz, als auch bei der Entwicklung von Technik eine Relevanz (UV 10, EXP 6).  

In Bezug auf die reglementarischen Rahmenbedingungen ist zu bedenken, dass 

diese z. T. von Staat zu Staat unterschiedlich sind – auch innerhalb der EU. Dies 

stellt für international agierende Herstellerunternehmen eine große Herausforde-

rung dar (UV 9). 

Ethisch-soziale Rahmenbedingungen 

Im Rahmen der Interviews wurden auch ethisch moralische Rahmenbedingun-

gen angesprochen, die ebenfalls das Handeln an den Schnittstellen beeinflussen. 

So wurde z. B. die Frage als wichtig erachtet, wann ein Einsatz von Technik ein 

sinnvolles Maß überschreitet und wem der Einsatz einer bestimmten Technik 

wirklich nutzt: 

„Wann ist der Einsatz von Technik einfach auch zu viel und in welche Rich-

tung zu viel? Wem nützt es denn eigentlich? Welche Interessen stehen 

dahinter? Dann sind es am Ende mehr die Angehörigen, die die Kontrolle 

haben wollen, aber dem Betroffenen selber nützt es erst mal nicht so oder 

ihm ist es zu viel. Das sind immer noch die ganz spannenden Entwick-

lungsfelder, die da bearbeitet werden gerade“ (EXP 8). 

Auch die Forderung einer Expertin, moderne Assistenztechnologien letztendlich 

für die Breite der Gesellschaft und nicht nur für wenige Privilegierte zugänglich 

zu machen (EXP 7), fällt unter diese Kategorie. Als weiteres Beispiel kann der 

Umgang mit Proband_innen genannt werden. Hier stelle sich die Frage, inwie-

fern es korrekt sei, Proband_innen zum Test zur Verfügung gestellte Prototypen 

am Ende eines Projektes wieder zu entziehen (UV 10).  

Wirtschaftliche Rahmenbedingungen 

An wirtschaftlichen Rahmenbedingungen in Bezug auf den Markt sind z. B. die 

Form der Angebotsmodelle (UV 10), die Zugangsmöglichkeiten zu technischen 

Produkten und deren Marktreife (EXP 8) von den Befragten angesprochen wor-

den. Bzgl. der Nachfrage spielt die Kenntnis der potentiellen Kund_innen über 

das Vorhandensein des Produktes eine Rolle (EXP 7, EXP 8.)  

Ein Befragter beschrieb, wie die betriebswirtschaftlichen Rahmenbedingungen in 

ambulanten Reha-Einrichtungen die Geräteanschaffungen beeinflussen: 

„Letztendlich haben wir mehr Geräte damals gekauft als unbedingt unter 

dem Strich notwendig. Was aus heutiger Sicht aber gut ist, weil wir doch 

heute doppelt so viel Patienten bedienen täglich, als damals vorgesehen. 

Klar kommen wir an räumliche und personelle Grenzen. Letztendlich war 

das aber notwendig, um überhaupt wirtschaftlich zu arbeiten“ (UV 8). 

Dabei seien die hohen Anschaffungskosten für Geräte betriebswirtschaftlich so-

gar so relevant, dass diese bei anderen Einrichtungen auch schon zu Insolven-

zen geführt hätten (UV 8). 

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen  

In den Interviews wurden auch für den Technikeinsatz relevante gesellschaftli-

che Rahmenbedingungen durch die Befragten thematisiert. Dies waren bei-

spielsweise der demografische Wandel (EXP 5, EXP 7) oder der Einfluss der Kon-
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sument_innen auf die Technologieverbreitung im Humandienstleistungsbereich 

(Consumer Driven Healthcare) (EXP 8). 

Berufliche Rahmenbedingungen 

An beruflichen Rahmenbedingungen spielen beim Technikeinsatz im Human-

dienstleistungsbereich z. B. die Arbeitsstrukturen und -bedingungen eine wichti-

ge Rolle. In Bezug auf die Arbeitsstrukturen wurden z. B. der Mangel an Pflege-

kräften (EXP 7) sowie Trends wie die verstärkte interprofessionelle Zusammen-

arbeit (EXP 8) oder die Neuordnung der Aufgaben in den Gesundheitsberufen 

(EXP 6, EXP 8) genannt. Die Arbeitsbedingungen wurden für die Pflege von ver-

schiedenen Expert_innen als schwierig beschrieben. Die Pflege sei unzureichend 

finanziert (EXP 5, EXP 7) und die Pflegekräfte müssten unter großem Zeitdruck 

arbeiten (EXP 7). Ein Unternehmensvertreter beschrieb die Arbeitsbedingungen 

in der häuslichen Pflege als schwierig:  

„Wir haben sehr kurze Einsätze für den Pflegedienst vor Ort, die im Prinzip 

dann wirklich nur kurz zur Grundpflege kommen, die 35 Minuten vor Ort 

sind, dann wieder rausgehen, ein hoher Personalwechsel ist da, sodass 

auch das Vertrauensverhältnis oft gar nicht so richtig aufgebaut wird“ 

(UV 7). 

Darüber hinaus übernehmen Pflegefachpersonen und wenig qualifiziertes Pflege-

personal nach einer Expertin der Pflege  

„vor dem Hintergrund sinnvoller Abläufe […] häufig Aufgaben, die eigent-

lich nicht ihrem Qualifikationsniveau entsprechen“ (EXP 7). 

Eine weitere wichtige Rahmenbedingung besteht in der fachlichen Sicht des Hu-

mandienstleistungs-Personals auf den Technikeinsatz in pflegerischen oder the-

rapeutischen Kontexten. So vertrat ein befragter Unternehmensvertreter die An-

sicht, dass Technik in der Sporttherapie zwar als Unterstützung diene, jedoch 

kein Ersatz für die ‚1 zu 1‘-Therapie sein könne (UV 8). Als Begründung gab er 

an, dass ein  

„Geräte- oder ein Technikansatz […] letztendlich […] Erfahrungen, Wissen 

und auch Gefühl von Therapeuten nicht erschöpfend […] ersetzen [kann]“ 

(UV 8).  

Auch für den Bereich der Pflege wurden in den Interviews kritische fachliche 

Sichtweisen angesprochen. So gelte in der Pflege der Grundsatz, möglich viel 

menschliche Hilfe zu leisten und den Einsatz von Technik in diesem Zusammen-

hang möglichst gering zu halten (EXP 8). Ein weiterer Experte sprach davon, 

dass die Vorstellung „technologisierte Pflege ist Pflege weg vom Menschen“ im 

Pflegebereich seiner Erfahrung nach stark verhaftet sei (EXP 5). 

Beispiele für relevante berufliche Rahmenbedingungen der Technikentwicklung 

konnten insbesondere dem Interview mit dem Konstruktionsleiter eines Roll-

stuhlherstellers (UV 9) entnommen werden. Zum einen wird die Entwicklungsar-

beit auch hier stark von den Arbeitsstrukturen beeinflusst. Hierunter fallen zum 

Beispiel die Zusammensetzung von Projektteams, die abteilungsübergreifende 

Kooperation und die Verteilung von Zuständigkeiten und Leitungsfunktionen 

(UV 9). Zum anderen werde die Arbeit von einem erhöhten Zeit- und Leistungs-

druck bestimmt (UV 9). So seien dem Befragten zufolge die Entwicklungszyklen 

in Folge des technischen Fortschritts durch die computergestützte Konstruktion 



 

Bedarfsanalyse zur Schwerpunktrichtung HumanTec 189 

deutlich kürzer geworden, außerdem nehme „der Druck und der Stress […] in 

kürzester Zeit möglichst viel Leistung zu bringen“, zu (UV 9). Als weitere wichti-

ge Rahmenbedingung können innerbetriebliche Vorgaben bzgl. der Arbeitsauf-

gaben, wie z. B. Jahresplanungen, Verfahrensanweisungen und Pflichten- und 

Lastenhefte, genannt werden (UV 9). 

Qualifikatorische Rahmenbedingungen 

Aus den Interviews lassen sich auch Rahmenbedingungen für die Fort- und Wei-

terbildung der Fachkräfte ableiten. Diese werden z. B. durch betriebsinterne Re-

gelungen (UV 6, UV 8) und das für Fort- und Weiterbildung vorgesehene Budget 

(UV 8) beeinflusst. So beschrieb ein Unternehmensvertreter das Fortbildungs-

management bzgl. medizintechnischer Geräte in seiner Klinik folgendermaßen:  

„Wir haben eine Kontrollmöglichkeit, die die unterschiedlichen Rhythmen, 

in denen diese Fortbildungen wiederholt werden müssen, kontrolliert und 

erfasst und wenn ein Mitarbeiter freiwillig nicht so aktiv ist, ihn nochmal 

darauf hinweist, dass er es tun soll“ (UV 6). 

Weitere relevante Rahmenbedingungen 

Neben den bisher dargestellten sind von den Befragten noch zwei weitere rele-

vante Rahmenbedingungen angesprochen worden. Für den Technikeinsatz be-

schrieb eine Befragte die Relevanz infrastruktureller Aspekte. So sei z. B. die 

Ausstattung von Gebieten mit schnellen Datenleitungen Voraussetzung für die 

Nutzung vieler AAL-Technologien (UV 10). Des Weiteren beeinflussen den Inter-

views zufolge auch verschiedene politische Akteure den Technikeinsatz und die 

Technikentwicklung und die diesbezüglichen Regelungen. Dies sind z. B. Berufs-

verbände (EXP 7), Interessenvertretungen (UV 10), Genossenschaften (UV 8, 

UV 9) oder Ausschüsse (UV 10). 

3.4.3.4 Interdisziplinäre Zusammenarbeit 

Zum Thema interdisziplinäre Zusammenarbeit äußerten sich sowohl Unterneh-

mensvertreter_innen als auch Expert_innen. 

In allen befragten Unternehmen findet eine Form der interdisziplinären Zusam-

menarbeit statt (UV 6, UV 7, UV 8, UV 9, UV 10, EXP-UV 1). Zum einen sind in 

den Unternehmen in einigen Fällen sowohl Professionen des Technik- als auch 

des Humandienstleistungsbereichs vertreten (UV 6, UV 7, EXP-UV 1), zum ande-

ren geschieht die interdisziplinäre Zusammenarbeit durch die Einbeziehung ex-

terner Personen (UV 6, UV 7, UV 8, UV 9, UV 10, EXP-UV 1). Die unterschiedli-

chen Disziplinen treffen z. B. im Kontext der Technikentwicklung (UV 9, UV 10, 

EXP-UV 1), der Auswahl neu anzuschaffender Geräte (UV 6) oder der Versor-

gung mit Prothesen (Orthopädietechniker_innen und Handtherapeut_innen) 

(EXP-UV 1) aufeinander.  

Auch Fort- und Weiterbildungsangebote zur AAL-Thematik sind interdisziplinär 

besetzt, sowohl auf Seiten der Teilnehmer_innen (EXP 8) als auch auf Seiten der 

Lehrenden (EXP 7). Darüber hinaus führen nach Einschätzung der Befragten ak-

tuelle Trends im Technik- und im Humandienstleistungsbereich zu einer ver-

stärkten Zusammenarbeit sowohl verschiedener technischer Berufe (z. B. Smart 

Home (UV 10) oder System Engineering (EXP 5)), als auch verschiedener Berufe 

des Humandienstleistungsbereichs (integrierte Versorgung (EXP 6)). 
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Zusammenfassend wird interdisziplinäre Zusammenarbeit von den Unterneh-

mensvertreter_innen und Expert_innen als große Chance, die aber mit großen 

Herausforderungen einhergehe, beschrieben (UV 10, EXP 7, EXP 8,). Exempla-

risch sei hierfür das Zitat eines Befragten angegeben: 

„…, die Interdisziplinarität ist eine große Herausforderung, aber auch eine 

der größten Gewinnchancen sozusagen, die man auf dem Gebiet hat. […], 

das ist genau diese Schnittstelle und […] da steckt so viel Potential drin, 

was beide Fachgebiete weiterbringen kann - fachlich und auch persönlich“ 

(EXP 8). 

Laut der Befragten bietet eine intensive interdisziplinäre Zusammenarbeit die 

Chance, voneinander zu lernen sowie Einblicke in andere Perspektiven zu gewin-

nen und dadurch den eigenen Horizont zu erweitern (EXP 7, EXP 8). Bei der 

Entwicklung von Innovationen ermögliche die Zusammenarbeit verschiedener 

Disziplinen, wie Ingenieurswissenschaften, Pflege, Therapie und Sozialwissen-

schaften, außerdem, Bedarfe zu erkennen und umzusetzen und Entwicklungen 

so vor dem Scheitern bei der Markteinführung zu bewahren (UV 10). Im Rahmen 

eines interdisziplinären Weiterbildungsangebots zum Thema AAL-Beratung be-

werteten die Teilnehmer_innen die erlebte interdisziplinäre Zusammenarbeit so-

gar als ganz entscheidendes Kriterium für den persönlichen Lerneffekt: 

„[D]iese Zusammenarbeit ist so lebhaft geworden, hat sich so lebhaft 

entwickelt, dass sie alle gesagt haben: Das war der entscheidende Punkt, 

warum das Ganze auch so effektiv war und die viel mitnehmen aus dieser 

Qualifizierung. Vielleicht ist das sogar noch entscheidender als irgendwie 

über Technik zu lernen“ (EXP 8).  

Als größte Hürde bei der interdisziplinären Zusammenarbeit beschreiben die Be-

fragten die verschiedenen Fachkulturen mit ihren unterschiedlichen Fachspra-

chen, Denkweisen und Einstellungen (UV 10, EXP 5, EXP 7). Als besonders aus-

geprägt werden die Unterschiede zwischen den Bereichen Technik und Pflege 

beschrieben (UV 7, UV 10, EXP 5, EXP 7).  

Im Rahmen der Interviews äußerten die Befragten weiterhin einige Bedingun-

gen, die aus ihrer Sicht zu erfüllen sind, damit eine interdisziplinäre Zusammen-

arbeit trotz der genannten Hürden gelingen kann. Demnach müsse bei den Be-

teiligten eine Bereitschaft vorhanden sein, sich aufeinander einzulassen (EXP 8) 

und die eigene Perspektive vermitteln sowie die der anderen Seite hören zu wol-

len (EXP 8). Hilfreich könnten hierbei (in Bezug auf interdisziplinäre Bildungsan-

gebote) die Schaffung einer offenen, persönlichen Arbeitsatmosphäre sein 

(EXP 8) sowie die Bereitschaft, „immer wieder aktiv Brücken zu bauen“ (UV 10). 

Für eine gelingende Kommunikation sei das Bewusstsein über die unterschiedli-

chen Fachsprachen eine wichtige Grundlage (UV 10). Letztendlich sei es wichtig, 

dass ein Vertrauen im Umgang miteinander geschaffen und eine gemeinsame 

Kultur entwickelt werde (UV 10). 

3.4.3.5 Nutzerzentrierte Entwicklung 

Bezüglich der nutzerzentrierten Entwicklung bleibt festzuhalten, dass laut der 

befragten Unternehmensvertreter_innen in allen drei betrachteten techni-

schen Unternehmen bei der Technikentwicklung eine Integration von Nut-

zer_innen stattfindet (UV 9, UV 10, EXP-UV 1). Die Integration geschieht dabei 

zum einen durch firmengeleitete Nutzungstests (UV 9, UV 10, EXP-UV 1) und 
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zum anderen durch engen firmeninternen Austausch von Entwicklungspersonal 

und Anwender_innen (UV 9, EXP-UV 1). Darüber hinaus werden Feedbackbögen 

zur Einbeziehung von Nutzerhinweisen eingesetzt (EXP-UV 1).  

Außerdem wird in diesen drei Unternehmen auf das Know-how von Fachex-

pert_innen bei der Technikentwicklung zurückgegriffen. Es handelt sich dabei 

sowohl um betriebsinterne als auch betriebsexterne Fachkräfte, welche befragt 

bzw. eingebunden werden, um deren Praxiswissen bei der Entwicklung zu be-

rücksichtigen (UV 9, UV 10, EXP-UV 1). Dies sind z. B. Therapeut_innen (UV 10, 

EXP-UV 1), Orthopädietechniker_innen (EXP-UV 1), Chirurg_innen (EXP-UV 1) 

oder Personal des Fachhandels (UV 9). 

Die Unternehmen berücksichtigen damit bereits die von den Expert_innen als 

wichtig herausgestellte bedarfsgerechte Technikentwicklung (EXP 6, EXP 7, 

EXP 8), die laut den Expert_innen eine Integration von Nutzer_innen (EXP 6, 

EXP 8) sowie der Einbindung von Fachexpert_innen in den Entwicklungsprozess 

vorsehen sollte (EXP 6, EXP 7). So äußerte eine Expertin, dass in Forschungs-

projekten, die sich mit Einsatzmöglichkeiten oder der Entwicklung neuer techni-

scher Lösungen für den Pflegebereich beschäftigen, neben technischen Professi-

onen auch die pflegewissenschaftliche Perspektive vertreten sein solle (EXP 6). 

Anstatt „technikgetrieben“ zu forschen, solle mit Hilfe von Personal aus der Pfle-

ge aus Sicht der Praxis der Bedarf an Technik zunächst genau definiert werden 

(EXP 6). 

3.4.3.6 Prognosen zu zukünftigen Entwicklungen 

Zukünftiger Einsatz von Technik im Humandienstleistungsbereich 

Nach Einschätzung der befragten Unternehmensvertreter_innen und Ex-

pert_innen werden sich zukünftig verschiedene Formen von Technik im Human-

dienstleistungsbereich neu bzw. stärker durchsetzen. Dies betrifft besonders den 

Bereich der gesundheits- und pflegebezogenen technischen Assistenzsysteme 

(EXP 7, EXP 8). Nach Ansicht eines Expert_innen ist die Voraussetzung für eine 

breite Durchsetzung von Technik eine bedarfsgerechte Entwicklung und Integra-

tion solcher Systeme in die regionale und lokale Gesundheitsversorgung (EXP 6). 

Ein anderer Experte äußerte die Einschätzung, dass die allgemeine Technikak-

zeptanz in einigen Jahren bei den potentiellen Nutzer_innen der technischen Un-

terstützungssysteme hoch genug sein werde, um kein Hemmnis mehr darzustel-

len. Fragen der Finanzierung, der Sinnhaftigkeit und des Bedarfs würden jedoch 

bestehen bleiben (EXP 7). 

Für den Bereich der Informations- und Kommunikationstechnik sagte ein Befrag-

ter voraus, dass sich „noch viel tun [wird] bei der Verarbeitung der Patientenda-

ten“ (UV 6). Ein weiterer Befragter vertrat die Meinung, dass die Kommunikation 

im Bereich der ambulanten Pflege und der Beratung zukünftig noch stärker auf 

digitalem Wege geschehen werde:  

„Es wird noch deutlich mehr darauf hinauslaufen, dass man eigentlich alles 

nur noch online, per E-Mail, per App im Prinzip abfrühstückt, weil das das 

Effizienteste ist. Das heißt, Kommunikation in der Firma kostet Geld - die 

Leute treffen sich, sie sprechen - das kostet Geld und der Weg wird eher 

sein, dass man sagt: okay, wir versuchen das soweit wie möglich zu ver-

meiden“ (UV 7). 
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Bezüglich des Einsatzes von Robotern in der Pflege äußerten sich zwei der Be-

fragten: Ein Experte vertrat die Meinung, dass der Einsatz von Robotern in der 

Pflege „bei weitem nicht utopisch“ sei (EXP 6). Die Sinnhaftigkeit eines solchen 

Einsatzes sollte allerdings anhand einer genauen Betrachtung der jeweiligen Ar-

beitsprozesse sorgfältig geprüft werden (EXP 6). Ein befragter Vertreter einer 

Klinik sah das Potential eines Robotereinsatzes ebenfalls differenziert. Während 

er sich einen Einsatz in der Patient_innenversorgung alleine schon wegen der 

schwierigen Platzverhältnisse in den Räumlichkeiten kaum vorstellen könne, sei 

ein Einsatz für logistische Aufgaben durchaus denkbar (UV 6).  

Bezüglich medizintechnischer Geräte äußerte der gleiche Befragte die Vermu-

tung, dass  

„die Hersteller ihre Geräte von der Bedienlogik eher so designen werden, 

dass sie zum Beispiel den mobilen Geräten, die jeder in seiner Hosenta-

sche hat, angepasst werden“ (UV 6).  

Eine Möglichkeit zur Fernsteuerung von medizintechnischen Geräten per APP 

sieht er kritisch, aufgrund des aus seiner Sicht zu hohen Sicherheitsrisikos in 

Bezug auf ungewollte Auswirkungen oder Verwechslungen (UV 6). 

Mit Blick auf die Entwicklung der Telemedizin meinte ein Befragter, dass die 

zentrale Vitalwertüberwachung von häuslich gepflegten Personen noch nicht sehr 

verbreitet sei, in Zukunft aber eine größere Rolle spielen könnte (UV 7). Wäh-

rend Telemedizin in der Klinik eines Befragten schon angeboten wird, bewertete 

er die Nutzung mobil von Patient_innen aufgezeichneter Gesundheitsdaten 

(mHealth) als kritisch. Insbesondere die Frage der Güte der Daten sei für die 

professionellen Akteure schwer einzuschätzen (UV 6).  

Zum Technikeinsatz in der Therapie und Rehabilitation äußerte sich ein Befragter 

aus diesem Handlungsfeld. Dieser war der Ansicht, dass zukünftig „mit verschie-

denen Sprachprogrammen oder auch visuellen Reizsetzungen“ Defizite bei 

Schlaganfallpatient_innen aufgefangen und kompensiert werden könnten (UV 8).  

Ein Unternehmensvertreter äußerte mit Blick auf die Zukunft, dass in seiner Kli-

nik die Implementierung eines „Alarmweiterleitungssystems“ geplant sei, wel-

ches bei kritischer Entwicklung von Vitaldaten die Alarmmeldung und das Moni-

torbild vom Vitaldatenmonitor auf ein mobiles Endgerät übertragen können solle 

(UV 6). Zum anderen merkte ein Experte an, dass sich auf Bewegungsprofilen 

basierende Notrufsysteme bereits in der Testung befänden (EXP 6). 

Die Interviewten äußerten darüber hinaus auch Erwartungen und Forderungen 

für den zukünftigen Technikeinsatz im Humandienstleistungsbereich. So erhoffte 

sich ein Unternehmensvertreter für die stationäre Pflege, dass an der techni-

schen Vereinfachung von Systemen zur Verarbeitung von Patient_innendaten 

gearbeitet werde und zukünftig ein einheitliches System genutzt werden könne 

(UV 6). Es wäre weiterhin erstrebenswert, dass Systeme wie die elektronische 

Patient_innenkurve an individuelle Unternehmensanforderungen von der Klinik 

selbstständig angepasst werden könnten (UV 6). Eine solche Anpassung durch 

den Anbieter sei momentan „bei großen Firmen faktisch unmöglich“, da die Be-

arbeitungszeiten sehr lang wären (UV 6). Für die ambulante Pflege hielt es eine 

Befragte für zwingend notwendig, dass in der Praxis mehr Assistenzsysteme 

zum Einsatz kommen, die bei der Dokumentation unterstützen (EXP 7). Sie halte 

es weiterhin für sinnvoll, zukünftig „Hilfen über I-Phone, I-Pad oder auch über 
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das Fernsehen“ einzusetzen, um z. B. Patient_innen an die Medikamentenein-

nahme zu erinnern (EXP 7). 

Veränderungen bei den Rahmenbedingungen  

Nach Einschätzung verschiedener Expert_innen und Unternehmensvertre-

ter_innen werden sich in Zukunft die Strukturen des Humandienstleistungsbe-

reichs und damit auch der Rahmen des Technikeinsatzes verändern. Nach Mei-

nung eines befragten Expert_innen werden die Versorgungsprozesse der Zukunft 

geprägt sein durch „interprofessionelles Handeln“ und „abgestimmte Versor-

gungsdienstleistungen“, wobei Technologieanwendungen in diesem Kontext eine 

Schlüsselfunktionen einnehmen würden (EXP 6). Nach Einschätzung eines Un-

ternehmensvertreters werden sich auch die Regelungen zur Kostenübernahme 

verändern und zwar derart, dass Patient_innen mehr Leistungen, wie z. B. Pro-

thesen, selbst übernehmen müssten (UV 8). Dadurch werde das Thema Präven-

tion stärker in den Fokus rücken (UV 8). 

Weiterhin sehen die Expert_innen auch Veränderungen auf der Ebene der Berufe 

im Humandienstleistungsbereich. Ein Experte ist der Ansicht, dass in der Pflege 

in Folge der Herausforderungen, die durch die zunehmende Lebenswartung, die 

wachsende Anzahl an zu Pflegenden und die steigende Komplexität der Pflegear-

beit (z. B. infolge der Zunahme von Multimorbidität) entstünden, neben vielen 

Pflegefachkräften zunehmend auch Assistenzkräfte benötigt würden (EXP 5). Ein 

anderer Experte erklärte, dass in der Pflege aufgrund der Zielperspektive, sekto-

renübergreifendes professionelles Handeln im Sinne des/der Patient_innen errei-

chen zu wollen, neue Tätigkeitsbereiche entstünden (wie z. B. Schlaganfall-

lots_innen oder Gesundheitshelfer_innen). Die Neuordnung der Tätigkeitsprofile 

der Gesundheitsberufe werde auch durch den Einsatz neuer Technologien voran-

getrieben (EXP 6). Seiner Einschätzung nach werden sich diese Differenzie-

rungseffekte bei den Gesundheitsberufen eher in der Fort- und Weiterbildung 

niederschlagen und weniger im formalen Berufesystem (EXP 6). Gestützt wurde 

diese Prognose durch eine weitere Expertin. Ihrer Meinung nach werden durch 

den Technikeinsatz keine neuen Berufsfelder entstehen. Stattdessen werde es 

entsprechende Zusatzqualifikationen (EXP 7) und eine verstärkte interdisziplinä-

re Zusammenarbeit geben (EXP 7). Ihrer Einschätzung nach wird sich auch die 

Technikberatung im Pflegebereich in näherer Zukunft nicht zu einem eigenen 

Berufszweig entwickeln (EXP 7). 

Auch zu den zukünftigen beruflichen Entwicklungen äußerten die Expert_innen 

Erwartungen und Forderungen. Ein Experte vertrat die Ansicht, dass in der Pfle-

ge Expert_innen („Akzeptanzcoaches“) benötigt würden, die einen bedarfsge-

rechten Technikeinsatz unter der Berücksichtigung der pflegerischen als auch 

der ökonomischen Perspektive gestalten und Überzeugungsarbeit und Personal-

entwicklung betreiben könnten (EXP 5). Für die notwendige Akzeptanz bei den 

Fachkräften sei es wichtig, dass mit solchen Aufgaben betraute Personen einen 

pflegerischen Background besäßen (EXP 5). Eine andere Expertin forderte, dass 

die Technikberatung Teil des Pflegeberufs werden müsse, da sie noch nicht als 

eigener Berufszweig existieren könne. Hemmend sei allerdings die noch fehlende 

Finanzierung (EXP 7). Auch ein anderer Experte sah momentan wenig Potential 

für die Technikberatung als eigenen Berufszweig und forderte stattdessen die In-

tegration der Thematik in bestehende Aus- und Weiterbildungsangebote (EXP 8). 
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3.4.3.7 Aufgaben des Fachpersonals in Bezug auf 
Schnittstellen zwischen Humandienstleistungen 
und Technik 

Dass der zunehmende Einsatz neuer Technologien im Humandienstleistungsbe-

reich die Aufgaben des Gesundheitsfachpersonals (als auch die des technischen 

Fachpersonals) beeinflusst und verändert, wurde im Rahmen der Interviews 

deutlich. Zum einen nutzen pflegerische und therapeutische Fachkräfte zuneh-

mend Technik für die Erfüllung verschiedener Aufgaben (siehe hierzu 3.4.3.1). 

Darüber hinaus wurden von den befragten Unternehmensvertreter_innen und 

Expert_innen aber auch verschiedene weitere Aufgabenbereiche genannt, die 

mit dem Technikeinsatz in Verbindung stehen. 

Zum einen werden – wie schon in der Literatur beschrieben – auch in den be-

trachteten Unternehmen z. T. Fachkräfte in die Auswahl neu anzuschaffender 

Technik und in interne Schulungsprozesse integriert. So wird in der befragten 

Spezialklinik die Auswahl neuer Technik von einer interdisziplinär zusammenge-

setzten Gruppe aus Techniker_innen, Einkäufer_innen und Anwender_innen ge-

troffen (UV 6). Die Aufgaben von Fachkräften im Rahmen von Schulungsprozes-

sen betreffen insbesondere Geräteschulungen und -einweisungen gegenüber 

Kolleg_innen (UV 6, UV 8,) und Patient_innen (EXP-UV 1, UV 7, UV 8). Eine 

komplexere Form der Schulung wurde von der Vertreterin eines Prothesenher-

stellers beschrieben. Im Rahmen der Prothesenversorgung führt die Befragte 

Schulungen („Trainings“) mit den Betroffenen sowie deren Therapeut_innen 

durch (EXP-UV 1). Die Schulung im Umgang mit der Prothese umfasst dabei ei-

nen Prozess von Assessment, Prothesentraining und Evaluation (EXP-UV 1). Ein 

weiteres Beispiel für über reine Geräteschulungen hinausgehende Schulungsauf-

gaben im Kontext des Technikeinsatzes wurde im Interview mit einem Vertreter 

eines ambulanten Reha-Zentrums angeführt. In diesem wird ein komplexes 

Trainingsgerät eingesetzt, welches sehr umfangreiche Trainingsmöglichkeiten 

bietet, die aktuell in der Praxis noch nicht alle genutzt werden (UV 7). Vor die-

sem Hintergrund entwickelt eine kleine Gruppe von Mitarbeiter_innen regelmä-

ßig neue Trainingsanwendungen und gibt diese in Form von kurzen Schulungen 

an das Team weiter. (UV 7). 

Darüber hinaus wurden im Rahmen der Interviews noch weitere relevante Auf-

gabenbereiche der an den Schnittstellen tätigen Fachkräfte thematisiert. Hierbei 

ist zunächst das Feld der Beratung von Patient_innen und Angehörigen zu nen-

nen. Ein Befragter berichtete, dass der Beratungsbedarf im Homecare-Bereich 

deutlich größer geworden sei, was in diesem Fall auch mit höheren Qualifikati-

onsanforderungen an die im Homecare-Bereich tätigen Fachkräfte von Seiten 

des Unternehmens einhergehe (UV 7). Eine Expertin aus dem Pflegebereich for-

derte, dass Pflegekräfte insgesamt (auch mit Blick auf den Technikeinsatz) mehr 

Beratungsaufgaben übernehmen sollten, dafür aber auch geschult und bezahlt 

werden müssten (EXP 7). Weiterhin schätzt die Befragte, „dass Pflegefachperso-

nen in Zukunft mehr die Aufsicht, die Anleitung und die Begleitung [der zu Pfle-

genden, Anm. d. Verf.] übernehmen werden, auch was den Einsatz von Technik 

angeht“ (EXP 7). 

Ein Experte beschrieb außerdem das Aufgabenprofil eines „Akzeptanzcoaches“, 

welcher in Unternehmen mit pflegerischen Versorgungsangeboten zur stärkeren 

Integration von bedarfsgerechter moderner Technik beitragen könnte (EXP 5). 

In Bezug auf das Qualifikationsprofil wären hierzu ein pflegerischer Hintergrund 
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und eine spezielle Weiterbildung notwendig (EXP 5). Ein solcher ‚Akzeptanz-

coach‘ könnte seiner Meinung nach – unter Berücksichtigung der pflegerischen 

Perspektive – z. B. Abschätzungen vornehmen, an welcher Stelle wie viel Tech-

nik sinnvoll eingesetzt werden kann, wobei durch den pflegerischen Hintergrund 

eine Akzeptanzerhöhung für neu eingeführte Technik erreicht werden könne 

(EXP 5). Hierfür müsse ein solcher ‚Akzeptanzcoach‘ sich aktiv mit dem aktuellen 

Stand der technischen Möglichkeiten auseinandersetzen sowie die Vorteile eines 

Technikeinsatzes auch ökonomisch begründen (EXP 5).  

Im Rahmen der Befragung von Unternehmensvertreter_innen von technischen 

Firmen wurden darüber hinaus Aufgaben von technischen Fachkräften mit 

Schnittstellencharakter beschrieben, die über die klassische Technikentwicklung 

hinausgehen. So werden bei einem Rollstuhlhersteller Nutzungstests in der per-

sönlichen Lebenswelt von Nutzer_innen durchgeführt, wobei eine Betreuung der 

Testperson über ca. zwei Tage stattfindet und die Erkenntnisse in einem Bericht 

festgehalten werden (UV 9). Außerdem berichtete eine befragte Ergo- und 

Handtherapeutin von ihrer Einbindung in die Fertigung von Handprothesen. Die-

se geschehe in enger Zusammenarbeit mit einem Orthopädietechniker, wobei ih-

re Aufgabe darin bestünde, durch das Training mit dem/der Patient_in (s. o.) 

gewonnene Erkenntnisse zur Optimierung der Prothese an den Orthopädietech-

niker zurückzumelden (EXP-UV 1). 

3.4.3.8 Berufliche Anforderungen an den Schnittstellen 
zwischen Humandienstleistungen und Technik  

An dieser Stelle sollen die in den Interviews genannten Anforderungen an Fach-

kräfte mit Bezug zum Technikeinsatz im Humandienstleistungsbereich bzw. mit 

Bezug zur Technikentwicklung für diesen Bereich dargestellt werden. Dies erfolgt 

zunächst aus der betrieblichen Sicht der Unternehmensvertreter_innen (getrennt 

nach Gesundheits- und Technikbereich) und anschließend aus der Perspektive 

der Expert_innen. 

Von Seiten der Unternehmensvertreter_innen als relevant eingeschätzte An-

forderungen an im Humandienstleistungsbereich tätige Fachkräfte betrafen die 

Nutzung und die Einweisung in Technik. Nach einem Befragten sollten in der sta-

tionären Intensivpflege tätige Fachkräfte die technischen Geräte bedienen kön-

nen, diese darüber hinaus aber auch soweit verstehen, dass sie bei einfacheren 

Fehlerfällen die Probleme selbstständig identifizieren und beheben können 

(UV 6). Für in einer Physiotherapieeinrichtung im Bereich der Trainingstherapie 

tätige Fachkräfte setzte ein Befragter voraus, dass diese eine Bereitschaft zur 

Auseinandersetzung mit technischen Geräten mitbringen (UV 8). Weiterhin soll-

ten die Fachkräfte dazu in der Lage sein, eine individuelle Einweisung des/der 

Patient_in an Trainingsgeräten durchzuführen zu können (UV 8). 

Vertreter_innen aus technischen Unternehmen nannten hinsichtlich der berufli-

chen Anforderungen insbesondere die interdisziplinäre Zusammenarbeit, den 

Umgang mit technischen Themen bei Fachkräften mit therapeutischem Berufs-

hintergrund sowie notwendiges interdisziplinäres Wissen. Bezüglich der interdis-

ziplinären Zusammenarbeit äußerte eine Befragte z. B. die Notwendigkeit, die 

Perspektiven anderer Disziplinen zu kennen, die Bereitschaft, diese anderen Per-

spektiven ernst zu nehmen, die Fähigkeit andere Perspektiven einzunehmen so-

wie ein Bewusstsein über die Verschiedenheit der Fachsprachen (UV 10). Eine 

weitere Befragte hielt die Bereitschaft, sich mit anderen Disziplinen auseinander-
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zusetzen sowie die Fähigkeit, mit Kolleg_innen anderer Disziplinen angemessen 

kommunizieren zu können, für wichtig (EXP-UV 1). Darüber hinaus wurde im 

Rahmen der Unternehmensinterviews deutlich, dass Teamfähigkeit in den tech-

nischen Unternehmen in Folge der generell verstärkt von Kooperation geprägten 

Arbeitsprozesse allgemein einen hohen Stellenwert besitzt. So stellte ein Befrag-

ter für das Personal der Entwicklungsabteilung eines Rollstuhlherstellers beson-

ders die Anforderungen durch den wachsenden Anteil an Kommunikation und 

abteilungsübergreifender Zusammenarbeit heraus (UV 9). Wichtig sei in diesem 

Zusammenhang, andere Positionen verstehen und akzeptieren zu können sowie 

die Fähigkeiten zu besitzen, sich in eine andere Rolle hineinzuversetzen und die 

eigene Meinung ggf. zurückstellen zu können (UV 9).  

Dass die Anforderung, sich mit Technik auseinanderzusetzen und sich in diese 

„hineindenken“ zu können auch für in technischen Unternehmen tätige thera-

peutische Fachkräfte relevant ist, zeigt die Aussage einer Befragten, die bei ei-

nem Prothesenhersteller tätig ist: 

„Also es ist sehr komplex. Es sind Softwareprogramme, die der Techniker 

einsetzt um die Prothese zu konfigurieren, also die Muskelsignale auf die 

Prothese zu übertragen, die Schnelligkeit der Reaktionen. Es sind die Mus-

kelsignale, die Trigger, die mit den Funktionen verknüpft werden. Wir 

müssen immer auch im Kopf behalten, dass es verschiedene Steuerungs-

möglichkeiten gibt. Also, die Bereitschaft sich in diese andere Welt hinein-

zudenken ist Voraussetzung“ (EXP-UV 1). 

Weiterhin benötigt das in technischen Unternehmen tätige Fachpersonal nach 

Ansicht der Befragten auch Kenntnisse aus nicht-technischen Disziplinen. So be-

nötigte das Entwicklungspersonal des Rollstuhlherstellers z. B. Kenntnisse über 

relevante Krankheitsbilder und medizinische Fachbegriffe (UV 9). Für alle im Be-

reich Smarte Assistenzlösungen tätige Akteure hielt eine Befragte gerontologi-

sche Grundlagenkenntnisse für notwendig, außerdem seien hier Kenntnisse zur 

gesamten Wertschöpfungskette sinnvoll (UV 10).  

Aus dem Kreis der befragten Expert_innen thematisierte eine Interviewpartne-

rin aus der Pflege berufliche Anforderungen für Tätigkeiten in den Bereichen 

ambulante Pflege und Ambient Assisted Living bzw. altersgerechte Assistenzsys-

teme. Laut der Expertin müssten die Pflegefachkräfte die Funktion der techni-

schen Systeme verstehen und in Fehlerfällen wissen, mit wem Kontakt aufzu-

nehmen ist (EXP 7). Kenntnisse über den genauen Aufbau der Geräte und bzgl. 

der Installation benötigten diese dagegen nicht, sondern eher die technischen 

Fachkräfte (EXP 7). Vor dem Hintergrund ihrer Forderung, Pflegefachkräfte stär-

ker mit dem Thema Assistenztechnologien in Berührung zu bringen und ihrer 

Prognose, dass Pflegefachkräfte zukünftig zunehmend Beratungs-, Vermittlungs- 

und Anleitungsaufgaben in Bezug auf Technik übernehmen werden, sah die Ex-

pertin weiterhin Kenntnisse über die aktuellen technischen Möglichkeiten sowie 

Kenntnisse hinsichtlich des Nutzens für Pflegekräfte als erforderlich an (EXP 7). 

Für Beratungstätigkeiten bzgl. technischer Produkte sollten die Fachkräfte au-

ßerdem praktische Erfahrung im Umgang mit der Technik besitzen (EXP 7). 

Beim Zusammenwirken der Pflegekräfte mit technischen Fachkräften sei es 

wichtig, die andere Profession zu akzeptieren und deren Kompetenzen als mögli-

che Unterstützung für die eigene Arbeit sehen zu können (EXP 7).  
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Ein anderer Experte beschrieb das Anforderungsprofil an eine im Bereich der 

Pflege als ‚Akzeptanzcoach‘ (siehe 3.4.3.7) tätige Person. Neben pflegerischen 

Fachkompetenzen solle eine Person mit einer solchen Stellung auch Kenntnisse 

über den aktuellen Stand der Technik und über die in diesem Zusammenhang 

gängigen „Ordnungsfelder“ besitzen (EXP 5). Weitere diesbezüglich wichtige An-

forderungen sah der befragte Experte bei der Fähigkeit zur Abschätzung eines 

bedarfsgerechten Technikeinsatzes im Rahmen bestimmter Pflegeereignisse so-

wie bei Kenntnissen und Fähigkeiten aus den Bereichen Change Management, 

strategische Personalplanung und Controlling (EXP 5). Auch ein kaufmännisches 

Verständnis wäre von Vorteil (EXP 5). 

3.4.3.9 Qualifizierung des Fachpersonals mit Bezug zu 
Schnittstellen zwischen Humandienstleistungen 
und Technik 

Im Rahmen der Interviews wurden hinsichtlich der Schnittstellen zwischen Hu-

mandienstleistungen und Technik von den Befragten sowohl Aussagen zu be-

trieblichen Qualifizierungsmaßnahmen als auch zur Aus- und Weiterbildung von 

humandienstleistenden und technischen Fachkräften getroffen. 

Bezüglich des Personals von Gesundheitseinrichtungen spielen laut den befrag-

ten Unternehmensvertreter_innen bei der Qualifizierung für die Nutzung von 

Technik besonders innerbetriebliche Geräteeinweisungen und Schulungen eine 

Rolle (UV 6, UV 7, UV 8). Die Geräteeinweisungen werden entweder durch Mit-

arbeiter_innen des Herstellers (UV 6, UV 7, UV 8) oder durch Fachkräfte des ei-

genen Betriebs, die schon geschult wurden, durchgeführt (UV 6, UV 8). Im Pfle-

gebereich übernehmen diese Multiplikatorfunktion häufig die Praxisanlei-

ter_innen (UV 6). Die Geräteeinweisungen sind z. T. durch das Medizinprodukte-

gesetz (MPG) geregelt (UV 6, UV 7). Neben diesen grundlegenden Geräteeinwei-

sungen werden auch tiefergehende Fortbildungen durchgeführt, die z. B. stärker 

auf die Funktionsweise eines Gerätes eingehen (UV 6). Der Aufwand für Geräte-

schulungen werde durch die Einführung moderner technischer Geräte nach Ein-

schätzung eines Expert_innen eher nicht steigen (EXP 6). 

Hinsichtlich der Qualifizierung der Fachkräfte in Betrieben des Technikbereichs 

bleibt festzuhalten, dass die Fachkräfte z. T. durch spezielle Schulungen für ihre 

Tätigkeiten an den Schnittstellen qualifiziert werden. Im Fall des Rollstuhlher-

stellers wird das technische Personal beispielsweise zu ‚Gesundheitsthemen‘ wie 

Krankheitsbildern, Sitzen im Rollstuhl oder Hygiene und Desinfektion geschult 

(UV 9). 

Aussagen zum Status Quo der Ausbildung von Pflege- und Therapiekräften hin-

sichtlich der beruflichen Nutzung von Technik machten zwei Befragte. Den Inter-

viewten zu Folge gibt es sowohl in der Pflege als auch der (Physio-)Therapie ak-

tuell oder zukünftig relevante Anforderungen im Zusammenhang mit dem Ein-

satz von Technik, die in den Ausbildungsgängen bisher nicht thematisiert wer-

den. So findet nach der Erfahrung eines Interviewten mit sporttherapeutischem 

Hintergrund „die Ausbildung in Bezug auf Geräte in der Therapie […] eher wenig 

statt.“ (UV 8) Die Kompetenzen bzgl. des Einsatzes der Geräte würden erst im 

Berufsleben erworben, unterstützt durch Geräteeinweisungen und teilweise re-

gelmäßig wiederholte Schulungen (UV 8). Der Befragte fände es wünschenswert, 

dass in der therapeutischen Ausbildung auch Kenntnisse zur softwaregestützten 

Dokumentation und Befunderfassung vermittelt werden (UV 8). Bzgl. der Pflege-
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ausbildung bemängelte eine Expertin, dass der Einsatz von moderner (Assis-

tenz-)Technik im Bereich der ambulanten Pflege noch nicht thematisiert würde 

(EXP 7). 

Bezüglich der Fort- und Weiterbildung wurde deutlich, dass diese von den Ex-

pert_innen als Möglichkeit gesehen wird, Fachkräfte für neue und/oder erweiter-

te berufliche Handlungsfelder an den Schnittstellen zu qualifizieren. So forderten 

beispielsweise zwei Expert_innen zusätzliche Qualifizierungsangebote für die 

Pflege zum Thema technische Assistenzsysteme (EXP 5, EXP 7). Das Pflegeper-

sonal müsse bzgl. der aktuellen technischen Entwicklungen durch solche Schu-

lungsangebote aufgerüttelt werden (EXP 7). Eine Expertin sah außerdem einen 

besonderen Qualifizierungsbedarf in Hinblick auf Beratungstätigkeiten, die pro-

fessionelle Pflegekräfte zukünftig immer mehr übernehmen müssten – auch zum 

Thema Technik in der (ambulanten) Pflege (EXP 7). Weiterhin merkte ein Exper-

te an, dass es momentan z. T. noch keine offiziellen Qualifizierungsmöglichkei-

ten für neue, von Case Management geprägten Tätigkeitsbereiche gäbe (z. B. 

‚Schlaganfalllots_innen‘, ‚Gesundheitshelfer_innen‘) (EXP 6). Auch zur Qualifizie-

rung eines ‚Akzeptanzcoaches‘ für die Pflege schwebte dem Expert_innen, der 

die Idee eines solchen Tätigkeitsbereichs äußerte (siehe 3.4.3.7), eine spezielle 

Weiterbildung, z. B. für Pflegedienstleitungen, vor (EXP 5). 

Zum grundlegenden Umgang mit dem Gegenstand Technik in der Aus- und Wei-

terbildung im Humandienstleistungsbereich äußerte sich ein Experte. Eine quer-

schnittshafte Thematisierung des Themas Technik in der Pflege im Rahmen der 

Aus- und Weiterbildung sah er eher als nicht zielführend:  

„[I]ch bin nicht ganz sicher, ob man klug beraten ist, so ein Thema wie 

Technik in der Pflege, also das Thema so zu rahmen, dass das Technik in 

der Pflege ist, und ob man nicht tatsächlich eher an den einzelnen Funkti-

onen, Arbeitsvollzügen und Prozessen denken muss. Also an welchen Stel-

len kommt denn welche Technologie konkret zum Einsatz. […] Ich glaube, 

dass das Thema eher von der Seite der nutzerorientierten Versorgungs-

prozesse her gedacht werden muss“ (EXP 6).  

Trotzdem sollte der Einsatz von neuen Technologien im Humandienstleistungs-

bereich, seiner Meinung nach, in die Curricula der Aus- und Weiterbildung inte-

griert werden, wobei auch Fragestellungen bzgl. des Datenschutzes, der Arbeits-

sicherheit oder des Einflusses von Technik auf Produktivität betrachtet werden 

sollten (EXP 6).  

Eine Unternehmensvertreter_in unterstrich die Relevanz der Aus- und Weiterbil-

dung für eine gelingende interdisziplinäre Zusammenarbeit. So sei diese als He-

bel zu sehen, um zwischen den fachkulturellen Perspektiven zu vermitteln und 

z. B. Ingenieuren die gesellschaftliche Relevanz ihrer Tätigkeit und die Anwen-

dersicht zu vermitteln oder Pflegenden, Gerontologen und Soziologen den Nut-

zen von Technik zu verdeutlichen (UV 10). 

3.4.4 Zusammenfassung im Hinblick auf die Studien-
gangsentwicklung 

Im Rahmen der Interviews konnten in umfangreichem Maße Informationen 

über aktuelle Vorgehensweisen sowie Erfahrungswissen, Bewertungen und Ein-

schätzungen von Vertreter_innen der betrieblichen Praxis und Expert_innen aus 

Wissenschaft, Verbänden und Netzwerken erhoben werden. An dieser Stelle soll 
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eine Zusammenfassung der Ergebnisse entlang der Auswertungskategorien ge-

schehen, außerdem sollen die sich daraus ergebenden Implikationen für die 

Entwicklung der Studienangebote dargestellt werden. Als zentrale Themen kön-

nen diesbezüglich Interaktion, Technikakzeptanz und Rahmenbedingungen fest-

gehalten werden. 

Technikeinsatz 

Die Interviews zeigten, dass in Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs 

unterschiedliche Arten von Technik für ein breites Spektrum von Aufgaben ein-

gesetzt werden. In den im Rahmen der Interviews betrachteten Unternehmen 

des Humandienstleistungsbereichs haben dabei insbesondere der Einsatz von In-

formations- und Kommunikationstechnologien zu Veränderungen und neuen 

Möglichkeiten geführt. Dabei kommen auch mobile Endgeräte zum Einsatz.  

Die befragten Unternehmensvertreter_innen und Expert_innen sahen sowohl 

verschiedene Chancen und Vorteile in Hinblick auf den Technikeinsatz im Hu-

mandienstleistungsbereich als auch verschiedene Herausforderungen und Risi-

ken. Erstere betrafen z. B. die Optimierung von Prozessen, die Verfügbarkeit von 

hilfreichen Daten und die Entlastung von Fachkräften, Patient_innen und Ange-

hörigen, letztere z. B. die Abnahme der persönlichen Kommunikation innerhalb 

des Betriebes oder Fragen des Datenschutzes oder des Haftungsrechts. 

In Hinblick auf die Entwicklung der Studienangebote bleibt festzuhalten, dass in 

den Modulen der Schwerpunktrichtung HumanTec ein Überblick über die vielfäl-

tigen Technikanwendungen im Humandienstleistungsbereich gegeben werden 

sollte. Besonders sollte dabei das Feld der Informations- und Kommunikations-

technologien und der Einsatz mobiler Endgeräte thematisiert werden. Einen 

wichtigen Anteil sollte auch der Betrachtung der Chancen, Herausforderungen 

und Risiken des Technikeinsatzes beigemessen werden, da diese Themen als 

wichtige Ansatzpunkte für betriebliche Bildung im Kontext des Einsatzes von 

Technik im Humandienstleistungsbereich gesehen werden können. 

Technikakzeptanz 

Im Rahmen der Interviews wurden verschiedene Aussagen bezüglich der Tech-

nikakzeptanz von Fachkräften, Patient_innen und Angehörigen in verschiedenen 

Handlungsfeldern der Gesundheitsversorgung getroffen. Dabei wurde die Akzep-

tanz für den Einsatz moderner Technik in Pflege und Therapie bei humandienst-

leistenden Fachkräften, insbesondere aus der Pflege, als eher gering beschrie-

ben. Die Technikakzeptanz der Fachkräfte in höher oder hochgradig technisier-

ten Arbeitsfeldern des Humandienstleistungsbereichs (wie der Intensivstation 

der Spezialklinik) sei aber als hoch einzuschätzen.  

Ebenfalls als eher gering beschrieben wurde die Akzeptanz von Patient_innen 

und Angehörigen hinsichtlich des Einsatzes von Technik im Zuge der gesundheit-

lichen und pflegerischen Versorgung. Sei der Einsatz für ihre Genesung notwen-

dig, werde die Technik aber akzeptiert. Die Akzeptanz gegenüber unterstützen-

den Überwachungstechnologien und Robotern in der Altenpflege sei höher als 

meist vermutet, außerdem werde die Technikakzeptanz von Patient_innen und 

Angehörigen allgemein in einigen Jahren deutlich höher sein als heute, so die 

Befragten.  
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Darüber hinaus nannten die befragten Expert_innen und Unternehmensvertre-

ter_innen verschiedene Faktoren für die Akzeptanz, welche zum Großteil schon 

aus den Akzeptanzmodellen TAM (Davis, 1989), TAM2 (Venkatesh, Davis, 2000) 

und UTAUT (Venkatesh et al., 2003) bekannt sind. 

In Bezug auf die Studienangebotsentwicklung bleibt festzuhalten, dass das The-

ma Technikakzeptanz als ein zentraler Aspekt der Personalarbeit an den Schnitt-

stellen zwischen Humandienstleistungen und Technik gesehen werden kann, der 

die Fachkräfte des Humandienstleistungsbereichs in direkter und indirekter Form 

betrifft. Zum einen besteht bei den Fachkräften selbst in vielen Fällen gegenüber 

Technik eine geringe Akzeptanz, zum anderen betrifft diese auch die häufig von 

Ängsten geleitete Haltung der Patient_innen und Angehörigen gegenüber der 

Technik, da die Fachkräfte häufig als wichtige Ansprechpartner_innen in Bezug 

auf die Technik fungieren. Betriebliches Bildungspersonal im Humandienstleis-

tungsbereich sollte demnach die auf die Technikakzeptanz wirkenden Faktoren 

kennen und eine reflektierte und kritische Haltung in Bezug auf einen Techni-

keinsatz einnehmen und fördern können. Somit kann eine Akzeptanzkultur, wie 

von einem Expert_innen gefordert, in Unternehmen der Gesundheitsversorgung 

gefördert werden. 

Rahmenbedingungen von Technikeinsatz und Technikentwicklung 

Aus den Interviews geht hervor, dass neben ethisch-sozialen und rechtlichen 

Aspekten (ELSI) sowie wirtschaftlichen auch gesellschaftliche, berufliche und 

qualifikatorische Rahmenbedingungen eine Rolle bei der Technikentwicklung und 

dem Einsatz von Technik im Humandienstleistungsbereich spielen. Die Ergebnis-

se unterstreichen, dass das Thema Technik im Humandienstleistungsbereich be-

sonders stark von gesetzlichen Vorgaben und weiteren Regelungen geprägt ist. 

Darüber hinaus ist auch die kritische Betrachtung der Technik aus ethisch-

sozialer und beruflicher Sicht ein prägendes Element. 

Kenntnisse über diese komplexen Rahmenbedingungen stellen eine wichtige Vo-

raussetzung zum eigenen reflektierten Handeln, zum Treffen von fundierten Ent-

scheidungen und zum Verständnis des Handelns anderer Akteure an den 

Schnittstellen zwischen Humandienstleistungsbereich und Technik dar. Im Rah-

men der Modulentwicklung sollten die Rahmenbedingungen daher als ein inhalt-

licher Schwerpunkt berücksichtigt werden. 

Interdisziplinäre Zusammenarbeit und nutzerzentrierte Entwicklung 

In den Interviews zeigte sich, dass die interdisziplinäre Zusammenarbeit in allen 

befragten Unternehmen einen hohen Stellenwert einnimmt. Eine solche Zusam-

menarbeit findet in unterschiedlichen Aufgabenbereichen der an Schnittstellen 

zwischen Humandienstleistungsbereich und Technik tätigen Fachkräfte statt. Die 

Befragten empfinden diese als große Chance zur Horizonterweiterung. Als größte 

Hürde können dabei die unterschiedlichen Fachkulturen festgehalten werden – 

insbesondere in Bezug auf Technik und Pflege. Eine große Rolle spielen in die-

sem Zusammenhang auch die unterschiedlichen Fachsprachen. 

In Bezug auf die nutzerzentrierte Entwicklung zeigte sich, dass diese in der Pra-

xis durchaus zur Anwendung kommt. So werden in allen drei befragten techni-

schen Unternehmen Nutzer_innen in die Technikentwicklung eingebunden, au-

ßerdem wird auch auf die Unterstützung von Expert_innen aus Berufsgruppen 



 

Bedarfsanalyse zur Schwerpunktrichtung HumanTec 201 

der Gesundheitsversorgung zurückgegriffen. Letzteres stellt ein wichtiges Bei-

spiel für interdisziplinäre Zusammenarbeit dar.  

In Hinblick auf die Modulentwicklung bleibt festzuhalten, dass an den Schnitt-

stellen zwischen Humandienstleistungen und Technik das Thema interdisziplinä-

re Zusammenarbeit eine hohe Relevanz besitzt und gleichzeitig große Chancen 

für die Personalentwicklung bietet. Demnach ist der Thematik auch bei der Ent-

wicklung der Studienangebote für betriebliches Bildungspersonal eine hohe Re-

levanz zuzuschreiben. Weiterhin zeigten Aussagen der Interviewten, dass das 

Gelingen der interdisziplinären Zusammenarbeit gewisse Anforderungen an die 

Akteure stellt (siehe 3.4.3.4). Diese gilt es bei der Modulentwicklung zu berück-

sichtigen, sowohl hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung der Module als auch 

hinsichtlich der interdisziplinär zusammengesetzten Lerngruppe. 

Prognosen zu zukünftigen Entwicklungen 

Prognosen zu zukünftigen Entwicklungen, die von den Befragten im Rahmen der 

Interviews abgegeben wurden, betrafen zum einen den Einsatz von Technik im 

Humandienstleistungsbereich und zum anderen sich verändernde Rahmenbedin-

gungen. 

Den Einschätzungen der befragten Unternehmensvertreter_innen und Ex-

pert_innen folgend kann davon ausgegangen werden, dass sich technische As-

sistenzsysteme, die telemedizinische Versorgung und weitere auf Informations- 

und Kommunikationstechnologien basierende Anwendungen zukünftig im Hu-

mandienstleistungsbereich stärker durchsetzen werden. Bzgl. des zukünftigen 

Einsatzes von Robotik im Rahmen der Gesundheitsversorgung waren die Befrag-

ten zurückhaltender, hielten den Einsatz aber durchaus für möglich und sinnvoll 

(besonders für die Übernahme von Logistikaufgaben in der Pflege). 

Hinsichtlich der zukünftigen Entwicklung der Rahmenbedingungen des Techni-

keinsatzes bleibt festzuhalten, dass sich die Strukturen der Gesundheitsversor-

gung nach Einschätzung der Befragten in Zukunft verändern werden. Damit 

werden den Prognosen der Interviewten zufolge auch veränderte und neue Auf-

gaben(-bereiche) der Fachkräfte sowie neue Qualifizierungsbedarfe 

und -möglichkeiten einhergehen. Die Expert_innen gehen davon aus, dass die 

Veränderungen in den Tätigkeitsprofilen vor allem durch zusätzliche Fort- und 

Weiterbildungsangebote aufgefangen und eher keine neuen Berufe mit eigenen 

Ausbildungsgängen entstehen werden.  

Bzgl. der Modulentwicklung unterstreichen die Prognosen der Befragten zum zu-

künftigen Technikeinsatz die Notwendigkeit, Informations- und Kommunikati-

onssysteme in den Modulen zu thematisieren. Dabei sind besonders auch techni-

sche Assistenzsysteme zu berücksichtigen, denen für die Zukunft eine wichtigere 

Rolle bei der Gesundheitsversorgung zugesprochen wird. Die Prognosen zu den 

Veränderungen der Rahmenbedingungen unterstreichen die Relevanz der Arbeit 

von betrieblichem Bildungspersonal in Unternehmen des Humandienstleistungs-

bereichs. Diese könnten eine wichtige Rolle bei den zukünftig benötigten (be-

trieblichen) Fort- und Weiterbildungsangeboten übernehmen. 
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Aufgaben des Fachpersonals in Bezug auf Schnittstellen zwischen Hu-

mandienstleistungen und Technik 

In den Interviews zeigte sich zum einen, dass humandienstleistende Fachkräfte 

in den Unternehmen des Humandienstleistungsbereichs z. T. Aufgaben der Aus-

wahl von Technik und vielfach Aufgaben der Schulung im Kontext der dortigen 

Techniknutzung übernehmen. Zum anderen wurde deutlich, dass es weitere 

Aufgabenbereiche der an den Schnittstellen tätigen Fachkräfte gibt, die es zu 

berücksichtigen gilt. Hier ist besonders das Feld der Beratung zu nennen, wel-

ches im Homecare-Bereich zunehmend an Bedeutung gewinnt und nach Ansicht 

einer Expertin der Pflege auch in Bezug auf Technik (insbesondere technische 

Assistenzsysteme) stärker zu den Aufgaben von Pflegepersonen gehören sollte. 

Bzgl. der Aufgaben von Fachkräften aus technischen Unternehmen sind z. B. die 

Betreuung und Durchführung von Produkttests mit Nutzer_innen zu nennen. 

Hinsichtlich der Modulentwicklung zeigen diese Ergebnisse, dass an Schnittstel-

len tätige Fachkräfte nicht nur für die Nutzung oder die Entwicklung von Technik 

qualifiziert werden müssen, sondern auch für von ihnen übernommene Aufga-

ben, die hiermit in Zusammenhang stehen. Diese sind stark von einem Interak-

tionscharakter geprägt, d. h. es findet eine Kommunikation und/oder Zusam-

menarbeit verschiedener Akteure statt. 

Berufliche Anforderungen und Qualifizierung des Fachpersonals 

Aus den Interviews ging eine Vielzahl von Anforderungen an Fachkräfte hervor, 

die Tätigkeiten an Schnittstellen zwischen Humandienstleistungen und Technik 

ausüben. Hierunter fallen für im Humandienstleistungsbereich tätige Fachkräfte 

neben Anforderungen bei der Techniknutzung z. B. auch Anforderungen in Bezug 

auf die Technikeinweisung, -beratung oder -abschätzung und für im Technikbe-

reich tätige Fachkräfte z. B. Anforderungen bezüglich der Technikentwicklung, 

der interdisziplinären Zusammenarbeit und der Arbeit mit komplexer Technik.  

Bei der Qualifizierung der Fachkräfte für die Techniknutzung und Entwicklung 

spielen aktuell innerbetriebliche Schulungen, wie z. B. Geräteschulungen oder 

Schulungen zu Krankheitsbildern, eine besondere Rolle. Lücken in Bezug auf die 

Technikthematik sahen die Befragten sowohl bei der Ausgestaltung der Ausbil-

dungsgänge der Gesundheitsberufe als auch bzgl. des Angebots an Fort- und 

Weiterbildungen. Die Lücken betreffen hierbei aus ihrer Sicht Themengebiete wie 

softwaregestützte Dokumentation und technische Assistenzsysteme, Beratung 

sowie die Qualifizierung von Personal, das in aktuell neu entstehenden Tätig-

keitsbereichen tätig ist. Der Schließung dieser Lücken schreiben die Befragten 

der Fort- und Weiterbildung eine höhere Relevanz als der Ausbildung zu. 

Um die von den Befragten genannten beruflichen Anforderungen meistern zu 

können, benötigen die Fachkräfte sowohl fachliche (z. B. für die Nutzung von 

Technik) als auch methodische (z. B. zur bedarfsgerechten Technikabschät-

zung), soziale (z. B. zur interdisziplinären Kommunikation) und personale Kom-

petenzen (z. B. Akzeptanz anderer fachkultureller Perspektiven). Ziel der Ent-

wicklung der Module des Schwerpunktes ‚HumanTec‘ muss daher sein, diese so 

zu gestalten, dass das betriebliche Bildungspersonal dazu befähigt wird, Bil-

dungsangebote zu konzipieren, die die benötigten Kompetenzen beim Fachper-

sonal fördern. Besonderer Blick sollte dabei auf die genannten Qualifizierungs-

bedarfe gelegt werden. 
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3.5 Ergebnisse aus den Fokusgruppen 

3.5.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Nach der Durchführung der Literatur- und Studienanalyse, der Hospitationen 

und dem größten Teil der Interviews wurden erste Ideen dazu angestellt, welche 

Themen sinnvoller Weise in ein Modul übergehen könnten. Hierbei zeigte sich, 

dass 

- das Thema Technikakzeptanz und die komplexen Rahmenbedingungen des 

Technikeinsatzes im Humandienstleistungsbereich die Relevanz besitzen, 

um als Modulthemen in Betracht zu kommen. 

- die Frage nach den benötigten Kompetenzen der Fachkräfte vor dem Hin-

tergrund eines verstärkten Einsatzes neuer Technologien zentral für die 

Entwicklung aller Module der fachlichen Vertiefungsrichtung HumanTec ist, 

da die Förderung der Kompetenzen der Fachkräfte ein zentrales Ziel der be-

trieblichen Bildung darstellt. 

Im Vorfeld der Modulentwicklung bestand daher das Ziel, weitere Erfahrungen 

und Einschätzungen von Expert_innen zu den Themen Technikakzeptanz, Rah-

menbedingungen und benötigte Kompetenzen einzuholen und die bisherigen Er-

gebnisse zu validieren. Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen eines Work-

shops aus dem Kreis der 26 teilnehmenden Vertreter_innen von Hochschulen, 

Verbänden und Unternehmen drei Fokusgruppen gebildet. Jede Fokusgruppe be-

arbeitete und diskutierte zwei der drei oben genannten Themen, wobei zu jedem 

Thema verschiedene Unterfragestellungen diskutiert wurden:  

Für die einfachere Bearbeitung im Workshop wurden den Themen Impulsfragen 

zugeordnet: 

- Technikakzeptanz 

- Wie schätzen Sie die Akzeptanz gegenüber Technologien im Human-

dienstleistungsbereich aktuell ein? Welche Technologien werden Ihrer 

Erfahrung nach gut, welche weniger gut akzeptiert? 

- Welche Faktoren beeinflussen die Technikakzeptanz? 

- Welche Rolle spielt Technikakzeptanz bei der (Weiter-)Entwicklung von 

Technologien? 

- Wichtige Rahmenbedingungen des Technikeinsatzes im Humandienstleis-

tungsbereich und der Technikentwicklung 

- Welche Rahmenbedingungen spielen beim Einsatz von Technologien im 

Humandienstleistungsbereich eine Rolle? 

- Welche Rahmenbedingungen spielen bei der Entwicklung neuer Tech-

nologien eine Rolle? 

- Wo kommt es zu Hemmnissen auf Grund von Rahmenbedingungen und 

wie könnten diese überwunden werden? 

- Benötigte Kompetenzen des Fachpersonals vor dem Hintergrund des Tech-

nikeinsatzes im Humandienstleistungsbereich 
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- Wie lassen sich die Tätigkeiten der Fachkräfte mit Bezug zum Techni-

keinsatz im Humandienstleistungsbereich charakterisieren? 

- Welche Kompetenzen benötigt das Fachpersonal für diese Tätigkeiten? 

- Welche Rückschlüsse sind daraus für die Aus- und Weiterbildung des 

Fachpersonals zu ziehen? 

Die Auswertung der Fokusgruppen erfolgte anhand der Zusammenfassung zent-

raler Diskussionsaspekte (vgl. Ruddat, 2012), wobei die Protokolle und Zusam-

menfassungen im Themenspeicher synoptisch gegenübergestellt wurden. Im 

Folgenden werden die Ergebnisse der Diskussionen in den Fokusgruppen kurz 

dargestellt. 

3.5.2 Darstellung der Ergebnisse 

3.5.2.1 Technikakzeptanz 

Die gegenwärtige Technikakzeptanz (im Humandienstleistungsbereich) wurde 

von den Teilnehmer_innen der Fokusgruppen positiv eingeschätzt. So äußerste 

ein Fokusgruppenteilnehmer die Erfahrung, dass die Akzeptanz gegenüber Tech-

nik in den letzten Jahren gestiegen sei – auch gegenüber Technologien, denen 

früher mit Skepsis begegnet wurde. Als Gründe für diese steigende Tendenz 

wurde von einer Fokusgruppe zum einen der Generationswechsel und zum ande-

ren die sich ändernden Rahmenbedingungen des Technikeinsatzes angeführt. 

Die gestiegene Akzeptanz spiegele sich weiterhin auch in einem großen Interes-

se an der aktuell auf dem Markt verfügbaren Technik für den Humandienstleis-

tungsbereich wider. 

In Bezug auf die Frage, welche Technologien gut und welche weniger gut akzep-

tiert würden, wurde insbesondere auf Sicherheitstechnologien und Roboter ein-

gegangen. Während Sicherheitstechnologien allgemein gut akzeptiert seien, 

würde die Akzeptanz gegenüber Robotern von deren Einsatzgebiet abhängen. 

Generell sei die Akzeptanz für Roboter (auch im Humandienstleistungsbereich) 

allgemein hoch, deutlich geringer falle sie aber aus, wenn Roboter für pflegeri-

sche Aufgaben eingesetzt werden sollen. Hier sollte man, so die Aussage eines 

Fokusgruppenteilnehmers, genau differenzieren, mit welchem Zweck eine Tech-

nik eingesetzt wird und wie die Akzeptanz für dieses spezielle Szenario einzu-

schätzen ist. Weiterhin wurde betont, dass bei der Betrachtung von Technikak-

zeptanz die verschiedenen Nutzergruppen zu unterscheiden seien, wie z. B. Ge-

sundheitsfachpersonal und Patient_innen. 

Hinsichtlich der Frage, welche Faktoren aus ihrer Sicht die Akzeptanz von Tech-

nik im Gesundheitsweisen besonders beeinflussen, nannten die Teilneh-

mer_innen das Sicherheits- und Kontrollempfinden der Nutzer_innen sowie die 

Gestaltung und Komplexität der Technik. In Bezug auf die Produktgestaltung 

wirkten sich eine hohe Benutzerfreundlichkeit, eine intuitive, selbsterklärende 

Nutzerbarkeit, eine ansprechende Gestaltung sowie eine geringe Störanfälligkeit 

positiv auf die Akzeptanz aus, so die Befragten. Wichtig in Bezug auf die Akzep-

tanz sei auch, wie die Technologie dargestellt und vermarktet werde und wie in 

den Umgang mit der Technik eingewiesen bzw. dazu beraten werde. Weitere 

Faktoren, die im Rahmen der Fokusgruppen genannt wurden, bezogen sich da-

rauf, inwieweit die Technik eine Erleichterung mit sich bringt bzw. ob sie zur 

weiteren Selbstständigkeit beiträgt, ob es zeiteffektiv ist, die Technik einzuset-
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zen und ob sich eine Routine im Umgang mit der Technik einstellt. Auf Seiten 

der nutzerbezogenen Faktoren wurden das Alter, der Emotionszustand, der Grad 

der Vorerfahrung, das Qualifikationsprofil, die (Fach-)Kultur sowie das Selbstbild 

in Bezug auf den eigenen Umgang mit Technik genannt. Negativ auf die Techni-

kakzeptanz wirkt sich demnach z. B. aus, wenn sich die Nutzerin bzw. der Nut-

zer aufgrund des Technikgebrauchs als verstärkt gehandicapt oder stigmatisiert 

wahrnimmt. 

In Bezug auf die Rolle der Technikakzeptanz im Rahmen der Technikentwicklung 

herrschte unter den Teilnehmer_innen ein Konsens darüber, dass diese von An-

fang an bei der Entwicklung mit berücksichtigt werden sollte. Hier wurde auf den 

Ansatz der nutzerzentrierten Entwicklung verwiesen. Nach Aussage eines Fokus-

gruppenteilnehmers sollte im Zuge der Entwicklung sichergestellt werden, dass 

ein praktischer Nutzen einer neuen Technik wirklich gegeben ist. Sollte eine 

Technologie seitens der Nutzer_innen nicht akzeptiert werden, so könne dies zu 

einem Entwicklungsstopp führen. Ein Fokusgruppenteilnehmer ging in diesem 

Zusammenhang darauf ein, dass bei intelligenten Technologien eine Besonder-

heit in Hinblick auf die Anpassungsmöglichkeiten bestünde. So könnten solche 

Technologien, sobald eine fehlende Akzeptanz bei der Nutzerin bzw. beim Nutzer 

erkannt würde, darauf reagieren und durch ein entsprechend angepasstes ‚Ver-

halten‘ die Akzeptanz erhöhen. 

3.5.2.2 Wichtige Rahmenbedingungen des Technikein-
satzes im Humandienstleistungsbereich und in 
der Technikentwicklung 

Im Rahmen der Fokusgruppen wurden diverse Rahmenbedingungen des Techni-

keinsatzes im Humandienstleistungsbereich diskutiert. Als wichtiger Treiber für 

den Einsatz von Technik im Humandienstleistungsbereich wurde der demografi-

sche Wandel genannt. Für die Verbreitung von Technik sind nach Erfahrung der 

Fokusgruppenteilnehmer_innen Kosten und Finanzierung von besonders hoher 

Relevanz. Wichtige Faktoren in diesem Zusammenhang seien z. B. die Robust-

heit bzw. die Fehleranfälligkeit der Technik sowie der Einsatzort. Hier bestünden 

Unterschiede, ob diese beispielweise in einer Praxis (ambulant), in einer 

Rehaklinik (stationär) oder im intensivmedizinischen Bereich eingesetzt werde.  

In Bezug auf die praktische Nutzung von Technik wurde als wichtig erachtet, 

dass die Nutzer_innen der Technik eine sehr heterogene Gruppe darstellen (z. B. 

hinsichtlich ihrer Vorerfahrung, Qualifikation etc.). Darüber hinaus gebe es ne-

ben dem humandienstleistenden und technischen Fachpersonal sehr viele weite-

re Personen, die an der Nutzung der Technik beteiligt seien, wie beispielsweise 

Logistiker_innen, Hygieniker_innen, Ärzt_innen, Geschäftsführer_innen usw. 

Hierbei sei es wichtig, die Interessen und die Arbeitsabläufe der verschiedenen 

Beteiligten als Rahmenbedingung zu betrachten. So sei beispielsweise ein Scha-

den, der durch ein höhenverstellbares Bett an der Wand eine Klinikzimmers ent-

stehen könnte, für eine_n Geschäftsführer_in wesentlich relevanter als für eine 

Pflegekraft. Außerdem könnten den Arbeitsablauf betreffende Rituale und 

Selbstverständlichkeiten Einfluss darauf haben, ob und wie Technik genutzt wird.  

Globalere Rahmenbedingungen, die genannt wurden, sind rechtliche, soziale und 

ethische Aspekte (z. B. Datenschutz), das Medizinproduktegesetz, die Übernah-

me durch Kostenträger oder die Verfügbarkeit der Technik. Zudem gäbe es län-

derspezifische Rahmenbedingungen, die den Einsatz von Technik beeinflussten.  
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Hinsichtlich der Rahmenbedingungen, die laut den Expert_innen für die Entwick-

lung von Technik für den Humandienstleistungsbereich eine Rolle spielen, gab es 

zahlreiche Überschneidungen mit den Äußerungen zu den Rahmenbedingungen, 

die diese in Bezug auf den Einsatz von Technik für relevant hielten. Auch hier 

wurden rechtliche, soziale und ethische Aspekte aufgeführt, ebenso wie das Me-

dizinproduktegesetz und die Kosten der Technik. Es wurde weiterhin auf die Ro-

bustheit der Technik und deren Praktikabilität eingegangen sowie auf die Nut-

zerakzeptanz. Darüber hinaus wurden hier die Forschung, der Innovationsge-

danke sowie Kooperationen und Ausbildung thematisiert.  

Die Teilnehmer_innen der Fokusgruppen nannten auch verschiedene hemmende 

Rahmenbedingungen in Bezug auf den Einsatz von Technik im Humandienstleis-

tungsbereich. Ein Fokusgruppenteilnehmer gab z. B. die technologischen Ba-

sisinfrastrukturen (z. B. Anbindung an das Internet) an. So sei eine schnelle 

Übertragung bei der Nutzung eines telemedizinischen oder teletherapeutischen 

Angebots unerlässlich, ansonsten sei eine geringere Akzeptanz zu erwarten bzw. 

könne das Angebot in dieser Form nicht genutzt werden. Weitere Hemmnisse 

können laut den Expert_innen aufgrund von Fachtraditionen auftreten. So gebe 

es beispielsweise bislang keine Technologietradition in der Pflege, was zu einer 

geringeren Akzeptanz von Technik beim Pflegepersonal führen könne. Hier könn-

te der Generationswechsel jedoch zu einer Veränderung führen. Darüber hinaus 

müssten beide Nutzergruppen (sowohl Patient_innen als auch das humandienst-

leistende Personal) die Technik akzeptieren. Hierbei sei es wichtig, bestehende 

Ängste vor der Technik zu überwinden und die Technik nicht nur unregelmäßig 

zu nutzen. In diesem Zusammenhang seien auch der Schichtwechsel, die ver-

schiedenen Aufgaben des Pflegepersonals und die Verfügbarkeit der Technik zu 

beachten. Es nütze nach Angabe eines Fokusgruppenteilnehmers nichts, wenn 

nur eine einzelne Fachkraft die Technik bedienen kann – vielmehr müssten alle 

Teammitglieder die Bedienung der Technik beherrschen. Weitere Rahmenbedin-

gungen, die den Einsatz von Technik hemmen können, sind die Knappheit an fi-

nanziellen und zeitlichen Ressourcen, die zu hohe Komplexität von Vorgaben und 

die Beteiligung von sehr vielen Personen. Für letztgenannten Punkt seien Kom-

munikation und Austausch zwischen den Beteiligten ein wichtiger Ansatzpunkt. 

3.5.2.3 Benötigte Kompetenzen des Fachpersonals vor 
dem Hintergrund des Technikeinsatzes im Hu-
mandienstleistungsbereich 

Als Tätigkeiten von Fachkräften, die in Zusammenhang mit dem Technikeinsatz 

im Humandienstleistungsbereich stehen, nannten die Expert_innen beispielswei-

se die Planung des Technikeinsatzes und die Durchführung von Bedarfsanalysen, 

die Auswahl und Beschaffung neuer Technologien, die Anwendung von Technik 

(z. B. Nutzung von Dokumentationssoftware), die Kommunikation mittels Tech-

nik sowie – auf Seiten der technischen Fachkräfte – den Service und die War-

tung von Technik. Darüber hinaus müsse das Fachpersonal in Bezug auf Technik 

auch Vermittlungs- und Beratungstätigkeiten übernehmen.  

Für diese Tätigkeiten ist laut den Teilnehmer_innen eine Vielzahl von Kompeten-

zen relevant. Als eine wichtige Kompetenz wurde technisches Know-How ge-

nannt. In diesem Zusammenhang wurde darüber diskutiert, inwieweit das Fach-

personal beispielsweise Fehler suchen und lokalisieren können muss. Das Fach-

personal solle weiterhin beurteilen können, ob die eingesetzte Technik tatsäch-

lich einen Mehrwert darstelle, was eine Beurteilungsfähigkeit, Auswahlkompe-



 

Bedarfsanalyse zur Schwerpunktrichtung HumanTec 207 

tenz bzw. Evaluationskompetenz voraussetze. Wichtig erschien den Fokusgrup-

penteilnehmer_innen zudem der Stellenwert von Fachsprache und Kommunika-

tion, da – beispielsweise bei der Wartung und Instandhaltung von Technik –

Servicetechniker_innen ein aufgetretener Fehler vom humandienstleistenden 

Fachpersonal adäquat beschrieben werden müsse. Hierbei sei auch Empathiefä-

higkeit eine wichtige Kompetenz.  

Auch im Rahmen von Vermittlung und Beratung in Bezug auf Technik schrieben 

die Teilnehmer_innen der Kommunikationskompetenz einen großen Stellenwert 

zu. Der Mehrwert der Technik müsse sowohl professionellen Anwendern als auch 

Patient_innen verständlich kommuniziert werden. Ebenfalls wichtig sei auch hier 

Empathiefähigkeit sowie die Fähigkeit, einzuschätzen zu können, welche Technik 

im welchem Kontext nutzenbringend ist. 

In Bezug auf die Aus- und Weiterbildung des Fachpersonals ist aus Sicht der Fo-

kusgruppenteilnehmer_innen zum einen die Vermittlung eines Prozessverständ-

nisses wichtig. Das Fachpersonal müsse, so ein Teilnehmer, wenn es im Alltag 

an der Schnittstelle Mensch-Technik arbeite, den gesamten (Pflege-)Prozess be-

greifen und den Technikeinsatz innerhalb dieses Prozesses einordnen können. 

Zum anderen sollten laut den Expert_innen auch Beratung und Einweisung In-

halt von Aus- und Weiterbildung sein. Weitere Inhalte, die als wichtig erachtet 

wurden, sind der Umgang mit Technik, die interdisziplinäre Interaktion und 

Kommunikation bzw. der Umgang mit unterschiedlichen Fachkulturen. Beson-

ders für die verschiedenen Sichtweisen der verschiedenen Disziplinen solle sen-

sibilisiert werden. So wurde beispielsweise von einem Teilnehmer der Fokus-

gruppe berichtet, dass Personen aus dem Humandienstleistungsbereich bei der 

Erläuterung von zu vielen technischen Details abschalten würden. Ein Teilneh-

mer erwähnte zudem, dass Schulung von Technik mittels Technik (z. B. die 

Schulung eines technischen Geräts mit Hilfe einer Datenbrille) ggf. zu einer Min-

derung der Technikakzeptanz führen und dadurch eine zusätzliche Hürde dar-

stellen könne. Dies sollte bei der Entwicklung von Aus- und Weiterbildungsange-

boten berücksichtigt werden. 

3.5.2.4 Technologien mit besonderem Zukunftspotenti-
al im Humandienstleistungsbereich 

Zum Abschluss des Workshops wurde im Plenum die Frage gestellt, welche 

Technologien für das Gesundheitssystem aus Sicht der Expert_innen besonderes 

Potential für die Zukunft besitzen. Genannt wurden vor allem Technologien, die 

das eigenständige bzw. selbstständige Leben im heimischen Umfeld unterstützen 

und die die Sicherheit des Menschen fördern. In diesem Kontext wurde darauf 

hingewiesen, dass es immer mehr Ein-Personen-Haushalte gebe und sich de-

zentrale Lösungen und telemedizinische Angebote anböten. Dabei spiele die Si-

cherheit von technischen Systemen (beispielsweise eines Roboters) eine große 

Rolle. Ebenfalls großes Zukunftspotential besitzen aus Sicht der Teilneh-

mer_innen technische Systeme, die Unterstützung für das Fachpersonal bieten, 

z. B. bei hauswirtschaftlichen Tätigkeiten.  

3.5.3 Zusammenfassung im Hinblick auf die Studien-
angebotsentwicklung 

Im Rahmen der drei Fokusgruppen wurden von den Teilnehmer_innen um-

fangreiche Aussagen zu den Themen Technikakzeptanz, Rahmenbedingungen 
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und notwendigen Kompetenzen des Fachpersonals gemacht, wodurch diese noch 

tiefgehend betrachtet werden konnten.  

Bezüglich der Technikakzeptanz konstituierten die Expert_innen eine Steigerung 

der Akzeptanz im Vergleich zur Vergangenheit. Die gegenwärtige Technikakzep-

tanz schätzen sie als positiv ein. Gut akzeptiert werden z. B. Sicherheitstechno-

logien und auch Roboter – insofern sie nicht in der Pflege eingesetzt werden. 

Einfluss auf die Akzeptanz nehmen sowohl Eigenschaften der Nutzer_innen wie 

Alter, Vorerfahrung oder Fachkultur, als auch Eigenschaften der Produkte, wie 

z. B. Benutzerfreundlichkeit und Störanfälligkeit. Darüber hinaus spielen diesbe-

züglich auch Vermarktung, Beratung und Einweisung eine wichtige Rolle. In Be-

zug auf die Technikentwicklung für den Humandienstleistungsbereich hielten die 

Teilnehmer_innen eine nutzer- und nutzenzentrierte Entwicklung für unabding-

bar. 

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen des Technikeinsatzes im Humandienstleis-

tungsbereich und der Technikentwicklung wurden von den Expert_innen Fragen 

der Kosten und Finanzierung als besonders relevant hervorgehoben. Im Hinblick 

auf den Technikeinsatz hielten sie besonders die unterschiedlichen Interessen 

und Arbeitsprozesse der Vielzahl an Akteuren für wichtig. Sowohl in Bezug auf 

den Technikeinsatz als auch in Bezug auf die Technikentwicklung besitzen z. B. 

ethische, soziale, und rechtliche Rahmenbedingungen (z. B. das Medizinpro-

duktegesetz) eine Relevanz. Hemmend auf den Technikeinsatz können laut der 

Teilnehmer_innen z. B. eine unzureichende Basisinfrastruktur (z. B. hinsichtlich 

des Internetzugangs) oder Fachtraditionen wirken. 

Die Aussagen der Teilnehmer_innen zu Tätigkeiten der Fachkräfte mit Bezug 

zum Technikeinsatz im Humandienstleistungsbereich machen deutlich, dass ein 

zunehmender Einsatz von Technik nicht nur zu einer stärkeren Nutzung von 

Technik durch die Fachkräfte führt. Neben der Anwendung von Technik müssen 

diese auch Aufgaben im Kontext der Planung, Auswahl und Beschaffung von 

Technik übernehmen und Vermittlungs- und Beratungstätigkeiten durchführen. 

Aufgaben von technischen Fachkräften betreffen Logistik, Service und Wartung 

von Technik. Zur erfolgreichen Durchführung solcher Aufgaben benötigen die 

Fachkräfte vor allem technisches Know-how, Fähigkeiten zur Beurteilung und 

gezielten Auswahl von Technik sowie Kommunikationskompetenzen und Empa-

thiefähigkeit. Dies spiegelt sich auch in den Aussagen der Expert_innen zu not-

wendigen Inhalten der Aus- und Weiterbildung in Bezug auf den Technikeinsatz 

im Humandienstleistungsbereich wider. Neben der Vermittlung von Prozessver-

ständnis wurden auch Inhalte zu Beratung und Einweisung sowie interdisziplinä-

rer Kommunikation als notwendig angesehen. 

In Hinblick auf die Entwicklung der Studienangebote lässt sich festhalten, dass 

durch die Fokusgruppen die besondere Relevanz von Technikakzeptanz und 

Rahmenbedingungen für die betriebliche Bildung an den Schnittstellen zwischen 

Humandienstleistungen und Technik bestätigt werden konnte. Darüber hinaus 

wurden sowohl in Bezug auf diese Themen als auch bezüglich der notwendigen 

Kompetenzen des Fachpersonals viele zentrale Einschätzungen aus den Inter-

views von den Teilnehmer_innen der Fokusgruppen bestätigt. Diese sprachen 

auch einige neue Punkte an, welche ebenfalls in die Entwicklung der Module ein-

fließen werden. 



 

Bedarfsanalyse zur Schwerpunktrichtung HumanTec 209 

3.6 Implikationen für die Entwicklung der Studien-
angebote 

Gesamt 

Nachfolgend werden nun einige zentrale Implikationen für die Entwicklungspha-

se abgeleitet, die aus der gesamten Bedarfsanalyse gewonnen werden konnten.  

Im Rahmen der Bedarfsanalyse wurden in der Literatur- und Studienanalyse so-

wie in den Hospitationen, Interviews und Fokusgruppen vielfältige Informationen 

und Erkenntnisse in Bezug auf den Themenkomplex Schnittstellen zwischen Hu-

mandienstleistungen und Technik gesammelt. Diese sollen an dieser Stelle noch 

einmal geordnet nach den unterschiedlichen Teilthemen zusammenfassend dar-

gestellt werden.  

Technikeinsatz 

Hinsichtlich des Technikeinsatzes im Humandienstleistungsbereich zeigte sowohl 

die Literatur- und Studienanalyse als auch die Erhebung, dass je nach Einrich-

tung und Handlungsfeld der Technisierungsgrad in Bezug auf die Arbeitsumge-

bung unterschiedlich ausfällt und sehr verschiedene Formen von Technik und 

Gerätschaften zum Einsatz kommen. Übergreifend zeigte sich, dass Informa-

tions- und Kommunikationstechnologien (IKT) schon heute eine besondere Rele-

vanz und Verbreitung besitzen und darüber hinaus davon auszugehen ist, dass 

diese in Zukunft weiter zunehmen wird. Der Blick in die Praxis – im Rahmen der 

Hospitationen sowie der mit Einrichtungsvertreter_innen geführten Interviews – 

zeigte, dass IKT aktuell insbesondere bei Dokumentations- und Organisations-

aufgaben sowie in der Kommunikation im Humandienstleistungsbereich Anwen-

dung finden. Dabei bleibt auch festzuhalten, dass zumindest in den betrachteten 

Unternehmen mobile digitale Endgeräte zunehmend eingesetzt werden. Als 

wichtiges Zukunftsfeld des Einsatzes von IKT im Humandienstleistungsbereich 

wird sowohl in der Literatur als auch von vielen der Befragten der Einsatz tech-

nischer Assistenzsysteme im häuslichen Bereich gesehen. Darüber hinaus wurde 

auch der telemedizinischen Versorgung ein Zukunftspotential zugesprochen. 

Die im Rahmen des Projektes befragten Unternehmensvertreter_innen und Ex-

pert_innen sahen den Einsatz von IKT im Humandienstleistungsbereich zusam-

menfassend sehr positiv. Sie verbanden mit deren Einsatz in vielen Fällen ähnli-

che Chancen, wie sie aus der Literatur hervorgehen. So böten IKT z. B. Möglich-

keiten, um aktuelle Trends wie interprofessionelle Zusammenarbeit oder stärke-

re Fallbezogenheit voranzutreiben, und könnten weiterhin älteren und einge-

schränkten Menschen ein selbstständiges Leben im häuslichen Umfeld länger 

ermöglichen – insbesondere vor dem Hintergrund des aus dem demografischen 

Wandel resultierenden zunehmenden Pflege- und Hilfebedarfs. Hospitationen 

und Befragungen zeigten aber auch Herausforderungen in Bezug auf den Tech-

nikeinsatz. Diese betrafen z. B. Fragen des Datenschutzes und der Haftung, die 

Einführung neuer Technologien in die Berufsfelder und den Umgang mit der He-

terogenität beim Fachpersonal in Bezug auf Technikerfahrungen und -affinität. 

Kritisch hinsichtlich IKT wurde z. B. die Reduzierung von persönlicher Kommuni-

kation betrachtet, die als wichtiger Faktor für ein Zusammengehörigkeitsgefühl 

im Unternehmen gesehen wurde. 
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Aktuelle Schwerpunktthemen der Mensch-Technik-Interaktion 

Im Rahmen der Erhebung konnten ein Vielzahl von Erfahrungen und Einschät-

zungen zu den aus der Literatur- und Studienanalyse hervorgegangenen zentra-

len Faktoren einer gelingenden Interaktion zwischen Mensch und Technik ge-

wonnen werden.  

In Bezug auf die Technikakzeptanz unterstrichen die Erfahrungen der Befrag-

ten die aus der Literatur bekannten subjektiven, objektiven und kontextuellen 

Faktoren der Technikakzeptanz. Besonderer Einfluss wird dem Nutzen und – wie 

insbesondere im Rahmen der Hospitationen deutlich wurde – der Notwendigkeit 

der Technik zugeschrieben. Darüber hinaus spielen auch Wissen und Vorerfah-

rung der Nutzer_innen eine wichtige Rolle, so dass Beratungs-, Aufklärungs- und 

Einweisungsvorgänge wichtige Stellschrauben für die Technikakzeptanz darstel-

len. 

Bezüglich der gegenwärtigen Technikakzeptanz im Humandienstleistungsbereich 

gaben die Interviewten und die Teilnehmer_innen der Fokusgruppen unter-

schiedliche Einschätzungen ab. Während in den Interviews das Bild einer mehr-

heitlich eher geringeren Technikakzeptanz bei Fachkräften und Patient_innen 

entstand (insbesondere in Bezug auf bisher weniger technisierte Arbeitsfelder 

und Versorgungsbereiche), wurde in den Fokusgruppen eine zunehmend positive 

Haltung gegenüber dem Technikeinsatz beobachtet. Geteilt wurde die Einschät-

zung, dass die Technikakzeptanz eine Generationenfrage sei und diese in Folge 

des zunehmenden Einzugs der jungen, mit IKT vertrauten Generation – sowohl 

in die Arbeitsfelder des Humandienstleistungsbereichs als auch in die Zielgrup-

pen von Versorgungsangeboten – zukünftig steigen werde.  

Die Betrachtung der Rahmenbedingungen des Technikeinsatzes und der 

Technikentwicklung zeigte deren Komplexität und Vielfalt. Neben den gerade 

auch aufgrund der Besonderheiten moderner Informations- und Kommunikati-

onstechnologien und deren zunehmender Verbreitung wichtigen ELSI-

Gesichtspunkten (ethische, soziale und rechtliche Rahmenbedingungen), spielen 

auch berufliche und qualifikatorische sowie insbesondere (be-

triebs-)wirtschaftliche Rahmenbedingungen eine Rolle. Bezüglich der betriebs-

wirtschaftlichen Rahmenbedingungen wurde in den Fokusgruppen die besondere 

Relevanz von Kosten- und Finanzierungsfragen betont, welche häufig über die 

Möglichkeit, moderne Technik überhaupt einzusetzen, entscheiden. Beim Blick in 

die Zukunft erwarteten die Interviewten veränderte Rahmenbedingungen in Be-

zug auf die Strukturen des Humandienstleistungsbereichs. Laut den Befragten 

werden veränderte Versorgungsprozesse und Herausforderungen, wie die stei-

gende Anzahl zu Pflegender bei gleichzeitig steigender Komplexität der Pflege, 

zu neuen Aufgaben sowie veränderten Aufgabenverteilungen führen – und damit 

auch zu neuen und veränderten Qualifizierungsbedarfen. Diese werden nach 

Einschätzung der Expert_innen vornehmlich durch neue Fort- und Weiterbil-

dungsangebote aufgefangen werden (müssen). 

Ein weiteres sehr relevantes Thema im Kontext der Mensch-Technik-Interaktion 

stellt laut Literatur und Studien die interdisziplinäre Zusammenarbeit dar. 

Dies wurde auch im Rahmen der Erhebung gestützt. Es zeigte sich, dass die in-

terdisziplinäre Zusammenarbeit in der Praxis sehr verbreitet ist und z. B. im 

Rahmen der Technikentwicklung, der Technikauswahl und der Fort- und Weiter-

bildung zum Tragen kommt. Laut den Einschätzungen und Erfahrungen der Be-

fragten ist die interdisziplinäre Zusammenarbeit dabei mit großen Herausforde-
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rungen (insbesondere unterschiedlichen Fachkulturen und Fachsprachen), aber 

auch mit sehr großen Potentialen verbunden. So biete sie z. B. die Chance, von-

einander zu lernen und Horizont und Perspektiven zu erweitern. 

Im Zusammenhang mit der interdisziplinären Zusammenarbeit stehen auch die 

Themen nutzerzentrierte Technikentwicklung und Nutzerintegration. Der 

‚Blick‘ in die Praxis zeigte hier, dass im Rahmen der Technikentwicklung für den 

Humandienstleistungsbereich die Integration von Nutzer_innen bereits prakti-

ziert wird und darüber hinaus nichttechnische Fachkräfte und Expert_innen hin-

zugezogen werden – mit dem Ziel, möglichst praxisnahe und akzeptierte Pro-

dukte zu entwickeln. 

Neue und relevanter werdende Aufgabenbereiche sowie Anforderungen 

an die Fachkräfte und Qualifizierung 

Aus der Literatur- und Studienanalyse ging hervor, dass sich ein zunehmender 

Einsatz von Technik im Humandienstleistungsbereich nicht nur darin nieder-

schlägt, dass Technik stärker in die Tätigkeiten der Fachkräfte als Arbeitsmittel 

integriert wird (Anwendung von Technik). Es entstehen auch neue Aufgaben 

bzw. bestehende Aufgaben entwickeln eine stärke Relevanz. Dies wurde im 

Rahmen der Interviews und Fokusgruppen bekräftigt. Neue oder relevanter wer-

dende Aufgaben sind insbesondere Beratung, Vermittlung und Einfüh-

rung/Schulung in Bezug auf Technik. Weitere zu nennende Beispiele sind z. B. 

die Planung des Technikeinsatzes und die Auswahl von Technik. Hinzukommen 

interdisziplinäre Aufgabenbereiche wie z. B. bei der Technikentwicklung oder 

beim Umgang mit technischen Störungen und Defekten.  

Mit den oben genannten Aufgaben gehen vielfältige Anforderungen an die 

Fachkräfte einher. Diese benötigen neben fachlichen Technikkompetenzen bei-

spielsweise Kompetenzen zur adressatengerechten Kommunikation und Vermitt-

lung oder Fähigkeiten zur kritischen Reflexion und zur Empathie. Somit bleibt 

festzuhalten, dass neben fachlichen Kompetenzen auch vielfältige methodische, 

soziale und personale Kompetenzen im Zuge des zunehmenden Einsatzes (mo-

derner) Technologien im Humandienstleistungsbereich an Bedeutung gewinnen. 

Wie die Hospitationen und Interviews zeigten, spielen hinsichtlich der Qualifi-

zierung im betrieblichen Kontext vor allem Geräteeinweisungen 

und -schulungen eine zentrale Rolle. Diese werden von Beauftragen der Herstel-

lerfirmen oder von bereits geschulten Fachkräften der Unternehmen durchge-

führt und sind – im Fall von Medizinprodukten – durch das Medizinproduktege-

setz geregelt. Als interessant bleib festzuhalten, dass hinsichtlich EDV-

Anwendungen z. T. keine Mitarbeiter_innenschulungen stattfinden. Im Technik-

bereich werden Schulungen mit Bezug zum Humandienstleistungsbereich durch-

geführt, z. B. zu Krankheitsbildern oder zur Fachsprache, um die gewonnen 

Kenntnisse für die Technikentwicklung und zum Austausch mit Kund_innen und 

Expert_innen nutzen zu können. 

Aktuell nicht über die Aus-, Fort- und Weiterbildung abgedeckte Qualifizierungs-

bedarfe hinsichtlich des zunehmenden Technikeinsatzes im Humandienstleis-

tungsbereich zeigten sich sowohl in der Literatur- und Studienanalyse als auch in 

den Interviews. Diese bezogen sich zum einen auf aktuelle Themen und zum 

anderen auf prognostizierte zukünftige Entwicklungen. Während bezüglich der 

Pflege eine unzureichende Integration von Inhalten zu neuen Technologien be-

mängelt wurde, berichtete hinsichtlich der therapeutischen Ausbildung ein Be-
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fragter, dass nach eigener Erfahrung Therapiegeräte dort wenig thematisiert 

würden. Qualifizierungsbedarfe in Hinblick auf zukünftige Entwicklungen werden 

für den Pflegebereich insbesondere zu technischen Assistenzsystemen (inklusive 

deren Anwendung und Beratungstätigkeiten zur Thematik) gesehen. Darüber 

hinaus stellten sich z. B. auch der Umgang mit und die Beratung zu neuen Tech-

nologien, die mediale Kommunikation und ethische Fragestellungen als zusätz-

lich notwendige Inhalte der Aus- und Weiterbildung heraus. 
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4 Bedarfsanalyse zum Studienformat und zur 
Studienorientierung, -vorbereitung 
und -begleitung 

M. Kaufhold, U. Weyland, B. Klemme, T. Kordisch, 
K. Kunze 

4.1 Zielstellung und Vorgehensweise  

Ziel der Bedarfsanalyse ist die Auseinandersetzung mit zentralen Fragestellun-

gen hinsichtlich der spezifischen Anforderungen an die Gestaltung berufsbeglei-

tender Studienformate. In diesem Zusammenhang ist es mit Blick auf die Ziel-

gruppe der Studierenden dieser Studienangebote wichtig, auch erforderliche 

Strukturen und Angebote bezüglich der Studienorientierung, -vorbereitung 

und -begleitung in den Blick zu nehmen. Da diese Aspekte in engem Zusam-

menhang zueinander stehen und sich zum Teil gegenseitig bedingen, werden 

diese im Folgenden zusammen betrachtet und dargestellt. 

Das Ziel des Arbeitsbereiches „Studienformat“ die Identifizierung von organisa-

torischen und infrastrukturellen Rahmenbedingungen hinsichtlich ihrer Auswir-

kung auf die Nutzung und Gestaltung berufsbegleitender Studienangebote. Die 

identifizierten Rahmenbedingungen dienen der Orientierung und Legitimierung 

für die Konzeption berufsbegleitender Studienangebote im Projekt HumanTec. 

Mit dem Arbeitsbereich „Studienorientierung, -vorbereitung und -begleitung“ 

wird das Ziel verfolgt, wesentliche Gestaltungskriterien für den Übergang in ein 

berufsbegleitendes Studium sowie etwaigen Unterstützungsbedarf zu identifizie-

ren, um im weiteren Projektverlauf entsprechende Unterstützungsangebote ent-

wickeln zu können. Dabei sind mit Blick auf die Zielgruppe der potentiellen Stu-

dierenden, die besonderen Herausforderungen von berufsbegleitenden Studie-

renden in beiden Arbeitsbereichen zu berücksichtigen. 

Die Vorgehensweise bestand zunächst aus einer Literatur- und Studienanalyse. 

Im zweiten Teil der Bedarfsanalyse wurden eigene Erhebungen im Rahmen von 

leitfadengestützten Einzel- und Gruppeninterviews durchgeführt. Diese knüpfen 

an die Erkenntnisse der Literatur- und Studienanalyse an und gehen offen ge-

bliebenen und weiterführenden Fragestellungen nach. Um möglichst verschiede-

ne Perspektiven abbilden zu können, wurden 

- (potentielle) Studierende, 

- Hochschullehrende mit Lehrerfahrung in berufsbegleitenden Studienangebo-

ten und 

- Expert_innen für berufsbegleitende Studienformate  

einbezogen.  
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In der folgenden Tabelle ist das Vorgehen zusammenfassend dargestellt. 

Schritt Ziel Methode 

1 
Aufarbeitung des Forschungs-

standes 

Literatur- und Studienanalyse 

Analyse berufsbegleitender Stu-

diengänge in DE 

2 
Qualitative Erhebung von 

Praxis- und Expert_innenwissen 

Leitfadengestützte Einzel- und 

Gruppeninterviews 

Tabelle 7 Bestandteile und Vorgehensweise der Bedarfsanalyse 

Die Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienanalyse sowie die Ergebnisse aus 

der eigenen Erhebung werden im Folgenden getrennt voneinander dargestellt. In 

einem weiteren Schritt wird dargelegt, welche Schlüsse daraus für die Entwick-

lung des Studienangebotes in HumanTec gezogen werden. 

4.2 Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienan-
alyse 

4.2.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Unter der Perspektive der Gestaltung berufsbegleitender Studienformate erfolgte 

zunächst eine Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Weiterbildung, der mit 

dem Studienformat verbundenen spezifischen Zielgruppe der berufsbegleitend 

Studierenden sowie Möglichkeiten der Gestaltung des Übergangs zwischen Beruf 

und Hochschule. Hinsichtlich der konkreten Ausgestaltung berufsbegleitender 

Studienangebote erfolgte die Analyse unter strukturellen und organisatorischen 

Gesichtspunkten. Darüber hinaus wurden etwaige Unterstützungserfordernisse 

und -bedarfe zu verschiedenen Zeitpunkten eines Studiums in den Blick ge-

nommen.  

Die Bedarfsanalyse stützt sich zunächst auf eine Literatur- und Studienanalyse. 

Mit Blick auf die Gestaltung der Studienformate und die Zielgruppe der zu entwi-

ckelnden Studienangebote erfolgt die Recherche mit den Schwerpunkten wissen-

schaftliche Weiterbildung/lebenslanges Lernen, berufsbiographische Prozesse 

und Gestaltung von Übergängen im Bildungssystem, Formate berufsbegleitender 

Studienangebote, Besonderheiten berufsbegleitender Studierender sowie even-

tueller Belastungsfaktoren beruflich Qualifizierter bzw. nicht-traditioneller Stu-

dierender. Unter dem Gesichtspunkt erforderlicher Unterstützungsangebote beim 

Übergang in ein Studium und während eines berufsbegleitenden Studiums wur-

den zusätzlich die Aspekte Durchlässigkeit sowie 

tung, -orientierung und -begleitung betrachtet. Darüber hinaus wurden Ergeb-

nisse aus Projekten der ersten Förderrunde im Bund-Länder-Wettbewerb ‚Auf-

stieg durch Bildung: Offene Hochschulen‘ berücksichtigt. Außerdem fand eine 

kriteriengeleitete, internetbasierte Analyse von bereits bestehenden berufsbe-

gleitenden Studienangeboten statt. 

Die weiteren Ausführungen beziehen sich vordergründig auf die Erkenntnisse 

folgender Expertisen und Studien, die sich als besonders relevant für die verfolg-

ten Fragestellungen erwiesen: 
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Referenzpapiere wissenschaftlicher Institutionen: 

- HRK-Positionspapier zur wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. HRK, 2008), 

- Expertise zur wissenschaftlichen Weiterbildung der Hans-Böckler-Stiftung 

(vgl. Faulstich & Oswald, 2010), 

- DGWF-Empfehlungen zur Organisation der wissenschaftlichen Weiterbildung 

an Hochschulen (vgl. DGWF, 2015). 

Empirische Studien: 

- ‚Länderstudie Deutschland‘ zur Struktur und Organisation von Weiterbildung 

an Hochschulen (vgl. Faulstich, Graeßner, Bade-Becker & Gorys, 2007), 

- HIS-Studie zu berufsbegleitenden und dualen Studienangeboten in Deutsch-

land (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011), 

- ZEITLast-Studie zur Studierbarkeit in Bachelor- und Masterstudiengängen 

(vgl. Schulmeister & Metzger, 2011), 

- BP@KOM-Studie (vgl. Meyer, 2010), 

- qualitative Studie von Lobe (2015) zur Perspektive von Teilnehmer_innen 

berufsbegleitender Studienangebote.  

Zentrale Aspekte aus diesen Referenzpapieren und Studien werden im Weiteren 

dargelegt. 

4.2.2 Darstellung der Erkenntnisse  

4.2.2.1 Wissenschaftliche Weiterbildung an deutschen 
Hochschulen 

Mit Verweis auf Studien zur wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland 

(u. a. HIS-Studie und DIE-Studie, 200627 sowie Länderstudie Deutschland, 

200728) konstatieren Faulstich & Oswald (2010), dass der wissenschaftlichen 

Weiterbildung an den Hochschulen bisher eine geringe Priorität eingeräumt wur-

de, wenngleich die wissenschaftliche Weiterbildung in den letzten Jahren erheb-

lich an Bedeutung gewonnen hat (vgl. ebd., S. 6). Auch die Deutsche Gesell-

schaft für wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V. (DGWF) unter-

streicht die Aufwertung der wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland in 

den letzten Jahren, was sich v. a. daran zeigt, dass sich viele Hochschulen mit 

der Planung und Umsetzung von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbil-

dung beschäftigen (vgl. DGWF, 2015, S. 1f.). 

Hinsichtlich der Angebotsstruktur wissenschaftlicher Weiterbildung in Deutsch-

land kann auf eine an der Universität Oldenburg durchgeführte internationale 

                                                

27 In der von der Hochschul-Informations-System GmbH (HIS) und dem Deutschen Institut für Er-

wachsenenbildung (DIE) durchgeführten Studie wurde die Teilnahme an Hochschulweiterbildung 

in sieben OECD-Ländern parallel verglichen (vgl. Schaeper, Schramm, Weiland, Kraft & Wolter, 

2006).  

28 Die „Länderstudie Deutschland“ (vgl. Faulstich, Graeßner, Bade-Becker & Gorys, 2007) entstand 

im Rahmen der von der Universität Oldenburg koordinierten „Internationalen Vergleichsstudie“ 

(vgl. Hanft & Knust, 2007). 
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Vergleichsstudie zur wissenschaftlichen Weiterbildung rekurriert werden, die 

auch für die Entwicklung in Deutschland wichtige Hinweise liefert (vgl. Hanft & 

Knust, 2007). So geht knapp die Hälfte der befragten Anbieter wissenschaftli-

cher Weiterbildung29 (ca. 46 %) von einem steigenden Angebot berufsbegleiten-

der gebührenpflichtiger Bachelor-Studiengänge aus (vgl. Faulstich, Graeßner, 

Bade-Becker & Gorys, 2007, S. 125). Für berufsbegleitende Master-

Studiengänge erwarten fast 90 % der befragten Personen einen Anstieg der An-

gebote (vgl. ebd.; auch HRK, 2008, S. 4). In anderen Ländern, wie z. B. in den 

USA, erfahren an besonders weiterbildungsaktiven Hochschulen vor allem Ange-

bote mit einer kurzen Dauer30 eine hohe Aufmerksamkeit. Die Angebote enden 

mit einem Zertifikat unterhalb eines regulären Studienabschlusses und werden 

mit Kreditpunkten versehen, die in Studiengängen angerechnet werden können 

(vgl. Hanft & Teichler, 2007, S. 11, siehe auch Schenker-Wicki, 2012, S. 218). 

Trotz der vermehrten Aufmerksamkeit, die wissenschaftliche Weiterbildung er-

fährt, muss festgehalten werden, dass diese auf dem Weiterbildungsmarkt bis-

lang eine marginale Rolle spielt (vgl. Faulstich & Oswald 2010, S. 18; Schenker-

Wicki, 2012, S. 218). Dies ist u. a. darauf zurückzuführen, dass der Weiterbil-

dungsmarkt spezifischen Anforderungen unterworfen ist, „die nicht immer mit 

den akademischen Standards und Normen im Einklang stehen“ (Wolter, 2004, 

S. 19) und die „traditionelle Angebotsorientierung der akademischen Weiterbil-

dung einer deutlichen Bedarfs- und Nachfrageorientierung gewichen ist“ (ebd.) 

(Anm. Verf.: wie wir sie aus der beruflichen Weiterbildung kennen).  

Vor diesem Hintergrund stellt sich auch die Frage nach Kooperationsmöglichkei-

ten mit anderen Akteuren des Weiterbildungsmarktes (z. B. Bildungseinrichtun-

gen, Unternehmen der freien Wirtschaft oder öffentliche Institutionen). Koopera-

tionen könnten sich über die Einbindung bei der Entwicklung der wissenschaftli-

chen Weiterbildungsangebote, die Mitgestaltung von Praxisphasen und Praxis-

workshops sowie die Einbeziehung von Personen aus den kooperierenden Ein-

richtungen in die Lehre (z. B. über Lehraufträge) erstrecken (vgl. u. a. HRK, 

2008, S. 9). Hinsichtlich der tatsächlichen Ausgestaltung von Kooperation im 

Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung verweisen die Ergebnisse der Exper-

tise von Oswald & Faulstich (2010) auf ein einseitiges Bild, in dem außerhoch-

schulische Einrichtungen bislang eine untergeordnete Rolle spielen: ca. 57 % der 

befragten Hochschulen kooperieren mit anderen Hochschulen, knapp 22 % mit 

anderen öffentlichen Einrichtungen und lediglich ca. 6 % arbeiten mit Unter-

nehmen und 4 % mit Verbänden zusammen (vgl. ebd., S. 18). Mit Blick auf 

Qualität von Weiterbildungsangeboten empfiehlt die Hochschulrektorenkonferenz 

(HRK) in ihrem Positionspapier zur wissenschaftlichen Weiterbildung (2008), die 

Nachfrageseite bereits in die Entwicklung miteinzubeziehen. Diesbezüglich geht 

sie davon aus, dass die Beteiligung von Unternehmen und potentiellen Teilneh-

mer_innen bei der Ausgestaltung neuer Angebote erfolgversprechend ist (vgl. 

HRK, 2008, S. 9). 

                                                

29 Im Rahmen der „Länderstudie Deutschland“ wurden Anbieter wissenschaftlicher Weiterbildung be-

fragt (n=93) (vgl. Faultsich, Graeßner, Bade-Becker & Gorys, 2007, S. 106). 

30 Hanft & Teichler (2007) sprechen hier von sogenannten „Kurzstudien“ (vgl. ebd., S. 11). 
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4.2.2.2 Berufsbegleitend Studierende als Zielgruppe 
von Studienangeboten 

Die Zielgruppe berufsbegleitend Studierender ist gekennzeichnet durch eine 

starke Heterogenität und umfasst u. a. Berufstätige, beruflich Qualifizierte mit 

und ohne Hochschulzugangsberechtigung, Berufsrückkehrer_innen und Personen 

mit Familienpflichten (vgl. BMBF, 2008)31. Die Heterogenität zeigt sich bei-

spielsweise in unterschiedlichen Lebensphasen, in denen sich die Studierenden 

befinden. Diese sind mit verschiedenen beruflichen und familiären Verpflichtun-

gen sowie divergenten Lern- und Sozialerfahrungen der Studierenden verbunden 

(vgl. Wolter & Geffers, 2013, S. 8ff.). 

Diese heterogene Studierendengruppe wird in der Literatur von den ‚Normalstu-

dierenden` bzw. ‚traditionell‘ Studierenden unterschieden und als ‚nicht-

traditionell‘ Studierende bezeichnet. Sie charakterisieren sich dadurch, dass sie 

nicht auf direktem Weg an die Hochschule gehen und/oder über eine andere, 

nicht reguläre, hochschulische Zugangsvoraussetzung verfügen. Häufig wählen 

sie nicht klassische Studienangebote wie beispielsweise Präsenzstudienangebote 

in Vollzeit, sondern flexiblere Studienformate wie Teilzeit-, Abend- und Fernstu-

diengänge (vgl. Teichler & Wolter, 2004, S. 72). Obwohl in Deutschland bislang 

kein allgemein anerkanntes Konzept zur Definition von ‚nicht-traditionellen‘ Stu-

dierenden existiert, wurden von Wolter & Geffers (2013, S. 11ff.) verschiedene 

Kriterien herausgestellt, anhand derer sich Studierendengruppen voneinander 

abgrenzen und verschiedenen Typen zuordnen lassen: 

- Alter,  

- Teilnahme (z. B. Personen aus nicht-akademischen Elternhäusern, Men-

schen mit Behinderungen),  

- Lebenslauf (z. B. berufliche Ausbildungen, Familienphasen)  

- Zugang und Zulassung (z. B. allgemeiner oder fachgebundener Hochschul-

zugang),  

- Formen des Studierens (z. B. Teilzeitstudium, Fernstudium),  

- Typ des Studienangebots (z. B. Zertifikate, Masterstudium), 

- Typ der anbietenden Institution (z. B. Open University) (vgl. ebd.). 

Wolter & Geffers (2013) verweisen darauf, dass eine genaue Abgrenzung nicht 

immer eindeutig vorzunehmen sei, da manche Studierende in einigen Aspekten 

als ‚traditionell‘ eingestuft werden können und in anderen dagegen als ‚nicht-

traditionell‘.32  

                                                

31 Eine Auseinandersetzung mit diesen „neuen Zielgruppen“ erfolgt in den letzten Jahren im Kontext 

einer Reihe bildungspolitischer Programme, die eine Öffnung der Hochschulen für diese Zielgrup-

pen verfolgen (z. B. der Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“, 

Projekt nexus – Übergänge gestalten, Studienerfolg verbessern sowie die ESF-Richtlinie zur För-

derung von Projekten zur Öffnung von Hochschulen in Niedersachsen). 

32 Zur weiterführenden Präzisierung des Begriffs ‚nicht-traditionell‘ Studierende siehe Teichler & Wol-

ter, 2004. 
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Ein weiteres Charakteristikum bezüglich berufsbegleitend Studierender besteht 

in der Spezifik des Übergangs in ein Studium33. So zeigen Forschungsergebnisse 

bezüglich der Übergänge in ein Studium (vgl. ANKOM-Projekte), dass berufsbe-

gleitend Studierende eher untypische Übergänge und untypische Statuspassagen 

aufweisen (vgl. Freitag, Völkl, Buhr, Schröder & Danzeglocke, 2015, S. 16). Dies 

zeigt sich u. a. in der Parallelität von Berufstätigkeit und Studium sowie einer 

eventuell zusätzlichen Verantwortung für Familienangehörige (vgl. ebd.). In die-

sem Kontext kann auch von einem veränderten Biographietyp bei einem Teil der 

berufsbegleitend Studierenden gesprochen werden (vgl. Wolter 2008, S. 87). 

Dieser beruht darauf, dass das Erststudium bereits als Phase der Weiterbildung 

betrachtet werden kann, das nach einer abgeschlossenen Berufsausbildung er-

folgt und die Studienfachwahl an den erlernten oder ausgeübten Berufen an-

knüpft (vgl. ebd.).  

In Anbetracht dieses spezifischen Zugangs verbinden berufsbegleitend Studie-

rende meist spezifische Erwartungen mit dem Studium, wie beispielsweise eine 

direkte Verwertbarkeit der Studieninhalte. In der Länderstudie für Deutschland 

wird dieser Aspekt auch als ein Dilemma der Hochschulen herausgestellt, wenn 

sie qualitativ hochwertige Studienangebote platzieren wollen (vgl. Faulstich, 

Graeßner, Bade-Becker & Gorys, 2007, S. 130). 

Des Weiteren verweisen die Erkenntnisse der Literatur- und Studienanalyse auf 

besondere Belastungsfaktoren für die Gruppe der berufsbegleitend Studieren-

den. Diese ergeben sich vor allem aus Aspekten wie der Vereinbarkeit von Be-

rufstätigkeit, Familie und Studium, einem hohen Arbeitsaufwand für das Studi-

um sowie geringen zeitlichen Ressourcen (vgl. HRK, 2012, S. 2; BMBF, 2014, 

S. 16; Minks, Netz & Völk, 2011, S. 37; Doering & Hanft, 2008, S. 182). Bezüg-

lich der Realisierung von Vereinbarkeit von Berufstätigkeit, Familie und Studium 

stellt Lobe (2015, S. 269) in ihrer Dissertation heraus, dass dies zu einer inne-

ren Zerrissenheit führen kann, in der das Studium einerseits als Belastung für 

die Familie und andererseits die Familie als Belastung für das Studium erlebt 

werden (vgl. ebd.). Zudem wurden fehlende zeitliche Ressourcen aufgrund einer 

beruflichen Tätigkeit und familiäre sowie soziale Verpflichtungen als (Rah-

men-)Bedingungen herausgestellt, die zu belastenden Studiensituationen führen 

können. Da berufsbegleitend Studierende nur über ein eingeschränktes zeitli-

ches Budget für ihr Studium verfügen, ist der Faktor Zeit von hoher Bedeutung 

(vgl. Doering & Hanft, 2008, S. 182). Die Ergebnisse der Literaturanalyse zei-

gen, dass sich die Intensität des Arbeitspensums im Studium (Workload) in 

Kombination mit der Studiendauer zu einer ernstzunehmenden Hürde sowohl bei 

der Entscheidung für ein Studium als auch bei der Absolvierung desselben her-

ausstellen kann (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 37). Die Dauer der Veranstal-

tungen kann als ein Indiz für das Nachfrageverhalten betrachtet werden, denn 

einerseits sind die Interessent_innen „bemüht, möglichst zeitnah und in einem 

überschaubaren Zeitraum ihre Weiterbildung abzuschließen“ (Faulstich, Graeß-

ner, Bade-Becker & Gorys, 2007, S. 131) und andererseits wissen die Interes-

                                                

33 Im Rahmen der Thematik „Übergänge“ werden die Phase vor dem Studienbeginn, der Studienbe-
ginn selbst und der Studienverlauf bezüglich des Bedarfs an spezifischen Unterstützungsmaßnah-

men für Studierende betrachtet (vgl. Freitag, Völkl, Buhr, Schröder & Danzeglocke, 2015, S. 16). 
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sent_innen, dass damit ein Zeitbudget verknüpft ist, welches ein bis zwei Jahre 

in Anspruch nehmen kann (vgl. ebd.). 

Gestaltung von Übergängen zwischen Beruf und Hochschule  

Sollen mit wissenschaftlicher Weiterbildung auch neue Zielgruppen für die Hoch-

schulen gewonnen werden, ist eine Auseinandersetzung mit Fragen der Durch-

lässigkeit zwischen Bildungssystemen sowie der Anrechenbarkeit von vorhande-

nen Qualifikationen, Kompetenzen und Bildungsabschlüssen erforderlich, da mit 

entsprechenden Ansätzen Übergänge in die Hochschule geschaffen werden.  

Angesichts der herausgestellten biographischen Wege und daraus resultierenden 

untypischen Übergängen (siehe 4.2.2.2) sind durchlässige Strukturen und Mög-

lichkeiten der Anrechnung gerade für diese Zielgruppe der berufsbegleitend Stu-

dierenden von Bedeutung  

Durchlässigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung  

Die Literatur zeigt, dass die bildungspolitischen Akteure seit längerem für eine 

stärkere Durchlässigkeit im Übergang von beruflicher Bildung und Hochschulbil-

dung sowie für eine Weiterentwicklung zu einem korrespondierenden System 

plädieren (vgl. HRK, 2008, S. 3; Faulstich & Oswald, 2010, S. 37; Freitag, Völkl, 

Buhr, Schröder & Danzeglocke, 2015, S. 15). 

Durchlässigkeit kann auf den folgenden drei Ebenen betrachtet werden:  

- auf horizontaler Ebene, z. B. bei der Anrechnung beruflicher Kompetenzen, 

- auf vertikaler Ebene beim Durchstieg in höherwertige Bildungswege und 

- auf struktureller Ebene, z. B. bei der Eröffnung breiterer Zu- und Übergänge 

zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung (vgl. Minks, Netz & Völk, 

2011, S. 49).  

Diese Ebenen verdeutlichen, dass Anrechnungsverfahren, aber auch die gesetzli-

chen bzw. hochschulischen Regularien des Zugangs für die Durchlässigkeit von 

Bedeutung sind (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 49). Allerdings verweisen die 

Zahlen von den Studierenden, die aus der beruflichen Bildung an die Hochschu-

len kommen, auf keine praktisch wirksame Durchlässigkeit, wie die Zahlen der 

Studienanfänger_innen (2,52 %), die 2012 ohne formale Hochschulzugangsbe-

rechtigung an die Hochschule kamen, zeigen (vgl. Duong & Püttmann, 2014, 

S. 2; Hartmann et al., 2008, S. 14; Dorn & Müller, 2008, S. 52). Wenngleich die 

Zahlen34 gestiegen sind, kann dennoch angenommen werden, dass berufliche 

und akademische Ausbildung in Deutschland nach wie vor zu streng voneinander 

getrennt sind. Solche Übergänge stellen eher die Ausnahme als die Regel dar 

und erfordern von den Betroffenen ein erhebliches Maß an Eigeninitiative und 

Engagement (vgl. Dorn & Müller, 2008, S. 52; Doung & Püttmann, 2014, S. 2). 

Allerdings zeigt sich am Beispiel des Bundeslandes Niedersachsen, in dem der 

Zugang für beruflich Qualifizierte erleichtert wurde, ein steigender Anteil der be-

ruflich qualifizierten Studierenden (vgl. Dorn & Müller, 2008, S. 53).  

                                                

34 Im Jahre 2009 lag die Zahl noch bei 1,49 % (vgl. Duong & Püttmann, 2014, S. 2). 
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Anrechnung und Anerkennung außerhochschulisch erworbener Kompe-

tenzen 

Ein wesentlicher Baustein zu einer größeren Durchlässigkeit zwischen beruflicher 

Bildung und hochschulischer Bildung sind Anrechnungsverfahren. Durch Anrech-

nungsverfahren können Kompetenzen, die außerhalb der Hochschule erworben 

wurden, anerkannt und auf das Studium angerechnet werden. Damit kann die 

hochschulische Lernwelt stärker mit der außerhochschulischen Lernwelt verbun-

den werden (vgl. Wissenschaftliche Begleitung, 2013, S. 3).  

Unter Anrechnungsverfahren werden ein abgestimmtes Vorgehen bzw. eine ver-

einbarte Regelung von der Beantragung, über die Äquivalenzfeststellung bis zur 

tatsächlichen Anrechnung von außerhalb der Hochschule erbrachten gleichwerti-

gen Studien- und Prüfungsleistungen verstanden. Dabei sind pauschale Anrech-

nungsverfahren, individuelle Anrechnungsverfahren oder eine Kombination aus 

beiden Verfahren zu unterscheiden. Entsprechende Verfahren bzw. Regelungen 

sind Bestandteil der hochschulischen Strukturen und Organisation (vgl. Stamm-

Riemer, Loroff & Hartmann, 2011, S. 57). 

Perspektivisch erscheint v. a. eine Erweiterung der Anrechnungsmöglichkeiten 

wichtig (vgl. Wissenschaftliche Begleitung, 2013, S. 5). Mit der ‚Anerkennung 

vorher erworbener Kompetenzen‘ (Accreditation of prior learning: APL) ist die 

positive Intention verbunden, den Hochschulzugang von formalen Abschlüssen 

zu lösen (vgl. Faulstich & Oswald, 2010, S. 25). Die erworbenen Kompetenzen 

können im Rahmen von formalem, nicht-formalem und informellem Lernen er-

worben worden sein. Die Lernleistungen, die z. B. durch Weiterbildungskurse, 

Selbststudien, Erfahrungen am Arbeitsplatz oder in der Freizeit erworben wur-

den, sind nachzuweisen und werden bei positiver Entscheidung als Leistungs-

punkte übertragen (vgl. Faulstich & Oswald, 2010, S. 25; Stamm-Riemer, Loroff 

& Hartmann, 2011, S. 36). Faulstich & Oswald (2010) konstatieren jedoch, dass 

derartige Angebote sehr selten sind und sich bisher, abgesehen von einigen Ini-

tiativen, kein einheitliches Verfahren herausgebildet hat. Vor allem die Anerken-

nung von Lernergebnissen des informellen Lernens ist dabei noch ungeklärt (vgl. 

ebd., S. 26). 

Auch in der ‚Länderstudie Deutschland‘ (2007)35, die die Weiterbildung übergrei-

fend an deutschen Hochschulen untersucht, zeigt sich, dass nur bei knapp 3 % 

der analysierten Angebote Angaben zu einer möglichen Anrechnung von Vor-

kenntnissen ausgewiesen wurden (vgl. Faulstich, Graeßner, Bade-Becker & Go-

rys, 2007, S. 142). In erster Linie wurden formalisierte Qualifikationen ange-

rechnet und nur in zwei Fällen wurden auch auf informellem Wege erworbene 

Qualifikationen anerkannt (vgl. Faulstich, Graeßner, Bade-Becker & Gorys, 2007, 

S. 142).  

Im Rahmen der BMBF-Initiative ANKOM (Anrechnung beruflicher Kompetenzen 

auf Hochschulzugänge) haben sich in den Jahren von 2005 bis 2008 zehn Pro-

                                                

35 Die „Länderstudie Deutschland“ (vgl. Faulstich, Graeßner, Bade-Becker & Gorys, 2007) entstand 

im Rahmen der von der Universität Oldenburg koordinierten „Internationalen Vergleichsstudie“ 

(vgl. Hanft & Knust, 2007). Dabei wurden u. a. eine Internetrecherche zu den Angeboten von 333 
Hochschulen durchgeführt und über 7.000 Weiterbildungsangebote untersucht (vgl. Faulstich, 

Graeßner, Schäfer, 2008, S. 10). 
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jekte mit Anrechnung von beruflichen Vorleistungen beschäftigt (vgl. ANKOM-

Webseite36). Im Ergebnis liegen dadurch eine Reihe erprobter Methoden der 

Lernergebnisbeschreibung, zur Prüfung von Äquivalenzen und Leitfäden zur Ge-

staltung des Anrechnungsverfahrens vor (vgl. Faulstich & Oswald, 2010, S. 27; 

ANKOM-Webseite37). In einigen Projekten wurden Anrechnungsverfahren explizit 

mit Blick auf die Bedürfnisse berufstätiger Studierender umgesetzt, wie z. B. im 

Projekt ‚Einsteigen-Zusteigen-Aufsteigen‘ an der Fachhochschule Brandenburg38 

(vgl. Schwill, Schwill, Friedrich & Voigt, 2014) oder im Projekt ‚Arbeiten und 

trotzdem studieren‘ an der Fachhochschule Dresden (vgl. Luzens, 201439). 

Als ein übergreifendes Ziel der ANKOM-Initiative wurden erste allgemeine Güte-

kriterien für Anrechnungsverfahren herausgestellt. Dazu zählen folgende sechs 

Aspekte:  

- Qualität,  

- Äquivalenz,  

- Nachvollziehbarkeit,  

- Einfachheit,  

- Nachhaltigkeit,  

- Übertragbarkeit (vgl. ANKOM, 2005).  

Um Kompetenzanerkennung zu ermöglichen, ist die Modularisierung der Studi-

enangebote entscheidend. Damit sind Flexibilisierung und gleichzeitig Standardi-

sierung erreichbar, die als Struktur für Übertragbarkeit und Anrechenbarkeit nö-

tig sind (vgl. Faulstich & Oswald, 2010, S. 30; Kerres, Hanft & Wilkesmann, 

2012, S. 289). Mit klar definierten Eingangsvoraussetzungen können entspre-

chende Voraussetzungen und Äquivalenzen geprüft werden (vgl. Faulstich & 

Oswald, 2010, S. 22). In diesem Zusammenhang spielen auch Zertifikate eine 

wichtige Rolle, die u. a. aufgrund der Anrechenbarkeit auf Studiengänge zuneh-

mend an Bedeutung gewinnen (vgl. BMBF 2012, S. 17; BMBF, 2014; Hanft, Pel-

lert, Cendon & Wolter, 2015, S. 6).  

Die wissenschaftliche Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs ‚Aufstieg durch 

Bildung: offene Hochschulen‘ bewertet allerdings das Interesse an Anrechnung 

als eher verhalten und nimmt damit Bezug auf die Studieninteressierten sowie 

die Hochschulen (vgl. Wissenschaftliche Begleitung, 2013, S. 3). Die Ursachen 

werden in den z. T. noch unbekannten Verfahren zur Anrechnung sowie in Ängs-

ten seitens der Hochschullehrenden vor einem Niveau- und Qualitätsverlust 

vermutet (vgl. Wissenschaftliche Begleitung, 2013, S. 3). 

Insgesamt werden sowohl von der Wissenschaftlichen Begleitung (2013, S. 5) 

wie auch von anderen Autor_innen die Vorteile von Anrechnungsverfahren be-

sonders für die Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden hervorgehoben, 

                                                

36 siehe http://ankom.dzhw.eu/ergebnisse/themen/thema1 [Zugriff am 16.11.16] 

37 siehe http://ankom.dzhw.eu/ergebnisse/themen/thema1 [Zugriff am 16.11.16] 

38 Projektlaufzeit vom 01.01.2012 bis 30.09.2014 

39 Projektlaufzeit vom 01.01.2012 bis 31.10.2014 
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v. a. weil durch die Anrechnung beruflicher Kompetenzen Zugangshürden weiter 

gesenkt werden können (vgl. Shamsul, Schürmann, Weyland & Schlindwein, 

2014, S. 312; Stamm-Riemer, Loroff & Hartmann, 2011, S. 3). 

Hinsichtlich der Inanspruchnahme von Beratungsgesprächen zur Anrechnung 

zeigen beispielsweise die Ergebnisse aus dem ANKOM-Projekt bequaSt40, dass 

das Interesse für Beratungsgespräche auf unterschiedlichen Motiven basiert. Die 

Studierenden gaben beispielsweise als Motive das Ausüben einer Berufstätigkeit 

neben dem Studium, ein Zeitgewinn im Studium, einen Erlass von Prüfungen, 

familiäre Gründe, die Reduzierung der Studiendauer oder eine allgemeine Belas-

tungssituation an (vgl. Weyland, Schürmann, Shamsul & Schlindwein, 2015, 

S. 18).  

Dass Anrechnung in Masterstudiengängen eine geringere Rolle als in Bachelor-

studiengängen spielt, zeigen sowohl die Ergebnisse der HIS-Studie als auch die 

Ergebnisse aus dem Projekt bequaSt. Die prozentuale Verteilung der erfassten 

Anrechnungsfälle verdeutlicht die folgende Tabelle (vgl. Minks, Netz & Völk, 

2011, S. 53; Weyland, Schürmann, Shamsul & Schlindwein, 2015, S. 15). 

Erhebung BA-Studiengänge MA-Studiengänge 

HIS-Studie 36 % 22 % 

bequaSt-Projekt 63 % 37 % 

Tabelle 8 Anrechnungsfälle von Bachelor- und Masterstudiengängen im 

Vergleich (eigene Darstellung) (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, 

S. 53; Weyland, Schürmann, Shamsul & Schlindwein, 2015, 

S. 15) 

Hinsichtlich der Umsetzungsmöglichkeiten von Anrechnung zeigen die Ergebnis-

se aus dem Projekt bequaSt, dass für die Anrechnung feste Verfahrensschritte 

sowie eine individuelle Beratung und Begleitung der Studierenden notwendig 

sind (vgl. Weyland, Schürmann, Schlindwein & Shamsul, 2014, S. 178). Da das 

Projekt bequaST an der Fachhochschule Bielefeld durchgeführt wurde, kann so-

mit auf die bestehenden Dokumente (siehe hierzu u. a. Leitfaden zur Anrech-

nung im Anhang) rekurriert werden. Zugleich können die Erfahrungen zum indi-

viduellen und pauschalen Anrechnungsverfahren als weitere Arbeitsgrundlage 

genutzt werden. 

4.2.2.3 Zur Gestaltung berufsbegleitender Studienan-
gebote 

Die beschriebene Heterogenität der Studierendenschaft stellt die Hochschulen 

hinsichtlich der Planung, Entwicklung und Organisation von Lehre und Prüfung 

sowie der Beratung und Betreuung vor neue Herausforderungen (vgl. Jorzik & de 

Ridder, 2012, S. 4f.; Wolter & Geffers, 2013, S. 8). Im Folgenden werden die in 

der Literatur- und Studienanalyse gewonnenen Erkenntnisse hinsichtlich der 

strukturellen und organisatorischen Gestaltung berufsbegleitender Studienange-

                                                

40 Ein Projekt zur Implementierung von Unterstützungssystemen für beruflich qualifizierte Studie-

rende im Bereich Pflege und Gesundheit (bequaSt) mit der Projektlaufzeit vom 01.01.2012 – 

31.12.2014. 
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bote sowie hinsichtlich der Erfordernisse bei der Unterstützung und Begleitung 

dieser Studierendengruppe in unterschiedlichen Studienphasen dargestellt. 

Gestaltung der Studienangebote im Hinblick auf die Struktur 

In der aktuellen Literatur wird herausgearbeitet, dass vor allem zeitlich flexible 

Studienangebote von Studieninteressierten nachgefragt werden (vgl. Brokmann-

Nooren, 2015, S. 74; Kerres, Hanft & Wilkesmann, 2012, S. 285ff.; Schenker-

Wicki, 2012, S. 217f.; Faulstich & Oswald, 2010, S. 23; HRK, 2008, S. 7). Der 

Grund hierfür wird in der Möglichkeit zu einer individuellen und zeitlich flexiblen 

Studienplanung gesehen (vgl. ebd.). Dies ist auch das Ergebnis der BP@KOM-

Studie (2010)41, die sich wie HumanTec auch mit beruflichem Bildungspersonal 

auseinandersetzte. Ein weiteres Ergebnis dieser Studie ist, dass die Befragten 

für ein berufsbegleitendes Studium vor allem einen modularen Aufbau mit flexib-

len Ein- und Ausstiegen und zeitlich flexible Online-Angebote präferieren (vgl. 

Meyer, 2011, S. 21). So spricht sich fast die Hälfte der Befragten42 (mit Mehr-

fachnennungen) für Online-Veranstaltungen, Abendveranstaltungen an Werkta-

gen sowie Blockveranstaltungen über mehrere Tage aus (siehe Abbildung 65) 

(vgl. Meyer, 2011, S. 20). 

 
Abbildung 65 Zeitstrukturen für berufsbegleitende hochschulische Weiterbil-

dungsangebote aus der BP@KOM-Studie (2010) (vgl. Meyer, 

2011, S. 20) 

Darüber hinaus wurde deutlich, dass Studieninteressierte nur für einen begrenz-

ten Zeitraum bereit sind, eine Mehrfachbelastung auf sich zu nehmen. Konkret 

heißt dies, dass sich 35 % der befragten Personen ein hochschulisches Weiter-

bildungsangebot mit einer maximalen Dauer von einem Jahr und 45,7 % mit ei-

ner maximalen Dauer von zwei Jahren vorstellen können (vgl. Meyer, 2011, 

S. 18). Die Bedeutsamkeit eines überschaubaren Zeitraumes bei wissenschaftli-

chen Weiterbildungsangeboten wird auch in der Expertise von Faulstich & 

Oswald (2010) unterstrichen. So zeigt sich, dass die Mehrheit der Weiterbil-

                                                

41
 Die Studie ist im Rahmen des Verbundprojektes „Berufspädagoge@Kompetenz-erweiterung“ ent-

standen (vgl. Wanken et al. (2011).  

42 Es wurden 436 Personen (Bildungspersonal) aus der gesamten Bundesrepublik hinsichtlich der An-

gebots- und Nachfragesituation von Weiterbildungen befragt. 
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dungsangebote für einen Zeitraum von maximal einem Jahr angelegt ist (85 % 

der Angebote dauern weniger als ein Jahr, 11 % bis zu zwei Jahre, 3 % zwei 

Jahre und mehr) (vgl. Faulstich & Oswald, 2010, S. 14). Die Empfehlung, eher 

kleine Studieneinheiten zu konzipieren, ist auch ein Ergebnis des Verbundprojekt 

STU+BE43, aus dem u. a. Folgendes festgehalten werden kann: 

„Auf der Studiengangsebene bedeutet lebenslanges Lernen auch eine Ab-

kehr von der Vorstellung, dass Hochschulen sich ausschließlich auf das 

Format vollständig zu absolvierender Studiengänge konzentrieren. Viel-

mehr besteht die Erwartung, auch kleinere Einheiten belegen zu können, 

etwa einzelne ‚Studienmodule‘, deren Leistungspunkte flexibel in ver-

schiedene Studiengänge bzw. -abschlüsse eingebracht werden können“ 

(Kerres, Hanft & Wilkesmann, 2012, S. 287). 

In Projektergebnissen aus der ersten Wettbewerbsrunde des Bund-Länder-

Wettbewerbs ‚Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen‘ wurde zudem deut-

lich, dass mit einem modularen und zeitlich überschaubaren Studienangebot zu-

gleich ein niedrigschwelliger Einstieg in die Hochschule verbunden wird (vgl. 

BMBF, 2012, S. 17; Loerbroks & Schäfer, 2013, S. 165, siehe auch Bergster-

mann, Brater & Slomski, 2013, S. 5; Brater et al., 2014, S. 21). Dies ist insbe-

sondere für Quereinsteigerinnen und -einsteiger von Interesse, die akademische 

Qualifizierungen sonst als zu aufwändig einschätzen (vgl. Loerbroks & Schäfer, 

2013, S. 176). Solchen eher kurzen und überschaubaren Studienangeboten, 

z. B. in Form von Zertifikaten, wird daher auch eine Brückenfunktion zum Über-

gang in die Hochschule zugeschrieben (vgl. ebd.; Hanft, Pellert, Cendon & Wol-

ter, 2015, S. 6). Interessierte haben auf diese Weise die Möglichkeit, erste Kon-

takte zur Hochschule zu knüpfen, das Studieren zu erproben und die individuelle 

Realisierbarkeit eines (berufsbegleitenden) Studiums besser abzuschätzen (vgl. 

Kriegel, 2015, S. 131f.). Die Idee, wissenschaftliches Wissen und Können unab-

hängig von komplexen Studiengängen zugänglich zu machen, wird auch im Pro-

jekt STUDICA mit dem Ansatz ‚Studieren à la carte‘ verfolgt, bei dem individuell 

zu definierende und zu kombinierende Bildungsbausteine studiert werden kön-

nen. Es werden Weiterbildungssequenzen angeboten, die kürzer sind als ein 

Studium und deshalb Vorteile gegenüber der studienganggebundenen Form des 

Studierens bieten, ohne dabei den Weg zum akademischen Abschluss zu ver-

sperren (vgl. Bergstermann, Brater & Slomski, 2013, S. 5; Brater et al., 2014, 

S. 21). In diesem Kontext ist auch ein Ergebnis des Verbundprojektes ‚STU+BE 

– Studium für Berufstätige: Erfolgsfaktoren für Lifelong Learning an Hochschu-

len‘ von Interesse, in dem aufgezeigt wird, dass eine enge Struktur von Curricu-

la und Studienorganisation der Gewinnung neuer Zielgruppen entgegensteht 

(vgl. Kerres, Hanft & Wilkesmann, 2012, S. 285, ergänzend auch Brater et al., 

2014, S. 18). 

Insgesamt zeigen auch die Untersuchungen der wissenschaftlichen Begleitung 

des Bund-Länder-Wettbewerbs ‚Aufstieg durch Bildung: offene Hochschule‘, dass 

Zertifikatsangebote intensiver nachgefragt werden (vgl. Bancherus, 2013, S. 25; 

                                                

43 Dieses Programm wurde im Zeitraum vom 01.02.2009-31.01.2012 vom BMBF im Rahmen des 

BMBF-Förderprogramms „Empirische Bildungsforschung: Hochschulforschung“ gefördert. An dem 

Verbundprojekt waren die Universität Duisburg-Essen, die Carl von Ossietzky Universität Olden-

burg sowie die Technische Universität Dortmund beteiligt. 
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BMBF, 2012, S. 16; BMBF, 2014, S. 16f.; Schenker-Wicki, 2012, S. 218). Auch 

hier wird die Bedeutung der Zertifikate vor allem aufgrund des niedrigschwelli-

gen Einstiegs in die Hochschule sowie der möglichen Anrechenbarkeit auf Studi-

engänge gesehen (vgl. BMBF, 2012, S. 17; Hanft, Pellert, Cendon & Wolter, 

2015, S. 6). In Verbindung mit dem lebenslangen Lernen kommen Kurzpro-

gramme oder sogenannte `open enrollment´-Programme vermehrt zum Tragen 

(vgl. Schenker-Wicki, 2012, S. 217). Derartige Angebote sind themenspezifisch 

aufbereitet, dauern selten länger als eine Woche und benötigen keine abschlie-

ßende Prüfung (vgl. ebd., S. 217f.). Die teilnehmenden Personen erhalten in 

kurzer Zeit eine Übersicht über den aktuellen Forschungsstand in einem spezifi-

schen Bereich, was besonders für berufstätige Personen, die nur vereinzelt oder 

nicht über einen längeren Zeitraum am Arbeitsplatz fehlen können oder wollen, 

von Interesse sein kann (vgl. ebd.). 

Abschließend ist hinsichtlich des Aspektes Dauer von Studienangeboten auch auf 

die Perspektive von Unternehmen und Arbeitgebern, als potentielle Partner 

und/oder Nutzer der Weiterbildungsangebote, hinzuweisen. Es zeigt sich, dass 

auch diese eher ein Interesse an bedarfsorientierten, modularen Angeboten 

hochschulischer Weiterbildung haben, die unterhalb ganzer Studiengänge ange-

siedelt sind (vgl. Kerres, Hanft & Wilkesmann, 2012, S. 287; Bancherus, 2013, 

S. 25). Dies wird damit begründet, dass kürzere Weiterbildungen aufgrund der 

zeitlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen sowohl für Unternehmen 

als auch für Teilnehmende besser zu realisieren sind (vgl. Loerbroks & Schäfer, 

2013, S. 161). 

Gestaltung der Studienangebote im Hinblick auf die Organisation 

Als zentraler Aspekt bezüglich der Gestaltung berufsbegleitender Studienange-

bote lässt sich der Aspekt Flexibilität benennen. So wird beispielsweise in der 

Expertise von Faulstich & Oswald (2010, S. 23) auf die Bedeutung einer flexiblen 

Studienorganisation hingewiesen. Zur Durchführung wissenschaftlicher Weiter-

bildungsangebote empfehlen sie eine domänenspezifisch hohe Differenzierung 

der Angebote, beispielsweise in Grund-, Vertiefungs-, Aufbau- sowie Pflicht- und 

Wahlangebote (ebd.). Neben dem damit verbundenen Aspekt der Wahlmöglich-

keit verweisen sie auch auf ein Interesse an direkt verwertbaren Weiterbildun-

gen mit interdisziplinärem Zusammenhangswissen, das Fachgrenzen überschrei-

tendes Verstehen ermöglicht (vgl. Faulstich & Oswald, 2010, S. 15). 

Eine flexible Studienorganisation berücksichtigt auch Möglichkeiten der zeitlichen 

und örtlichen Flexibilität des Lernens. Berufsbegleitende Studienangebote glie-

dern sich daher meist in Präsenzphasen, die vor Ort an der jeweiligen Hochschu-

le abgeleistet werden, und in Distanzphasen, die i. d. R. zeitlich und örtlich flexi-

bel umsetzbar sind. Dennoch verweisen die Ergebnisse der Literatur- und Studi-

enanalyse auf eine bedeutende Rolle des Präsenzlernens in der (wissenschaftli-

chen) Weiterbildung (vgl. Faulstich & Oswald, 2010, S. 14; Kerres, Hanft & Wil-

kesmann, 2012, S. 288). So zeigen empirische Daten, dass 84 % der langfristi-

gen Studienangebote in Präsenzform stattfinden und E-Learning oder Blended-

Learning bisher nur selten Bestandteil der hochschulischen Weiterbildungen sind 

(vgl. Faulstich & Oswald, 2010, S. 14f.; siehe auch Nickel, 2016, S. 3).  

Eine sinnvolle Verzahnung zwischen Präsenz- und Distanzphase wird neben einer 

guten Anleitung und Begleitung als wichtiger Aspekt für erfolgreiche Selbstlern-

phasen herausgestellt (vgl. Metzger & Schulmeister, 2010, S. 4f.). Metzger 
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(2011) formuliert mit Verweis auf Landwehr & Müller (2008) einige Gelingens-

bedingungen für Selbstlernphasen. Dazu zählen die konkrete Einbindung von 

Selbstlernphasen in Lehrveranstaltungen bzw. eine entsprechende Verzahnung 

von Selbstlernphasen und dem Lernen in Lehrveranstaltungen (vgl. Metzger, 

2011, S. 271).  

Die Ergebnisse der ZEITLast-Studie verweisen in diesem Zusammenhang auf die 

Bedeutung der Rückmeldungen der Lehrenden an die Studierenden (vgl. Metz-

ger, 2011, S. 273; Metzger & Schulmeister, 2010, S. 4f.). Die Rückmeldungen 

sind notwendig, um Tätigkeiten aus den Selbstlernphasen in angemessener Wei-

se mit der Präsenzlehre zu verbinden (vgl. ebd.). Um unterschiedlichen Lernsti-

len Rechnung tragen zu können, sollten verschiedene Formen des Selbstlernens 

(z. B. unterschiedliche Aufgabentypen und Sozialformen) unterstützt werden 

(vgl. Metzger, 2011, S. 272). Ebenso sollten personelle (z. B. Tutor_innen) oder 

technische Unterstützungsangebote (z. B. Digitale Medienangebote) in Betracht 

gezogen werden (vgl. ebd.). Hinsichtlich der zeitlichen Verteilung wird angera-

ten, das gesamte Semester für die Selbstlernphasen zu berücksichtigen und die-

se nicht nur an die reine Vorlesungszeit zu koppeln. Im Rahmen der Studie 

durchgeführte Zeitbudget-Analysen zeigen, dass die für die Selbstlernphasen im 

Studienplan veranschlagte Zeit in den wenigsten Fällen in Anspruch genommen 

wird. Meist werden weniger als 50 % der vorgesehenen Zeitanteile genutzt. 

Deutlich wird auch, dass die Lernzeiten weniger für die kontinuierlichen Vor- und 

Nachbereitungen der Lehrveranstaltungen genutzt werden, sondern vor allem 

für die punktuelle Prüfungsvorbereitung. Zudem wird letztlich darauf hingewie-

sen, dass im Rahmen der Selbstlernphasen neben einer guten Anleitung auch 

darauf zu achten ist, dass von den Studierenden auch Autonomie und Selbstor-

ganisation gefordert bleibt (vgl. ebd., S. 273; Metzger & Schulmeister, 2010, 

S. 4). 

Sowohl hinsichtlich der Flexibilisierung des Studierens, als auch unter dem As-

pekt des Selbstlernens im Studium wird die Nutzung Digitaler Medien in Lern-

prozessen diskutiert. Folgt man der hohen Bedeutung des Präsenzlernens 

(84 %) kann die in der Literatur beschriebene Flexibilisierung durch medienge-

stützte Lerneinheiten empirisch in Deutschland bisher nur gering abgebildet 

werden (vgl. Faulstich & Oswald, 2010, S. 14; siehe auch Nickel, 2016, S. 3). 

Dennoch spielen mediengestützte Lerneinheiten zukünftig eine wichtige Rolle, 

denn damit lässt sich die Flexibilität des Lehr-/Lernprozesses erhöhen und dies 

kommt den zeitlich-organisatorischen Bedürfnissen der Weiterbildungsteilneh-

mer_innen entgegen (vgl. Kerres, Hanft & Wilkesmann, 2012, S. 288; Zawacki-

Richter, 2012, S. 255).  

Mit E-Learning wird die Hoffnung verbunden, selbstgesteuertes Lernen individu-

eller gestalten zu können, indem z. B. das Lerntempo selbstbestimmt oder Lern-

inhalte interessengeleitet ausgewählt werden können (vgl. Kerres, 2012, S. 46). 

Mit Verweis auf eine Meta-Analyse zeigt sich jedoch auch, dass E-Learning nicht 

per se zu einer besseren Lehre und besseren Lernergebnissen führt (ebd.). Die-

se Lernform könne aber als „Potenzial für ein anderes Lehren und Lernen“ (Ker-

res, 2012, S. 46f.) betrachtet werden, die in Verbindung mit einer Analyse des 

didaktischen Feldes, insbesondere der fachkulturellen Spezifika, als ein medien-

didaktisches Konzept angelegt sein sollte (vgl. Kerres, 2012, S. 47). So wird E-

Learning-Angeboten und Blended-Learning-Angeboten im Kontext lebenslangen 

Lernens ein eher unterstützender Aspekt zugeschrieben (vgl. Kerres, Hanft & 
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Wilkesmann, 2012, S. 288). Dabei wird der Einsatz von Instrumenten empfoh-

len, „die kollaborative Szenarien und Vernetzungen u. a. mit Blick auf Praxisbe-

zug und expansive Strategien im Sinne einer widening participation ermögli-

chen“ (Kerres, Hanft, Wilkesmann, 2012, S. 288).  

Die Ergebnisse der Bedarfserhebung44 aus dem Projekt ‚Berufsintegrierte Studi-

engänge zur Weiterqualifizierung im Sozial- und Gesundheitswesen‘ (BEST 

WSG)45 unterstreichen diese Ansätze. Dies zeigt sich darin, dass die Befragten 

Lehr-/Lernformen aus dem Bereich E-Learning gut finden, jedoch nur, wenn die-

se nicht isoliert, sondern in Kombination mit Präsenzphasen angeboten werden 

(vgl. Loerbroks & Schäfer, 2013, S. 156; siehe auch Kerres, 2012, S. 49). Beim 

E-Learning kämen häufig der Austausch der Studierenden untereinander und die 

Reflexion zu kurz. Aus Perspektive der Studierenden sei gerade zu Beginn des 

Studiums das persönliche Kennenlernen und der Kontakt zu Lehrenden wichtig, 

so dass E-Learning Angebote vor allem zu Studienbeginn nur in reduzierter Form 

stattfinden sollten (vgl. Loerbroks & Schäfer, 2013, S. 157). 

Die befragten Expert_innen sehen in dem persönlichen Austausch ebenfalls ei-

nen besonderen Wert, der nicht für ‚reine‘ E-Learning Angebote aufgegeben 

werden sollte (vgl. Loerbroks & Schäfer, 2013, S. 157). Des Weiteren stelle E-

Learning hohe Anforderungen an die Selbstorganisation, weshalb Kompetenzen 

im Bereich Selbstdisziplin und Selbstorganisation notwendig seien (vgl. Loer-

broks & Schäfer, 2013, S. 157; Zawacki-Richter, 2012, S. 255). In diesem Kon-

text wird auch angenommen, dass es einfacher ist, in festen Strukturen, wie 

z. B. in terminierten Präsenzphasen, Freiräume für das Lernen zu schaffen als in 

zeitlich flexiblen E-Learning-Phasen (vgl. Loerbroks & Schäfer, 2013, S. 157).  

Auch die Belastungssituation berufsbegleitend Studierender sollte bei der Gestal-

tung der Studienangebote berücksichtigt und belastende Faktoren reduziert bzw. 

vermieden werden. In der ZEITLast-Studie46 stellte sich allerdings heraus, dass 

die subjektiv empfundene zeitliche Belastung bereits bei traditionell Studieren-

den stark von dem objektiv gemessenen Zeitaufwand abweicht (vgl. Metzger & 

Schulmeister, 2010, S. 4). Als Gründe für diese Diskrepanz werden eine kleintei-

lige Semesterorganisation, zu viele und ständig wechselnde Themen, Zeitlücken 

und Zeitverlust sowie ein nicht integriertes Prüfungswesen vermutet (vgl. ebd., 

S. 4f.) Die Studierenden kritisieren in diesem Zusammenhang einen häufigen 

thematischen Wechsel durch verschiedene Lehrveranstaltungen. Insbesondere 

Zeitlücken zwischen Lehrveranstaltungen, die nicht sinnvoll gefüllt werden kön-

nen, werden als Zeitverlust empfunden. Um dem zu begegnen, wird daher vor-

geschlagen, die thematische und zeitliche Zersplitterung zu reduzieren, z. B. 

                                                

44 In dem Projekt werden ebenfalls berufsbegleitende Studienangebote entwickelt, weshalb inner-

halb der Bedarfserhebung verschiedene Stakeholder aus Hochschulen, Weiterbildungsanbietern 
und Vertreter_innen aus Sozialunternehmen für die Studiengangsentwicklung befragt wurden 

(vgl. Loerbroks & Schäfer, 2013, S. 156). 

45 Das Projekt BEST-WSG wird gefördert im Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch 

Bildung: Offene Hochschulen“ (Zeitraum: Oktober 2011 – September 2017) und ist ein Verbund-

projekt der Fachhochschule der Diakonie und der Hochschule der Bundesagentur für Arbeit (vgl. 

http://www.bestwsg-hdba.de/ [27.09.2016]). 

46 ZEITLast ist ein Kooperationsprojekt der Hochschulen Hamburg, Hildesheim, Ilmenau und Mainz 

und wurde über die Laufzeit von drei Jahren (01.04.2009 bis 31.03.2012) vom Bundesministerium 

für Bildung und Forschung gefördert.  
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durch Blockunterricht, semesterbegleitende Prüfungen bzw. Studienleistungen, 

die zeitnah zu den behandelten Themen erfolgen (vgl. Metzger & Schulmeister, 

2010, S. 3f.). Insgesamt konnte die Ausgangshypothese der Studie, dass die 

Belastung der Studierenden sehr hoch sei, nicht belegt werden, wenngleich sich 

viele der Studierenden subjektiv belastet fühlen (vgl. ebd., S. 4). 

4.2.2.4 Phasen hinsichtlich der Unterstützung und Be-
treuung der Studierenden 

Im Rahmen von Studienangeboten spielen Unterstützungsangebote für die Stu-

dierenden eine zunehmende Rolle. Für die spezifische Studierendengruppe der 

berufsbegleitend Studierenden (vgl. 4.2.2.2) wird ein spezifischer Unterstüt-

zungsbedarf angenommen, der im Folgenden dargestellt wird. Die Darstellung 

erfolgt zeitpunktbezogen mit Blick auf verschiedene Phasen eines Studienver-

laufs: Phase vor der Studienwahl (Studienorientierung), Phase vor dem Studien-

beginn (Studienvorbereitung) sowie die Begleitung während des Studiums (Stu-

dienbegleitung): 

 
Abbildung 66 Zeitliche Differenzierung für die Unterstützung (potentieller) Stu-

dierender (eigene Darstellung) 

Phase vor dem Studienbeginn (Studienorientierung) 

Die Phase der Studienorientierung ist geprägt durch das Sammeln von Informa-

tionen über Studiengänge und Studienverläufe. Aussagekräftige und anspre-

chende Informationsmaterialien sowie Beratungsangebote für Studierende spie-

len eine wichtige Rolle. Nach Minks, Netz & Völk (2011, S. 83f.) können derarti-

ge Materialien und Angebote den Studierenden helfen zu prüfen, 

- „ob ein anvisiertes Studienangebot den eigenen Vorstellungen entspricht, 

- ob die formalen Zugangs- bzw. Zulassungsbedingungen vorliegen und 

- ob die qualifikatorischen Voraussetzungen gegeben sind, um ein Studium zu 

bewältigen […] oder 

- ob ggf. vor einer Studienaufnahme noch fehlende Grundlagen nachgeholt 

werden sollten, um den Einstieg ins Studium zu erleichtern und die Aussicht 

auf einen erfolgreichen Studienabschluss zu erhöhen“ (ebd.) 

Informations-, Beratungs- und Coachingangebote spielen vor allem deshalb eine 

zentrale Rolle, da berufsbegleitend Studierende besonders auf durchlässigere 

Strukturen zwischen Beruf/beruflicher Bildung und Studium sowie anderen Le-

bensbereichen angewiesen sind (vgl. Haugg, 2008, S. 10; Kerres, Hanft & Wil-

kesmann, 2012, S. 286). Derartige Angebote können eine wertvolle Unterstüt-

zung in der Phase der Orientierung, bei der konkreten Vorbereitung auf ein Stu-

dium sowie während eines Studiums sein. Sie zählen zu den Serviceleistungen 
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der Hochschulen, deren Nutzen für alle potentiellen Studieninteressierten und 

Studierenden unbestritten ist (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 82).  

Im Rahmen der HIS-Studie (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011) wurden die berufs-

begleitenden und dualen Studienangebote hinsichtlich ihrer angebotenen Infor-

mations- und Beratungsstrukturen untersucht. Dabei wurde deutlich, dass sich 

die Inhalte und Formen der Beratung sowie die Beratungszeiten von berufstäti-

gen Studierenden von den Angeboten für die Studierenden des hochschulischen 

Normalbetriebs unterscheiden (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 106). Die Er-

gebnisse liefern hilfreiche Hinweise für die Entwicklung von Konzepten und Maß-

nahmen der Studienorientierung und -vorbereitung sowie zur Studienbegleitung. 

Im Folgenden werden diesbezügliche Aspekte der Studie herausgestellt und ggf. 

um weitere Erkenntnisse ergänzt. 

Informationsangebote für Studieninteressierte 

Die empirischen Ergebnisse von Minks, Netz & Völk (2011, S. 84) zeigen, dass 

das Internet bezüglich der Information von Studieninteressierten das wichtigste 

Informationsinstrument ist (siehe Tabelle 9). Fast alle Hochschulen nutzen das 

Internet, um ausführliche Informationen über berufsbegleitende Bachelorstudi-

engänge (95 %), berufsbegleitende Masterstudiengänge (97 %) sowie Zertifi-

katsangebote (96 %) weiterzugeben. Das Internet ist leicht zugänglich und zeit- 

und ortsunabhängig nutzbar, was für die Zielgruppe der beruflich Tätigen oder 

für Unternehmen bei der Informationsbeschaffung eine große Rolle spielt. An 

zweiter Stelle der Informations- und Beratungsangebote durch die Hochschulen 

stehen persönliche Gespräche (80 % bei Bachelor- und Masterstudiengängen, 

55 % bei Zertifikatsangeboten). Darüber hinaus werden Messen, Tage der offe-

nen Tür, Infoabende an den Hochschulen sowie Beratungshotlines von einer 

Vielzahl der Hochschulen als Informations- und Beratungsangebote angegeben 

(vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 84ff.). Hinsichtlich der Beratungshotlines zeig-

te sich allerdings, dass eine direkte Beratung per Telefon nicht in jedem Fall ver-

fügbar oder kompetent besetzt war (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 99).  

Die Erhebung hat auch gezeigt, dass sog. Schnupperkurse v. a. in den berufsbe-

gleitenden Bachelor- und Masterstudiengängen häufig angeboten werden (45 % 

in BA- und 35 % in MA-Studiengängen). Eher selten wurden Tests zur Selbstein-

schätzung der Fähigkeiten (Self Assessments) genutzt (5 % bei BA- und 3 % bei 

MA-Studiengängen) (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 85). 
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Tabelle 9 Formen der Beratung und Information für Interessent_innen an 

berufsbegleitenden Bachelor- und Masterstudiengängen und Zer-

tifikatsangeboten (in %) (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 84ff.) 

Eine Übersicht über die Formen der Beratung und Information für Interes-

sent_innen an berufsbegleitenden Bachelor- und Masterstudiengängen und Zer-

tifikatsangeboten zeigt folgende Tabelle (vgl. Tabelle 9): 

Die Informations-, Beratungs- und Coachingangebote für Studieninteressierte 

von berufsbegleitenden Studienangeboten müssen auch die spezifische Hetero-

genität dieser Zielgruppe (vgl. 4.2.2.2) beachten (vgl. Jorzik & de Ridder, 2012, 

S. 4f.; Wolter & Geffers, 2013, S. 8). Dies ist bei der Entwicklung und Durchfüh-

rung entsprechender Informations- und Beratungsangebote zu berücksichtigen, 

indem die Angebote inhaltlich sowie medial der Zielgruppe entsprechend ausdif-

ferenziert und gestaltet werden. Dabei können u. a. folgende Aspekte in den 

Blick genommen werden:  

- die schulische bzw. ggf. hochschulische Vorbildung, 

- das Alter, 

- zeitliche Abstände zu früheren formalen, d. h. schulischen oder hochschuli-

schen Lernprozessen, 

- vorhandene oder fehlende berufliche Vorerfahrungen, 
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- unterschiedliche Interessen an einem berufsbegleitenden Studium, 

- verschiedene und unterschiedlich intensive außerberufliche Beanspruchun-

gen, 

- finanzielle Ressourcen der potentiellen Studierenden und 

- die Einbindung der Studieninteressierten in Qualifizierungsstrategien, die 

Betriebe und Verbände in Kooperation mit Hochschulen entwickeln (vgl. 

Minks, Netz & Völk, 2011, S. 83). 

Als ein Umsetzungsbeispiel kann auf das Projekt ‚inOS – individualisiertes Online 

Studienvorbereitungsprogramm für beruflich Qualifizierte‘47 der Universität 

Oldenburg verwiesen werden, das das Ziel verfolgt, berufsqualifizierten Studien-

interessierten den Einstieg ins Studium zu erleichtern. Dafür wurden Maßnah-

men entwickelt, die in der Phase der Studienentscheidung eine individuelle Be-

gleitung ermöglichen. Dazu gehören folgende drei Bausteine: 

- eine individuelle Studienberatung, die bereits bei der Studienentscheidung 

über Anrechnungsmöglichkeiten von Abschlüssen informiert, 

- Professionalisierungsmodule, die entsprechend der evtl. vorhandenen 

Kenntnislücken angeboten werden sowie 

- die Erstellung eines E-Portfolios, um sich eigener Kompetenzen bewusst zu 

werden, diese zu reflektieren und dokumentieren (vgl. Projektflyer48). 

Unter diversitätssensiblen Aspekten können Beratungsangebote sowie Informa-

tionsmaterialien und -medien beispielsweise altersentsprechend und ge-

schlechtssensibel gewählt und gestaltet werden49. Ebenso ist es möglich, Ge-

spräche, Materialien und Medien geschlechtssensibel zu gestalten, um eine ge-

schlechtsspezifische Segregation aufzubrechen. Hierfür sind Informationsange-

bote zu entwickeln, die sich gezielt an das unterrepräsentierte Geschlecht rich-

ten und/oder es werden Materialien entwickelt, die beide Geschlechter gleicher-

maßen ansprechen und Geschlechterstereotype in Wort und Bild vermeiden (vgl. 

Faulstich & Oswald, 2010, S. 33). 

Finanzierung von berufsbegleitenden Studienangeboten 

In der Phase der Vorbereitung auf ein Studium ist neben der Finanzierung des 

jeweiligen Studienangebotes auch die Finanzierung des Lebensunterhaltes zu 

klären, vor allem, wenn die Studienaufnahme mit einer Reduzierung oder Be-

schränkung der Erwerbstätigkeit einhergeht.  

                                                

47 Das Projekt ist Teil der ANKOM-Initiative ‚Übergänge von der beruflichen in die hochschulische Bil-

dung‘. 

48 Projektflyer: https://www.uni-

olden-

burg.de/fileadmin/user_upload/anrechnungsprojekte/download/InOS/Webversion_Flyer_InOS.pdf 

[Zugriff: 07.03.2016]. 

49 Mit Verweis auf die Daten des Berichtssystems Weiterbildung zählen z. B. die zwischen 25 und 34-

Jährigen mit 48 % zu der weiterbildungsaktivsten Gruppe wissenschaftlicher Weiterbildung (vgl. 

Faulstich & Oswald, 2010, S. 19f.).  
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Im Rahmen einer repräsentativen Umfrage im Studienjahr 2008 wurden bun-

desweit 2500 Studienabbrecher_innen zu ihren Gründen für den Studienabbruch 

befragt. 19 % der Befragten gaben finanzielle Probleme als Ursache für den Ab-

bruch an. Weitere Abbruchgründe liegen in zunehmenden Schwierigkeiten, aus-

gedehnte Erwerbstätigkeit mit den Studienverpflichtungen zu vereinbaren (vgl. 

Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer, Besuch, 2010, S. 4). Mit dieser Erkennt-

nis wird deutlich, dass finanzielle Aspekte die Möglichkeiten der Vereinbarkeit 

von Studium, Beruf und Familie beeinflussen. 

Besonders die Personengruppe, die am aktivsten an der wissenschaftlichen Wei-

terbildung teilnimmt (Personen zwischen 25 und 34 Jahren), ist gleichzeitig die 

Gruppe, die durch eigenständige Lebensführung, Familie und/oder Beruf, i. d. R. 

stärker finanziell belastet ist als traditionell Studierende (vgl. Faulstich & 

Oswald, 2010, S. 19f.; Minks, Netz & Völk, 2011, S. 108). Dohmen (2010) kon-

statiert, dass für berufstätige Studieninteressierte innerhalb der vorhandenen 

Finanzierungssysteme eine Förderlücke besteht und weitere, flexiblere Finanzie-

rungsregelungen für berufsbegleitend Studierende benötigt werden (vgl. ebd., 

S. 7f.). Insofern bedarf es neuer oder alternativer Finanzierungsmodelle, die so-

wohl von Anbieter- als auch von Nutzerseite zu prüfen sind. Von Interesse sind 

beispielsweise staatliche Förderungen, Unterstützung von betrieblicher Seite 

oder Förderungen durch Stiftungen (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 108). 

Phase der Studienvorbereitung und des Studienbeginns 

Auch in der der Phase der Vorbereitung auf ein Studium oder zu Studienbeginn 

spielen Informations- und Beratungsangebote eine zentrale Rolle und stellen 

wertvolle Maßnahmen innerhalb der Studienvorbereitung dar (vgl. Minks, Netz & 

Völk, 2011, S. 82). In der Literatur wird immer wieder auf die unterschiedlichen 

Bedürfnisse berufsbegleitend Studierender hingewiesen und dass sich damit 

auch die „Anforderungen an einen qualitätsvollen Service für (potentielle) Nutzer 

berufsbegleitender Studienangebote von denen der grundständig Studierenden 

mit traditioneller schulischer Studienberechtigung [unterscheiden]“ (Minks, Netz 

& Völk, 2011, S. 104; Kerres, Hanft & Wilkesmann, 2012, S. 287). 

Daher sind Hochschulen, die entsprechende Studienangebote entwickeln, gefor-

dert, neben angepassten Studienstrukturen auch entsprechende organisatori-

sche Vorkehrungen zu treffen und auf die (neue) Zielgruppe abzustimmen (vgl. 

Haugg, 2008, S. 40). Neben Beratungen können Brückenkurse oder vorberei-

tende Seminare angeboten werden. 

Mit Blick auf die Qualität berufsbegleitender Studienangebote zählen zu den gro-

ßen Herausforderungen auf hochschulischer Seite die Sicherung der Studierbar-

keit durch ein angemessenes Übergangsmanagement, eine berufsbegleitend 

realistische Studienorganisation sowie die Etablierung angemessener Lehr- und 

Lernformen, die auf einer erwachsenengerechten Methodik und Didaktik basie-

ren (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 102). Das Übergangsmanagement bezieht 

sich auf den Zeitpunkt des Übergangs in ein Studium und umfasst alle Maßnah-

men zur fachlichen, sozialen und akademischen Integration sowie zur Bindung 

der Studieninteressierten (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 102). Ziel ist dabei 

einerseits der Erwerb von Kompetenzen, die es ermöglichen ein (berufsbeglei-

tendes) Studium erfolgreich zu managen und andererseits „die Einbindung der 

Studierenden in die Werte akademischen Lernens und Forschens“ (Minks, Netz & 

Völk, 2011, S. 107). Dabei soll das Angebot solcher studienvorbereitenden Maß-



 

Bedarfsanalyse zum Studienformat und zur Studienorientierung, -vorbereitung und -begleitung 237 

nahmen nicht (nur) als Defizitmanagement verstanden werden, wie es bei-

spielsweise in der Vergangenheit oft geschah (vgl. ebd.). Die Angebote reagie-

ren vielmehr auf die mit der Studierendengruppe verbundenen Besonderheiten 

und unterstützen die Herstellung der ‚Studierfähigkeit‘ (vgl. ebd., S. 102). 

Ein Beispiel für eine differenzierte Umsetzung der Unterstützung zu Studienbe-

ginn zeigt die Fachhochschule Köln mit ihrem Projekt ‚Come in – Commit‘. In 

diesem werden aktivierende und kollaborative Lehr- und Lernarrangements fa-

vorisiert und für die Studienbegleitung steht ein lernendenzentriertes Bera-

tungskonzept im Fokus (vgl. Heuchemer, o. J., S. 1). Die verschiedenen Maß-

nahmen für eine befähigende Studieneingangsphase werden drei Kategorien zu-

geteilt: 

- motivierendes Startsemester (wie z. B. Projektwochen), 

- diversitätsfreundliche Lehr- und Lernarrangements und 

- außercurriculare Angebote (wie z. B. Angebote zum wissenschaftlichen 

Schreiben oder zum Zeit- und Selbstmanagement) (vgl. Heuchemer, o. J., 

S. 5). 

Der Zusammenarbeit mit studentischen Tutor_innen wird in diesem Projekt be-

sonders mit Blick auf die Studieneingangsphase eine entscheidende Rolle zuge-

schrieben. Die Erfahrungen mit Tutorienarbeit aus dem Projekt ‚Come in –

Commit‘ der Fachhochschule Köln sowie dem Projekt ‚Peer Assisted Learning‘ 

(PAL)50 der Universität Bielefeld zeigen, dass sich das Lernen in Form von Tuto-

rien durch eine fachliche und soziale Ebene auszeichnet und von flachen Hierar-

chien geprägt ist. Die Tutor_innen die (neuen) Studierenden aufgrund desselben 

Status innerhalb der Hochschule niedrigschwellig sowie empathisch beraten und 

begleiten (vgl. Heuchemer, o. J., S. 6; siehe Projekthomepage Universität Biele-

feld51). Ebenso wurde im Projekt ‚Transitionen – Gelingende Übergänge an den 

Schnittstellen Schule-Studium und Studium-Beruf durch anschlussfähige Inter-

ventionen in der Hochschuldidaktik‘ (2008–2011) herausgestellt, dass Studie-

rende Tutorien als Erleichterung für den Übergang ins Studium erleben und de-

ren Inhalte als sinnvoll betrachten (vgl. von der Heyden, Lettau & Nauerth, 

2012, S. 183; Struckmann & Nauerth, 2012, S. 209). 

Im Projekt BEST WSG52 wurde ein umfassenderes Angebot konzipiert, um nicht-

traditionell Studierenden einen niedrigschwelligen Einstieg in die Hochschule zu 

ermöglichen. Im Rahmen dieses Projektes wurde ein dreiteiliges Angebot entwi-

ckelt, welches Probestudium, Vorstudium und Studium unterscheidet. Im Probe-

                                                

50 Lehrende können Tutor_innen im Rahmen von Lehrveranstaltungen (Erst- und Zweitsemester) 

einsetzen. Das Konzept gibt dafür entsprechende Hinweise und richtet sich sowohl an Studierende 
wie auch an Lehrende. 

51 Weitere Informationen unter: http://www.uni-bielefeld.de/Universitaet/Einrichtungen/ 

SLK/peer_learning/pal/index.html [Zugriff: 07.03.2016]. 

52 Das Projekt BEST WSG (Berufsintegrierte Studiengänge zur Weiterqualifizierung im Sozial- und 

Gesundheitswesen) zählt seit Oktober 2011 als Verbundvorhaben zu den Förderprojekten des 

Bund-Länder-Wettbewerbs ‚Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen‘. Es setzt sich aus den 

Verbundpartnern Fachhochschule der Diakonie (FHdD) in Bielefeld und der Hochschule der Bunde-

sagentur für Arbeit (HdBA) in Mannheim zusammen (vgl. http://www.bestwsg-hdba.de/ 

[27.09.2016]). 
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studium kann ein Grundlagenmodul studiert werden, welches auf ein späteres 

Studium anrechenbar ist. Das Vorabstudium soll dem niedrigschwelligen Einstieg 

dienen, bei dem die Studierfähigkeit erprobt und erlernt werden kann und die 

Studierenden erhalten Unterstützung bei der Erstellung eines Kompetenzportfo-

lios. In einer Art Baukasten-System sollen Studierende, Arbeitgeber oder beide 

zusammen einen individuellen Bachelor (Studium professionell) aus einem Pool 

aller angebotenen Module zusammenstellen (vgl. Kriegel, 2015, S. 134).  

Mit derartigen Beispielen für einen gestuften und niedrigschwelligen Einstieg in 

die Hochschulen können auch „Weiterbildungen an Hochschulen als ‚Einflug-

schneise‘ in ein Studium dienen […] und den Hochschulen somit neue Studieren-

de zuführen“ (Loerbroks & Schäfer, 2013, S. 176). Darüber hinaus können Stu-

dieninteressierte prüfen, ob ein akademisches Qualifizierungsangebot unter Be-

rücksichtigung verschiedenster Anforderungen für sie überhaupt leistbar ist. 

Nach diesen Ausführungen ist festzuhalten, dass eine gute Studienvorbereitung 

anscheinend eine wichtige Voraussetzung darstellt, um die Gefahr des Schei-

terns im Studium zu reduzieren und Studienabbrüchen vorzubeugen (vgl. Minks, 

Netz & Völk, 2011, S. 103; Gerber, Burda & Linde, 2012, S. 1). 

Phase der Studienbegleitung 

Die Begleitung eines berufsbegleitenden Studiums muss an der jeweiligen räum-

lichen und zeitlichen Organisation sowie den Lehr- und Lernformen ansetzen 

(vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 60; Kerres, Hanft & Wilkesmann, 2012, 

S. 289f.), da diese Aspekte Einfluss darauf nehmen, für wen das Studienangebot 

von Interesse und realisierbar ist (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 103). 

Ein berufsbegleitendes Studium erfordert u. a. durch die Strukturierung in Prä-

senz- und Distanzphasen von den Studierenden einen hohen Grad an Selbstor-

ganisation sowie Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen (vgl. Siebert, 

2006, S. 33; Loerbroks & Schäfer, 2013, S. 157; Zawacki-Richter, 2012, 

S. 255). Daran anknüpfend empfiehlt sich zur Begleitung des Studiums die Bera-

tung und ggf. Schulung zur Entwicklung und Förderung erforderlicher Selbst-

lernkompetenzen. Nach Einschätzung von Minks, Netz & Völk (2011, S. 107) 

werden solche Angebote, die die Herstellung der Studierfähigkeit unterstützen, 

auch als Aufgabe der Hochschule betrachtet und nicht als alleinige Bringschuld 

der Studieninteressierten bzw. der Schulen.  

Im Rahmen des Projektes ‚bequaSt‘ (2012–2014) zur Implementierung von Un-

terstützungssystemen für beruflich qualifizierte Studierende im Bereich Pflege 

und Gesundheit53 wurde als ein Ziel die Sicherung des Studienerfolges durch un-

terstützende Maßnahmen und Methoden untersucht. Dabei wurde u. a. die Tuto-

rienarbeit genauer betrachtet und es kann festgehalten werden, dass diese als 

Angebot sowohl zur Orientierung als auch zur Unterstützung im Studium sehr 

gut angenommen wurde (vgl. Weyland, Schürmann, Shamsul & Schlindwein, 

2015, S. 19f.). Tutorien können einen Gewinn für den Lerntransfer im Studium 

                                                

53 Die übergeordnete Zielsetzung des Projekts bestand darin, beruflich qualifizierten Studierenden 

den Übergang an die Hochschule zu erleichtern. Diese sollten bei der Aufnahme und während des 

Studienverlaufs durch Maßnahmen wie Anrechnung, Tutorienarbeit und Schreibwerkstätten unter-

stützt werden (vgl. Weyland, Schürmann, M., Shamsul, B. & Schlindwein, 2015, S. 4). 



 

Bedarfsanalyse zum Studienformat und zur Studienorientierung, -vorbereitung und -begleitung 239 

darstellen, wenn unter Anleitungen von geschulten Studierenden beispielsweise 

mittels Wiederholungen und praktischer Übungen in kleinen Arbeitsgruppen ge-

lernt wird (vgl. Struckmann & Nauerth, 2012, S. 200). Für die Umsetzung der 

Tutorienarbeit werden im Rahmen des Projektes bequaSt zwei zentrale Heraus-

forderungen auf der Seite der Tutor_innen herausgestellt: die pädagogische und 

fachliche Qualität. Hinsichtlich der pädagogischen Qualität ist es von Vorteil, 

wenn die Tutor_innen bereits über pädagogisch-reflexive Kompetenzen verfügen 

oder bereit sind, diese zu stärken. Die fachliche Qualität spielt vor allem dann 

eine Rolle, wenn es sich um die konkrete Vermittlung von Fachinhalten oder wis-

senschaftlichen Arbeitstechniken handelt (vgl. Weyland, Schürmann, Shamsul, 

Schlindwein, 2014, S. 14). Insgesamt ist festgehalten, dass die Schulung der 

Tutor_innen einen zentralen Punkt für erfolgreiche Tutorienarbeit darstellt (vgl. 

Weyland, Schürmann, Schlindwein & Shamsul, 2014, S. 14; Struckmann & Nau-

erth, 2012, S. 200).  

Im Rahmen der Studienbegleitung wird dem Kontakt zu anderen Studierenden 

außerdem eine wichtige Funktion für die Motivation und Unterstützung zugewie-

sen. Dies zeigt sich beispielsweise in der Dissertation von Lobe (2015), die sich 

mit der Perspektive von Teilnehmer_innen berufsbegleitender Studienangebote 

auseinandersetzte. Sie spricht von einer sozialen Funktion der Studierenden-

gruppe, die sich beispielsweise in der sozialen Unterstützung von Studienerfah-

renen und Kommiliton_innen zeigt (vgl. Lobe, 2015, S. 136). Sie sieht darin ei-

nerseits eine Bewältigungsstrategie, um das Neue zu erschließen und anderer-

seits als Ressource, um mit den anstehenden Belastungen in einem berufsbe-

gleitenden Studiengang besser umgehen zu können (ebd.).  

Neben diesen übergreifenden Unterstützungsmöglichkeiten während des Studi-

ums können auch für die Ebene der Lehrveranstaltungen Aspekte herausgestellt 

werden, die das Lernen der Studierenden erleichtern und unterstützen. In die-

sem Kontext wird auf die Bedeutung der Entwicklung zielgruppengerechter 

Lehr-/Lernmaterialien hingewiesen. Dies bietet mit Blick auf die berufsbegleitend 

Studierenden, die stark von der beruflichen Erfahrung geprägt sind, die Möglich-

keit, Verbindungen zwischen Theorie und Praxis mittels der 

Lehr-/Lernmaterialien herzustellen (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 104; Wol-

ter, 2012, S. 282). 

Auch die Sicherstellung eines ausreichenden Praxisbezugs und Rückgriff auf be-

rufliche Erfahrungen von berufsbegleitenden Studierenden sind weitere Aspekte 

hinsichtlich der didaktischen Gestaltung der Studienangebote (vgl. Gaedke, 

2014, S. 334). Der Praxisbezug lässt sich dabei auf unterschiedliche Art und 

Weise realisieren, wie z. B. in Form der Integration von Projektphasen. Die Aus-

gestaltung von Praxisphasen im Studium erfordern eine entsprechende Beglei-

tung und theoriegeleitete Reflexion (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 82). 

Beratungsfelder und -formen während des Studiums 

Im Rahmen der HIS-Studie wurde eine Online-Erhebung mit Verantwortlichen 

für die Studienangebote durchgeführt und diese wurden zu Beratungsfeldern 

und -formen während des Studiums befragt. Folgende vier Problem- bzw. Bera-

tungsfelder wurden erfasst: 

- Angebote der fachlichen Studienberatung, 

- Beratung zur Studienorganisation, 
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- psychologische Beratung und  

- Karriereberatung (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 87f.). 

Angebote der fachlichen Beratung können aus mehreren Gründen erforderlich 

sein. Möglich ist, dass Defizite in propädeutischen Wissensbereichen sowie Dis-

krepanzen im Lehr-Lerntempo oder im methodischen Vorgehen vorliegen. Es 

wird darauf hingewiesen, dass es in der Beratung neben fachlichen Aspekten 

auch um Orientierungshilfen hinsichtlich der Verfolgung sinnvoller fachlicher 

Schwerpunkte und Spezialisierungen gehen kann (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, 

S. 87f.). 

Beratung hinsichtlich der Studienorganisation ist bei berufsbegleitend Studieren-

den aus Gründen der vielfältigen Beanspruchungen in Beruf, Familie und Studi-

um besonders indiziert.  

Da ein Studium mit einem hohen Stressniveau sowie auch mit Gefühlen der 

Überforderung und Selbstzweifeln einhergehen kann, kann psychologische Bera-

tung von Vorteil sein (vgl. Herbst, Voeth, Eidhoff, Müller & Stief, 2016, S. 2; 

Minks, Netz & Völk, 2011, S. 87f.). 

Zudem können Angebote zur Karriereberatung für berufsbegleitend Studierende 

besonders wertvoll sein, um über die individuelle berufliche Anschlussfähigkeit 

zu informieren und damit ggf. auch während anstrengender Studienphasen für 

einen erfolgreichen Studienabschluss zu motivieren (vgl. Minks, Netz & Völk, 

2011, S. 87f.). 

Insgesamt zeigt die HIS-Studie, dass die fachlichen und die studienorganisatori-

schen Beratungen die dominanten Beratungsfelder sind. Die Karriereberatungen 

werden etwas häufiger in Master- als in Bachelorstudiengängen angeboten (vgl. 

Minks, Netz & Völk, 2011, S. 88f.).  

Bei Teilnehmer_innen an Zertifikatskursen wird ein geringerer Bedarf an unter-

stützenden Maßnahmen vermutet, was sich auch in der geringeren Dichte der 

Beratungsangebote für diese Zielgruppe abbildet (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, 

S. 88f.). Anhand der folgenden Tabelle (vgl. Tabelle 10) werden Beratungsfor-

men für berufsbegleitend Studierende dargestellt, wie sie im Rahmen der HIS-

Studie ermittelt wurden. Hinsichtlich der Formen der Beratung stellen persönli-

che Beratungsgespräche die am häufigsten angebotene Form dar, die v. a. für 

fachliche oder studienorganisatorische Fragen angeboten werden. An zweiter 

Stelle ist die Einrichtung von E-Mail-Services zu nennen, die ebenfalls vorrangig 

zur Beantwortung von fachlichen und/oder studienorganisatorischen Fragen ein-

gerichtet sind. An dritter Stelle steht die Möglichkeit, sich über eine Telefonhot-

line an die Hochschule zu wenden (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 89). Die 

Form der digitalen Beratungsformen, wie Internetforen, Chaträume o. a., in de-

nen Studierende Probleme, Fragen und Lösungen unter sich und ggf. mit Leh-

renden austauschen können, konnte im Rahmen der HIS-Studie nicht abschlie-

ßend bewertet werden. Der Grund wird in der nur teilweisen institutionellen Ver-

ankerung und der hohen Selbstorganisation derartiger Angebote gesehen, wes-

halb die Art der gegenseitigen Vernetzung von Studierenden nicht explizit er-

fragt wurde (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 90). 

Die Ergebnisse der HIS-Studie verdeutlichen auch bei fachlichen und studienor-

ganisatorischen Beratungen einen hohen Stellenwert von Tutorienarbeit (vgl. 

Tabelle 10). 
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Tabelle 10 Formen der Beratung für Studierende berufsbegleitender Studi-

enangebote, Angaben in Prozent (Minks, Netz & Völk, 2011, S. 

90) 

Maßnahmen zur Sicherung des Studienerfolgs 

Obwohl beruflich Qualifizierte häufig eine sehr hohe intrinsische Motivation für 

ihr Studium mitbringen und dieses oft mit starkem Willen erfolgreich und zügig 

bewältigen, sind sie dennoch gefährdet, im Verlauf des Studiums die Bindung an 

ihr Vorhaben zu verlieren und es abzubrechen (vgl. Dorn & Müller, 2008, S. 54; 

Minks, Netz & Völk, 2011, S. 110). Hochschulen sollten entsprechende Interven-

tionen oder begleitende Maßnahmen zur Sicherung des Studienerfolges vor al-

lem in der ersten Studienphase etablieren (vgl. ebd., S. 103). Zu diesen Maß-

nahmen zählen z. B. Beratungsangebote, Brückenkurse, spezielle Lehrveranstal-

tungen für Berufserfahrene (vgl. HRK, 2012, S. 2; Minks, Netz & Völk, 2011, 

S. 110). Für berufsbegleitend Studierende spielen, besonders mit Blick auf die 
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besonderen Herausforderungen dieser Zielgruppe, Beratungen, die Finanzie-

rungsaspekte und Fähigkeiten der Selbstorganisation thematisieren, eine wichti-

ge Rolle. Einige dieser Maßnahmen sind bereits in der Phase der Studienorientie-

rung zu empfehlen, um entsprechend gut auf das Studium vorzubereiten.  

Des Weiteren sind die Förderung persönlicher Kontakte und Vernetzungsmög-

lichkeiten wichtige Instrumente zur Sicherung der Zielbindung der Studierenden 

(vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 103; Gerber, Burda & Linde, 2012, S. 11). So 

sehen Minks, Netz & Völk (2011, S. 96) in der Bindung von Studierenden auch 

eine Möglichkeit, Studienabbrüchen entgegenzuwirken. Für die Bindung oder In-

tegration der Studierenden an bzw. in das Studium beschrieb Tinto (1975)54 in 

seinem theoretischen Modell folgende vier Typen: 

- akademische Bindung (academic commitment), 

- soziale Bindung (social commitment), 

- Zielbindung (goal commitment), 

- institutionelle Bindung (institutional commitment) (vgl. Minks, Netz & Völk, 

2011, S. 96f.). 

Die akademische Bindung beschreibt die Identifikation mit den akademischen 

Werten und intellektuellen Anforderungen des Studiums und der Hochschule. 

Studierende werden erfolgreich sein, wenn es ihnen gelingt, sich mit hochschuli-

schen Werten wie hohe intellektuelle Anforderungen, kognitive Rationalität, the-

oriegeleitetes Denken, Reflexivität, wissenschaftliche Seriosität etc. zu identifi-

zieren (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 96). 

Die soziale Bindung betrachtet die Intensität der Interaktion der Studierenden 

mit ihren Kommiliton_innen und Dozent_innen. Durch soziale Bindung können 

Motivation und Durchhaltevermögen gestärkt werden, um das angestrebte Stu-

dienziel zu erreichen. Diese spielt eine wichtige Rolle, z. B. wenn das Studienen-

gagement in Konkurrenz zu anderen Lebensbereichen wie der Erwerbsarbeit 

oder der Familie steht (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 96; Gerber, Burda & 

Linde, 2012, S. 11; Lobe, 2015, S. 136).  

Die Zielbindung beschreibt den Grad, in dem sich Studierende einem Bildungs- 

oder Berufsziel widmen. In einem berufsbegleitenden Studium werden die Be-

geisterung oder zumindest der Wille zum Durchhalten eines berufsbegleitenden 

Studiums und das Festhalten am Studienziel oft auf eine harte Probe gestellt. 

Die Gründe sind in externen Faktoren, wie z. B. familiäre, finanzielle oder be-

triebliche Belastungen, zu suchen. Wenn der Wille nachlässt, kann die Gefahr 

bestehen, dass das Engagement für das Studium nachlässt und ggf. sogar ein 

Abbruch des Studiums in Erwägung gezogen wird (vgl. Minks, Netz & Völk, 

2011, S. 96f.). 

Bei der institutionellen Bindung handelt es sich um die Identifikation mit der In-

stitution. Sie kann sich neben der Hochschule auch auf einen Betrieb beziehen. 

Die Institutionen können von dieser Bindung profitieren, in dem z. B. von Seiten 

                                                

54 Vgl. konzeptionelles Schema zum Studienabbruch nach Tinto (1975, S. 95). Die empirische Grund-

lage stammt aus dem US-amerikanischen Raum, kann aber nach Minks, Netz & Völk (2011) auch 

auf den deutschsprachigen Kontext angewendet werden (vgl. ebd., S. 96). 
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der Studierenden Werbung betrieben wird oder Wissen und Anregungen weiter-

gegeben werden (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 97). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Erkenntnisse aus der Studie-

rendenforschung auch auf Wechselwirkungen zwischen diesen vier Aspekten 

verweisen. Sofern sich eine der genannten Bindungsformen nicht hinreichend 

entwickelt, kann sie sich nachteilig für das übergeordnete Ziel des Studienerfolgs 

auswirken (vgl. Minks, Netz & Völk, 2011, S. 97).  

4.2.2.5 Analyse bestehender berufsbegleitender Studi-
engangskonzepte 

Im Rahmen der Auseinandersetzung mit der Gestaltung berufsbegleitender Stu-

dienangebote sowie erforderlichen Unterstützungs- und Beratungsangeboten er-

folgte eine kriteriengeleitete, internetbasierte Analyse von bereits bestehenden 

berufsbegleitenden Studienangeboten. Ziel der Analyse war es, zentrale Gestal-

tungsaspekte zu identifizieren und Impulse für die eigene konzeptionelle Arbeit 

abzuleiten. 

Es wurden sieben berufsbegleitende Bachelor- und sieben berufsbegleitende 

Masterprogramme nach folgenden Aspekten ausgewählt55: 

- fachliche Nähe, 

- projektähnliche Bedingungen und/oder 

- langjährige Erfahrung in der wissenschaftlichen Weiterbildung. 

Angebote unterhalb der Studiengangsebene (z. B. Zertifikate) wurden nicht in 

die Recherche einbezogen, weil sich bereits durch die Literatur abzeichnete, dass 

diese Angebote breit gefächert sowie sehr unterschiedlich strukturiert und gere-

gelt sind (vgl. Nuissl, 2003, S. 10; DGWF, 2010). 

Folgende Studienprogramme samt Hochschulen wurden anhand der oben ge-

nannten Aspekte ausgewählt: 

                                                

55 Bei der Auswahl wurden auch Angebote privater Hochschulen berücksichtigt. 
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ausgewählte  

Bachelorprogramme 

ausgewählte  

Masterprogramme 

Angewandte Pflegewissenschaft 

(B.A.) – Duale Hochschule Baden-

Württemberg (DHBW) (1. Wettbe-

werbsrunde Offene Hochschule, Pro-

jekt OPEN – OPen Education in 

Nursing ) 

Technik- und Unternehmensmanage-

ment (M.Eng.) – Fachhochschule Süd-

westfalen 

 

General Management (B.A.) – Euro-

päische Fachhochschule 

Berufliches Bildungsmanagement 

(M.A.) – Fachhochschule des Mittel-

standes (FHM) 

International Business (B.A.) – 

Hochschule für Ökonomie und Ma-

nagement (FOM) 

Betriebs- und Kommunikationspsycho-

logie (M.A.) – Fachhochschule des Mit-

telstandes (FHM) 

Gesundheit und Management für Ge-

sundheitsberufe (B.S.) – Hochschule 

Fresenius 

Berufspädagogik Pflege und Gesund-

heit (Bildungsmanagement) (M.A.) – 

Fliedner Fachhochschule Düsseldorf 

Soziale Arbeit (B.A.) – Leuphana 

Universität Lüneburg 

Management von Organisationen und 

Personal im Gesundheitswesen (M.A.) 

– Hamburger Fern-Hochschule 

Maschinenbau (B.Eng.) – Rheinische 

Fachhochschule Köln 

Führung und Management im Gesund-

heits- und Sozialwesen (M.A.) – Hoch-

schule Fresenius 

Soziale Arbeit (B.A.) – Verbund: 

Hochschule RheinMain, Fachhoch-

schule Potsdam, Fachhochschule 

Münster, Hochschule München, 

Hochschule Koblenz, Hochschule 

Fulda, Alice Salomon Hochschule 

Berlin (1. Wettbewerbsrunde Offene 

Hochschule) 

Sozialmanagement (M.A.) – Leuphana 

Universität Lüneburg 

Tabelle 11 Darstellung der analysierten berufsbegleitenden Bachelor- und 

Masterstudien-programme (Stand: 03.08.2015; eigene Darstel-

lung) 

Die ausgewählten Studienangebote wurden anhand folgender Kriterien analy-

siert: 

- Umfang (Credit Points und Anzahl der Module), 

- Dauer, 

- Studienkosten, 

- Verhältnis von Präsenzstunden und Distanzstunden,  

- zeitliche Organisation der Präsenzzeiten, 

- Anrechnungsverfahren,  

- Einbettung des Lernortes Arbeitsplatz und  
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- Unterstützungsmaßnahmen wie z. B. Orientierungskurse, Vorkurse, etc. 

Umfang und Dauer 

Hinsichtlich der Dauer zeigt sich in den ausgewählten berufsbegleitenden Ba-

chelorstudiengängen eine angegebene Regelstudienzeit von vier bis neun 

Semestern. Diese ist damit ebenso uneinheitlich geregelt wie die Anzahl der für 

den Bachelorabschluss erforderlichen Module, die je nach Studiengang und -ort 

zwischen 14 und 28 Modulen schwanken. Die Anzahl der Credit Points, die in den 

berufsbegleitenden Bachelorstudiengängen erworben werden, beträgt für alle 

Studiengänge einheitlich 180 ECTS-Punkte. 

In Bezug auf die berufsbegleitenden Masterangebote zeigt die Analyse, dass 

diese auf eine Dauer von vier oder fünf Semestern angelegt sind und zwischen 

11 und 13 Module enthalten (betrifft Studienangebote mit 90 ECTS-Punkten). 

Schließt der Masterstudiengang 120 ECTS-Punkte ein, erhöht sich die angegebe-

ne Anzahl um jeweils zwei Module (auf 13–15). Unter den ausgewählten Master-

studiengängen befinden sich insgesamt vier Angebote mit 90 ECTS und drei An-

gebote mit 120 ECTS.  

Präsenzzeiten und Selbststudium 

Für die berufsbegleitenden Bachelorstudiengänge ist die zeitliche Gestaltung 

der Präsenzzeiten, je nach Studiengang und –ort, sehr unterschiedlich. An einem 

Studienort wird pro Monat lediglich ein Wochenende (nur Freitagnachmittag und 

Samstag) angeboten, während die Studierenden an anderen Hochschulen wö-

chentlich werktags an zwei Abenden plus jeden Samstag eingebunden sind. Ei-

nige Studiengänge bieten die Möglichkeit, die Präsenzzeiten in ein oder zwei 

Blockwochen pro Semester in Kombination mit Blockseminaren am Wochenende 

zu leisten. Die Distanzphasen überwiegen gegenüber den Präsenzzeiten deutlich. 

Dabei liegen die Relationen von doppelt so viel bis zu viermal so viel Distanz- 

gegenüber Präsenzzeit. Zwei Hochschulen weisen explizit auf einen Anteil soge-

nannter ‚Online-Präsenzzeit‘ hin. 

Für die ausgewählten Masterstudiengänge kann festgehalten werden, dass die 

Präsenzzeiten überwiegend in Blockwochen und Wochenendseminaren stattfin-

den. Unterschiedlich ist die Ausprägung dieser beiden Bestandteile. Einige 

Standorte kombinieren eine Blockwoche pro Semester mit mehreren Wochen-

endseminaren, die von Freitag- bis Samstagnachmittag stattfinden. Ferner legt 

eine Hochschule die angebotenen Präsenzzeiten ausschließlich auf eine kom-

plette Blockwoche pro Monat, während ein anderer Studiengang die Anwesenheit 

der Studierenden an zwei Wochenenden pro Monat fordert, dafür aber keine 

Blockwochen beinhaltet. Präsenzzeiten am Sonntag sind nur für Studierende in 

einem von sieben Studiengängen vorgesehen. Die Distanzphasen sind in diesen 

Studiengängen zeitlich deutlich in der Überzahl. Dabei liegen die Relationen zwi-

schen von doppelt bis zu knapp dreimal so viel Distanzzeit gegenüber der Prä-

senzzeit. 

Anrechnungsmöglichkeiten 

Die Anrechnungsmöglichkeiten von außerhochschulisch erbrachten Leistungen 

erfolgt im Bachelorbereich individuell oder pauschal. Die beiden Anrechnungs-

verfahren sind fast jeweils hälftig vertreten (fünf Mal sind individuelle und vier 

Mal pauschale Anrechnung möglich, mit Mehrfachnennung). Zwei Hochschulen 
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bieten die Möglichkeit Leistungen sowohl individuell als auch pauschal anrechnen 

zu lassen. Im Masterbereich überwiegen die individuellen Verfahren von Prü-

fungs- und Studienleistungen (in sechs von sieben Studiengängen). 

Einbettung des Lernortes Arbeitsplatz 

Eine Praxiseinbettung findet in fast allen Bachelor- und Masterstudiengängen 

statt (in fünf BA-Studiengängen und in sechs MA-Studiengängen). Dabei handelt 

es sich vornehmlich um Praxisprojekte oder Praxissemester, welche jedoch ei-

nen sehr unterschiedlichen zeitlichen Umfang einnehmen. 

Unterstützungsmaßnahmen 

Die bei der Internetrecherche gefundenen Angaben hinsichtlich der Unterstüt-

zungsmaßnahmen in den Bachelor- und Master-Studiengängen sind sehr unter-

schiedlich. Die Angaben hierzu werden im Folgenden tabellarisch und in der 

Häufigkeit ihrer Nennungen für die jeweiligen Niveaustufen (BA/MA) dargestellt. 

Bachelorstudienangebote (n=7) Masterstudienangebote (n=7) 

studiengangbezogene Betreuung und 

Beratung (3) 

studiengangbezogene Betreuung und 

Beratung (5) 

Studienlaufbahnbegleitung und 

Coaching (3) 

Schnuppervorlesungen (3) 

Online-Campus Beratungen mittels 

E-Tutor_innen (2) 

Qualifizierungsmodule (3) 

Brückenkurse (1), Studienlaufbahnbegleitung, Coaching 

und Kompetenzdiagnostik (2) 

Mentoring-Programme (1) Brückenmodule (2) 

Arbeitsplatzvermittlung (1) Pre-Semester (1) 

psychosoziale Betreuung (1) Einführungstage (1) 

 Kompaktwoche als Bildungsurlaub 

angelegt (1) 

Tabelle 12 Unterstützungsmaßnahmen und deren Häufigkeit in ausgewähl-

ten Bachelor- und Masterstudiengängen 

Die Angaben zeigen, dass insgesamt studiengangbezogene Betreuung und Bera-

tung am häufigsten angeboten wird (acht Nennungen), gefolgt von Studienlauf-

bahnbegleitung und Coachingangeboten (fünf Nennungen). Schnuppervorlesun-

gen, Brückenkurse und Qualifizierungsmodule sind mit je drei Nennungen ver-

treten. Eine Campus-Beratung mittels E-Tutor_innen findet an zwei Hochschulen 

statt. Mit jeweils einer Nennung werden Mentoring-Programme, Arbeitsplatz-

vermittlung, psychosoziale Betreuung, Pre-Semester, Einführungstage sowie 

Kompaktwochen angeboten. 

Diese Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit, da nicht alle hoch-

schulweiten Beratungsangebote, wie z. B. psychosoziale Beratungen, auf den 

jeweiligen Webseiten der Studiengänge genannt werden.  
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Insgesamt zeigt die Analyse ein eher heterogenes Bild bezüglich der Gestaltung 

von berufsbegleitenden Studienangeboten, das keine eindeutigen Rückschlüsse 

auf gelingende Modelle zulässt. 

4.2.3 Bedeutung der Erkenntnisse für das weitere 
Vorgehen 

Aus der Literatur- und Studienanalyse können auf Basis der gewonnenen Er-

kenntnisse bereits erste Konsequenzen für die Entwicklung der Studienangebote 

gezogen werden. Ebenso zeigen sich die mit Blick auf das Projektvorhaben offe-

nen bzw. weiter zu präzisierenden Aspekte, die im Rahmen der projektbezoge-

nen Erhebungen aufgegriffen werden.  

4.2.3.1 Bedeutung für die Studienangebotsentwicklung 

Im Rahmen der Literatur- und Studienanalyse wurde deutlich, dass sich der 

Stellenwert der wissenschaftlichen Weiterbildung an deutschen Hochschulen 

verändert hat und Angebote zum lebenslangen und berufsbegleitenden Lernen 

zukunftsweisend scheinen. Dabei wird deutlich, dass das Profil des individuali-

sierten, ‚nicht-traditionellen‘ Studierenden zukünftig stärker das hochschulische 

Bild prägt. Die ‚nicht-traditionellen‘ Studierenden unterscheiden sich gegenüber 

den ‚traditionellen‘ Studierenden meist hinsichtlich der beruflichen und privaten 

Hintergründe, der verschiedenen Lebensphasen sowie der verschiedenen Lern- 

und Sozialerfahrungen. Diese Veränderungen hin zu einer stärker heterogenen 

Studierendenschaft gilt es, bei der Entwicklung von Studienangeboten sowie bei 

der Konzeptionierung von entsprechenden Beratungs- und Betreuungsangeboten 

zu berücksichtigen. Mit Blick auf die Zielrichtung von HumanTec sind dabei vor 

allem Besonderheiten von berufsbegleitend Studierenden zu berücksichtigen. 

Hinsichtlich der Dauer von Studienangeboten im Rahmen wissenschaftlicher 

Weiterbildung zeigte sich sehr deutlich, dass interessierte Personen kurzfristige 

Angebote, z. B. in Form von Zertifikaten, präferieren. Mit dieser Angebotsform 

wird zugleich ein niedrigschwelliger Einstieg in die Hochschule verbunden. Ein 

weiterer als bedeutsam herauszustellender Aspekt ist, dass die Anrechenbarkeit 

solcher Angebote auf weiterführende Studiengänge anscheinend die Attraktivität 

und Nachfrage steigert. 

Im Rahmen der Literatur- und Studienanalyse zeigten sich auch die zeitlich be-

grenzen Ressourcen berufsbegleitend Studierender. Dieser Aspekt spricht für die 

Ermöglichung einer örtlichen und zeitlichen Flexibilität im Studienverlauf. Vor 

diesem Hintergrund sind viele bestehende Studienangebote in Präsenz- und Dis-

tanzphasen untergliedert, wodurch die örtliche Anwesenheit an der Hochschule 

reduziert wird. Gleichzeitig entsteht eine zeitliche Flexibilität hinsichtlich der Ge-

staltung der individuellen Lernprozesse in der Distanzphase. Als bedeutend für 

das Gelingen einer solchen Studienanlage wurde vor allem die Verknüpfung der 

beiden Phasen herausgestellt, die nicht isoliert voneinander zu betrachten sind, 

sondern aufeinander aufbauen sollten. Für die Umsetzung werden auch Digitale 

Medien und Blended-Learning-Ansätze herangezogen (vgl. 5). Der Aspekt der 

Flexibilisierung ist auch unter inhaltlichen Gesichtspunkten zu betrachten, wes-

halb auf die Notwendigkeit von Wahlmöglichkeiten für Studierende verwiesen 

wird, beispielsweise durch Grund-, Vertiefungs-, Aufbau- oder Pflicht- und Wahl-

angeboten.  
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Die Bedeutsamkeit von Beratung und Begleitung berufsbegleitender Studieren-

der konnte ebenfalls als Ergebnis der Literatur- und Studienanalyse ausgewiesen 

werden. Hier zeigte sich, dass diese sowohl bei der Studienentscheidung, zu Be-

ginn einer Studienaufnahme als auch während des Studiums eine Rolle spielen. 

Hinsichtlich der Information von Studierenden sind die Platzierung der Studien-

angebote im Internet sowie das Angebot von persönlichen Beratungsgesprächen 

auf Messen, Infotagen oder -abenden sowie telefonische Beratungen als wichtige 

Marketingwege im Rahmen der Gewinnung von Studierenden herauszustellen. 

Neben Informations- und Beratungsangeboten wird zudem in der Möglichkeit, 

unverbindlich Einblick in ein Studium zu erhalten, z. B. durch einen Schnupper-

kurs, als ein bedeutsames Informationsangebot gesehen. 

Für den gesamten Studienverlauf wird die Begleitung durch Lehrpersonen und 

andere Studierende als wichtige Gelingensbedingung für den Erfolg des Studi-

ums herausgestellt (z. B. über Schnupper-, Qualifizierungs- und Brückenkurse). 

Die Begleitung über Tutorien in den unterschiedlichen Phasen des Studiums 

kann dabei als zentrales Element betrachtet werden. Der Wert dieser Arbeit liegt 

vor allem in dem gemeinsamen Lernen mit Peers, wobei auch die fachliche und 

pädagogische Qualität sicherzustellen ist. Grundsätzlich lässt sich das gemein-

same Lernen mit anderen Studierenden als eine bedeutsame Ressource für die 

Studienmotivation und das Durchhaltevermögen benennen.  

Im Rahmen der Beratungsprozesse sind besonders vor bzw. beim Beginn des 

Studiums die Aspekte der Finanzierung und der Fähigkeiten zur Selbstorganisa-

tion herauszustellen. Die Klärung dieser Aspekte steht in Zusammenhang mit 

den Möglichkeiten der erfolgreichen Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Fami-

lie und sind somit als Gelingensbedingung für das Absolvieren des Studiums zu 

betrachten.  

Im Hinblick auf die inhaltliche und didaktische Gestaltung berufsbegleitender 

Studienangebote wurde der Praxisbezug als besonderes relevant herausgestellt. 

Dies wird mit vielfältigen eigenen praktischen Erfahrungen der Studierenden be-

gründet, die in Lehrveranstaltungen aufzugreifen sind. In diesem Kontext wird 

die Kooperation mit außerhochschulischen Partnern, wie Unternehmen oder Ver-

bänden als Zielperspektive herausgestellt, die zur Attraktivität der Studienange-

bote beitragen kann.  

Insgesamt bieten die hier als besonders zentral geltenden Aspekte wichtige An-

knüpfungspunkte für die Gestaltung der hiesigen Studienangebote. Auf Basis der 

Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienanalyse ist eine Änderung im Umset-

zungsformat der geplanten Studienangebote in Betracht zu ziehen. Die deutli-

chen Hinweise bezüglich des Bedarfs an einer modularen, zeitlich begrenzten 

und flexiblen Angebotsstruktur legen nahe, die ursprünglich geplante Struktur in 

Form eines Bachelor-Angebotes zu überdenken und stattdessen vermehrt Zerti-

fikate anzubieten.  

Aufgrund dessen sind mit Blick auf die Entwicklungsphase, neben den Überle-

gungen zur Gestaltung eines berufsbegleitenden Masterangebots, auch konzep-

tionelle Überlegungen für Zertifikatsangebote vorzunehmen. 

4.2.3.2 Bedeutung für die Erhebungsphase 

Aus der Literatur- und Studienanalyse konnten bereits Gestaltungsmerkmale 

für die Studienangebotsentwicklung in HumanTec abgeleitet werden. Desiderate 



 

Bedarfsanalyse zum Studienformat und zur Studienorientierung, -vorbereitung und -begleitung 249 

bestehen mit Blick auf das eigene Projekt, insbesondere hinsichtlich der Identifi-

zierung bzw. Berücksichtigung möglicher domänenspezifischer und fachkulturel-

ler Besonderheiten, die für eine erfolgreiche Umsetzung der Studienangebote 

bedeutsam sind. Daher erfolgten, trotz der vorliegenden umfangreichen Er-

kenntnisse, weiterführende Analysen, die sich auf domänenspezifische Erhebun-

gen stützen und zudem die strukturellen und organisatorischen Besonderheiten 

der eigenen Hochschule berücksichtigen.  

Konkretisierende Informationen sind vor allem bezüglich der Gestaltung des 

Übergangs in die Hochschule (z. B. Informations- und Beratungsangebot) sowie 

der Begleitung der Studierenden an der Hochschule (z. B. Ausgestaltung der Tu-

torenarbeit) von Interesse. Im Rahmen der eigenen Erhebungen muss den Er-

wartungen von Studierenden hinsichtlich der Gestaltung (z. B. Dauer und zeitli-

che Verteilung der Präsenzanteile; Begleitung in den Distanzphasen; Erwartun-

gen hinsichtlich Lernmaterialien) differenzierter nachgegangen werden. 

Die Literatur- und Studienanalyse zeigte auch, dass wissenschaftliche Weiterbil-

dung vermehrt in den Blickpunkt der Bemühungen und Angebotsentwicklungen 

der Hochschulen rückt. Da Hochschulen nicht primär als Anbieter von (wissen-

schaftlicher) Weiterbildung bekannt sind, stellt sich die weiterführende Frage, 

inwieweit Kooperationen mit anderen Akteuren von Weiterbildung von Interesse 

sind und welche Vorstellungen bezüglich der Gestaltung solcher Kooperationsbe-

ziehungen bestehen. 56 

4.3 Ergebnisse aus den Interviews  

4.3.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Anknüpfend an die Literatur- und Studienanalyse sowie die Sichtung anderer 

Projekte und Studiengänge wurden Erkenntnisse abgeleitet, konkretisiert und 

bei der Entwicklung der eigenen Erhebungsinstrumente berücksichtigt. In den 

eigenen Erhebungen wurden zentrale Fragestellungen aufgegriffen und durch 

unterschiedliche Perspektiven (Studierende, Lehrende, Expert_innen) betrachtet. 

Im Fokus standen dabei zum einen Fragen der strukturellen und organisatori-

schen Gestaltung berufsbegleitender Studienangebote, die im Schwerpunkt As-

pekte zur Gestaltung der Präsenz- und Distanzphasen, zur Gestaltung von 

Lehr-/Lernmaterialien für berufsbegleitende Studienangebote, der Rolle neuer 

Medien und Herausforderungen im Hinblick auf die Vereinbarkeit von Beruf, Fa-

milie und Studium thematisieren. Zum anderen standen Erfahrungen und Erwar-

tungen hinsichtlich der Unterstützung seitens der Hochschule bei der Studien-

aufnahme als auch im Studienverlauf im Mittelpunkt der Betrachtungen. Diesbe-

züglich wurden u. a. Fragen zur Gestaltung des Übergangs von Beruf und Studi-

um sowie das Interesse an und die Vorstellungen von konkreten Unterstüt-

zungsangeboten durch die Hochschule nachgegangen.  

                                                

56 Fragen bezüglich der Erfordernisse an eine Ausgestaltung von Kooperationen zwischen Hochschule 

und Unternehmen werden im Rahmen der Unternehmensinterviews aufgegriffen, die unter Kapitel 

2 ausgeführt werden. 



 

Bedarfsanalyse zum Studienformat und zur Studienorientierung, -vorbereitung und -begleitung 250 

Ziel der Erhebung war es, unterschiedliche Perspektiven auf die oben genannten 

Aspekte zu ermitteln, weshalb sowohl Expert_innen und Lehrende als auch (po-

tentielle) Studierende zur Ausrichtung berufsbegleitender Studienangebote be-

fragt wurden. Die Gruppe der Studierenden umfasste Personen, die sich zum Be-

fragungszeitpunkt in einem Bachelor- oder Masterstudium befanden oder sich 

für ein (berufsbegleitendes) Studium interessierten. Die Datenerhebung erfolgte 

mittels leitfadengestützter Einzel- und Gruppeninterviews (hierfür wurden je-

weils Interviewleitfäden entwickelt (vgl. Anhang), die mittels der qualitativen In-

haltsanalyse nach Mayring (2008) ausgewertet wurden. 

Das Sample setzte sich wie folgt zusammen: 

- Zwei Interviews mit Expert_innen (EXP) 

- Sieben Interviews mit Hochschullehrenden (L) 

- Acht Interviews mit Studierenden (S) 

- Fünf Interviews mit Studierendengruppen (n=22) (SG) 

Die beiden Expert_innen sind aus dem hochschulischen Bereich und wurden zu 

Unterstützungsangeboten für berufsbegleitend Studierende (Studienvorberei-

tung, -orientierung und -begleitung), zu Belastungsfaktoren beruflich Qualifizier-

ter sowie zu ihren Erfahrungen bei der Entwicklung berufsbegleitender Studien-

formate und ihrer Einschätzung bzgl. der Umsetzung befragt. Dabei verfügt ein 

Experte (EXP 1) über Erfahrung mit der Umsetzung und Durchführung berufsbe-

gleitender Studienangebote insbesondere für Bildungspersonal und der zweite 

Experte (EXP 9) hat sich vordergründig mit berufsbegleitendem Studieren aus 

Sicht der Lernenden befasst. 

Alle interviewten Lehrenden (n=7) waren zu dem Befragungszeitpunkt im 

Lehrbetrieb der Fachhochschule Bielefeld tätig und verfügen über Lehrerfahrung 

in berufsbegleitenden oder praxisintegrierten Studiengängen innerhalb oder au-

ßerhalb der Fachhochschule Bielefeld. 

Studierende wurden sowohl in Einzel- als auch in Gruppeninterviews befragt. 

In Einzelinterviews wurden Personen (n=3) befragt, die aufgrund ihrer aktuellen 

Berufstätigkeit Interesse an einem berufsbegleitenden Studienangebot haben. 

Sie verfügen über berufliche Vorerfahrung im Bereich Pflege oder Therapie (Hu-

mandienstleistungen) und wurden über hochschulinterne Kontakte gewonnen. 

Zudem wurden in Einzelinterviews Personen (n=5) befragt, die zum Interview-

zeitpunkt in einem technischen Bachelor-Studiengang studierten und eine bil-

dungswissenschaftliche Vertiefungsrichtung57 belegen. Aufgrund dieses spezifi-

schen fachlichen Hintergrunds wurden sie als potentielle Interessent_innen für 

einen Masterstudiengang mit bildungswissenschaftlichem Schwerpunkt einge-

stuft. 

                                                

57 Die Absolvent_innen der Bachelor-Präsenzstudiengänge Maschinenbau und Elektrotechnik können 

im Rahmen ihres Studiums bildungswissenschaftliche Fächer als Vertiefungsrichtung wählen. Da-

mit wird das Ziel verfolgt Studierende aus der technischen Fachrichtung für ein weiterführendes 

Lehramtsstudium zum ‚Master of Education‘ zu gewinnen, der für das Lehramt an Berufskollegs 

qualifiziert.  
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Die Studierenden (n=22), die im Rahmen der fünf Gruppeninterviews befragt 

wurden, waren in einem berufsbegleitenden Bachelor- oder Masterstudiengang 

an der Fachhochschule Bielefeld oder bei einem privaten Bildungsträger in der 

Region eingeschrieben. Die jeweiligen Studienschwerpunkte waren Ingenieur-

wissenschaften, Betriebswirtschaftslehre oder Pflegepädagogik. 

4.3.2 Auswertungskategorien 

Die Auswertung der Interviews erfolgte mit der Software MAXQDA. Mit Blick auf 

die Fragestellungen wurden im Vorfeld für die Interviewauswertung Kategorien 

deduktiv gebildet, die in der Abbildung 67 dargestellt werden. Anschließend er-

folgte eine induktive Analyse des Datenmaterials. 

Im weiteren Verlauf werden die Ergebnisse anhand der einzelnen Kategorien 

vorgestellt und mit beispielhaften Sequenzen aus den Interviews belegt. 

 
Abbildung 67 Auswertungskategorien in MAXQDA 

4.3.3 Darstellung der Ergebnisse  

4.3.3.1 (Wissenschaftliche) Weiterbildung / Berufsbe-
gleitende Studienangebote 

Zur Relevanz Berufsbegleitender Studienangebote 

Die Studierenden gaben an, dass Weiterbildung für sie eine große Rolle spielt 

(S 2, S 3, S 5, S 6, S 7). Als Begründung nannten sie die Möglichkeit zu persön-

licher Weiterentwicklung (S 7, S 8), die Aktualisierung sowie Erweiterung des ei-

genen Fachwissens (S 6, S 7) und sich verändernde Technik (S 3). Vor allem die 

Berufstätigen in der Pflege berichteten im Rahmen eines Gruppeninterviews je-

doch von zunehmenden Schwierigkeiten, im laufenden Arbeitsprozess überhaupt 

an Weiterbildungen teilnehmen zu können. Aufgrund des hohen Personalman-

gels sind Weiterbildungen deshalb oft nur am Wochenende und in der Freizeit 

möglich (SG 4).  
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Im Hinblick auf wissenschaftliche Weiterbildung an der Hochschule zeigt sich, 

dass für vier der Befragten eine Teilnahme an kurzen Studienangeboten, z. B. in 

Form von Zertifikaten, vorstellbar ist (S 3, S 4, S 5, S 7). Als Vorteile gegenüber 

längeren Angeboten werden eine mögliche Aufrechterhaltung der Berufstätigkeit 

sowie die kürzere Zeitdauer für die Weiterbildung angegeben (S 5). Eine Studie-

rende aus dem technischen Bereich kann sich eine Platzierung von Weiterbildung 

an der Hochschule vorstellen, weil ihrer Meinung nach Hochschulen über gute 

und zahlreiche Kontakte zu bestimmten beruflichen Feldern verfügen (S 3).  

Lehrende sehen in berufsbegleitenden Studienangeboten vor allem die Möglich-

keit, die persönliche und berufliche Weiterentwicklung parallel zur Berufstätigkeit 

auszubauen (L 3, L 4, L 6, L 7). Einige der befragten Lehrpersonen sehen in der 

wissenschaftlichen Weiterbildung auch einen Zukunftsmarkt für Hochschulen 

(L 2, L 5, L 6). So geht fast die Hälfte der befragten Lehrpersonen von einer Zu-

nahme berufsbegleitender Studienangebote aus (L 2, L 4, L 5). 

Für den Humandienstleistungsbereich wird von einer Lehrperson eine zuneh-

mende Rolle von Weiterbildung herausgestellt. Aufgrund der begonnenen Aka-

demisierung würden Weiterbildungen zukünftig stärker auch auf akademischem 

Niveau stattfinden werden: 

„Ich glaube, das wird mehr. Also ich, also Akademisierung ist auf dem 

Vormarsch. Und ich glaube aber nicht, dass wir alle jetzt direkt an die 

Hochschule holen, sondern dass das Fort- und Weiterbildung sozusagen 

vermehrt auch auf akademischem Niveau stattfinden wird. Also ob das 

dann immer, welche Formate, ob das mal ein Zertifikat auch sein kann in 

Einzelteilen oder dann immer gleich ein Bachelor und Master, das lasse ich 

mal dahingestellt.“ (L 6) 

Chancen berufsbegleitender Studienangebote  

Die Studierenden sehen in berufsbegleitenden Studienangeboten die Möglich-

keit, weiterhin berufstätig zu bleiben, als Vorteil, vor allem weil damit finanzielle 

Einbußen reduziert oder das Einkommen beibehalten werden kann (S 2, S 4). 

Nach Einschätzung der Lehrenden besteht die Chance in berufsbegleitenden 

Studienangeboten für die Studierenden darin, dass diese sich akademisch (wei-

ter-)qualifizieren und ihre Fachkarriere ausbauen können, ohne dafür das beruf-

liche Feld verlassen zu müssen (L 3, L 4, L 6, L 7). 

Die Lehrenden schreiben den berufsbegleitend Studierenden eine klare Zielorien-

tierung zu. Aufgrund der beruflichen Vorerfahrung verfügen diese über eine an-

dere Ausgangsbasis zum Studieren (L 2, L 3). Das scheint sich auch auf die Stu-

dienmotivation zu übertragen, denn drei der befragten Lehrenden erleben die 

berufsbegleitend Studierenden intrinsisch motivierter als die traditionell Studie-

renden (L 3, L 6, L 7).  

Die teilweise recht langen beruflichen Erfahrungen der Studierenden beschreiben 

die Lehrenden als eine Bereicherung für sie als Lehrpersonen, aber auch als Be-

reicherung für die Lehrveranstaltungen (L 2, L 4, L 7), wie die folgende Aussage 

zeigt: 

„Also dass man sich, in Anführungszeichen, da was erzählen lassen kann 

von den Studierende, die dort ihre Praxiserfahrungen mitbringen und ab 

einer bestimmten Zeit, sind sie in der Lage, diese Praxiserfahrungen auch 
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verallgemeinert dazustellen. Und nicht so im Sinne eines subjektiven 

Empfindens. Sondern die sind dann auch in der Lage, das zu übertragen. 

Zu abstrahieren und dann also im Sinne eines wirklichen Wissensgewinns 

in die Lehrveranstaltungen einzubringen.“ (L 2) 

Eine Lehrende sieht in dem Einbringen beruflicher Erfahrungen durch die Studie-

renden konkret die Chance, den Bezug zu Personen in der Praxis herzustellen 

und aktuelles Wissen aus der Praxis zu erhalten (L 4). Eine weitere Lehrperson 

sieht in dem starken Bezug zur Praxis die Chance für einen gelingenden Theorie-

Praxis-Bezug (L 6).  

Einer der befragten Expert_innen unterstreicht aus berufs- und wirtschaftspä-

dagogischer Sicht, dass die Einbeziehung der beruflichen Perspektive hilfreich 

und sinnvoll ist (EXP 9). Ebenso ist bei berufsbegleitenden Studierenden auch 

ein Zusammenhang zwischen ihrer beruflichen Ausgangsbasis und ihrer Motiva-

tion für berufsbezogene Weiterbildungsangebote festzustellen (EXP 9). Er unter-

streicht auch die Chance bei berufsbegleitenden Studienformaten die persönliche 

sowie berufliche Weiterentwicklung auf der einen und die Berufstätigkeit auf der 

anderen Seite parallel zu gestalten (EXP 9). 

Herausforderungen berufsbegleitender Studienangebote  

Mit dem Studienformat berufsbegleitendes Angebot verbinden die befragten 

Lehrenden Herausforderungen, die sie beispielsweise im Umgang mit hochmo-

tivierten Studierenden oder dem eingebrachten Praxiswissen der Studierenden 

sehen (L 3, L 4, L 7). Die Anforderungen an die Lehrveranstaltungen sind ande-

re: 

„Die Herausforderungen der Dozenten sind insbesondere darin zu sehen, 

dass man den ja berufsbegleitend Studierenden adäquate Möglichkeiten 

bereitstellt […] damit ihnen also ein Verbleib an der Hochschule im Studi-

um, ermöglicht wird. Und zudem muss man dann für die Studiensituation 

selber, also für die Lehrsituation selber, sich auf diese Adressaten einstel-

len. Anders als wenn man sich vor einer Gruppe von Abiturienten weiß. 

Sodass man da also daran anknüpfen kann oder einerseits man muss es 

sich vergegenwärtigen, dass die also berufserfahren sind, dass die diverse 

Theorien und Konzepte, die man hier darstellt, durchaus schon in der be-

ruflichen Anwendung hatten. Dass die damit Erfahrungen gesammelt ha-

ben.“ (L 2). 

Die geringere Präsenzzeit im Semester erfordert es, Inhalte komprimierter dar-

zustellen und didaktisch und methodisch anders aufzubereiten. Das bedeutet, 

dass auch die Lehrenden hinsichtlich ihres Zeitmanagements sowie ihrer Organi-

sationsfähigkeit gefordert sind (L 6, L 7). Aufgrund der geringen zur Verfügung 

stehenden Zeit kann die Ausprägung eines wissenschaftlichen Habitus schwierig 

werden, vor allem wenn die Studierenden zusätzlich stark verwertungsorientiert 

denken und/oder lange in der Praxis sozialisiert waren: 

„Ich glaube, das ist auch so ein, ja, wissenschaftlicher Habitus, der da die 

Frage ist. Wie kann der in der Kürze der Zeit vielleicht auch wirklich aus-

geprägt werden? Ja und dann, es kommt immer die Frage: Inwiefern ist 

das relevant für die Praxis tatsächlich?“ (L 6). 
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Eine weitere Herausforderung wird im Umgang mit heterogenen Studierenden-

gruppen gesehen, die sich hinsichtlich ihrer Wissensstände stark unterscheiden 

(L 4).  

Die befragten Lehrenden sehen für die Studierenden vor allem eine Herausforde-

rung in der Mehrfachbelastung, die sich aus den beruflichen, familiären und so-

zialen Anforderungen ergeben kann und aus der zeitlich knappe Ressourcen re-

sultieren (L 2, L 3, L 7). 

4.3.3.2 Gestaltung von Studienangeboten  

Format 

Die Studierenden, die Erfahrung mit berufsbegleitenden Studienformaten ha-

ben, favorisieren eher Präsenzveranstaltungen am Wochenende (SG 3, SG 4). 

Im Rahmen eines Gruppeninterviews mit Studienerfahrenen wurde berichtet, 

dass ein Veranstaltungswochenende pro Monat gut mit dem Berufs- und Privat-

leben zu vereinbaren ist (SG 4). 

Die befragten Studienerfahrenen gaben an, dass Samstage oft besser zu reali-

sieren seien als Freitage. Dies sei auch an der Teilnehmeranzahl an den jeweili-

gen Tagen zu erkennen (SG 3). Dennoch seien Veranstaltungen an einem Frei-

tagnachmittag auch denkbar (S 8, SG 3). Eine Person, die beruflich in der Pflege 

tätig ist, gab an, dass aufgrund der 7-Tage-Woche in der Pflege der Wochentag 

keine Rolle spielt, da die Arbeitszeiten ohnehin sehr unterschiedlich sind (S 7). 

In dem Zusammenhang wurde immer wieder darauf hingewiesen, sowohl von 

Studienerfahrenen wie auch von Studieninteressierten, dass die Planbarkeit eine 

große Rolle spielt (S 6, S 8, SG 2, SG 4): 

„Also wenn ich weiß, ich kann das planen, es sind jetzt irgendwie 10 Stun-

den in der Woche, oder es sind 15 Stunden in der Woche, dann kann man 

das halt, ja, wirklich in den Alltag irgendwie integrieren. Und dann geht 

das auch. Aber man muss es halt wissen.“ (S 6) 

Insgesamt scheint es für berufstätige Personen leichter zu sein, einzelne Tage 

für berufliche Weiterbildungen freizuhalten als ganze Wochen (S 3, SG 4).  

Zwei der acht Personen, die sich für ein Studium interessieren, präferieren eben-

falls Veranstaltungen am Wochenende (S 5, S 8). Eine Person kann sich Veran-

staltungen sowohl an einem Samstag als auch an ein bis zwei Abenden in der 

Woche vorstellen (S 2). Nur eine interessierte Person möchte nicht am Wochen-

ende studieren, sondern zieht die Abende in der Woche vor (S 6). Für wiederum 

eine andere Person wären Abendveranstaltungen ein Ausschlusskriterium, weil 

sich diese Person am Abend nur noch schwer konzentrieren kann (S 4).  

Mit Blick auf die Vereinbarkeit wünscht sich eine Person, dass ein Studium nur 

max. drei volle Tage in der Woche beansprucht und zwei Wochentage zur freien 

Gestaltung bleiben (S 1). 

Hinsichtlich der Dauer für ein Masterstudium wurde von einer Person eine präfe-

rierte Länge von eineinhalb bis zwei Jahren, maximal jedoch zweieinhalb Jahren 

angegeben. Eine Dauer über drei Jahre sei aufgrund der finanziellen Einbußen zu 

lang (S 1). Eine andere Person kann sich eine Dauer von drei bis fünf Jahren 

vorstellen, wenngleich es sich dabei um ein erstes hochschulisches Studium (Ba-

chelor) handelt (S 7). 
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In zwei Gruppeninterviews mit Studierenden wurde das Thema von Seiten der 

Teilnehmenden immer wieder auf Prüfungsleistungen und Prüfungsphasen ge-

lenkt. Es wird gewünscht, dass die Prüfungen nicht gebündelt in einem kurzen 

Zeitraum und eher am Ende eines Moduls stattfinden (SG 2, SG 3).  

Ergänzend dazu empfiehlt eine Lehrende, die Prüfungsbelastungen generell zu 

reduzieren bzw. diese entsprechend zu prüfen (L 6). Die Angabe basiert auf ihrer 

Erfahrung mit Masterstudierenden, die neben dem Studium häufig nebenbei er-

werbstätig sind und darüber hinaus für das Studium, im Kontext des Forschen-

den Lernens viel Zeit in Praxiseinrichtungen verbringen:  

„…das ist aber wahrscheinlich momentan mein Eindruck, weil ich so viele 

Belastungsanzeigen von Studierenden auf dem Tisch habe immer sozusa-

gen, die wirklich sagen, das ist so anstrengend, bei uns zu studieren. […]. 

Dass man, glaube ich, sehr aufpassen muss. Also Bologna und so, dieser 

Studienabfolge haben wir zu verdanken, dass wir so viele Prüfungen ma-

chen müssen. Und dass man da, wenn man neu konzipiert, vielleicht 

gleich aufpasst, dass man da nicht diese Hürden so ein bisschen, also man 

ist ja gebunden an bestimmten Stellen, aber ich finde es unglaublich, was 

die Studierenden heute an Prüfungen machen müssen. Und da wundert es 

mich dann manchmal nicht, wenn so die Haltung dann durchkommt, so: 

Ist das prüfungsrelevant?“ (L 6) 

Ein befragter Experte, der über Erfahrung in der Konzipierung und Durchfüh-

rung berufsbegleitender Studienangebote verfügt, berichtet von ähnlichen Er-

gebnissen wie jene der Studienerfahrenen. Auf seinen Erfahrungen begründet, 

bietet die Wochenendstruktur die besten Möglichkeiten (EXP 1). Durch die von 

ihm vorher durchgeführte Bedarfsanalyse für einen berufsbegleitenden Ba-

chelorstudiengang wurde als Ergebnis folgende Zeitspanne für die Präsenzveran-

staltungen abgeleitet: Donnerstag nachmittags sowie Freitag und Samstag ganz-

tags.  

Lernorte 

Um das Lernverhalten der Studierenden besser einschätzen zu können, wurden 

die Studierenden befragt, wo sie im Rahmen ihres Studiums lernen. Am häu-

figsten wird zu Hause gelernt (SG 3, SG 4, SG 5). Danach folgt als Lernort die 

Hochschule, wo gemeinsam als Gruppe gelernt wird (SG 1) oder die Bibliothek 

als Lernort genutzt wird (SG 2, SG 4). Der Lernort lässt jedoch noch keine Aus-

sagen über die Lernform zu. Dies verdeutlicht beispielsweise die Aussage einer 

Person, die die Hochschule gern als Lernort nutzt, weil die Ablenkung zu Hause 

größer ist, aber in der Hochschule lieber alleine, d. h. ohne Kommiliton_innen 

lernt (S 1). 

Der Lernort Arbeitsplatz scheint eine eher untergeordnete Rolle zu spielen und 

stark in Zusammenhang mit den jeweiligen Arbeitsbedingungen zu stehen: 

„[…] auf der Arbeit zwischendurch ist null Komma null Möglichkeit, weil 

gar keine Zeitfenster. Ich bin froh, wenn ich die Arbeit […] schaffe, weil da 

auch meist eine Unterbesetzung ist […].“ (SG 4). 

Eine andere Person charakterisiert das Lernen am Arbeitsplatz als ein „Vertiefen 

oder Revue passieren lassen“ (SG 3). Inwiefern der Lernort Arbeitsplatz über-

haupt als adäquater Lernort genutzt werden kann, hängt sicherlich auch von der 
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inhaltlichen Nähe zum Studium ab und wie der Arbeitgeber dem Studium (unter-

stützend) gegenübersteht (SG 3, SG 4). 

Selbstlernphasen  

Mit Blick auf Selbstlernphasen im Studium betonen die Studierenden die hohen 

Anforderungen an die Selbstdisziplin und das Zeitmanagement (SG 1 , SG 2, 

SG 4, SG 5). Die Selbstlernphasen, so wird in einem Gruppeninterview ange-

merkt, seien „mit das Schwierigste“ (SG 4) im Studium und es sei viel intrinsi-

sche Motivation nötig, um sich außerhalb der Hochschule dem Studium zu wid-

men:  

„Also das finde ich, ist mit das Schwierigste. Eigentlich was ich vorher 

auch gar nicht so gedacht hätte, dass diese Selbstlernzeit […] so schwer-

wiegt, ne? […] Aber sich jedes Mal wieder zu motivieren, zu Hause wirklich 

nicht sich […] nach dem Stress im Dienst erstmal hinzulegen oder auf die 

Couch oder sonst wie, sondern direkt weiterzumachen […].“ (SG 4). 

Für die Motivation zum Lernen werden Lerngruppen als bedeutsam herausge-

stellt: 

„Lerngruppen fand ich am intensivsten. […] Selbststudium zu Hause finde 

ich, grade wenn es so um Hausarbeiten geht, die nicht unbedingt sonder-

lich motivierend sind, zunehmend erschwert sich darauf zu konzentrieren. 

Also ich mache dann alles andere außer halt lernen, wenn es sich irgend-

wie vermeiden lässt. Auch wenn es gemacht werden muss, aber wenn ich 

hier bin, dann bleibt mir nichts anderes.“ (SG 3). 

Die Nutzung Digitaler Medien ermöglicht eine Anbindung an Kommiliton_innen, 

auch wenn alleine gelernt wird: 

 „ […] so in den höheren Semestern ist es so, dass man eigentlich immer 

alleine lernt, zu Hause durch Internet ist alles sehr einfach geworden ist. 

Wenn man ein Problem mit einer Aufgabe hat, dann hat man mit dem 

Handy Fotos gemacht und in die Lerngruppe in WhatsApp geschickt und 

da hat jemand anderes vielleicht die Lösung hochgeladen oder dann ge-

schrieben, wie man es machen soll.“ (S 1). 

Darüber hinaus wird den sogenannten Lehr- oder Studienbriefen eine besondere 

Rolle für die Begleitung in den Selbstlernphasen zugeschrieben. Sie werden als 

gute Grundlage eingeschätzt, um gemeinsam mit anderen Ergebnisse oder Lö-

sungen zu erarbeiten (SG 2). Die Erfahrungen mit der Nutzung sowie die Quali-

tät der Studienbriefe sind sehr verschieden (SG 1, SG 2). So äußern Studierende 

einer Befragungsgruppe, dass die Vorbereitung anhand der Studienbriefe auf die 

Lehrveranstaltung theoretisch zwar gewünscht ist, aber praktisch nicht stattfin-

det (SG 1). Es wird beispielsweise bemängelt, dass die Lehrpersonen andere 

Skripte anstelle der Studienbriefe verwenden oder der Zusammenhang zwischen 

Lehrveranstaltung und Studienbrief nicht ausreichend hergestellt wird (SG 1, 

SG 2, SG 3).  

„Also, in manchen Modulen sind die richtig gut geschrieben. Man kann sie 

ganz gut lesen und versteht auch alles gleich. In manchen sind sie 

schlecht geschrieben, aber man braucht sie trotzdem. Und dann gibt es 

welche, in denen sie gar nicht benötigt werden. Dann sagen die Professo-

ren "ok, wir nehmen jetzt Buch XY und das ist jetzt relevant für die Klau-
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sur. Die Lernbriefe, ja, könnt ihr nachlesen, wenn ihr wollt, aber bringt 

euch jetzt auch nicht weiter." Also, es ist wirklich ganz unterschiedlich. 

Das ist vielleicht auch so ein generelles Problem, dass man sich vielleicht 

darauf einigen sollte, entweder wir nehmen diese Lernbriefe oder eben 

nicht.“ (SG 2). 

Im Hinblick auf die Nutzung von Studienbriefen plädieren die Studierenden für 

eindeutige Regelungen (SG 1, SG 2), eine inhaltliche Übereinstimmung zwischen 

Lehrveranstaltung und Studienbrief sowie eine entsprechende Einbindung der 

Studienbriefe als wichtig heraus (SG 1, SG 2, SG 3). 

Darüber hinaus wurde die Unterstützung durch Tutorien herausgestellt, die in 

Form von Übungen, Wiederholungen oder Vertiefungen hilfreich sein können und 

dem Abbau von Lernschwierigkeiten dienen: 

„Es werden ja noch Tutorien zu manchen Modulen angeboten, die ich sehr 

gerne genutzt habe, um die Übungen nicht alleine zuhause machen zu 

müssen. Sondern, dass man einen festen Termin hatte. Man hat ein biss-

chen den inneren Schweinehund überwunden und sich dann endlich wäh-

rend des Semesters sich da hinzubegeben und anzufangen zu lernen. Das 

waren solche Termine, die zur Übung und zur Wiederholung und Vertie-

fung sehr praktisch waren. Und wenn der Dozent nicht so verständlich ist, 

und die Lerneinheiten sehr schwer sind, schwer geschrieben sind, dann 

hat man dort wenigstens die Chance gehabt, Lernschwierigkeiten abzu-

bauen.“ (SG 2). 

Als bedeutsam in der Zusammenarbeit mit Tutor_innen wurde zudem die andere 

Darstellung der Inhalte innerhalb einer studentischen Gruppe herausgestellt 

(SG 2). 

Auch auf Seiten der Lehrenden, die Erfahrungen mit Studienbriefen haben, 

wird das unterschiedliche Niveau von Studienbriefen von zwei Befragten kritisiert 

(L 5, L 7). Im Idealfall sollten die Studienbriefe von den jeweils Dozierenden 

verfasst werden, was jedoch aufgrund des Umfangs meist nicht möglich ist (L 6, 

L 7). Drei Lehrende berichten, dass Studienbriefe in Vorbereitung auf die Lehr-

veranstaltung nicht immer gelesen werden (L 2, L 3, L 7). Eine Lehrperson be-

mängelt, dass die Studierenden oft zu sehr auf die Studienbriefe fokussiert seien 

und kaum weitere Literaturhinweise zur Kenntnis nehmen (L 3). Eine Lehrperson 

vermutet, dass der erhöhte Selbstlernanteil zu weniger Selbstlernen führe, da 

weniger Struktur vorgegeben ist und durch die freie Zeiteinteilung Aufgaben 

leichter aufgeschoben werden (L 2). 

Der befragte Experte mit Erfahrungen in berufsbegleitenden Studienangeboten 

berichtet, dass sich die Entwicklung von standardisiertem Lehr-/Lernmaterial 

nicht bewährt hat. Der Experte berichtet darüber hinaus von der Erstellung eines 

erweiterten Modulhandbuches. Dieses wurde im Rahmen der Erprobung sukzes-

sive angefertigt und enthält beispielsweise Lernaufträge, Prüfungsaufgaben und 

Fotoprotokolle. Dieses erweiterte Modulhandbuch kann zu Dokumentationszwe-

cken sowie zur Einarbeitung für andere Dozent_innen genutzt werden (EXP 1).  

Zusammenarbeit mit Kommiliton_innen 

Unter der Fragestellung, was bei der Zusammenarbeit mit anderen Studierenden 

wichtig wäre, wird von den Studierenden zunächst auf die Bedeutung der 

grundsätzlichen Unterstützung durch Kommiliton_innen hingewiesen. Der Kon-
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takt und die Unterstützung untereinander seien für die Studienmotivation sowie 

das Durchhaltevermögen ein ausschlaggebender Punkt (SG 1, SG 2, SG 3, 

SG 4). 

„Man sagt zwar, man muss viel alleine zu Hause machen, aber alleine 

würde man Studium gar nicht überstehen. Man ist wirklich auch auf die 

anderen einfach angewiesen, weil in der Gruppe erreicht man manchmal 

viel mehr als wenn man alleine zu Hause vor sich hin vegetiert, sage ich 

jetzt mal, und die Motivation in bestimmten Momenten einfach verliert.“ 

(SG 4). 

Für die Zusammenarbeit werden vor allem Lerngruppen und der Austausch vor 

Ort geschätzt (S 3, S 5, S 8, SG 1, SG 3). Die Lerngruppen funktionieren gut, 

wenn sich die Personen kennen und eine Nähe zum Wohnort besteht (S 7, 

SG 3). Sie sollten nicht zu starre Strukturen haben und von den Teilnehmenden 

selbst gebildet werden (S 6, S 8). In einem Gruppeninterview wird ergänzend 

das Peer-to-Peer-Lernen thematisiert. Die Studierenden fühlen sich von Kommi-

liton_innen anders verstanden und Erklärungen von studentischer Seite können 

anders nachvollzogen werden (SG 4). Des Weiteren wurde das Prinzip der Pa-

tenschaft im Unternehmen, bei dem Studierende Unterstützung durch Kommili-

ton_innen aus höheren Semestern erhalten, erwähnt und für sehr hilfreich be-

funden (SG 1)  

Als ein weiterer positiver Aspekt hinsichtlich des gemeinsamen Lernens wurde 

die kleine Gruppengröße der Kohorte herausgestellt (S 5, SG 2, SG 4):  

„Das was ich bei uns so beeindruckend finde, wir sind irgendwie mit knapp 

über 30 gestartet und sind jetzt irgendwie nur noch 17, aber man ist ir-

gendwie so ein angeschweißtes Team [… ]. Man zieht sich schon gegensei-

tig mit. Das ist ziemlich gut. Ich wüsste auch jetzt nicht wie das wäre, 

wenn ich jetzt mit 200 anderen Leuten studieren würde.“ (SG 2). 

Dass Kommiliton_innen eine wichtige Rolle für den Studienverlauf spielen, be-

stätigt auch einer der befragten Expert_innen:  

„[…] Bezugsperson im Studium sind dann Kommilitonen. Viel mehr noch 

als Dozierende oder der Professoren. Und ja Kommilitonen spielen insofern 

eine wichtige Rolle. Einmal vielleicht wäre auch das ein Erfolgsfaktor, der 

vielleicht von den Studierenden als solches identifiziert wird. Das halt das 

Studium als Gruppenerlebnis schon wahrgenommen wird […].“ (EXP 9) 

Das Studium wird von den Studierenden als Gruppenerlebnis wahrgenommen 

und die Kommiliton_innen spielen eine zentrale Rolle:  

„[…] Bezugsperson im Studium sind dann Kommilitonen. Viel mehr noch 

als Dozierende oder der Professoren. Und ja Kommilitonen spielen insofern 

eine wichtige Rolle. Einmal vielleicht wäre auch das ein Erfolgsfaktor, der 

vielleicht von den Studierenden als solches identifiziert wird. Das halt das 

Studium als Gruppenerlebnis schon wahrgenommen wird […].“ (EXP 9) 

Es wird außerdem darauf hingewiesen, dass die Vernetzung der Studierenden 

stark über soziale Netzwerke erfolgt (EXP 1). Offizielle von der Hochschule an-

gebotene Lernplattformen würden wenig genutzt, um mit anderen Studierenden 

in Kontakt zu bleiben. 
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Theorie-Praxis-Vernetzung 

Ein Großteil der befragten Studierenden findet eine wechselseitige Verbindung 

zwischen Theorie und Praxis hilfreich für das Studium (SG 1, SG 2, SG 3, SG 4, 

S 2, S 4, S 5, S 8). Das Theoriewissen sei hilfreich, um die Praxis anders zu ver-

stehen und anders anzuwenden. Es verändere das eigene Handeln in der Praxis 

(SG 2, SG 3, SG 4, S 5). Insofern habe die Theorie Einfluss auf die Praxis und 

kann diese verändern. Die Praxis wiederrum fließe in die Theorie ein, beispiels-

weise wenn die Studierenden ihre Praxiserfahrungen in die Lehrveranstaltungen 

einbringen (SG 3). 

In einem Gruppeninterview werden Theorie und Praxis von den Studierenden als 

zwei voneinander losgelöste Welten dargestellt, deren verbindende Elemente oft 

nicht bewusst wahrgenommen werden (SG 3). Für die Studierenden sind Phasen 

der Reflexion von großer Bedeutung, in denen Elemente aus Theorie und Praxis 

bewusst(er) wahrgenommen und miteinander verbunden werden können (S 4, 

S 6, SG 4): 

„[…] da komme ich jetzt so ein bisschen ins Pädagogische, so eine Reflek-

tion auch wirklich hat. So eine Reflexionsphase hat, wo man dann eigent-

lich noch mal zusammensitzt oder ähnliches und auch dass einem bewusst 

wird, das ist im Studium erlernt worden, das haben Sie umgesetzt im Be-

ruf und das ist da. Also, man selbst stellt das eigentlich jetzt gerade erst 

fest, was man in seiner Ausbildung eigentlich schon alles gelernt hat, das 

stellt man so nach und nach fest.“ (S 4). 

Um Praxiserfahrungen gemeinsam reflektieren zu können, wird von einem Stu-

dierenden ein Tutorium vorgeschlagen (S 3). Darüber hinaus wird in diesem Zu-

sammenhang auch der Austausch mit Kommiliton_innen sowie die Bildung von 

Lerngruppen als sinnvoll erachtet (S 5).  

Als weitere Aspekte für eine gelingende Verzahnung von Theorie und Praxis 

werden die Betreuung der Studierenden in der Praxis sowie die Kooperation zwi-

schen Hochschule und Praxiseinrichtung benannt. Die Studierenden finden eine 

gute Betreuung in der Praxisphase wichtig (L 4, S 2, S 3) und halten Absprachen 

zwischen Hochschule und Praxiseinrichtung für erforderlich (S 2, S 4, S 6, S 8). 

Für die Umsetzung der Praxisphasen werden transparente Lern- und Zielvorga-

ben gewünscht (S 4, S 8). Wenn beide Seiten einen Mehrwert oder Lerngewinn 

aus der Zusammenarbeit ziehen, könne für die Beteiligten eine „Win-win-

Situation“ entstehen (S 7, S 8): 

„Dann hätte die Hochschule was davon, da hätte das Bildungsinstitut was 

davon und würde mich dann vielleicht nicht nur als Praktikant sehen, son-

dern als jemand der auch was so als Win-win-Situation macht und ich hät-

te da was von, weil ich das Bildungsinstitut unterstütze und meine Aufga-

ben als Student dann auch erfülle.“ (S 8). 

Eine wechselseitige Verbindung zwischen Theorie und Praxis wird auch von Leh-

renden als hilfreich für das Studium empfunden (L 4, L 6, L 7). Ebenso werden 

die Betreuung der Studierenden während der Praxisphase, eine gute Kooperati-

on zwischen Hochschule und Praxiseinrichtung (L 4) sowie transparente Lern- 

und Zielvorgaben als sinnvoll erachtet (L 2, L 3). Um Ziele und Strukturen der 

Praxisphase zu erläutern, empfiehlt eine Lehrperson konkret Handreichungen für 

Studierende zu entwickeln (L 2) und eine andere Lehrperson weist darauf hin, 

klare Absprachen mit den Praxiseinrichtungen zu treffen (L 3). Mit solchen Rege-
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lungen könne zugleich den teilweise überhöhten Anforderungen aus Betrieben, 

welche die Studierenden stellenweise überfordern, vorgebeugt werden: 

„Das einzige, wo ich manchmal so schmunzele und dann bremsen muss, 

dass die Partner aus der Praxis […] oftmals den Bogen ein bisschen über-

spannen und sagen: Und das muss noch untersucht werden, und das 

muss noch damit rein und das da muss noch mit rein. Das man sagen 

muss: Moment, wir reden über eine Bachelorarbeit, die muss auch inner-

halb eines Viertel Jahres hier ableistbar sein und das kann natürlich sein, 

dass man da jetzt eine Wunschvorstellung hat aus der Praxisseite, viele 

Themen, die man sonst im Tagesablauf nicht bearbeiten kann, wie in so 

eine Arbeit mit reinzudrängen, aber da muss man manchmal schon auf-

passen und sagen: Komm, das muss auf der einen Seite natürlich einen 

akademischen Anspruch haben, einen wissenschaftlichen Anspruch, auf 

der anderen Seite soll es aber auch ableistbar sein, sonst würde der Kan-

didat dann auch überfordert.“ (L 3). 

Einige Lehrende verweisen darauf, dass die in den Praxisphasen zu bearbeiten-

den Frage- oder Problemstellungen häufiger durch die Praxiseinrichtun-

gen/Unternehmen gestellt werden (L 3, L 4, L 7). Es sei aber auch denkbar, dass 

Studierende mit eigenen Fragestellungen an die Unternehmen herantreten (L 4). 

Um Lernergebnisse der Praxisphase festzustellen, werden auch von Lehrenden 

Phasen der Reflexion als bedeutsam erachtet (L 4, L 6): 

„[…] sicherlich wäre es auch schön, wenn man das, was man in der Praxi-

sphase gemacht hat, in der Theoriephase irgendwie reflektieren kann. Al-

so man könnte ja vielleicht darüber nachdenken, dass man ein Modul 

schafft, in dem Semester dann in der Theoriephase, wo eben die Praxiser-

fahrung der Studierenden ein irgendeiner Form dann wieder aufgegriffen 

und weiterverarbeitet werden. Also dass man da konkret versucht, das 

miteinander zu verknüpfen.“ (L 4). 

Mit Blick auf berufsbegleitend Studierende könne, nach Einschätzung einer Lehr-

person, eine besondere Herausforderung darin bestehen, eine geeignete Praxis-

einrichtung zu finden. Dies gelte vor allem dann, wenn Berufstätige das Studium 

nutzen wollen, um sich beruflich umzuorientieren und aus diesem Grunde die 

Praxisphase nicht im eigenen Unternehmen absolvieren möchten (L 2). Hier wird 

auf die Notwendigkeit einer konstruktiven Zusammenarbeit mit Unternehmen 

hingewiesen, um einen möglichen Pool an entsprechenden Praxispartnern vor-

halten zu können. Eine andere Lehrperson weist auf mögliche Rollenkonflikte 

hin, die entstehen können, wenn Studierende ihre Praxisphase in der/dem eige-

nen Unternehmen absolvieren und dabei gleichzeitig in ihrer Beschäftigten- und 

Studierendenrolle sind (L 6). Des Weiteren wird auf die Herausforderung der Pa-

rallelität von Beruf, Studium und Praxisphase hingewiesen: 

„Und sie haben […] nebenher hier ganz normale, inhaltliche Module. Also 

nicht nur Begleitmodule, die irgendwie die Praxis aufarbeiten, vorbereiten, 

nachbereiten […]. Sondern Module, die jetzt nichts mit der Praxis zu tun 

haben. Und diese Parallelität ist unglaublich anstrengend. Also dieser 

Switch immer von Schule [stellvertretend für Praxiseinrichtung, Anm. 

d. V.] zur Hochschule. Das ist schwierig. Ist total schwierig.“ (L 6). 
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Mit Blick auf die Betreuung der Studierenden in der Praxisphase berichtet einer 

der Expert_innen, dass eine Betreuung der Studierenden vor Ort in der Praxis-

einrichtung nicht immer möglich sei. Dies gelte vor allem dann, wenn die Studie-

renden aus einem großen Einzugsgebiet kommen und die Praxisphasen in Un-

ternehmen mit erheblicher Distanz zum Studienort absolvieren. Hier habe sich 

eine Beratung per Telefon und E-Mail sowie eine enge Kopplung an die Präsenz-

veranstaltungen bewährt (EXP 1). 

Der Experte, der sich mit berufsbegleitendem Studieren aus der Perspektive der 

Lernenden befasst, vertritt eine ähnliche Auffassung. Er berichtet, dass die Stu-

dierenden, die er befragt hat, vor allem jene Dozierende positiv bewerten, die 

einen Bezug zur Praxis sowie zu potentiellen und zukünftigen Anwendungsfel-

dern herstellen (EXP 9). Er sieht die Herausforderung in der Verzahnung von be-

ruflicher Praxis und hochschulischer Lehre besonders auf einer didaktisch-

curricularen Ebene, die er wie folgt beschreibt:  

„Also ich finde tatsächlich spannender oder dann tatsächlich auch an-

spruchsvoller eine Umsetzung auf tatsächlich didaktisch curricularer Ebe-

ne, also inwiefern man tatsächlich berufliche Lernmodi, berufliche Lern-

kompetenzen oder auch berufliche Handlungskompetenzen und Erfah-

rungsschätze der Studierenden gezielt in die Hochschule einbinden kann. 

Und inwiefern man umgekehrt ja auch ein stückweit in der Hochschule 

schon ja Reflexion anstoßen kann. Inwiefern das, was man jetzt aktuell 

lernt dann auch im Berufsstand jetzt auch nach dem Studium dann auch 

irgendwo anwendbar ist. Dass man sich tatsächlich versucht zu bemühen 

eine tatsächliche Verzahnung von beruflicher Praxis und hochschulischer 

Lehre ja zu realisieren in dem Bewusstsein, dass es natürlich nicht immer 

einfach ist.“ (EXP 9). 

Vereinbarkeit berufsbegleitender Studienangebote 

Die Studierenden sehen in einem berufsbegleitenden Studium fast durchgängig 

eine Herausforderung hinsichtlich der mehrfachen Anforderungen: einerseits das 

Studium und andererseits das Berufs- und Privatleben (S 7, S 8, SG 2, SG 3, 

SG 4, SG 5). Wo die jeweiligen Prioritäten gesetzt werden (können), hängt von 

individuellen Faktoren und den Umgebungsfaktoren ab. Für einige besteht die 

Lösung darin, die beruflichen Belastungen zu reduzieren (SG 2) oder auf Unter-

stützungen des Arbeitgebers zurückzugreifen, z. B. durch flexible Arbeitszeiten 

(SG 2, SG 5). Allerdings ist die Reduzierung von beruflichen Belastungen meist 

mit finanziellen Einbußen verbunden und deshalb nicht für alle Studierenden 

möglich (SG 3, SG 4). Ebenso können auch nicht alle auf Unterstützung vom Ar-

beitgeber hoffen. Einige der Befragten gaben im Gruppeninterview an, aufgrund 

von Versagensängsten Kolleg_innen und/oder Vorgesetzte nicht oder erst zu ei-

nem späteren Zeitpunkt über die Studienaktivitäten zu informieren (SG 2).  

Mit Blick auf die Vereinbarkeit der unterschiedlichen Anforderungsbereiche wer-

den die Planbarkeit des Studiums sowie eine gleichbleibende Arbeitsbelastung im 

Studienverlauf als zentraler Aspekt herausgestellt (S 2, S 4, SG 6, SG 8). 

„Also wenn ich weiß, ich kann das planen, es sind jetzt irgendwie 10 Stun-

den in der Woche, oder es sind 15 Stunden in der Woche, dann kann man 

das halt, ja, wirklich in den Alltag irgendwie integrieren. Und dann geht 

das auch. Aber man muss es halt wissen.“ (S 6). 
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 „ […] eine ganz genaue Planung würde mir für zwei Semester vorab rei-

chen […]. Also die Semester müssten dann schon gleich verteilt sein, also 

jetzt nicht wie so eine Art Täuschung […] und das dann der richtige Auf-

wand erst zum dritten, vierten und fünften Semester kommt.“ (S 8). 

Die Planbarkeit des Studiums ist auch hinsichtlich der Berufstätigkeit von hoher 

Bedeutung, da nur so möglichen Stellenreduzierungen oder Arbeitsausfällen am 

Arbeitsplatz rechtzeitig begegnet werden kann (S 6, S 7).  

Im Hinblick auf die Vereinbarkeit mit dem Privatleben äußert eine Person, dass 

sie sich Verständnis von Seiten der Familie für die eventuellen Mehrfachbelas-

tungen wünsche (S 7). Studierende, die sich bereits in einem berufsbegleitenden 

Studium befinden, sprechen von Veränderungen in ihren sozialen Kontakten, 

beispielsweise durch die Reduzierung oder den Wegfall von Freizeitaktivitäten 

oder Kontakten im Freundeskreis (SG 3, SG 4):  

„[…] ich kann am Studium nicht weiter runter schrauben, weil sonst kriege 

ich nachher die Prüfungsleistung nicht abgehandelt. Ich kann im Berufli-

chen als solches nicht runterfahren, ja dann bleibt nur noch eins: dann 

muss ich am Privatleben schrauben […].“ (SG 3). 

Um die Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Privatleben zu fördern, wurde 

auch der Wunsch nach mehr Unterstützung von Seiten der Arbeitgeber (SG 4) 

sowie nach finanzieller Unterstützung seitens des Staates geäußert (SG 4).  

Auch die enorme Bedeutung der Planbarkeit für berufsbegleitend Studierende 

wurde von einem befragten Expert_innen bestätigt. Er empfiehlt für ein be-

rufsbegleitendes Studium, alle Termine zu Studienbeginn festzulegen (EXP 1). 

4.3.3.3 Studienorientierung, -vorbereitung 
und -begleitung 

Phase der Orientierung  

Als zentrale Kriterien, die die Entscheidung für die Aufnahme eines (berufsbe-

gleitenden) Studiums beeinflussen, wurden von den Befragten die Nähe zum 

Wohn- und Arbeitsort (S 1, S 2, S 3, S 7, SG 2, SG 5), ein Interesse am Fach 

(S 1, S 4), eine entsprechende Vorbildung (S 3, S 5) oder eine familiäre Prägung 

(S 2, S 4) herausgestellt. Als weitere Kriterien wurden in zwei Befragungsgrup-

pen positive Erfahrungen mit oder eine Empfehlung für die jeweilige Institution 

benannt (SG 2, SG 5). Als Zielstellung für ein weiterführendes Studium wird von 

einer Person eine Zukunftsorientierung und Absicherung angeführt (S 2): 

„Na vor allem zukunftsorientiert, also dass man halt auch so gesehen auf 

längere Zeit eine Absicherung hat, dass man auch dann in dem weiterfüh-

renden Beruf oder dass man damit dann auch noch was erreichen kann. 

Ja. Eigentlich, dass es gesichert ist, dass man drinbleibt in dem Sinne, in 

dem Beruf.“ (S 2). 

Hinsichtlich der Beschaffung von Informationsmaterial über ein Studienangebot, 

zeigte sich die Informationsbeschaffung über das Internet als die zentrale In-

formationsquelle für interessierte Personen (S 1, S 2, S 4): 

„Und ansonsten gerade auf der Master-Messe wurde das, glaube ich, 

nochmal gesagt, Hochschulkompass. de. Da wollte ich jetzt als nächstes 

Mal schauen und mich dann darüber weiter informieren.“ (S 4). 
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Als weiterer wichtiger Informationsweg wurden persönliche Gespräche sowie der 

Austausch mit Kolleg_innen, Vorgesetzen oder anderen Studierenden benannt. 

Diese bieten die Möglichkeit, sich über deren Erfahrungen auszutauschen (S 2, 

S 3, S 5, S 6, S 7, S 8). Neben den benannten Informationswegen, die sich als 

Hauptinformationswege herausstellen lassen, wurden Informationsveranstaltun-

gen („Tag der offenen Tür“ (S 2, S 5, S 8), der Besuch von Messen/Kongressen 

(S 4, S 6) sowie die Studienberatung (S 7) angeführt. Eine Person stellte die 

damit einhergehende Chance zur Anwesenheit vor Ort, die das Kennenlernen der 

verantwortlichen Personen (z. B. Studiengangsleitung), den Austausch mit ande-

ren Studierenden sowie die Teilnahme an Probevorlesungen ermöglicht, als 

wichtige Orientierungs- und Entscheidungskriterien hinsichtlich der Aufnahme 

eines Studiums heraus (S 8). 

Phase der Vorbereitung 

Im Rahmen der Vorbereitung auf ein Studium stellen die Studierenden noch-

mals die Bedeutung der Planbarkeit sowohl für die eigene Organisation, als auch 

für die Planungen am Arbeitsplatz heraus (S 6, S 8):  

„Ich musst jetzt schon anfangen die Stelle zu reduzieren, rechtzeitig also. 

Mein Pflegedienstleiter sagt nun mal, wenn ihr sowas macht, ein halbes 

Jahr vorher. Weil das muss dann ja durch den Betriebsrat durch, muss 

genehmigt werden, muss geguckt [werden] auf den Stellenschlüssel, wie 

sieht es denn tatsächlich aus wenn jetzt der […] seine Stelle reduziert, ist 

dann noch Luft nach oben oder muss da jemand eingestellt werden der die 

anderen 50 % auffängt?“ (S 7). 

Im Rückblick auf die Studieneingangsphase berichten die Studierenden in einem 

Gruppeninterview von einer guten bzw. durchdachten Organisation der Ein-

gangsphase von Seiten der Institution, in denen beispielsweise Informationen 

zum Thema Zeitmanagement und Work-Life-Balance gegeben wurden (SG 3). 

Eine Person erlebte den Einstieg ins Studium als nahezu unproblematisch (S 1) 

und hat sich bewusst gegen angebotene Vorkurse entschieden:  

„Als es dann dazu ging, direkt mich über das Studium zu informieren, es 

gab zwar Vorkurse, die wollte ich nicht machen, weil es war Mathe und ich 

hatte Mathe LK und dachte/ Es bestand auch nicht die Notwendigkeit da-

für: Und den Rest, muss ich ganz ehrlich sagen, ich habe mich eher darauf 

gefreut mich ins kalte Wasser zu stürzen und habe es dann darauf an-

kommen lassen.“ (S 1) 

Zur Erleichterung des Studieneinstiegs wird das Kennenlernen der Kommili-

ton_innen sowie der Studiengangsleitung als vorteilhaft herausgestellt (S 8). 

Darüber hinaus wird ein organisiertes Treffen auf studentischer Ebene, das den 

Austausch mit Studierenden höherer Semester ermöglicht, als hilfreich für den 

Einstieg in das Studium ins Studium betrachtet (S 6). 

Bezüglich der Lehrveranstaltungen wurde mehrfach der Hinweis gegeben, dass 

die eigene Vorbereitung im Vorfeld sehr wichtig sei, um die Lehrveranstaltung 

selbst besser nutzen zu können. Dafür ist eine inhaltliche Vorbereitung auf das 

Thema, z. B. durch das Lesen entsprechender Skripte hilfreich (SG 2). Hierfür 

seien entsprechende Literaturangaben zur thematischen Einstimmung sowie ein 

„vernünftiges“ und „gut strukturiertes“ Skript erforderlich (S 6, S 8). 



 

Bedarfsanalyse zum Studienformat und zur Studienorientierung, -vorbereitung und -begleitung 264 

Die Studierenden stellen neben dem Aspekt der Planbarkeit, allgemeine Erläute-

rungen zum zeitlichen und organisatorischen Ablauf des Studiums, den Modulin-

halten sowie den Prüfungen (S 6, S 7, S 8) als hilfreiche Unterstützungsmaß-

nahmen heraus. Eine Person verweist darüber hinaus auf die Bedeutsamkeit von 

Hinweisen zu finanziellen Unterstützungsmöglichkeiten, Möglichkeiten der An-

rechnung sowie eventueller Kinderbetreuungsmöglichkeiten (S 8). 

Um ein berufsbegleitendes Studium realisieren zu können, spielt die Finanzie-

rung eine entscheidende Rolle. Denn in einigen Fällen wird hierfür die Arbeitszeit 

reduziert, was mit einem Einkommensverlust einhergeht (S 7). In einem Grup-

peninterview äußerten die Studierenden, dass Informations- und Beratungsan-

gebote zu finanziellen Unterstützungsmöglichkeiten, wie z. B. durch Stipendien, 

von Seiten der Hochschule hilfreich wären (S 8). Darüber hinaus wurde eine Un-

terstützung von Seiten des Arbeitgebers oder des Staates als wünschenswert 

herausgestellt (SG 4). 

Die Befragten wiesen ebenso darauf hin, dass sich bei einem eigenfinanzierten 

Studienangebot die Erwartungen an das Studium und die Studienbegleitung er-

höhen können. Dies sei möglicherweise aber auch ein Anreiz oder eine Motivati-

on für den Lernerfolg und das Durchhaltevermögen (SG 4). 

Die Aussage des befragten Expert_innen mit Erfahrung in der Durchführung 

berufsbegleitender Studienangebote zeigt, dass der Grad der Unterstützung für 

Studierende zwischen null und 100 % liegen kann. Er merkte an, dass eine fi-

nanzielle Förderung aus seiner Sicht häufig scheitert, weil für viele Förderer die 

Einbettung des entwickelten Studiengangs nicht klar ist. Unklarheit bestehe auch 

hinsichtlich der Frage, ob es sich um wissenschaftliche Weiterbildung oder beruf-

liche Fortbildung handelt (EXP 1). 

Phase der Studienbegleitung 

Hinsichtlich der Betreuung und Begleitung während des Studiums ist für die 

Studierenden eine gute und unkomplizierte Erreichbarkeit der verantwortlichen 

Personen, wie z. B. der Studiengangsleitung, über Telefon oder E-Mail wichtig 

(S 7, S 8, SG 4). Eine gute Begleitung wird vor allem dann erwartet, wenn für 

das Studium bezahlt wird (SG 4). 

Erfahrene Studierende stellten Beratungen zu Zeit- und Selbstmanagement als 

hilfreich für die Bewältigung des Studiums heraus. Allerdings sei der Zeitraum 

des Angebotes wichtig: im ersten Semester seien die Themen oft zu fremd und 

im vierten Semester könne es für eine Auseinandersetzung schon zu spät sein 

(SG 2). 

Bezüglich der Studienbegleitung in berufsbegleitenden Studiengängen stellen 

Lehrende heraus, dass die Studierenden hauptsächlich entweder den persönli-

chen Kontakt zu den Lehrpersonen suchen, an den Tagen, wenn sie vor Ort in 

der Hochschule sind oder ansonsten per E-Mail in Kontakt treten (L 2, L 3, L 5, 

L 6, L 7). Die Nachfrage nach Skype- oder Telefonkonferenzen sei gering (L 7). 

Angesichts der Zunahmen an berufsbegleitenden Studienangeboten plädiert eine 

Lehrperson dafür die Unterstützungsangebote für nicht-traditionelle Studierende 

grundsätzlich auszubauen: 

„ […] man halt zukünftig überlegen muss, wie will man diesen Menschen, 

die sich für ein Studium ja viel bewusster entscheiden, als das die jungen 
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Leute tun, wie kann man denen noch helfen, denn ich finde so ein biss-

chen, denen gehört ein bisschen mehr Hilfe vielleicht zugedacht, als das 

momentan passiert.“ (L 5). 

Mit Blick auf Unterstützung und Studienbegleitung verweist eine Lehrperson auf 

die gute Zusammenarbeit mit dem IST-Projekt (Interdisziplinäre Schlüsselkom-

petenz Tutorien)58 der Fachhochschule Bielefeld. In diesem Projekt werden Stu-

dierende zu Tutor_innen ausgebildet und konzipieren Workshops zu verschiede-

nen Themen. Diese Workshops werden für Studierende zu Themen wie z. B. 

Zeitmanagement, Gesprächsführung oder Teamarbeit angeboten (L 7). 

4.3.4 Zusammenfassung im Hinblick auf die Studien-
angebotsentwicklung 

Interviews 

Ähnlich wie in der Literatur- und Studienanalyse zeigte sich auch in der eigenen 

Erhebung, dass die wissenschaftliche Weiterbildung an den Hochschulen zukünf-

tig eine steigende Bedeutung haben wird. Dabei wird das Format berufsbeglei-

tender Studienangebote als besonders bedeutsam herausgestellt.  

Bei der Gestaltung der Studienangebote sind die Besonderheiten der Zielgruppe 

berufsbegleitend Studierender zu berücksichtigen. So wurde deutlich, dass in 

berufsbegleitenden Studienangeboten andere strukturelle und organisatorische 

Aspekte zu berücksichtigen sind. So sind berufsbegleitend Studierende häufig 

einer Mehrfachbelastung ausgesetzt, die aus der beruflichen, familiären und so-

zialen Einbindung resultiert und zu zeitlich knappen Ressourcen führt.  

Mit Blick auf die strukturelle Anlage der Studienangebote zeigte sich, dass Prä-

senzveranstaltungen mit einer Wochenendanbindung von den Befragten präfe-

riert werden. Darüber hinaus lässt sich festhalten, dass einzelne Tage besser 

freizuhalten sind als ganze Tage oder Wochen. 

Hinsichtlich der Studienorganisation kommt auch dem Präsenzlernen vor Ort 

eine hohe Bedeutung zu. So werden Präsenzveranstaltungen vor allem aufgrund 

des persönlichen Kontakts zu Dozierenden und Kommiliton_innen geschätzt. Als 

wichtig wird vor allem eine sinnvolle Verknüpfung von Präsenz- und Distanzpha-

sen angesehen. Mit Blick auf die favorisierten Präsenzphasen liegt die Vermu-

tung nahe, dass sie sich lieber auf bereits vorstrukturierte und organisierte Prä-

senzphasen einlassen, als sich zusätzlich im Rahmen eigener Selbstlernphasen 

zu organisieren und motivieren. Die Gestaltung von Lehr-/Lernmaterialien, die 

den Studierenden zur inhaltlichen Vorbereitung auf die Lehrveranstaltung dienen 

sollen wird diesbezüglich als sehr bedeutsam erachtet. Im Rahmen der eigenen 

Erhebungen kritisierten die Studierenden den unterschiedlichen Einsatz von Stu-

dienbriefen und deren mangelnde Verknüpfung mit den Lehrveranstaltungen. 

Lehrende beanstanden die qualitativen Niveauunterschiede von Studienbriefen 

                                                

58 Diese Tutorien ‚Interdisziplinäre Schlüsselkompetenz Tutorien‘ sind ein Projekt der Fachhochschule 

Bielefeld und finden unter der Leitung der hochschuldidaktischen Weiterbildung ‚hdw nrw‘ statt. 

Interessierte Studierende werden speziell geschult und vermitteln in Workshops, Seminaren und 

Schulungen anderen Studierenden Schlüsselkompetenzen wie Selbst- und Zeitmanagement oder 

Lern- und Moderationstechniken.  
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und die mangelnde Nutzung von Seiten der Studierenden. Vor diesem Hinter-

grund rät ein Experte rät die Entwicklung standardisierter Studienbriefe zu über-

denken. 

Aus den eigenen Erhebungen lässt sich weiter ableiten, dass die Selbstlernpha-

sen – insbesondere während der Distanzphase - mit hohen Anforderungen an 

die Selbstdisziplin und das Zeitmanagement der Studierenden verbunden sind. 

Einige Studierende bezeichnen die Selbstlernphasen als „mit das Schwierigste“ 

im Studium. Diese Schwierigkeiten sollten frühzeitig mit den Studierenden the-

matisiert und mit entsprechenden Unterstützungs- und Beratungsangeboten 

kombiniert werden. Weitere Aspekte hinsichtlich einer strukturierten Unterstüt-

zung der Selbstlernphasen können die Einbindung von Tutorien oder Bereitstel-

lung digitaler Angebote, wie z. B. moderierte Chats, sein. 

Die Realisierung eines hohen Anteils von Lernen in der Distanzphase wird von 

Studierenden geschätzt, die nicht in direkter Nähe zum Hochschulstandort woh-

nen. Um dies zu realisieren, werden in berufsbegleitenden Studienangeboten 

zunehmend Digitale Medien im Rahmen von Blended-Learning-Ansätzen einge-

setzt. Die Ergebnisse der Interviews stellen auch heraus, das damit ein hohes 

Maß an eigenständigem und selbstgesteuertem Lernen verbunden wird, was von 

den Studierenden hohe Kompetenzen im Bereich Selbstdisziplin und Selbstorga-

nisation erfordert. In diesem Zusammenhang wurden Unterstützungs- und Bera-

tungsangebote thematisiert, durch die derartige Schlüsselkompetenzen wie 

Selbstorganisation oder Zeitmanagement gefördert werden können. 

Eine weitere Herausforderung, die mit Blended-Learning-Ansätzen einhergeht, 

ist die didaktisch sinnvolle Verzahnung von Präsenz- und Distanzphasen. Des 

Weiteren sind eine klare Anleitung und Begleitung der Selbstlernphasen sowie 

gezielte Rückmeldungen zu Arbeitsaufträgen von Seiten der Lehrenden für die 

Studierenden von zentraler Bedeutung. Arbeitsaufträge sind so zu gestalten, 

dass sie Bezüge zwischen den Präsenz- und Distanzphasen herstellen und diese 

vertiefen.  

Aus Perspektive der Lehrenden wurde herausgestellt, dass die Besonderheiten 

der Zielgruppe berufsbegleitend Studierender einen Einfluss auf die didaktische 

Gestaltung des Studienangebotes haben. Die Lehrenden sind, aufgrund der 

höchst individuellen Bildungs- und Berufsbiografien der Studierenden in berufs-

begleitenden Studienangeboten, im Umgang mit Heterogenität gefordert. Hierbei 

spielen neben der Praxiserfahrung auch grundsätzliche persönlichkeitsbezogene 

Merkmale wie Alter oder Fachkultur sowie unterschiedliche Lebensumstände, 

bedingt durch berufliche, familiäre oder soziale Einbindungen, eine Rolle. Die 

Praxisperspektive der Studierenden wird dabei als bereichernd für die Lehrver-

anstaltungen erlebt.  

Die Verbindung von Theorie und Praxis wurde von allen Befragungsgruppen als 

sehr hilfreich für das Studium herausgestellt. Dabei sind Phasen der gemeinsa-

men Reflexion entscheidend. Hierbei kann auch über verschiedene Formen der 

Einbindung von Kommiliton_innen z. B. aus höheren Semestern oder Tutorien 

nachgedacht werden. Die Verzahnung von beruflicher und hochschulischer Praxis 

ist sowohl didaktisch als auch curricular bei der Studienangebotsentwicklung zu 

berücksichtigen.  

Mit Blick auf die organisatorische Gestaltung der Praxisphasen zeigen die eige-

nen Erhebungen, dass Studierende eine gute Betreuung von Seiten der Hoch-
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schule sowie eine gute Kooperation zwischen den beiden Lernorten (Hochschule 

und Praxiseinrichtung) wichtig sind. Dabei sind klare und transparente Lern- 

bzw. Zielvorgaben bedeutsam. Hier sind entsprechende Leitlinien (z. B. Handrei-

chungen) auszuarbeiten und sowohl Studierenden als auch Praxispartnern vor-

zustellen. Eine weitere organisatorische Aufgabe auf Seiten der Hochschule liegt 

in der Gewinnung von Einrichtungen für die Praxisphase oder der Unterstützung 

der Studierenden bei der Suche nach einer entsprechenden Praxiseinrichtung.  

Mit Blick auf die Konzeptionierung der Unterstützungsangebote finden die be-

fragten Studierenden Informationen und Unterstützungsangebote hinsichtlich 

des allgemeinen Studienablaufs, der Studienfinanzierung und zum Selbst- und 

Zeitmanagement hilfreich. Außerdem weisen die Studierenden immer wieder die 

hohe Relevanz des Austausches unter den Studierenden während des gesamten 

Studiums hin. Der Kontakt zu anderen Studierenden wird in den Erhebungen als 

ein besonderer Erfolgsfaktor hinsichtlich der Studienmotivation und des Durch-

haltevermögen herausgestellt. Die Bildung von Lerngruppen wird diesbezüglich 

als besonders hilfreich erlebt.  

Als weitere Komponenten für den Studienerfolg wurden eine gute Erreichbarkeit 

der Lehrenden sowie Planungssicherheit hinsichtlich des Studienverlaufs heraus-

gestellt. Für den Kontakt mit Lehrenden werden persönliche Beratungen sowie 

der Kontakt per E-Mail favorisiert. Telefonische oder anderen webbasierten Bera-

tungen, wie z. B. Skype, stehen nicht im Vordergrund. Die langfristige Planbar-

keit des Studiums ist für die berufsbegleitend Studierenden wichtige Vorausset-

zung, um den verschiedenen Herausforderungen im Berufs- und Privatleben or-

ganisatorisch begegnen zu können. Hier wird von einzelnen Befragten eine Pla-

nung über zwei Semester oder gar den gesamten Studienverlauf als hilfreich 

herausgestellt. 

4.4 Implikationen für die Entwicklung der Studien-
angebote 

Die in der Literatur- und Studienanalyse herausgestellten Aspekte wurden in vie-

len Teilen durch die eigenen Erhebungen bestätigt. Im Folgenden werden die für 

die Studienangebotsentwicklung bedeutsamsten Aspekte noch einmal aufgegrif-

fen. 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass der wissenschaftlichen Weiterbildung künf-

tig eine Schlüsselrolle im Rahmen hochschulischer Bildungsangebot zugewiesen 

wird. Sollen hier auch Zielgruppen berücksichtigt werden, die bislang an den 

Hochschulen weniger vertreten waren, ist in Anrechnungsmodellen ein wichtiges 

Instrument zu sehen (s. o.). Als besonders bedeutsam im Rahmen wissenschaft-

licher Weiterbildung können Anrechnungsmöglichkeiten von kurzen Studienan-

geboten auf umfassende Studienangebote betrachtet werden. 

Dabei sind die mit der Zielgruppe berufsbegleitend Studierender verbundenen 

Besonderheiten bei der strukturellen und organisatorischen Gestaltung der Stu-

dienangebote zu berücksichtigen. Eine Herausforderung hinsichtlich der Studien-

gestaltung ist in den begrenzten zeitlichen Ressourcen Studierender zu sehen 

(s. o.). Als präferierte Studienformate wurden kurze sowie zeitlich und örtlich 

flexible Angebote herausgestellt, die sowohl Präsenz- als auch Distanzphasen 

enthalten. Trotz des Wunsches nach Flexibilität kann den Präsenzphasen eine 

hohe Bedeutung zugeschrieben werden. Sie bieten die Möglichkeit des gemein-

samen Lernens und damit auch die Möglichkeit des Austausches mit Lehrenden 
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und anderen Studierenden. Dieser wird im Hinblick auf die Motivation und dem 

Studienerfolg insgesamt eine wichtige unterstützende Funktion zugeschrieben. 

Die Herausforderung im Rahmen berufsbegleitender Studienangebote kann in 

einer sinnvollen Gestaltung und Verknüpfung der herausgestellten Präsenz- und 

Distanzphasen gesehen werden. Eine guter Aufbau und die gezielte Einbindung 

von Studien- und Lehrmaterialien werden an dieser Stelle als wichtiger Gelin-

gensfaktor angesehen. Des Weiteren wird bezüglich der Gestaltung der Distanz-

phasen verstärkt auf die Einbindung Digitaler Medien gesetzt. Diese sind jedoch 

nicht per se unterstützend, sondern sind ebenfalls mit einer Reihe von Gelin-

gensbedingungen (z. B. Einbindung und Begleitung) auf unterschiedlichen Ebe-

nen verknüpft (vgl. 4).  

Als bedeutender Gelingensfaktor für berufsbegleitende Studienangebote sind 

weiterhin unterstützende Begleitungs- und Beratungsformate zu nennen. Ange-

bote hierzu sollten den gesamten Studienverlauf, von der Studienorientierung 

bis hin zur Begleitung während des Studiums, umfassen. Hervorzuheben ist 

hierbei die Tutorenarbeit, die vor allem wegen des Lernens innerhalb der glei-

chen Statusgruppe (Peer-to-Peer) von den Studierenden geschätzt wird.  

Aus der besonderen Zielgruppe heraus ergeben sich auch besondere Anforde-

rungen an die didaktische Ausrichtung der Studienangebote und damit an Leh-

rende. Hierbei ist die Einbindung beruflicher Erfahrungen der Studierenden zu 

empfehlen. Studierende und Lehrende profitieren von den beruflichen Erfahrun-

gen aus der Praxis und können diese mit Blick auf die Theorie-Praxis-Vernetzung 

nutzen. Verbindungen zur beruflichen Praxis lassen sich als wichtiger Motivation-

saspekt innerhalb der Lehrveranstaltungen sowie hinsichtlich der grundsätzli-

chen Zielorientierung im Studium (Verwertungsperspektive) herausstellen. Inso-

fern kann es sinnvoll sein, die Lehrenden hinsichtlich der besonderen Situation 

der berufsbegleitend Studierenden zu sensibilisieren (sofern nicht bereits Erfah-

rung mit berufsbegleitenden Formaten besteht) und ggf. zu qualifizieren sowie 

die Unterschiede zwischen traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden 

herauszustellen.  

Mit Blick auf die Einbindung von unternehmerischen Praxispartnern kann die Be-

deutung einer frühzeitigen Vernetzung und Kooperation festgehalten werden. 

Daraus können für die Angebotsentwicklung und -umsetzung wertvolle Impulse 

entnommen werden. Für die Realisierung von Praxisphasen bieten die Koopera-

tionspartner einen wichtigen Lernort außerhalb der Hochschule, für den klare 

Absprachen und Zielvereinbarungen zu treffen sind. Darüber hinaus ist die Be-

gleitung von Seiten der Hochschule ein entscheidender Faktor für die Zufrieden-

heit von Studierenden und Kooperationspartnern. Für eine gelingende Theorie-

Praxis-Vernetzung sind entsprechende Strukturen der Betreuung und Reflexion 

zu organisieren.  

Bereits aus der Literatur- und Studienanalyse wurde deutlich, dass ein kompak-

tes Bachelorstudienangebot, wie es im Rahmen von HumanTec vorgesehen war, 

nicht den Interessen von potentiellen Studierenden entspricht. Daher wird im 

weiteren Projektverlauf davon abgewichen. Es werden vielmehr die herausgear-

beiteten Aspekte hinsichtlich der Gestaltung von Studienangeboten im berufsbe-

gleitenden Format aufgegriffen und Weiterbildungsmodule entwickelt (vgl. 8).  
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5 Bedarfsanalyse zur Nutzung Digitaler Medien 

M. Kaufhold, U. Weyland, W. Koschel 

5.1 Zielstellung und Vorgehensweise 

Das Ziel der Bedarfsanalyse zur Nutzung Digitaler Medien in berufsbegleitenden 

Studienangeboten ist die systematische Aufarbeitung und Analyse digitalen Leh-

ren und Lernens, um auf Grundlage des aktuellen Forschungsstandes deren Po-

tentiale und Limitationen bei der Angebotsentwicklung berücksichtigen zu kön-

nen. Hinsichtlich der Umsetzung der Studienangebote geht es um die Identifizie-

rung derjenigen Aspekte, die bei der erfolgreichen Anwendung und Nutzung Di-

gitaler Medien zu beachten sind.  

Hierfür wurden zunächst eine umfangreiche Literatur- und Studienanalyse 

durchgeführt und Implikationen für die Erhebungs- und Entwicklungsphase im 

Projekt abgeleitet. Vor dem Hintergrund der zu entwickelnden Studienangebote 

im Projekt HumanTec wurden darüber hinaus leitfadengestützte Interviews mit 

Studierenden, Lehrenden an Hochschulen und Unternehmensvertreter_innen 

durchgeführt (vgl. Tabelle 13). 

Schritt Ziel Methode 

1 
Aufarbeitung des Forschungs-

standes 
Literatur- und Studienanalyse 

2 
Qualitative Erhebung von Praxis- 

und Expert_innenwissen 

Leitfadengestützte Einzel- und 

Gruppeninterviews 

Tabelle 13 Bedarfsanalyse zum Themenkomplex Nutzung Digitaler Medien in 

berufsbegleitenden Studienangeboten 

5.2 Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienan-
alyse 

5.2.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Der Aufarbeitung didaktischer Handlungsfelder sowie der Identifizierung för-

dernder und hemmender Gestaltungsfaktoren als übergeordnete Zielkategorien 

unterliegen weitere Subfragestellungen: 

(1) Welche Theorien können für die Gestaltung digitaler Studienangebote 

herangezogen werden? 

(2) Welche empirischen Erkenntnisse liegen hinsichtlich des Einsatzes digi-

taler Lehr-Lernarrangements mit Blick auf die beteiligten Akteure vor? 

(3) Wie schätzen Expert_innen die Entwicklungen hinsichtlich digitalisierter 

Lehre ein? 

Hierfür wurden im Rahmen der Literaturrecherche mehrere Dimensionen be-

rücksichtigt. Zunächst unterteilt sich die Darstellung in „Theoriebezüge und 

normative Aussagen“ auf der Grundlage theoretischer Ausführungen zahlreicher 

Autor_innen. In einem zweiten Feld werden die „empirischen Erkenntnisse“ der 

Studienanalysen herausgestellt. Der dritte Bereich greift „Erkenntnisse einer 
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Delphistudie“ auf. Neben dieser Kategorisierung unterliegen die ersten beiden 

Felder weiteren Differenzierungen. Diese sind in Abbildung 68 dargestellt: 

 
Abbildung 68 Kategorisierung der Literatur- und Studienanalyse zur Nutzung 

Digitaler Medien 

Ausgehend von der Fragestellung, welche theoretische Fundierung (siehe 

Fragestellung 1) für den Einsatz digitaler Lernmedien heranzuziehen sind, wur-

den die tradierten Theorien des Behaviorismus, Kognitivismus und Konstrukti-

vismus hinsichtlich ihrer Potentiale für digitale Lernkontexte untersucht. Im 

Rahmen digitaler Lernmedien wird seit einiger Zeit zudem ein weiterer Ansatz 

diskutiert, der im Kontext des Lernens mit Digitalen Medien entstanden ist. Es 

handelt sich dabei um den sogenannten Konnektivismus. In Abbildung 69 wer-

den die vier genannten Theorien voneinander abgegrenzt. Wie dort ebenfalls er-

sichtlich, werden der Konstruktivismus und der Konnektivismus insbesondere im 

Kontext des „selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lernens“ verortet. Dies 

legitimiert diese beiden Theorien für das Projekt HumanTec, da die zu entwi-

ckelnden Studienangebote berufsbegleitend angeboten werden. Dem selbstor-

ganisierten und selbstgesteuerten Lernen kommt in diesem Zusammenhang eine 

besondere Bedeutung zu. Entsprechend werden diese beiden Theorien nachfol-

gend beschrieben, wobei auf den Konnektivismus als neuem Ansatz vertiefend 

eingegangen wird. In der vorliegenden schriftlichen Darstellung wird auf eine 

differenzierte Darstellung der anderen beiden Theorien verzichtet, da diese im 

bildungstheoretischen Kontext aufgrund ihrer Tradition und Etablierung als be-

kannt vorausgesetzt werden können. 

Darauf aufbauend stehen mögliche didaktisch kontextuierte Bezüge für die Ge-

staltung der Studienangebote im Fokus der Analyse. Als didaktisches Struktur-

gerüst dient das Berliner Modell (vgl. Peterßen, 2001, S. 40ff.). Dieses geht von 

einem weiten Didaktikbegriff aus und berücksichtigt somit die im didaktischen 

Diskurs gängigen Bedingungs- und Entscheidungsfelder. Die so ersichtlichen 

Bedingungs- und Entscheidungsfelder didaktischen Handelns werden 

kurz beschrieben und hinsichtlich ihrer Bedeutung für digitale Lernkontexte be-

leuchtet. Es folgen weitere Ausführungen zum Einsatz digitaler Lernmedien 

im Kontext des didaktischen Handelns. Hier wird auf die Ausführungen in 

der Literatur zum Blended-Learning-Ansatz rekurriert. Mit der Darstellung eines 

Modells zur Online-Sozialisierung der Studierenden schließt der theoriebezogene 

Teil. 

Für die Gewinnung empirischer Erkenntnisse bezüglich digitaler Lernmedien in 

Lehr-Lernarrangements (siehe Fragestellung 2) wurden folgende Studien auf-
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grund ihrer großen Stichproben und ihrer Fokussierung herangezogen: Für die 

Perspektiven der Lehrenden und Studierenden liegen die Studien StuBe 

(n=3801), HISBUS (n=4400) und BEQS (n=430) zugrunde. Da im Projekt Hu-

manTec die Unternehmen als wichtige Akteure ebenfalls von Bedeutung sind, 

wurde die Perspektive der Unternehmen hinsichtlich des Einsatzes digitaler 

Lernmedien im betrieblichen Bildungskontext ebenfalls analysiert. Exemplarisch 

stehen hierfür die Erkenntnisse einer empirischen Studie des Instituts für Medi-

en- und Kompetenzforschung aus dem Jahr 2014. Darin wurden 193 Mitarbei-

ter_innen befragt, die für Personalfragen verantwortlich waren. Davon stammten 

95 aus kleinen und mittleren Unternehmen, 98 aus Großunternehmen mit mehr 

als 499 Mitarbeiter_innen (vgl. MMB, 2014, S. 3). 

Die Literatur- und Studienanalyse schließt mit Erkenntnissen aus einer Del-

phistudie, in der 58 Bildungs- und Technologieexpert_innen (siehe Fragestel-

lung 3) aus 16 Ländern und fünf Kontinenten befragt wurden (vgl. Johnson et 

al., 2016, S. 4). 

5.2.2 Darstellung der Erkenntnisse 

5.2.2.1 Theoretischer Bezugsrahmen 

Abgrenzung der Begriffe 

Lehr-Lernarrangements mittels Digitaler Medien werden in der Literatur häufig 

als „E-Learning“ bezeichnet. „E-Learning ist – das ist sicher die allgemeinste De-

finition – Lernen mit dem Bildschirm. […] Generell ist „E-Learning“ eine Wort-

schöpfung, die vornehmlich im Kontext von computerunterstützten Lehr- / Lern-

formen steht“ (vgl. Breuer, 2006, S. 19). Bestehen die Lernangebote aus Phasen 

des Präsenzunterrichts im Seminarraum und Selbstlernphasen mittels Digitaler 

Medien, so wird in der Literatur der Begriff „Blended-Learning“ genutzt (vgl. 

Zumbach, 2010, S. 186). Für die vorliegende Darstellung wird in Anlehnung an 

die bisherige Projektarbeit der Begriff „Digitale Medien“ genutzt. 

Lerntheoretische Fundierung 

Neben den etablierten Lerntheorien, dem Behaviorismus, Kognitivismus und 

dem Konstruktivismus, wird im Kontext Digitaler Lernmedien zunehmend eine 

weitere Lerntheorie diskutiert. Dabei handelt es sich um den sog. Konnektivis-

mus, dessen Entwicklung auf den kanadischen Lerntheoretiker George Simons 

zurückgeht. Wie bereits erwähnt, wird die Abgrenzung der jeweiligen Theorien in 

Abbildung 69 dargestellt. 
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Abbildung 69 Theorien in der betrieblichen Bildung (vgl. Erpenbeck & Sauter, 

2013, S. 40) 

Die Abbildung dient hier lediglich der Einordnung und Abgrenzung der zuvor 

herausgestellten Theorie des Konnektivismus zu bisherigen Lerntheorien. Da 

diese, wie bereits erwähnt, im Zusammenhang mit digitalem Lehren und Lernen 

aufgrund der Akzentuierung auf selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Ler-

nen besondere Aufmerksamkeit erfährt, wird hierauf nachfolgend detaillierter 

eingegangen. Die Darstellung beschränkt sich dabei auf die wesentlichen Aspek-

te zur Genese, zu Hintergründen und wesentlichen Merkmalen des Konnektivis-

mus. 

George Siemens, als Urheber der konnektivistischen Lerntheorie, nennt die sich 

verringernde Halbwertzeit des Wissens als wichtigsten Grund für seinen theore-

tischen Ansatz. Dargestellt in der nachfolgenden Grafik (siehe Abbildung 70) 

spricht er von einer gegenwärtigen Lücke zwischen dem heutigen Wissensstand 

und der tatsächlichen Möglichkeit, diese Lücke als Lernender schließen zu kön-

nen. 
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Abbildung 70 Half Life of Knowledge (vgl. Siemens, 2006, S. 81) 

In diesem Zusammenhang beruft sich Siemens auf Ausführungen der Anthropo-

login Karen Stephenson, wonach lange Zeit die eigene Erfahrung als der beste 

Lehrer galt. Weil aber heute vieles aufgrund der Komplexität und Geschwindig-

keit nicht durch das Individuum erfahrbar sei, müsse es andere Lernwege geben 

(vgl. Siemens, 2005). Außerdem sei die Notwendigkeit zu bewerten, ob es sich 

lohnt etwas zu lernen, eine Meta-Kompetenz. Noch bevor der tatsächliche Lern-

prozess beginne, sei diese Kompetenz zur Bewertung gefragt (vgl. Siemens, 

2007, S. 46). 

In diesem Zusammenhang stellt er folgende Fragen: „Was bedeutet es für unser 

Verständnis von Lernen, wenn Wissen nicht länger linear erworben wird? Was 

bedeutet es, wenn Technologien viele der kognitiven Aufgaben übernehmen, die 

vorher der Lernende selber ausgeführt hat – wie Informationsspeicherung und -

abruf? Wie können wir weiterhin auf dem Laufenden bleiben in einer Informati-

onsgesellschaft, die sich rasant weiterentwickelt? Wie ordnen [bisherige] Lern-

theorien solche Momente ein, in denen gehandelt werden muss, ohne dass ein 

vollständiges Verständnis der Gegebenheiten vorliegt? Welchen Einfluss haben 

Netzwerk- und Komplexitätstheorien auf das Lernen? Wenn Vernetzung in ver-

schiedenen Wissensbereichen immer selbstverständlicher wird, wie werden Sys-

teme in Hinsicht auf Lernaufgaben bewertet?“ (Siemens, 2007, S. 46). 

Der Frage nach der Legitimation der Lerntheorie begegnet Siemens, indem er 

auf die Notwendigkeit der lerntheoretischen Reflexion vor dem gesellschaftli-

chem Hintergrund verweist (vgl. Siemens, 2005). Hier wird ein zentraler Gedan-

ke seiner konnektivistischen Theorie deutlich. Während Behaviorismus, Kogniti-

vismus und Konstruktivismus Lernprozesse mal als Black-Box, mal allegorisch 

als Speichermedium, ein anderes Mal als eigene Konstrukte beschreiben und 

damit in das Innere des Menschen verlagern, geht Siemens davon aus, dass die 

Produktion von Wissen sehr wohl auch außerhalb des Menschen möglich sei. 

Heute wüsste man, dass unser Gehirn nicht wie ein Computer arbeite und dass 

dieses auch keine Blackbox mehr sei. Der konstruktivistische Gedanke sei eben-

falls zu hinterfragen, da sich diese Theorie nur noch bedingt mit unserem wach-
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senden Verständnis von Verbindungsstrukturen im Gehirn erklären lasse (vgl. 

Siemens, 2006, S. 26f.). 

Der geforderte Paradigmenwechsel sei also insofern notwendig, als dass das 

Lernen auch außerhalb des Menschen möglich sei. „Ein Lernen […], das außer-

halb des Menschen stattfindet und bei dem Wissen technologisch gespeichert 

und verarbeitet wird, können diese [oben genannten] Theorien ebenso wenig 

beschreiben, wie Lernen, das innerhalb von Organisationen abläuft“ (Siemens, 

2007, S. 46). Zu ergänzen sei, dass sich die genannten Lerntheorien nur auf das 

„wie“ konzentrieren würden. Entscheidend sei aber, wie oben beschrieben, vor 

allem der Wert der potentiellen Lerninhalte (vgl. Siemens, 2005). 

„Lernen aus konnektivistischer Sicht ist demnach ein Prozess, der innerhalb ne-

bulöser Umgebungen voller sich verändernder Kernelemente stattfindet – und 

damit nicht gänzlich durch den Einzelnen kontrollierbar ist. Lernen kann außer-

halb von Personen angesiedelt sein – z. B. innerhalb von Organisationen oder 

Datenbanken – und ist darauf ausgerichtet, spezialisierte Informationsangebote 

zu verknüpfen. Die Verbindungen, die es uns ermöglichen mehr zu lernen, sind 

dabei wichtiger als unser aktueller Wissensstand“ (Siemens, 2007, S. 47). Oder 

kürzer formuliert: “To learn is to come to know” (Siemens, 2006, S. 26). Das 

Wissen, beispielsweise verbreitet durch einen Nachrichtensender, sei demnach 

weniger entscheidend, als das Wissen um die Erreichbarkeit des Nachrichten-

senders. Während das durch den Nachrichtensender verbreitete Wissen schnell 

überholt sei, bleibe das Wissen um die Erreichbarkeit der Wissensquelle kon-

stant. “The pipe is more important than the content within the pipe. Our ability 

to learn what we need tomorrow is more important than what we know today” 

(Siemens, 2006, S. 32). Der Nachrichtensender ist damit in Siemens’ Theorie ein 

wichtiger „know where“-Knotenpunkt, den es zu vernetzen gilt.  

 
Abbildung 71 Know where (vgl. Siemens, 2006, S. 32) 

Aufgrund der kurzen Wissenshalbwertzeit und vor allem der Wissensfülle müss-

ten berufstätige Menschen heute häufig handeln, ohne dass vorher persönliches 

Lernen im Sinne von Erfahrung stattgefunden habe. Um also handeln zu können, 
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müssten Menschen auf Informationen außerhalb des eigenen primären Wissens 

zurückgreifen (vgl. Siemens, 2007, S. 46). Wie sich aus dem Schaubild (siehe 

Abbildung 71) ableiten lässt, ist somit die Fähigkeit zur Synthese der einzelnen 

Knotenpunkte die eigentliche Herausforderung. 

Hier setzt die konnektivistische Theorie an. “Learning is the process of creating 

networks” (Siemens, 2006, S. 33). Demnach, so ließe sich konstatieren, ist nicht 

derjenige gebildet, der aus dem Gedächtnis viele Aspekte eines Themas nennen 

kann, sondern derjenige, der weiß, wo er diese Aspekte findet. Die Knotenpunk-

te, die zur Vernetzung notwendig sind, können Menschen, Organisationen, Bibli-

otheken, Internetseiten, Bücher, Fachzeitschriften, Datenbanken oder andere 

Informationsträger sein (vgl. Siemens, 2006, S. 29). Der Konnektivismus inte-

griert Erkenntnisse aus der Komplexitäts-, Netzwerk- und Selbstorganisations-

theorie (vgl. Siemens, 2006, S. 30). Dabei werden gerade aufgrund der Komple-

xitätstheorien die Unterschiede zum Konstruktivismus deutlich. Diese gehen da-

von aus, dass Bedeutungen auch schon außerhalb des Menschen existieren und 

nicht erst im Menschen konstruiert werden. Lernen bedeute also Muster zu er-

kennen, die dem Lernenden bis zu diesem Zeitpunkt verborgen waren. Nicht das 

Wissen werde konstruiert, sondern die Bedeutung der einzelnen Knotenpunkte 

(vgl. Siemens, 2007, S. 47). Dieser Gedanke kann als Abgrenzung zum Kon-

struktivismus, auf den im weiteren Verlauf noch eingegangen wird, gesehen 

werden. 

Die Entwicklung und Bewertung des beschriebenen „externen Netzwerks“ ge-

schieht nach Siemens in sechs Schritten (vgl. Siemens, 2006, S. 45ff.): 

(1) Bewusstseinsschaffung und Aufnahmebereitschaft (Awareness and Re-

ceptivity) 

(2) Selektion der Informationsflut und Erstellung eigener Netzwerke 

(Connection Forming) 

(3) Engagement und Leistung eigener Beiträge (Contribution and Involve-

ment) 

(4) Erkennung von Mustern (Pattern Recognition) 

(5) Bewertung der Knotenpunkte (Meaning-Making) 

(6) Nutzung des Wissensnetzes (Praxis) 

Inwiefern es sich bei der konnektivistischen Theorie um eine Lerntheorie han-

delt, kann an dieser Stelle nicht diskutiert werden. Zudem bleibt ungeklärt, in-

wieweit es sich bei diesem Ansatz nicht auch um Methoden- oder Problemlöse-

kompetenz handeln kann. Eine entsprechende Abgrenzung fehlt in der entspre-

chenden Literatur. 

Die konnektivistische Theorie kann dennoch für die Entwicklung digitaler Lehr-

Lernarrangements herangezogen werden. Denn die Einbindung digitaler Lern-

managementsysteme in die Hochschullehre und der Rückgriff auf Open Educati-

onal Ressources (OER) zeigen Überschneidungen zum „Lernen in Netzwerken“. 

Für die didaktische Ausgestaltung digitaler Lernumgebungen zur „Entwicklung 

und Bewertung des externen Netzwerks“ können die beschriebenen sechs 

Schritte als Orientierungsrahmen herangezogen werden. 
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Die Gestaltung digitaler Lehr-Lernarrangements vor dem Hintergrund konstruk-

tivistischer Didaktik erscheint dagegen zum jetzigen Zeitpunkt zielgerichteter 

möglich zu sein. Da der Konstruktivismus in Anlehnung an Abbildung 69 eben-

falls mit dem „selbstgesteuerten und selbstorganisierten“ Lernen in Verbindung 

gebracht wird, werden nachfolgend kurz zusammengefasst die wesentlichen 

Kennzeichen des konstruktivistischen Paradigmas und der konstruktivistischen 

Didaktik beschrieben. 

Das konstruktivistische Paradigma besteht aus der Annahme, dass außerhalb 

des Individuums keine Ontologie zu finden sei. „Hier weist sie [die konstruktivis-

tische Theorie] eine unannehmbare Leere auf“ (vgl. Peterßen, 2001, S. 97). Be-

deutungen und Bewertungen hinsichtlich der Realität seien immer ein Konstrukt 

des Individuums. Während der Behaviorismus, der Kognitivismus und der 

Konnektivismus einem „dualistischen“ Ansatz folgen und davon ausgehen, dass 

Bedeutungen bereits außerhalb des Individuums existieren, sieht der Konstrukti-

vismus ausschließlich einen „Zusammenhang“ zwischen dem Individuum und der 

Bedeutungszuschreibung (vgl. ebd., S. 98ff.). Bedeutsame „externe Knoten-

punkte“ wie im Konnektivismus kann es somit im Konstruktivismus nicht geben. 

Wissen lässt sich demnach nicht vermitteln, sondern müsse durch das Individu-

um konstruiert werden (vgl. ebd., S. 113). Dieser Konstruktionsprozess vollzieht 

sich, in Anlehnung an die konstruktivistische Didaktik nach Reich, in den Phasen 

der „Konstruktion“, „Rekonstruktion“ und „Dekonstruktion“ (vgl. ebd., S. 118ff.). 

In der „Konstruktionsphase“ seien Lehrende und Lernende „Erfinder_innen“ der 

eigenen Wirklichkeit. Das Ausprobieren und Experimentieren stehe in dieser 

Phase im Vordergrund. Da im Laufe der Zeit sich jedoch bereits zahlreiche „in 

Sprache gefasste“ Konstrukte gebildet hätten, sei es nicht notwendig, aus-

schließlich selbst zu konstruieren. Vielmehr könne in der „Rekonstruktionsphase“ 

auf diesen „Symbolvorrat“ zurückgegriffen werden. Lernende werden so zu 

„Entdeckern“ der Wirklichkeit. Damit im Rahmen der „Rekonstruktion“ das Wis-

sen nicht bloß übernommen wird, sei eine dritte Phase, die „Dekonstruktion“ er-

forderlich. Hier soll eine kritische Haltung entwickelt werden, mittels derer das 

konstruierte und rekonstruierte Wissen kritisch bewertet werden kann. 

In Abbildung 72 werden den drei beschriebenen Phasen unterschiedliche Gestal-

tungsansätze zugeordnet. Die Auflistung in den Spalten „Konstruktivität“ und 

„Methodizität“ kann als ein Orientierungsrahmen für das methodische Vorgehen 

der Lehrenden in konstruktivistischen Lehr-Lernarrangements aufgefasst wer-

den. Für eine differenzierte Betrachtung des Schaubildes sei an dieser Stelle auf 

die einschlägige Literatur verwiesen. 
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Abbildung 72 Reflexionstafel der konstruktivistischen Didaktik (vgl. Terhart, 

2009, S. 21) 

Im Rahmen digitaler Lernangebote müssen die Phasen des „Erfindens“, „Entde-

ckens“ und „Enttarnens“ mit entsprechenden digitalen Methoden und digitalen 

Werkzeugen zielgerichtet umgesetzt werden.  

Einschränkend ist jedoch zu konstatieren, dass der Versuch einer Synthese des 

Konnektivismus und der konstruktivistischen Didaktik nur möglich erscheint, 

wenn das zugrundeliegende Paradigma des Konstruktivismus von der konstruk-

tivistischen Didaktik nach Reich getrennt wird. Denn der dualistische Ansatz des 

Konnektivismus, wonach Bedeutungen in Netzwerken konstruiert werden, steht 

dem konstruktivistischen Paradigma, wonach Bedeutungen nur durch das Indivi-

duum konstruiert werden können, diametral gegenüber. Die Trennung zwischen 

konstruktivistischer Didaktik und konstruktivistischem Paradigma erscheint da-

bei möglich. So ist beispielsweise hervorzuheben, dass radikale Konstruktivisten 

„ausdrücklich die Handlungsrelevanz ihrer Doktrin für den Alltag“ (vgl. Peterßen, 

2001, S. 128) ablehnen. Betrachtet man die konstruktivistische Didaktik nach 

Reich isoliert vom konstruktivistischen Paradigma, so kann es, trotz der dann 

entstehenden zahlreichen Überschneidungen zu anderen Lerntheorien, als „neu-

es didaktisches Denkmodell“ (vgl. ebd., 2001, S. 127) ein Potenzial entfalten, 

welches auch für digitale Lernkontexte gilt. Die Ausgestaltung der Phasen ist da-
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bei von Entscheidungs- und Bedingungsfeldern im Rahmen didaktischen Han-

delns abhängig. 

Entscheidungs- und Bedingungsfelder didaktischen Handelns 

Die Zusammensetzung und Bedeutung von Entscheidungs- und Bedingungsfel-

dern in Lehr-Lernarrangements zeigt sich im „Berliner Modell“, welches von 

Heimann, Otto und Schulz 1962 veröffentlicht wurde. Sie gingen „von der An-

nahme aus, dass alle Unterrichtsprozesse strukturelle Ähnlichkeiten und sechs 

Strukturelemente aufweisen“ (vgl. Nickolaus, 2012, S. 46). Auf der Grundlage 

des zuvor eingeführten Axioms, wonach es ein „unterrichtliches Urphänomen 

gibt und, dass es sich bei den unterschiedlichen Unterrichtsformen jeweils nur 

um unterschiedliche Erscheinungsformen dieses Grundphänomens handelt“ (vgl. 

Peterßen, 2001, S. 47), entwickelten sie das in Abbildung 73 dargestellte „Struk-

turmodell des Lehrens und Lernens“. 

 
Abbildung 73 Strukturmodell des Lehrens und Lernens (Berliner Modell) (vgl. 

Nickolaus, 2012, S. 46) 

Durch dieses Modell wird, so Peterßen, „Ordnung in didaktisches Denken und 

Handeln gebracht“ (vgl. Peterßen, 2001, S. 57). Wie in Abbildung 73 ersichtlich, 

lassen sich die sechs „didaktischen Strukturelemente“ in „Bedingungsfelder“ und 

„Entscheidungsfelder“ unterteilen. Auf der Ebene der „Bedingungsfelder“ werden 

die „sozial-kulturellen“ und „anthropogenen“ Voraussetzungen der Lernenden 

berücksichtigt. Unter die „sozial-kulturellen Voraussetzungen“ können alle As-

pekte subsumiert werden, die sich aus „gesellschaftlich-politischen Strukturen“ 

(vgl. Nickolaus, 2012, S. 47) ergeben. Die „anthropogenen Voraussetzungen“ 

der Lernenden zeigen sich in personenbezogenen Merkmalen „wie z. B. deren 

kognitiven, emotionalen und motivationalen Voraussetzungen“ (vgl. ebd., 
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S. 47ff.). Auf der Ebene der „Entscheidungsfelder“ befinden sich die „didakti-

schen Strukturelemente“ der „Intention“, „Inhalte“, „Methoden“ und „Medien“. 

Eine differenzierte Darstellung der vier Entscheidungsfelder erscheint an dieser 

Stelle nicht zielführend. Vertiefende Inhalte lassen sich ggf. der nachfolgenden 

Literatur entnehmen (vgl. Nickolaus, 2012, S. 49ff.; Peterßen, 2001, S. 48ff.). 

Ergänzend sei darauf hingewiesen, dass das „Berliner Modell“ aufgrund seines 

„technologischen Charakters“ (vgl. Peterßen, 2001, S. 58) nach der Veröffentli-

chung kritisiert wurde. 1986 erfolgte eine Weiterentwicklung des Modells durch 

Schulz, der u. a. „eine systematische Erfolgskontrolle als auch eine normative 

Fixierung“ (vgl. Nickolaus, 2012, S. 51) ergänzte. 

Als Orientierungsrahmen kann das „Berliner Modell“ dennoch für das Projekt von 

Bedeutung sein. Auch im Kontext digitaler Lernangebote erscheint der Einsatz 

möglich, da das Strukturelement „Medien“ die digitale Form nicht ausschließt. 

Als Besonderheit für digitale Lernangebote ist jedoch zu konstatieren, dass die 

Beziehung zwischen „Methode“ und „Medien“ unter Umständen eine Spezifische 

sein kann. Der Einsatz Digitaler Medien erfordert eine erweiterte Diskussion hin-

sichtlich digitaler Methoden. Im E-Learning-Diskurs werden die beiden Struktu-

relemente gelegentlich undifferenziert genutzt. So zeigt sich beispielsweise, dass 

Digitale Lernmedien häufig einfach als Methode bezeichnet werden. Die inflatio-

näre Nutzung des Begriffs „Methode“ in digitalen Lernkontexten muss vor dem 

Hintergrund des Berliner Modells kritisch betrachtet werden. 

Als ein wesentlicher Aspekt des „Berliner Modells“ ist ergänzend der sogenannte 

„Interdependenzgedanke“ (vgl. Peterßen, 2001, S. 52) hervorzuheben. Wie in 

Abbildung 73 ersichtlich, stehen die sechs didaktischen Strukturelemente in ei-

nem unmittelbaren Zusammenhang. So verändern sich beispielsweise die Me-

thoden und das Medium, wenn Intentionen und Inhalte neu gewichtet werden. 

Der Einsatz digitaler Lernmedien muss somit dahingehend überprüft werden, ob 

die alleinige Legitimation hierfür die Intention der Orts- und Zeitflexibilität sein 

kann, oder, ob die häufig genannte Intention der Flexibilität nicht eher den Be-

dingungsfeldern zuzuordnen ist und auf der Entscheidungsebene eher bildungs-

theoretische und weiterführende didaktische Fragen bzw. Aspekte im Struktu-

relement „Intention“ leitend sein sollten. 

Das „Berliner Modell“ wurde in einer Zeit entwickelt, in der Digitale Lernmedien 

noch nicht Gegenstand der Bildungsdiskussion waren. Vielmehr steht darin der 

Präsenzunterricht in Lehr-Lernarrangements im Vordergrund. Da mit dem Ein-

satz digitaler Lernmedien jedoch auch immer selbstgesteuerte Lernphasen ab-

seits der Präsenzzeiten an Schulen und Hochschulen konnotiert werden, muss 

auch der Interdependenzgedanke im „Berliner Modell“ mit Blick auf den nachfol-

gend beschriebenen Blended-Learning Ansatz weitergedacht werden. Im weite-

ren Verlauf erfolgt eine Analyse der Literatur mit Blick auf mögliche didaktische 

Konzepte unter Berücksichtigung der jeweiligen Präsenz- und Distanzphasen. 

Dabei zeigt sich der Begriff des Blended-Learnings als häufig beschriebenes Kon-

strukt. 

Digitale Lernmedien im Kontext didaktischen Handelns 

Die Einführung von Blended-Learning hebt traditionelle Lehrtätigkeiten nicht auf. 

Nach Einschätzung von Ojstersek (vgl. 2007, S. 21) wird E-Learning kaum noch 

als grundsätzliche Alternative zu Lehrveranstaltungen in Präsenzzeit aufgefasst. 

„Erfahrungen zeigen, dass Lernen im Internet wirkungsvoll nur möglich ist, wenn 
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klassische Lernangebote, wie Präsenzphasen, begleitend ebenso angeboten wer-

den wie eine tutorielle Betreuung […]“ (vgl. Hensge & Schlottau, 2001, S. 6). 

Dieser Methodenwechsel ist ein zentrales Merkmal in der Abgrenzung zu voll-

ständigen Online-Kursen und dem damit häufig verknüpften E-Learning-

Gedanken. „Blended Learning bedeutet […] immer die Kombination verschiede-

ner Lernmethoden, die sich phasenweise abwechseln“ (vgl. Zumbach, 2010, 

S. 186). In Anlehnung an Graf (vgl. 2004, S. 18) sei diese Lernform, dem Wort-

laut nach auch mit vermischtem oder integriertem Lernen definierbar, die wir-

kungsvollste. Dabei müssen Präsenzphasen und Distanzphasen, in Anlehnung an 

Abbildung 74, nicht immer nach gleichem Muster verlaufen, sondern können in 

ihrer Form variieren. 

 
Abbildung 74 Blended-Learning-Szenario (vgl. Ojstersek, 2007, S. 42) 

Lernphasen bauen immer auf die vorhergehende Phase auf. Die Ausbildungsin-

halte im virtuellen Lernangebot müssen mit dem Curriculum des Studienange-

bots übereinstimmen und sich gut in den jeweiligen Ausbildungsstand der Ler-

nenden einfügen lassen, damit sie aufeinander aufbauen können. In diesem Zu-

sammenhang wird die Wichtigkeit eigener Gestaltungsmöglichkeiten des Blen-

ded-Learning-Ansatzes sichtbar. Ein starres vorgefertigtes Konstrukt, in das sich 

durch die Lehrkraft erstellten Lerninhalte nicht integrieren lassen, lässt sich in 

der Praxis wohl kaum nachhaltig implementieren, denn es erschwert die Ab-

stimmung von Präsenz- und Distanzinhalten. 

Des Weiteren ist hervorzuheben, dass sich die Kommunikation zwischen den be-

teiligten Akteuren je nach Phase im Blended-Learning-Ansatz unterscheidet. Da-

bei ist der Mehrwert asynchroner Kommunikation ein spezifisches Merkmal im 

Kontext digitaler Lernmedien. Die asynchrone Kommunikation im Lernprozess 

bietet im Vergleich zum Austausch in der Präsenzphase einen entscheidenden 

Vorteil. Wie Cornelius & Müller (vgl. 2004, S. 133) in empirischen Studien zeigen 

konnten, werden „in […] computervermittelten Gruppen, in denen die anderen 

Gruppenmitglieder nicht gleichzeitig Ideen generieren können und online sind, 
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[…] mehr Ideen entwickelt als in der Face-to-Face-Kommunikation“. Da je nach 

Gestaltung asynchroner Kommunikation jede_r Schüler_in einzeln gefordert ist, 

reduziert sich das passive Lernverhalten einzelner Lernender erheblich. In den 

Studien von Salmon (vgl. 2004, S. 37) wurde beobachtet, dass Lehrkräfte ihre 

Studierenden besser kennen, wenn virtuelle Lernangebote genutzt werden, als 

wenn das Lernangebot ausschließlich aus Präsenzphasen besteht. Die asynchro-

ne Kommunikation in Distanzphasen sollte also in der Planung von Blended-

Learning-Angeboten berücksichtigt werden. 

Insbesondere die online gestützten Distanzphasen im Blended-Learning-Ansatz 

können dabei Studierende vor besondere Herausforderungen stellen. Um ent-

sprechende Hürden zu minimieren, kann auf das empirisch fundierte Stufenmo-

dell nach Salmon (vgl. 2004, S. 27) verwiesen werden. Dieses wird in Abbildung 

75 dargestellt und nachfolgend skizziert. 

 
Abbildung 75 Modell des Online-Lehrens und Lernens (vgl. Salmon, 2004, S. 

27) 

„Der Hauptvorteil dieses Design-Modells besteht darin, dass Teilnehmende das 

System auf jeder Stufe optimal nutzen können und die schlimmsten Fallen ver-

mieden werden können“ (vgl. Salmon, 2004, S. 51). Nach Salmon durchläuft je-

de_r E-Learning-Nutzer_in die fünf Phasen mit dem idealtypischen Ziel, nicht nur 
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neues Wissen zu erwerben, sondern auch das eigene Lernverhalten in Stufe fünf 

zu reflektieren (vgl. Arnold et al., 2004, S. 148f.). Nach Arnold et al. (2004) die-

nen die ersten beiden Phasen „Zugang und Motivation“ sowie „Online-

Sozialisation“ die Lernenden dazu, sich mit der neuen Lernumgebung, den Inhal-

ten und den damit verbundenen Anforderungen vertraut zu machen (vgl. 

S. 148). Erst die Phasen drei und vier sind die eigentlichen Lernphasen, in denen 

Wissen generiert wird, bevor in Phase fünf die Lernenden ihren Lernprozess ei-

genverantwortlich gestalten. Grundsätzlich gilt für alle Lernphasen, dass die Ler-

nenden so viel wie nötig und so wenig wie möglich betreut werden sollten. 

Das Modell verdeutlicht, dass auf jeder Stufe unterschiedlicher technischer Sup-

port sowie tutorielle Betreuung erforderlich sind. Erfolgreiche „Wissenskonstruk-

tion“ mittels Digitaler Medien baut sich entsprechend konsekutiv auf, sodass die 

einzelnen Phasen nicht übersprungen werden können. Jede Phase ist „mit spezi-

fischen Anforderungen an den E-Moderator verbunden. Um überhaupt in lern-

produktive Sequenzen einmünden zu können, bedarf es einer „aufsuchenden Be-

treuung“ der Lernenden durch den Moderator, d. h. die Lernenden müssen auf 

der emotionalen und der Beziehungsebene angesprochen, ermuntert und mit 

motivierenden Lernaufträgen an das telekommunikative Lernen herangeführt 

werden“ (vgl. Euler, 2004, S. 63). Die Wichtigkeit der durch Euler beschriebenen 

tutoriellen Motivation ist mit einer mangelnden Partizipation einzelner Teilneh-

mer_innen oder auch einer gesamten Lerngruppe begründet. Die fehlende Be-

reitschaft, die virtuellen Lernsequenzen zu nutzen, ist dabei nicht nur ein Kenn-

zeichen der Anfangsphase, also der Stufen eins und zwei, sondern kann sich 

auch über den gesamten Lernprozess erstrecken (vgl. Cornelius & Müller, 2004, 

S. 137). Die fünf Stufen werden im weiteren Verlauf differenziert beschrieben. 

Zugang und Motivation 

Die erste Phase ist für den gesamten Verlauf des Online-Lernens von großer Be-

deutung, denn „Lernende auf dieser Stufe sind sehr leicht zu demotivieren […]“ 

(vgl. Salmon, 2004, S. 32). Dabei ist die Motivation ein entscheidendes Kriteri-

um für erfolgreiches Lernen am Computer. Wie bereits dargestellt wurde, kann 

es auf jeder Stufe zu Motivationsverlusten der Lernenden kommen, aber der 

Einstieg in den Onlinekurs muss über die erste Stufe im Besonderen gelingen. 

Personen, die bereits einmal schlechte Erfahrung mit E-Learning gemacht haben, 

werden schnell die Meinung verbreiten, dass E-Learning nicht funktioniert und 

für das eigenständige Lernen untauglich ist (vgl. ebd., 2004, S. 30). Ein guter 

Einstieg in das Lernen mittels virtueller Medien ist also in doppelter Hinsicht 

wichtig. Einmal für den Lernenden selbst, aber auch für die Lernmotivation des 

gesamten Kurses. Wie Salmon beschreibt, kann sich die negative Einstellung 

einzelner auf die gesamte Gruppe übertragen. Zwar ist die anfängliche Begeiste-

rung eines funktionierenden Lernprogrammes kein Indikator für anhaltende Mo-

tivation (vgl. ebd., 2004, S. 31), aber die Motivation, online zu lernen, wächst 

deutlich, wenn der technische Zugang zuverlässig klappt (vgl. ebd., 2004, 

S. 29). Die Anfangsphase ist also eine besonders kritische Phase der Tu-

tor_innenarbeit. Hier wird bereits der Grundstein für den Erfolg oder Misserfolg 

der „Online-Sozialisierung“ gelegt. In dieser Phase stehen die technischen, so-

zialen und organisatorischen Funktionen der Tutor_innen im Vordergrund (vgl. 

Zawacki-Richter, 2004, S. 109). Mit funktionierenden Zugängen der Lernenden 

zum Computersystem beginnt die Online-Sozialisation. 
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Online-Sozialisation 

Neben der Überwindung technischer Hürden, müssen Lernende an die Methode 

des virtuellen Lernens herangeführt werden. Diese Art des Lernens ist für viele 

Schüler_innen neu. Sie verfügen zu Beginn eines virtuellen Lernangebotes nicht 

über die notwendigen Kompetenzen, selbst gesteuert zu lernen. Hier ist eine in-

tensive und schrittweise Betreuung notwendig (vgl. Ojstersek, 2007, S. 111). 

Breuer (2006) schätzt die Situation ähnlich ein: „Insbesondere der Analyse der 

Lernvoraussetzungen in Bezug auf die geplante Lehrmethode kommt beim E-

Learning ein besonderes Gewicht zu. Der Betreuende sollte in der Lage sein, da-

rauf zu achten, ob die Lernenden über die Kompetenzen verfügen, computer-

vermittelt zu kommunizieren sowie sich selbstgesteuert oder kooperativ mit 

Lehr- / Lernmaterialien zu beschäftigen“ (S. 142). Wie Abbildung 75 verdeut-

licht, können Gewöhnungsübungen die Lernenden auf die eigentliche Lernphase 

in den nächsten beiden Stufen vorbereiten und den Umgang mit virtuellen Medi-

en trainieren.  

Darüber hinaus sollte in dieser Phase „ein Vertrauensnetzwerk geknüpft werden, 

das von physischen Treffen unabhängig ist“ (Salmon, 2004, S. 37). Dies ist für 

die asynchrone Kommunikation im virtuellen Lernprozess wichtig, weil so die 

entsprechenden themenbezogenen Kommunikationsmöglichkeiten wie Chat oder 

Foren intensiver von den Lernenden genutzt werden. Entsprechend ist Phase 

zwei abgeschlossen, wenn die Nutzer_innen beginnen, ihre Gedanken zu den 

Lerninhalten online auszutauschen. Damit ist die Basis für die Wissenskonstruk-

tion mittels virtueller Medien gelegt (vgl. ebd., 2004, S. 40). 

Informationsaustausch 

In der dritten Phase beginnen Studierende sich allmählich mit den fachspezifi-

schen Inhalten auseinanderzusetzen. Sie müssen dahingehend angeleitet wer-

den, Informationen und Unterrichtsinhalte zu sortieren und zu selektieren. Der 

eigenständige Lernprozess erfordert die Fähigkeit, aus der Menge von Informati-

onen die relevantesten als erstes herauszufiltern und durchzuarbeiten (vgl. Sal-

mon, 2004, S. 41). „Auf dieser Stufe benötigen die Teilnehmenden Kenntnisse 

von Werkzeugen und Strategien, um Informationen zielgerichtet zu finden. […] 

Das Ziel ist nicht, eine Menge von Informationen zu vermitteln, sondern Aktion 

und Interaktion auszulösen“ (ebd., 2004, S. 41). Die Interaktion mit den ande-

ren Kursteilnehmer_innen kann auf Grundlage des in Stufe zwei erworbenen 

Vertrauens asynchron in Foren erfolgen. Der Austausch in Foren zu einem The-

ma erfordert allerdings trotz Vertrauensbasis von den Nutzer_innen eine gewisse 

Überwindung, da jede_r Nutzer_in des Kurses den Textbeitrag liest und interpre-

tiert. Die sich so möglicherweise entwickelnden Kommunikationsprobleme lassen 

sich im Kontext virtueller Lernsituationen schwieriger lösen (vgl. Arnold et al., 

2004, S. 161). Während im Seminarraum nonverbale Kommunikation sowie di-

rekte Reaktionen auf den eigenen Beitrag sichtbar und möglich werden, bleibt 

dem Beitragenden in der asynchronen Kommunikation nur die Hoffnung richtig 

verstanden zu werden. „Computervermittelte Kommunikation hat eine eigene 

Dynamik in der Entwicklung von Interaktion und Beziehungen von Personen“ 

(vgl. Rautenstrauch, 2001, S. 83). Es wird deutlich, dass die Entwicklung des 

Vertrauensnetzwerks in Phase zwei nicht unterschätzt werden sollte und die Ein-

gewöhnungsphase sehr wichtig ist. Die Aufgabe der Tutor_innen in der dritten 

Phase ist die Hilfestellung beim Umgang mit Informationen und beim Zeitma-

nagement. Anhand der Textbeiträge der Lernenden und dem Zeitpunkt der Er-
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stellung sollte ein_e Tutor_in die jeweiligen Lernstrategien der Lernenden be-

obachten (vgl. Zawacki-Richter, 2004, S. 112). 

Wissenskonstruktion 

Die Wissenskonstruktion in der vorletzten Phase ist gekennzeichnet durch einen 

vertieften und deutlich lebhafteren Austausch der Nutzer_innen in den entspre-

chenden fachlichen Foren. „In dieser Phase sind die Studierenden in der Lage, 

ihre Ansichten und Problemlösungsvorschläge in der Online Lernumgebung zu [!] 

artikulieren und zu kommunizieren“ (vgl. Zawacki-Richter, 2004, S. 113). Wie 

Abbildung 75 verdeutlicht, ist dies auch die Phase, in der die Interaktionsintensi-

tät am höchsten ist. Lernende sind aufgefordert, ihre selbst angeeigneten Lerni-

nhalte mit den anderen Kursteilnehmern zu diskutieren und aufgrund der unter-

schiedlichen Textbeiträge andere Perspektiven zu erkennen. Im Unterschied zur 

dritten Stufe beginnen Teilnehmende sich weniger als Vermittler von Informatio-

nen, sondern eher wie Online-Autor_innen zu verhalten. Sie entwickeln ihre ei-

genen internen Wissensmuster und verknüpfen sie direkt mit persönlichen Er-

fahrungen (vgl. Salmon, 2004, S. 45). In den Stufen vier und fünf eignen sich 

die Studierenden also nicht nur fachspezifische Inhalte am eigenen Computer 

an, sondern kommunizieren diese mit den anderen Kursteilnehmer_innen. Der 

so entstehende Diskurs führt nach Salmons Phasenmodell zur Wissenskonstruk-

tion. 

Entwicklung 

„Auf Stufe V übernehmen die Teilnehmenden die Verantwortung für ihr eigenes 

Lernen und dasjenige ihrer Gruppe selbst“ (vgl. Salmon, 2004, S. 48). Diese Be-

obachtung impliziert zunächst einen niedrigen Betreuungsaufwand durch die Tu-

tor_innen. Bei genauerer Betrachtung wird jedoch deutlich, dass die Online-

Tutor_innen den Lernprozess als Orientierungsgeber_innen, Moderator_innen, 

Motivator_innen, Lernberater_innen und Ressourcengeber_innen unterstützen. 

Dieser tutorielle Beitrag ist für die Teilnehmer_innen im artikulierenden, reflek-

tierenden und evaluierenden Lernprozess eine entscheidende Unterstützung 

(vgl. Zawacki-Richter, 2004, S. 114–115). 

Das etablierte Modell zur „Online-Sozialisierung“ kann als Orientierungsrahmen 

für die Unterstützung der Studierenden mit Blick auf die online gestützten 

Selbstlernphasen im Blended-Learning-Ansatz betrachtet werden. Da die zielge-

richtete Ausgestaltung der jeweiligen Phase für den Erfolg der nachfolgenden 

Phase als wichtige Voraussetzung angenommen werden kann, sollte in der Stu-

dieneingangsphase der Schwerpunkt auf dem technischen Support und auf 

Übungen mit dem Ziel der Online-Sozialisierung liegen. Die Ziele des „Informati-

onsaustausches“ und der „Wissenskonstruktion“ können im Rahmen der Studi-

enangebote nur gelingen, wenn die ersten beiden Phasen erfolgreich bewältigt 

wurden. Hervorzuheben ist auch die „hohe Intensität der Interaktivität“ in der 

Phase der „Wissenskonstruktion“. Vor diesem Hintergrund erscheint die alleinige 

Bereitstellung von Lernmaterial über digitale Lernmanagementsysteme unzu-

reichend zu sein. Es ist somit für jedes Studienangebot zu klären, wie die Inter-

aktion in den Präsenz- und Distanzphasen gestaltet sein sollte, damit diese den 

Lernprozess unterstützt. 
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Nachfolgend werden nun ausgewählte empirische Erkenntnisse aus einzelnen 

Studien dargestellt. Dabei erfolgt eine Differenzierung anhand der projektrele-

vanten Akteursgruppen. 

5.2.2.2 Erkenntnisse aus empirischen Studien 

Perspektive der Studierenden 

Die Erkenntnisse der Studien StuBe (n=3801), HISBUS (n=4400) und BEQS 

(n=430) stellen die Perspektive der Lernenden in den Vordergrund. Sie werden 

nachfolgend aufgrund ihrer großen Stichproben stellvertretend für zahlreiche 

weitere Studienerkenntnisse dargestellt. 

Im BMBF geförderten Projekt Studium + Beruf (StuBe) fand im Wintersemester 

09 / 10 eine Erhebung hinsichtlich der Erwartungen bezüglich E-Learning statt. 

Insgesamt wurden an den Universitäten Duisburg-Essen, Oldenburg und Dort-

mund 3687 Vollzeitstudierende (Pencil & Paper) sowie 114 Teilnehmer_innen der 

wissenschaftlichen Weiterbildung befragt. Aus der Stichprobe kann ein Perso-

nenkreis isoliert werden, der sich mit der potentiellen Studienzielgruppe im Pro-

jekt HumanTec deckt. Der Personenkreis der „nicht-traditionell Studierenden“ 

(NTS) wurde aufgrund folgender Merkmale definiert: Die Studierenden waren 

neben dem Studium mehr als 20 Stunden / Woche beruflich tätig und/oder ha-

ben die Hochschulzugangsberechtigung über den zweiten Bildungsweg erlangt. 

Als zusammenfassendes Ergebnis kann der Wunsch dieser Personengruppe ge-

nannt werden, durch Digitale Lernmedien zu einer höheren Flexibilisierung hin-

sichtlich des Studienortes und der Studienzeit zu gelangen. Zudem wurde deut-

lich, dass Studierende aus akademischen Haushalten mit dem Einsatz Digitaler 

Medien signifikant zufriedener sind als andere Studierende. Ebenfalls signifikant 

zufriedener mit den Möglichkeiten des E-Learnings sind männliche Studierende 

und Studierende mit Migrationshintergrund (vgl. Wilkesmann, Virgillito, Bröcker 

& Knopp, S. 75). Für das Projekt ebenfalls von Bedeutung ist die Erkenntnis, 

dass sich insbesondere ältere Studierende eine höhere Partizipation über offene 

digitale Studienformate wünschen. Dabei erstreckte sich die E-Learning-

Definition für das Projekt über virtuelle Seminare, aufgezeichnete Vorlesungen, 

Foren und Wikis (vgl. ebd., S. 74). 

Die Erkenntnisse der StuBe-Studie weisen eine hohe Kongruenz zu den Erkennt-

nissen der HISBUS -Studie auf. Das Deutsche Zentrum für Hochschul- und Wis-

senschaftsforschung (DZHW) führt seit 2002 jährlich im Rahmen des HISBUS-

Projektes Befragungen von Studierenden durch. Daten zum Thema E-Learning 

wurden 2008 erhoben (n=4400) (vgl. Kleimann, Özkilic & Göcks, 2008). Die Ein-

schätzung hinsichtlich der Nützlichkeit Digitaler Medien für das eigene Studium 

wurde im Mittel mit über 50 % als „nützlich“ bzw. „sehr nützlich“ beschrieben 

(vgl. ebd., S. 11). 

Als weitere Erkenntnisquelle kann zudem das DFG-geförderte Projekt „Bildung 

durch E-Learning und dessen Qualität aus der Subjektperspektive“ (BEQS) ge-

nannt werden. Zielgruppe waren Teilnehmer_innen aus kommerziellen Fort- und 

Weiterbildungsangeboten, die mittels E-Learning gestaltet wurden. Auf Grundla-

ge qualitativ generierter Ergebnisse erfolgte eine quantitative Erhebung (n=430) 

(vgl. Arens, Ganguin & Treumann, 2006, S. 153f.). Als Resultat der qualitativen 

Erhebung wurden vier Typen mit je spezifischen Merkmalen identifiziert. Diese 

Gruppen werden als die „autonomen E-Learner“, die „intrinsisch-motivierten 
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E-Learner“, die „fremdgesteuerten E-Learner“ und die „gruppenorientierten 

E-Learner“ beschrieben (vgl. ebd., 2006, S. 156ff.). Aufgrund der hohen Adapti-

vität digitaler Lernmedien können entsprechende Lerntypen bei der Angebots-

entwicklung im Projekt berücksichtigt werden. Ergänzend können folgende Er-

kenntnisse der Studien genannt werden:. 

- Frauen sind erfolgreichere E-Learner als Männer, da sie aktiver agieren, 

- Männer brauchen stärkere Akzente von außen, 

- Die Vermittlung von digitalen Lernstrategien ist für den Erfolg mitentschei-

dend, 

- Lernerfolgsfaktoren aus klassischen Lernsituation decken sich mit den Fak-

toren des E-Learning, 

- Im E-Learning fallen Defizite der Teilnehmer_innen schneller auf, 

- „Intrinsisch-motivierte“ und „autonome“ E-Learner profitieren am stärksten 

von digitalen Lernangeboten (vgl. ebd., 2006, S. 160ff.). 

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass Digitale Lernmedien aus der 

Perspektive der Studierenden das Studium bereichern können. Der Mehrwert 

zeigt sich dabei hauptsächlich in der Adaptivität auf unterschiedlichen Ebenen. 

Die Zielgruppenanalyse mit Blick auf den oben dargestellten Interdependenzge-

danken kann vor dem Hintergrund dieser Studie entlang der vier Gruppen erfol-

gen. 

Perspektive der Lehrenden 

Mit Fokussierung der Lehrenden an Hochschulen beschreibt die Studie des New 

Media Consortium (vgl. 2014, S. 25ff.) die Erkenntnis, wonach es an Hochschu-

len, trotz der relativ forschungsaktiven letzten Dekade zum Thema E-Learning, 

immer noch an innovativen e-didaktischen Konzepten fehlt. Zudem zeigt sich die 

Hochschulorganisation mit Blick auf die Integration Digitaler Medien vielerorts 

defizitär. Seufert vermutete bereits 2008, dass „insbesondere das Beharrungs-

vermögen bestehender Lehr- und Lernkulturen […] vielen Innovationszielen“ 

(vgl. 2008, S. 311) konträr gegenübersteht. 

Im Kontext der Hochschuldidaktik sollte in diesem Zusammenhang auch die Me-

dienkompetenz der Lehrenden in den Blick genommen werden. In Anlehnung an 

Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer (vgl. 2004, S. 155) ist die Beherrschung der 

Technik auch eine Frage der Didaktik. Insofern müsse die akademische Medien-

kompetenz umfassend, also auch unter Berücksichtigung der Technik, ange-

bahnt werden. Inwiefern sich diese Medienkompetenz heute zeigt, ist aufgrund 

der Heterogenität der zahlreichen Lehr-Lernarrangements nicht abschließend zu 

bewerten. In Anlehnung an die oben genannte aktuelle Studie des New Media 

Consortiums ist jedoch davon auszugehen, dass es hierbei weiterer Schulungs-

angebote für Lehrende bedarf. Als ein möglicher Grund für die didaktischen Defi-

zite im Kontext des E-Learnings wird die vergleichsweise geringe Anerkennung 

der Lehre (im Vergleich zur Forschung) als Hürde an Hochschulen genannt (vgl. 

New Media Consortium, 2014, S. 25f.). Insofern erscheinen die Erkenntnisse in 

der Expertise von Faulstich & Oswald (vgl. 2010, S. 14) zur wissenschaftlichen 

Weiterbildung nachvollziehbar, wonach 97,5 % der kurzfristigen und 84 % der 

langfristigen Studienangebote in Präsenzform durchgeführt werden und die in 

der Literatur beschriebene Flexibilisierung durch mediengestützte Lerneinheiten 
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sich in Deutschland bisher empirisch nur gering abbilden lässt. Insbesondere in 

einem Bereich, indem sich durch die Flexibilisierung der Studienangebote mittels 

Digitaler Medien ein besonderer Mehrwert ergeben könnte, werden entsprechen-

de Angebote an Hochschulen also größtenteils als Präsenzangebote konzipiert. 

Vor dem Hintergrund bisheriger Ausführungen begreifen sowohl Studierende als 

auch Lehrende Digitale Lernmedien als sinnvolle Ergänzung für Studium und 

Lehre, wohlwissend um spezifische Limitationen im Kontext des E-Learnings. 

Neben den Lerneinheiten in Präsenzzeit spielen zukünftig mediengestützte 

Lerneinheiten eine zunehmend wichtige Rolle, denn damit lässt sich die Flexibili-

tät des Lehr-Lern-Prozesses erhöhen. Dieser Mehrwert kann für die potentielle 

Studienzielgruppe des Projekts HumanTec von großer Bedeutung sein. Mit E-

Learning ist die Hoffnung verbunden, das selbstgesteuerte Lernen individueller 

gestalten zu können, indem z. B. das Lerntempo selbstbestimmt oder interes-

sengeleitete Lerninhalte ausgewählt werden können (vgl. Kerres et al., 2012, 

S. 46). Die Ergebnisse der Bedarfserhebung aus dem Projekt „Berufsintegrierte 

Studiengänge zur Weiterqualifizierung im Sozial- und Gesundheitswesen“ (BEST 

WSG)59 unterstreichen diesen Gedanken. In dem Projekt werden ebenfalls be-

rufsbegleitende Studienangebote entwickelt, weshalb im Rahmen der Bedarfser-

hebung verschiedene Stakeholder für die Studiengangsentwicklung (Hochschule, 

Weiterbildungsanbieter und Sozialunternehmen) befragt wurden. Die Ergebnisse 

zeigen, dass die Befragten digitale Lernformate befürworten, jedoch nur, wenn 

diese nicht isoliert, sondern in Kombination mit Face-To-Face-Lernzeiten ange-

boten werden (vgl. Loerbroks & Schäfer, 2013, S. 156; Kerres et al., 2012, 

S. 49). Auch die befragten Expert_innen sehen in dem persönlichen Austausch 

einen besonderen Wert, der nicht für „reines“ E-Learning aufgegeben werden 

sollte (vgl. Loerbroks & Schäfer, 2013, S. 157). Des Weiteren stellt E-Learning 

hohe Anforderungen an die Selbstorganisation, weshalb Kompetenzen im Be-

reich Selbstdisziplin und Selbstorganisation notwendig sind (vgl. Loerbroks & 

Schäfer, 2013, S. 157; Zawacki-Richter, 2012, S. 255). 

Für die Entwicklung der Studienangebote im Projekt HumanTec sollte neben den 

Perspektiven der Studierenden und Lehrenden auch die E-Learning-Situation in 

den Unternehmen berücksichtigt werden. Es ist davon auszugehen, dass ein 

großer Anteil der Studierenden zeitgleich Mitarbeiter_innen eines Unternehmens 

sein werden. 

Perspektive der Unternehmen 

Das Institut für Medien- und Kompetenzforschung (MMB) führte 2013 und 2014 

Datenerhebungen zur Nutzung digitaler Lernmedien in KMU und Großunterneh-

men durch. Die Ergebnisse werden nachfolgend dargestellt. 2014 beteiligten sich 

193 für Personalfragen verantwortliche Personen. 95 aus kleinen und mittleren 

Unternehmen, 98 aus Großunternehmen mit mehr als 499 Mitarbeiter_innen 

(vgl. MMB, 2014, S. 3).  

                                                

59 Das Projekt BEST-WSG wird gefördert im Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch 

Bildung: Offene Hochschulen“ (Zeitraum: Oktober 2011 – September 2017) und ist ein Verbund-

projekt der Fachhochschule der Diakonie und der Hochschule der Bundesagentur für Arbeit (vgl. 

http://www.bestwsg-hdba.de/ [27.09.2016]). 
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Sowohl in kleineren und mittleren Unternehmen (KMU) als auch in Großunter-

nehmen werden Digitale Medien derzeitig für die betriebliche Aus- und Weiter-

bildung eingesetzt (Abbildung 76). So gaben im Bereich der KMU 55 % an, E-

Learning bereits zu nutzen. 17 % planen die Nutzung für die nächsten drei Jah-

re. In 66 % der Großunternehmen werden dagegen bereits heute schon Digitale 

Medien eingesetzt. Weitere 22 % planen den Einsatz für die nächsten drei Jahre 

(vgl. ebd., 2014, S. 4). 

 
Abbildung 76 Verbreitung von E-Learning in deutschen Unternehmen 

Wie zudem in Abbildung 77 deutlich wird, gilt die Kostenersparnis und die Ent-

lastung der Fortbildungsmitarbeiter_innen sowohl in KMU als auch in Großunter-

nehmen nicht zu den hauptsächlichen Gründen für den Einsatz von E-Learning. 

Vielmehr stehen die räumliche und zeitliche Flexibilität für die Nutzung der Lern-

angebote an zentraler Stelle (vgl. ebd., 2014, S. 5). 

 
Abbildung 77 Gründe für den Einsatz von E-Learning 
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Die Ergebnisse zeigen weiter, dass die Reduktion digitaler Lernangebote nicht 

geplant ist (Abbildung 78). Vielmehr planen personalverantwortliche Personen 

einen Ausbau der Angebote (vgl. ebd., 2014, S. 22). 

 
Abbildung 78 Zukünftige Entwicklungen des E-Learning-Angebots in Unter-

nehmen 

Wie die empirischen Erkenntnisse zeigen, sind Digitale Lernmedien aus allen für 

das Projekt relevanten Akteursperspektiven für Lehr-Lernarrangements bedeut-

sam. Nachfolgend wird die Bedeutung entsprechender Medien vor dem Hinter-

grund der Einschätzung von Expert_innen beleuchtet. 

5.2.2.3 Erkenntnisse aus einer Delphiestudie 

Der Horizon Report ist eine jährlich erscheinende Ausgabe mit Einschätzungen 

von Expert_innen hinsichtlich der zu erwartenden Entwicklungen im E-Learning. 

Für die aktuelle Ausgabe wurden 58 Bildungs- und Technologieexpert_innen aus 

16 Ländern und von fünf Kontinenten befragt (vgl. Johnson et al., 2016, S. 4). 

Wie in Abbildung 79 ersichtlich, wurden sechs Trends für den Zeitraum bis 2020 

ermittelt und in kurzfristig, mittelfristig sowie langfristig kategorisiert. Zudem 

werden die Einschätzungen der Expert_innen hinsichtlich der Herausforderungen 

im Kontext digitaler Lernmedien dreistufig dargestellt.  

Als ein kurzfristig zu erwartender Trend wird der Einsatz von Datamining Soft-

ware beschrieben. Lerndaten werden demnach systematisch erhoben, statistisch 

ausgewertet und neue Querverbindungen interpretiert (vgl. ebd., 2016, S. 16). 

Unter dem Schlagwort „Learning Analytics“ lassen sich bereits heute zahlreiche 

Aufsätze und Ansätze recherchieren. 

Ebenfalls sei kurzfristig der zunehmende Einsatz von Blended-Learning-

Konzepten zu erwarten. Derzeitig sei zu beobachten, dass Hochschulen „den In-

novationsfaktor in diesen digitalen Umgebungen [verstärken], die nun allgemein 

als reif für neue Ideen, Services und Produkte erachtet werden“ (vgl. ebd., 

2016, S. 18).  
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In einem Zeithorizont bis ca. 2019 sehen die Expert_innen die Neugestaltung 

von Lernräumen. „Lehr-/Lernumgebungen werden zunehmend so designt, dass 

sie projektbasierte Interaktionen unter Einbeziehung von erhöhter Mobilität, Fle-

xibilität und der Verwendung diverser Endgeräte ermöglichen […]. Während die 

Hochschulen sich von traditionellen, vortragsbasierten Lehrveranstaltungen hin 

zu Praxisszenarien wenden, werden die Unterrichtsräume an […] Universitäten 

den Arbeitsplätzen und sozialen Umgebungen der realen Welt immer ähnlicher, 

die natürliche Interaktionen und interdisziplinäre Problemlösungsansätze unter-

stützen“ (vgl. Johnson et al., 2016, S. 12). 

 
Abbildung 79 Die Themen des NMC Horizon Report 2016 (vgl. Johnson et al., 

2016, S. 2) 

Die mittelfristige Entwicklung der „Neugestaltung von Lernräumen“ wird durch 

einen Paradigmenwechsel zu sogenannten „Deeper-Learning-Modellen“ getra-

gen. Darunter werden Lernmodelle subsumiert, die problem- und forschungsba-

siert angelegt sind. Die Offenheit dieser Formate ermöglicht individuelle Lernwe-

ge, die durch Digitale Medien gerahmt werden, sowie die inhaltliche Diskussion 

in je eigenen Communities (vgl. ebd., 2016, S. 14).  

Auf die langfristigen und die lehr- / lerntechnologischen Entwicklungen soll an 

dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden, da diese Aspekte den aktuellen 
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Stand der Projektarbeit nicht tangieren. Allerdings erscheinen die dargestellten 

Herausforderungen auf der y-Achse in Abbildung 79 für das Projekt HumanTec 

aufgrund des berufsbegleitenden Formats von großer Bedeutung zu sein. Deren 

Berücksichtigung in der Entwicklung der Studienangebote erscheint obligato-

risch. 

5.2.3 Bedeutung der Erkenntnisse für das weitere 
Vorgehen  

Aus der Literatur- und Studienanalyse können auf Basis der gewonnenen Er-

kenntnisse bereits erste Konsequenzen für die Entwicklung der Studienangebote 

gezogen werden. Ebenso zeigen sich die mit Blick auf das Projektvorhaben offe-

nen bzw. weiter zu präzisierenden Aspekte, die im Rahmen der projektbezoge-

nen Erhebungen aufgegriffen werden.  

5.2.3.1 Bedeutung für die Studienangebotsentwicklung 

Die Antwortsuche auf die erste Fragestellung nach theoriebezogenen Anknüp-

fungspunkten für die Gestaltung digitaler Studienangebote erstreckte sich über 

die Theorien des Konnektivismus, des Konstruktivismus, des Berliner Modells, 

des Blended-Learning-Ansatzes und dem Modell der Online-Sozialisierung nach 

Salmon Gilly.  

Die Relevanz des konnektivistischen Ansatzes für das Projekt HumanTec ergibt 

sich zunächst aus den zentralen Fragestellungen, die als Ausgangspunkt für die 

Entwicklung dieser Theorie genannt werden. Diese beziehen sich auf die Integra-

tion Digitaler Medien in den Lernprozess und lauten: „Was bedeutet es für unser 

Verständnis von Lernen, wenn Wissen nicht länger linear erworben wird? Was 

bedeutet es, wenn Technologien viele der kognitiven Aufgaben übernehmen, die 

vorher der Lernende selber ausgeführt hat – wie Informationsspeicherung und -

abruf? Wie können wir weiterhin auf dem Laufenden bleiben in einer Informati-

onsgesellschaft, die sich rasant weiterentwickelt? […] Welchen Einfluss haben 

Netzwerk- und Komplexitätstheorien auf das Lernen (Siemens, 2007, S. 46)? Da 

im Projekt HumanTec Digitale Medien das berufsbegleitende Studienformat rah-

men, sollten diese Fragen auch für die Angebotsentwicklung als bedeutsam er-

achtet werden. Die vorgeschlagenen sechs Schritte von Siemens können in aus-

gewählten Studienanteilen im Projekt berücksichtigt und erprobt werden. Insbe-

sondere erscheint diese Möglichkeit dort sinnvoll zu sein, wo Studienangebote 

auf Mikroebene den Gedanken einer Community of Practice (CoP) aufnehmen. 

Ein weiterer Ansatzpunkt für das Projekt HumanTec kann in dem „Know-where“-

Gedanken (Abbildung 71) gesehen werden. Insbesondere in der Schnittstelle 

zwischen Humandienstleistungen und Technik erscheint eine Studiengestaltung 

mit alleinigen „Know what“- und „Know how“-Ansätzen unzureichend, da dieses 

Feld derzeitig einer hohen Dynamik unterliegt. Die Eröffnung fachkultureller Un-

terschiede im Rahmen der Studienangebote ermöglicht für die Studierenden der 

jeweiligen Akteursgruppen neue „Know-where“-Perspektiven, die für die Ausge-

staltung der Schnittstelle und die Annäherung der Fachkulturen bedeutsam sein 

können. In der konkreten Umsetzung der Studienangebote sollte vor diesem 

Hintergrund die interdisziplinäre Zusammenarbeit gefördert werden. 

Die Bedeutung der konstruktivistischen Didaktik kann in den Gestaltungsphasen 

der „Konstruktion“, „Rekonstruktion“ und „Dekonstruktion“ gesehen werden. 

Insbesondere, wenn im Rahmen der Studienangebote auf OER zurückgegriffen 
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wird, können die Aspekte der Re- und Dekonstruktion maßgeblich sein. Eine 

Konkretisierung entsprechender didaktischer Gestaltungsansätze erscheint je-

doch nicht pauschal möglich, sondern nur unter Berücksichtigung weiterer di-

daktischer Strukturelemente. Diese werden insbesondere im Berliner Modell 

deutlich. 

Die Gestaltung der Studienangebote muss sich an den „sozial-kulturellen“ und 

„anthropogenen“ Voraussetzungen der Studierenden orientieren. Die entspre-

chenden Entscheidungen hinsichtlich der Angebotsentwicklung erstrecken sich 

über die Felder der „Intention“, des „Inhalts“, der „Methode“ und der „Medien“. 

Dabei ist hervorzuheben, dass auf der Ebene der Entscheidungsfelder „weitere 

Akzentuierungen“ erforderlich sein können. Zumindest auf Mikroebene sei dies 

in Anlehnung an Nickolaus (vgl. 2012, S. 49) unumgänglich. Zu beachten ist 

auch, dass die Strukturelemente „Medien“ und „Methode“ im Rahmen digitaler 

Lernmedien trennscharf genutzt werden. Hinsichtlich der Gestaltung der Studi-

enangebote sollte zudem die „Interdependenz“ der didaktischen Strukturele-

mente berücksichtigt werden. Es ist zu klären, inwiefern hierfür spezifische 

Workshops für Lehrende erforderlich sind. 

Im Kontext didaktischer Schulungsangebote kann der Blended-Learning-Ansatz 

ebenfalls als potentieller Schulungsgegenstand betrachtet werden. Der Mehrwert 

der jeweiligen Phasen im Blended-Learning sollte für das Projekt HumanTec un-

ter Berücksichtigung des Strukturelements „Intention“ herausgearbeitet werden. 

So können die beiden Phasen zunächst aufgrund ihrer örtlichen und zeitlichen 

Flexibilität bewertet werden. Wie die Literatur- und Studienanalyse zeigte, ist 

dies auch die häufigste Betrachtungsweise. Daraus resultieren auch die Begriffe 

Präsenz- und Distanzphasen. Die beiden Phasen können darüber hinaus aber 

auch hinsichtlich der Offenheit ihrer Lernwege bewertet werden. So können den 

Selbstlernzeiten offene Lernwege zugrunde liegen, während die Lernzeiten an 

der Hochschule aus dem didaktischen Ziel einer Konkretisierung bestehen kön-

nen. Die Interdependenz zwischen den Präsenz- und Distanzphasen selbst er-

scheint in digitalen Lehr-Lernarrangements von besonderer Bedeutung zu sein. 

Als Implikation für das Projekt HumanTec kann mit Blick auf das Modell zur Onli-

ne-Sozialisierung die Notwendigkeit der kleinschrittigen Heranführung der Stu-

dierenden an digitale Lernphasen genannt werden. So ist beispielsweise zu be-

achten, dass die Phase „Informationsaustausch“ erst auf dritter Stufe genannt 

wird. Diese Phase wird häufig sehr früh fokussiert. Dabei werden den Studieren-

den, häufig als „Digital Natives“ bezeichnet, die Fähigkeiten zum zielgerichteten 

Informationsaustausch im Rahmen des Lernprozesses automatisch zugeschrie-

ben. Möglicherweise gelingt die erste Stufe „Zugang und Motivation“ im Kontext 

dieser Zielgruppe heute besser, jedoch sollte die Zeit für eine umfassende „Onli-

ne-Sozialisierung“ gegeben sein, da es in dieser Phase um den Aufbau eines 

„Vertrauensnetzwerkes“ zwischen Kommiliton_innen und Lehrenden geht. Er-

gänzend ist hervorzuheben, dass es in der dritten Phase nicht primär um einen 

Informationsaustausch auf rein fachlicher Ebene geht, sondern die didaktische 

Intention hier eine andere ist. Insbesondere sollte auf dieser Stufe „Aktion und 

Interaktion ausgelöst“ werden. Die Missachtung der ersten beiden Stufen sowie 

die Fehlinterpretation der dritten Stufe können Studierende sehr schnell demoti-

vieren. Hier gilt es im Rahmen des Projekts die Auftaktveranstaltung an der 

Hochschule zu nutzen, um frühzeitig die Entwicklung eines „Vertrauensnetz-

werks“ zu fördern und Hürden jeglicher Art zu minimieren. Die eigentlich ange-
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strebte Wissenskonstruktion auf Stufe 4 erfordert eine hohe Kommunikation, de-

ren Grundstein auf Stufe 3 gelegt werden sollte. Die Verknüpfung des Ansatzes 

von Salmon Gilly mit den Ausführungen zum Konnektivismus von Georg Sie-

mens verdeutlicht, dass das eigenverantwortliche Lernen und Arbeiten in Netz-

werken erst in der letzten Stufe der Online-Sozialisierung möglich ist. Hier sind 

Lehrende im Projekt HumanTec angehalten, die Studierenden nicht mit offenen 

digitalen Lernwegen zu früh zu konfrontieren. 

Im weiteren Verlauf erfolgt nun eine Zusammenfassung der wesentlichen Ergeb-

nisse aus empirischen Studien.  

Mit Blick auf die Studierenden kann als ein wesentliches Ergebnis herausgestellt 

werden, dass „Nicht-traditionell-Studierende“ (NTS) sich Digitale Medien haupt-

sächlich zur Flexibilisierung der Studienzeiten wünschen. Insbesondere berufser-

fahrene Studierende erhoffen sich durch digitale Lernmedien zudem höhere Par-

tizipationsmöglichkeiten und eine inhaltliche Passgenauigkeit. Es ist somit davon 

auszugehen, dass die Akzeptanz Digitaler Medien im Projekt gegeben ist, da 

aufgrund des berufsbegleitenden Formats sowohl NTS als auch berufserfahrene 

Personen zu dem Studierendenkreis gehören. Wie die empirischen Ergebnisse 

darüber hinaus verdeutlichen, ist für die erfolgreiche Nutzung digitaler Lernme-

dien die Vermittlung von digitalen Lernstrategien notwendig. Hier zeigen sich 

Überschneidungen zum Modell der Online-Sozialisierung nach Salmon Gilly, da 

dieser Gedanke auch dort in den Phasen zwei und drei verankert ist. Es wurde 

zudem deutlich, dass es Überschneidungen zwischen den tradierten Lernerfolgs-

faktoren aus klassischen (nicht digitalen) Lernsituationen und digitale Lernum-

gebungen gibt. Als eine weitere Implikation für die Entwicklung der Studienan-

gebote kann die Zielgruppenanalyse entlang der vier Lerntypen gelten. Hierbei 

ist zu klären, inwiefern unterschiedliche Lernmaterialien und Vermittlungsstrate-

gien entwickelt werden können. 

Aus Sicht der Lehrenden sollten sich digitale Lernangebote phasenweise mit Prä-

senzzeiten an der Hochschule abwechseln. Diese Ergebnisse legitimieren den 

oben dargestellten Blended-Learning-Ansatz. Es wurde weiterhin deutlich, dass 

die Medienkompetenz der Lehrenden sehr heterogen ist. Als Implikation für die 

weitere Projektarbeit kann die Notwendigkeit der Konkretisierung dieser Kompe-

tenzen für den projektspezifischen Kontext gelten. Es ist in diesem Zusammen-

hang auch zu klären, welche spezifischen Schulungsangebote hinsichtlich Tech-

nik und Didaktik für Lehrende entwickelt werden sollten. 

Im Rahmen der zu entwickelnden Studienangebote sind die Unternehmen ein 

weiterer wichtiger Akteur, da diese aufgrund des berufsbegleitenden Formats ei-

nen Lernort für Studierende darstellen können. Als zentrale Ergebnisse hinsicht-

lich Digitaler Medien im Unternehmenskontext kann herausgestellt werden, dass 

heute sowohl in kleinen und mittleren Unternehmen als auch in Großunterneh-

men Digitale Medien für die Fort- und Weiterbildung eingesetzt werden. In vielen 

Unternehmen ist zudem der Ausbau digitaler Lernumgebungen geplant. Dabei 

steht nicht primär die Kostenreduktion für die betriebliche Bildung im Vorder-

grund, sondern die Flexibilisierung der Bildungsangebote. Hier zeigen sich Über-

schneidungen zu den berufserfahrenen Studierenden. Für das Projekt ist vor die-

sem Hintergrund von Bedeutung, dass Lernmaterial den Studierenden auch am 

Lernort Unternehmen zur Verfügung stehen kann. 
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Die Ergebnisse des Horizon Reports 2016 verdeutlichen, dass der Blended-

Learning-Ansatz in Zukunft für die Hochschullehre an Bedeutung gewinnen wird. 

Auch die Zusammenführung von formellem und informellem Lernen wird als zu-

kunftsrelevantes Thema erachtet. Das Projekt HumanTec trägt mit der Konzepti-

on der Studienangebote im berufsbegleitenden Format zu dieser Diskussion und 

Erkenntnisgewinnung somit bei. Als weiteres zukunftsrelevantes Thema wird die 

Einbindung der privaten mobilen Endgeräte der Studierenden in die Hochschul-

lehre von den Expertinnen und Expert_innen gesehen. 

Im Rahmen der Literatur- und Studienanalyse konnten einige projektrelevante 

Erkenntnisse gewonnen werden. Es lassen sich einige Aspekte für die Gestaltung 

digitaler Lehr-Lernarrangements im Projekt HumanTec ableiten, allerdings keine 

konkreten Gelingensbedingungen für die projektspezifischen Belange. Die Hete-

rogenität der Studierenden und der Gestaltungsansätze in den empirischen Stu-

dien können Gründe hierfür sein. Zum Teil werden die Kohorten in den Studien 

auch nicht differenziert beschrieben, sodass Rückschlüsse nur bedingt möglich 

sind. Für das Projekt HumanTec gilt es nun im Rahmen der eigenen Erhebung 

die Ergebnisse zu konkretisieren und spezifische Gelingensbedingungen aus den 

gewonnenen Erkenntnissen abzuleiten. 

5.2.3.2 Bedeutung für die Erhebungsphase 

Die Literatur- und Studienanalyse hat mit Blick auf die theoretischen Bezüge und 

bisher vorliegenden empirischen Erkenntnisse bereits wichtige Aspekte im Hin-

blick auf die Einbindung Digitaler Medien im Rahmen von berufsbegleitenden 

Studienangeboten verdeutlicht. Allerdings lassen sich gerade hinsichtlich der 

dargelegten Theoriebezüge noch keine direkten Handlungserfordernisse bezüg-

lich der Gestaltung ableiten. Hierzu bedarf es weiterer Erkenntnisse aus der Per-

spektive der beteiligten Akteure. Im Folgenden werden die damit in Zusammen-

hang stehenden Fragestellungen aufgezeigt.  

Ein relevanter Aspekt, der mit Studierenden thematisiert werden sollte ist z. B. 

die Frage nach vorliegenden Erfahrungen hinsichtlich interdisziplinärer Zusam-

menarbeit im Studium und ggf. im Beruf. Mit Blick auf die konnektivistische 

Theorie ist diese Frage relevant, da das „Lernen in Netzwerken“ und die mög-

licherweise daraus resultierende Interdisziplinarität für das Projekt HumanTec 

von Bedeutung sein könnte. Mit Blick auf die Ausführungen der Interdependenz 

im Berliner Modell sollten Studierende mit der Frage konfrontiert werden, inwie-

fern ihnen die Zielperspektive des Lernangebots in ihrem Studium deutlich ist. 

Betrachtet man weiter die Ausführungen hinsichtlich des Blended-Learning-

Ansatzes, so erscheint die Frage nach den Abstimmungsprozessen insbesondere 

in berufsbegleitenden Studienformaten bedeutsam. Hier können positive Bei-

spiele einen Orientierungsrahmen für die Angebotsentwicklung darstellen. Hin-

weise zu Hürden hinsichtlich der Selbstorganisation im Studium können mit Blick 

auf den konstruktivistischen Ansatz bedeutsam sein. Zu klären ist auch, inwie-

fern die „Online-Sozialisierung“ in der Vergangenheit gelungen ist. Hierfür soll-

ten Studierende nach ihren Erfahrungen zur Zusammenarbeit in virtuellen Ar-

beitsgruppen befragt werden. Daran anknüpfend können Präferenzen zu digita-

len Kommunikationsformen und Erfahrungen zu technischen Hürden im Rahmen 

Digitaler Medien erhoben werden. Zur Konkretisierung der empirischen Ergeb-

nisse sollte die Nutzerakzeptanz hinsichtlich digitaler Lernmedien im Allgemeinen 

thematisiert werden. Möglichweise können im Rahmen weiterer Erhebungen 
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auch erste (domänenspezifische) Zuordnungen in einer der vier identifizierten 

„Lerntypen“ erfolgen. 

Für die Befragung von Lehrenden erscheint zunächst die Frage nach der lern-

theoretischen Einbettung digitaler Lernangebote von Bedeutung. Sofern möglich, 

sollten mit Blick auf die konstruktivistische Didaktik und den Konnektivismus po-

tentielle Gestaltungsansätze thematisiert werden. Darüber hinaus sollte vor dem 

Hintergrund des Berliner Modells der Frage nachgegangen werden, inwiefern 

sich die didaktische Interdependenz durch den Einsatz digitaler Lernmedien ver-

ändert. Ebenfalls von Bedeutung können die Erfahrungen der Lehrenden hin-

sichtlich digitaler Lehr-Lernmaterialien sowie zu digitalen Werkzeugen und Me-

thoden sein. Die Befragung von Lehrenden zur didaktisch sinnvollen Abstim-

mung von Präsenz- und Distanzphasen im Sinne des Blended-Learnings kann 

ebenfalls zu gewinnbringenden Erkenntnissen führen. Dabei sollte auch die Dis-

tanzphase als spezifische Herausforderung in digitalen Lehr-Lernarrangements 

thematisiert werden. Auf der Grundlage des Modells zur Online-Sozialisierung 

sollten technische Hürden und möglicherweise deren Lösungsansätze aufgegrif-

fen werden. Zudem können Lehrende möglicherweise Angaben zu „digitalen 

Lernstrategien“ machen, da diese auch mit Blick auf „Digital Natives“ nicht vo-

rausgesetzt werden können. Wie in den theoriebezogenen Ausführungen ver-

deutlicht, ist die Interaktion in der Phase der „Wissenskonstruktion“ besonders 

hoch. Hierzu können Erfahrungen der Lehrenden ebenfalls aufgegriffen werden. 

Von Bedeutung kann auch die Einschätzung der Lehrenden hinsichtlich erforder-

licher Schulungsangebote sein.  

Mit Blick auf Unternehmensvertreter_innen wäre zu klären, inwiefern Studie-

rende die digitale Infrastruktur des Unternehmens für den Lernprozess im Kon-

text des berufsbegleitenden Studiums nutzen können. Erkenntnisse hinsichtlich 

der Potentiale und Limitationen Digitaler Medien im Unternehmen können für die 

Gestaltung der berufsbegleitenden Studienangebote ebenfalls von Bedeutung 

sein. Möglichweise können auch Ausführungen zur Umsetzung des betrieblichen 

Lernens im Unternehmen wichtige Erkenntnisse für Entwicklung der Studienan-

gebote liefern. 

Die hier dargestellten Anknüpfungspunkte werden im abschließenden Kapitel 8 

im Hinblick auf die Studienangebotsentwicklung aufgegriffen und mit Hilfe der 

Ergebnisse aus der eigenen Erhebung konkretisiert. 

5.3 Ergebnisse aus den Interviews 

5.3.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Auf Grundlage der Explikation des Theoriehintergrunds wurden die in 5.2.3.2 

dargestellten Aspekte als bedeutsam für die eigene Erhebung herausgestellt. Je 

nach Interviewpartner_in wurden diese im Projekt unterschiedlich gewichtet und 

für die entsprechenden Interviewleitfäden kategorisiert. Allen Leitfäden gemein-

sam liegt dabei die übergeordnete Frage zugrunde, wie Lehrende und Lernende 

auf die Anwendung und Nutzung digitaler Lernmedien vorbereitet werden sollten 

und welche Bedingungen für langfristigen Erfolg vor dem Hintergrund des Pro-

jektziels empfehlenswert sind. 

Um die Nähe zum Gegenstand zu gewährleisten, wurden Interviewpartner_innen 

gewählt, die bereits über Erfahrungen mit digitalen Lernmedien verfügen 
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und/oder darüber hinaus Erfahrungen mit berufsbegleitenden Studienformaten 

haben. Hierfür wurden Interviewleitfäden für Studierende, Lehrende und 

Unternehmensvertreter_innen entwickelt. Die Interviewleitfäden enthielten 

neben der Kategorie „Digitale Medien“ noch weitere thematische Schwerpunkte. 

Die Durchführung der Interviews zeigt sich wie folgt: 

- fünf Gruppeninterviews mit insgesamt 22 Studierenden 

- acht Einzelinterviews mit Studierenden 

- sieben Interviews mit Hochschullehrenden 

- sieben Interviews mit Unternehmensvertreter_innen 

Die Auswertung der Interviews erfolgte in Anlehnung an die Qualitative Inhalts-

analyse nach Mayring (vgl., 2008). 

5.3.2 Auswertungskategorien 

Um die unter 5.2.3.1 und 5.2.3.2 dargestellten Aspekte für das Projekt konkreti-

sieren zu können, wurden für die Auswertung der eigenen Erhebung folgende 

Kategorien deduktiv abgeleitet. In der ersten Kategorie werden positive und ne-

gative Aspekte hinsichtlich des Einsatzes Digitaler Medien aus akteursspezifi-

scher Perspektive aufgenommen. Wie die Literatur- und Studienanalyse mit Blick 

auf das Modell zur Online-Sozialisierung verdeutlicht, ist die Interkation für die 

„Wissenskonstruktion“ von großer Bedeutung. Aus diesem Grund lässt sich hier 

die Interaktion als zweite Kategorie legitimieren. Im Rahmen der dritten Katego-

rie wurde das Erhebungsmaterial hinsichtlich Erkenntnisse zu digitalen Ressour-

cen und Werkzeugen untersucht. Abschließend werden die Aussagen der Inter-

viewpartner_innen zum Unterstützungs- und Schulungsbedarf betrachtet. Wie in 

Abbildung 80 ersichtlich, wurden die vier Kategorien induktiv um weitere Subka-

tegorien ausgeweitet. 

 
Abbildung 80 Auswertungskategorien in MAXQDA 
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5.3.3 Darstellung der Ergebnisse 

5.3.3.1 Positive und negative Aspekte hinsichtlich des 
Einsatzes Digitaler Medien 

Wie bereits in der Literatur- und Studienanalyse im Rahmen der StuBe-Studie 

deutlich wurde, wird die Orts- und Zeitflexibilität als wesentliches Argument 

für den Einsatz Digitaler Medien herangezogen. Die eigenen Erhebungen bestäti-

gen diese Erkenntnis. Sowohl Studierende (S 1, S 2, S 7, SG 3), Lehrende (L 1, 

L 3, L 4, L 6) als auch Unternehmensvertreter_innen (UV 3) sehen in der Flexibi-

lität ein wesentliches Argument für den Einsatz Digitaler Medien und der daraus 

resultierenden Möglichkeit zu asynchronen Lernaktivitäten. Wie in der Literatur- 

und Studienanalyse dargestellt, profitieren insbesondere die nicht-traditionell 

Studierenden von der Flexibilisierung. Aus diesem Grund sowie vor dem Hinter-

grund des berufsbegleitenden Formats sollten Digitale Medien im Rahmen der 

Angebotsentwicklung berücksichtigt werden. Jedoch wurde von Seiten erfahre-

ner Hochschullehrender darauf hingewiesen, dass auch in berufsbegleitenden 

Formaten auf ausreichend Präsenzzeiten an der Hochschule geachtet werden 

sollte. Insbesondere in interdisziplinären Lerngruppen, wie sie für die Studienan-

gebote geplant sind, können sich die Potentiale unterschiedlicher Fachkulturen 

möglicherweise erst in den Präsenzzeiten entfalten (EXP 8). Ein Erfolgsfaktor für 

die Studienangebote ist demnach in ausreichend Präsenzzeiten zu sehen und in 

einer sinnvollen Einbindung Digitaler Medien in die Lehre. Dabei sollten, 

entsprechend der Erfahrung eines Hochschullehrenden, die Abstimmung der bei-

den Phasen und der Einsatz des digitalen Lernmaterials in erster Linie didakti-

schen Prinzipien unterliegen. Sowohl die Phasierung als auch das Lernmaterial 

muss den entsprechenden Studienangeboten angepasst werden. Die alleinige 

Digitalisierung der bestehenden Seminarinhalte reiche für den Abstimmungspro-

zess nicht aus: 

"Also wenn ich einfach nur / wenn ich einfach nur einen Inhalt digitalisie-

re, dann muss man sich überlegen, ob das etwas ist, das wirklich dem 

Ziel, das man in der Lehre hat jetzt irgendwie dienlich ist. Also ich bin so 

generell der Meinung, dass E-Learning und alle Tools, die damit verbun-

den sind, das ist irgendwie / das sind Werkzeuge, die man, also wo man 

überlegen muss, wo in der Lehre und beim Lernen machen sie Sinn und 

wo können sie eine Methode verbessern" (L 5). 

Die zielgerichtete Einbindung Digitaler Lernmedien in die Hochschullehre er-

scheint vor dem Hintergrund der eigenen Erhebung bisher nur stellenweise zu 

gelingen. So wurde beispielsweise in einem Studierendeninterview deutlich, dass 

digitale Lernangebote eher als optionales Angebot, welches für die erfolgreiche 

Absolvierung des Studiums nicht unbedingt erforderlich ist (S 1), interpretiert 

wird. Zwar werden digitale Skripte zur Nachbereitung der Seminare genutzt 

(S 2, SG 3), häufig handelt es sich dabei jedoch um die identischen Skripte aus 

den Präsenzveranstaltungen. Hieran zeigt sich, dass die Abstimmung der Lern-

phasen nur bedingt gelingt. Ergänzend wurde in dem Interview auch deutlich, 

dass die identischen digitalen Skripte für Präsenz- und Distanzphasen der Hoch-

schullehrenden dazu führen, dass sich die Teilnehmerzahlen in den Präsenzver-

anstaltungen stark reduzieren (S 1). In berufsbegleitenden Studienangeboten 

kann dies dazu führen, dass sich die Kontaktzeiten der Studierenden aufgrund 

dieser Einsatzform digitaler Skripte und der ohnehin bestehenden Distanzphasen 

stark minimiert und somit auch die Möglichkeit zur gegenseitigen Motivation 
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(SG 3). Digitale Medien sollten auch aus Sicht dieses Lehrenden nicht als Zu-

satzangebot konzipiert und nicht als zusätzliches Angebot mit den Studierenden 

kommuniziert werden. 

"E-Learning funktioniert relativ schlecht, wenn man es nur als optionales 

Ad-On hat […]. E-Learning macht dann Sinn, wenn es kein Selbstzweck 

ist. Also wenn man damit irgendetwas tut, dass man mit den herkömmli-

chen Mitteln wenigstens schlechter gemacht hätte" (L 5). 

Die zielgerichtete Einbindung Digitaler Medien in die Hochschullehre unterliegt 

derzeitig jedoch einigen Herausforderungen. So wurde im Interview eines Hoch-

schullehrenden deutlich, dass die Begleitung der Studierenden in den Distanz-

phasen über eine digitale Lernplattform nicht auf das Lehrdeputat angerechnet 

wird (L 1). Der zusätzliche Aufwand für die zielgerichtete Einbindung Digitaler 

Medien wird derzeitig seitens dieser Hochschule nicht honoriert. Somit wird der 

Einsatz zum gegenwärtigen Zeitpunkt auch von Hochschullehrenden dort als 

„optionales Add-On“ betrachtet (L 3, L 4). Es gäbe „so einen Kreis der Willigen“ 

(L 1), bzw. „Leute, die Spaß daran haben“ (L 6), aber für viele sei die Einbin-

dung digitaler Lernmedien mit einer Umstellung der Lehrkonzepte und einem 

hohen Zeitaufwand verbunden (L 3). Erschwerend komme hinzu, dass Lehren-

den, die den Aufwand hinsichtlich der zielgerichteten Einbindung Digitaler Medi-

en auf sich nehmen, in einigen Bereichen unter Umständen Profilierung und 

„machomäßiges Verhalten“ (L 1) unterstellt wird. Zwei der befragten Hochschul-

lehrenden sehen im Einsatz digitaler Lehrmaterialien auch die Gefahr, dass diese 

den datengeschützten Raum der Hochschule verlassen und in das öffentliche 

Netz gelangen. Dies sei aus unterschiedlichen Gründen unerwünscht und somit 

eine wesentliche Hürde (L 1, L 4). Auch „Technikschwierigkeiten“ (L 1), „zu we-

nig Ahnung“ (L 6), verkannter Mehrwert (L 5) und fehlende Online-Sozialisierung 

(L 7) können mit Blick auf Hochschullehrende als Hürden für den Einsatz Digita-

ler Medien aus dem Interviewmaterial identifiziert werden. Die stellenweise ge-

ringe Medienkompetenz der Hochschullehrenden wurde in einem Studierenden-

interview ebenfalls als Hürde erkannt (S 1). Für Unternehmensvertreter_innen 

stellen die ggf. hohen Kosten (UV 12) und der unklare Datenschutz (UV 3) we-

sentliche Hürden dar. 

Mit Blick auf das häufig beschriebene Potenzial Digitaler Medien, die Lernmoti-

vation zu erhöhen, kann auf Grundlage der eigenen Erhebung herausgestellt 

werden, dass Digitale Medien nicht per se die Lernmotivation der Studierenden 

erhöhen. Vielmehr bedarf es auch im digitalen Kontext spezifischer Ansätze, die 

motivationsfördernd sein können. Als Beispiele wurden der Gamificationsansatz 

genannt (L 4) und die multicodale Aufbereitung der Lerninhalte (L 5). Die realen 

sozialen Kontakte an der Hochschule gelten nach Ansicht eines Hochschullehren-

den als wichtiger Motivationsfaktor für Studierende. Werden diese aufgrund be-

rufsbegleitender Formate reduziert, so können Digitale Medien die Motivationslü-

cke nur bedingt schließen (L 1). Dies wird auch von unternehmerischer Seite be-

stätigt. Der Einsatz Digitaler Medien in der betrieblichen Bildung führt auch dort 

aufgrund der „Isolierung“ zu Motivationsproblemen (UV 4). 

Die Erfahrungswerte der beteiligten Akteure führen zu dem Ergebnis, dass die 

Orts- und Zeitflexibilität im Rahmen digitaler Lehr-Lernarrangements als wesent-

licher Vorteil genannt werden kann. Jedoch ist einschränkend hervorzuheben, 

dass die reduzierten sozialen Kontakte auch zu Motivationsproblemen führen 

können. Digitale Medien motivieren die Lernenden nicht automatisch. Vielmehr 
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braucht es spezifische motivationsfördernde Konzepte, die, betrachtet man die 

oben genannten Beispiele, nicht als Alleinstellungsmerkmal für digitale Kontexte 

zu sehen sind. Multicodalität und Gamification sind auch in nicht-digitalen Lern-

kontexten motivationsfördernde Instrumente. Der Gewinn durch Digitale Medien 

zeigt sich erst, wenn diese unter Berücksichtigung der didaktischen Interdepen-

denz in die Hochschullehre eingebunden werden. 

Im weiteren Verlauf werden nun spezifische Aspekte zur Kommunikation mit Di-

gitalen Medien betrachtet. 

5.3.3.2 Interaktion mittels Digitaler Medien 

Die Interaktion der Studierenden in digitalen Lehr-Lernarrangements ist in An-

lehnung an das Modell zur Online-Sozialisierung für die Phase der „Wissenskon-

struktion“ von besonderer Bedeutung. Im Kontext Digitaler Medien kann dabei 

zwischen synchroner und asynchroner Kommunikation unterschieden werden. 

Die entsprechenden digitalen Werkzeuge können beispielsweise das Webinar 

(synchron) und das Forum/CoP (asynchron) sein. Die spezifischen Aspekte zum 

Webinar und zur CoP werden unter 5.3.3.3 dargestellt. An dieser Stelle sollen 

die übergeordneten Ergebnisse zur Synchronität und Asynchronität aus der 

eigenen Erhebung aufgenommen werden. In diesem Zusammenhang wurde 

deutlich, dass insbesondere nicht-traditionell Studierende eher Digitale Medien 

für die Kommunikation untereinander oder mit den Lehrenden nutzen, als tradi-

tionell Studierende (L 1). So fragen traditionell Studierende beispielsweise auch 

häufiger nach Präsenzterminen für die Beratung (L 5, L 7). 

Die hochschuleigenen Lernmanagementsysteme (in diesem Fall Moodle und ILI-

AS) werden von Studierenden, so die Erfahrung eines Hochschullehrenden, 

kaum für die Interaktion genutzt (L 3). Digitale Kommunikation reduziert sich 

heute nahezu auf das Senden und Empfangen von E-Mails (L 2, L 3, L 7, SG 2, 

SG 3, SG 4). Mit Blick auf synchrone Kommunikationsformen wird in einem Leh-

rendeninterview deutlich, dass Telefon und/oder Skype für die Kommunikation 

selten genutzt werden (L 7). In Anlehnung an die Lehrerfahrung eines Ex-

pert_innen, sollten virtuelle Foren zur asynchronen Kommunikation zielführend 

moderiert werden: 

"Ich weiß, dass das gut funktionieren kann und dazu gehört auch ganz 

wichtig die Moderation, das ist auf jeden Fall klar. Das haben wir auch 

gemerkt. Ohne Eingaben von uns ist dort tatsächlich sehr wenig passiert" 

(EXP 8). 

Neben der Moderation erscheint aber auch die Transparenz hinsichtlich der Bei-

träge durch die Studierenden bedeutsam. Die Akzeptanz asynchroner Kommuni-

kationsformen steigt mit dem Wissen um die Reichweite der geleisteten Textbei-

träge. Je größer der Leser_innenkreis, desto geringer wird die Bereitschaft be-

schrieben sich zu beteiligen (SG 4). Virtuelle Kleingruppen dagegen, die durch 

Nutzerrechte entsprechend eingegrenzt werden, können insbesondere für intro-

vertierte Personen einen Vorteil bieten. Zwar verändere sich die „Lernatmosphä-

re“ in solchen virtuellen Kleingruppen, jedoch sei dies unter Umständen auch 

positiv zu bewerten, da introvertierte Studierende aufgrund dieser Distanz leich-

ter Fragen stellen können (S 1). Auf Seiten der befragten Hochschullehrenden 

herrscht derzeitig mit Blick auf die Interaktion und die Auseinandersetzung mit 

den Studieninhalten ein differenziertes Bild. So wird beispielsweise zwischen der 

lernförderlichen Auseinandersetzung mit Studieninhalten und dem „Abgreifen 
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von Informationen“ unterschieden (EXP 10). Für die inhaltliche Arbeit seien reale 

Räume an der Hochschule unumgänglich (EXP 11). Dies sei „vom Sozialen her 

viel besser zu Händeln als im Digitalen“ (L 1). 

Nachfolgend werden die beiden Formen der Interaktion nun den projektrelevan-

ten spezifischen digitalen Werkzeugen zugeordnet. Neben Foren und Webinaren 

wird auch auf Lernvideos, OER und Lernmanagementsysteme fokussiert. 

5.3.3.3 Digitale Ressourcen und Werkzeuge 

Digitale Foren haben den Vorteil, dass sie asynchron nutzbar sind. Dadurch un-

terliegen Sie einer Orts- und Zeitflexibilität (anders als Webinare). Wie Erfah-

rungen jedoch zeigen, ist die Beteiligung der Studierenden in Foren von unter-

schiedlichen Faktoren abhängig. Neben der Moderation, die oben bereits als 

wichtiger Aspekt herausgestellt wurde, müsse auch ein inhaltliches Interesse der 

Studierenden vorliegen.  

„Es gibt immer so die keine Ahnung, schätzungsweise über den Daumen 

ein bis fünf Prozent an Leuten, die bei den großen Kursen da mitmachen 

und die anderen sind eben stumm oder gucken nicht mal rein" (L 1). 

Eine Möglichkeit um eine höhere Beteiligung zu generieren wäre eine Form der 

Gamification. So könne beispielsweise die Möglichkeit, einzelne Beiträge per Up-

vote bewerten zu können, die Motivation der Nutzer_innen erhöhen (siehe z. B. 

StackExchange) (L 1). 

Die Einbindung von Webinaren in berufsbegleitende Studienformate wird un-

terschiedlich bewertet. Während in einem Studierendeninterview die Vorteile der 

Ortsflexibilität (bei gleichzeitig fehlender Zeitflexibilität) erkannt wurden (SI 1), 

erscheint für Studierende aus berufsbegleitenden Studienformaten der zielfüh-

rende Einsatz aufgrund eingeschränkter Kommunikationsmöglichkeiten eher 

fraglich (SG 3, S 3, S 4, S 5). Der ohnehin schon hohe Selbstlernanteil für diese 

Studierenden kann möglicherweise als Grund für diese Einschätzung herangezo-

gen werden. So wird beispielsweise die fehlende „Präsenzatmosphäre“ in Webi-

naren bemängelt (SG 2). Als ein weiteres Gegenargument für Webinare wird das 

Ablenkungspotenzial dieser Seminarform genannt. Da in Webinaren die Lernen-

den hauptsächlich zuhören und nicht selber lesen, sei die Gefahr der Ablenkung 

(z. B. durch das Surfen im Internet) sehr hoch (S 5). Die wesentlichen Nachteile 

werden jedoch in der fehlenden nonverbalen Kommunikation gesehen: 

"Wenn ich als Dozent vorne stehe und ich sehe überall Kopfnicken, dann 

weiß ich, ich kann weitermachen. Wenn ich überall Fragezeichen sehe, 

weiß ich, ich kann da nicht weitermachen, muss da noch mal vertiefen“ 

(SG 3). 

Weitere Hürden werden in der Breitbandausstattung in ländlichen Regionen 

(SG 2) und in Softwareproblemen (L 1) gesehen. Diese müssen im häuslichen 

Umfeld durch die Studierenden selbst behoben werden. Werden Webinare auf-

gezeichnet, so ist bei einer erneuten Betrachtung zwar keine Interaktion mehr 

möglich, die Möglichkeit des Vor- und Zurückspulens sei jedoch ein Mehrwert 

(S 3). Durch die Aufzeichnungen von Webinaren werden diese zu einer Form von 

Lernvideos.  

Lernvideos können das Lernen mit Digitalen Medien aus mehreren Gründen be-

reichern. Hier können im Wesentlichen die Adaptivität und die Multicodalität ge-
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nannt werden. Insbesondere die hohe Passgenauigkeit hinsichtlich des Lerntem-

pos wird von Lehrenden (L 5), Expert_innen (EXP 12) Studierenden (S 2, S 6) 

und Unternehmensvertreter_innen (UV 4) positiv hervorgehoben. Auch die Mul-

ticodalität erscheint als Vorteil gegenüber anderen Lernmaterialien (L 1). Dabei 

ist jedoch zu beachten, dass die Aufbereitung der Videos hinsichtlich der didakti-

schen Reduktion (L 5), aber auch mit Blick auf die Multicodalität zu einem Nach-

teil avancieren kann: 

"Man neigt nämlich auch bei diesen Videos dazu, immer eine möglichst 

schöne und vielleicht auch einfache Erklärung mit vielen Farben irgendwie 

zu gestalten. Und das geht auch alles so in diese Richtung, dass man eine 

Illusion aufbaut, die Dinge seien eigentlich viel einfacher, als sie sind. Man 

kann das und das weglassen. Es ist irgendwie bunt und man muss nicht 

mehr so viel Arbeit rein investieren. Und das finde ich schwierig" (L 5). 

Wenn in Erklärvideos nicht nur Inhalte, sondern auch Aufgaben mit Lösungen 

und Lösungswegen präsentiert werden, kann das Verwertungsinteresse der Stu-

dierenden mit Blick auf Prüfungen geweckt werden, so die Erfahrung eines Leh-

renden (L 2). Lernvideos haftet dieses utilitaristische Verständnis an, sodass de-

ren Einsatz im Rahmen der Hochschulbildung nur sehr zielgerichtet erfolgen soll-

te. Mit Blick auf die Zielperspektive von Lernvideos wurde kritisch angemerkt: 

„Ich würde es jetzt nicht Bildung nennen“ (L 1). Das primäre Ziel von Lernvideos 

ist vor dem Hintergrund dieser Ausführungen die multicodale Darstellung kom-

plexer Studieninhalte. 

Den Interviewergebnissen mit Hochschullehrenden und Studierenden lässt sich 

entnehmen, dass sich nicht nur mit Blick auf Software (Foren, Webinare, Lernvi-

deos) Entwicklungen zeigen, sondern auch im Bereich der eingesetzten Hard-

ware wird ein verändertes Nutzer_innenverhalten ersichtlich. Dieses zeigt sich 

hauptsächlich darin, dass die beteiligten Akteur_innen in Lehr-Lernarrangements 

zunehmend eigene technische Geräte nutzen und nicht nur die der Hochschule. 

Wie die Literatur- und Studienanalyse verdeutlicht, wird diese Entwicklung als 

„Bring Your On Device“ (BYOD) beschrieben und von Expert_innen der Del-

phistudie als „kurzfristig eintretender Trend“ (siehe Abbildung 79) eingeschätzt. 

Dieser Trend zeigt sich bereits in den eigenen Erhebungsergebnissen. Exempla-

risch kann diesbezüglich folgendes Ankerbeispiel eines Hochschullehrenden her-

angezogen werden 

"Und was ich jetzt aber in letzter Zeit festgestellt habe ist, dass diese Tab-

lets doch auch unter den Studierende Einzug halten. Die machen da ihre 

Notizen und rechnen darauf und so weiter. Und mehr und mehr auch am 

Platz dann mit ihrem Tablet schreiben" (L 5). 

Diese Entwicklung wird durch den technischen Fortschritt ermöglicht, der in ei-

nem qualitativ hochwertigeren „Digitizer Support“ der Tablet-PCs besteht. Ein-

schränkungen bestehen dabei jedoch durch die mobilen Betriebssysteme, die 

bisher größtenteils nicht mit der Software an Hochschulen kompatibel sind 

(EXP 12). Hier sind in naher Zukunft jedoch Anpassungen durch die Soft-

warehersteller zu erwarten. In einem Studierendeninterview wurde ersichtlich, 

dass digitale Lernmaterialien für die eigenen Endgeräte von den Studierenden je 

nach Medienkompetenz teilweise selbst angepasst (SG 4) werden. Deutlich nied-

rigere Hürden ergeben sich mit Blick auf außerhochschulische digitale Struktu-

ren. So zeigen die Ergebnisse der Erhebung, dass sowohl Studierende als auch 
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Lehrende auf entsprechende Ressourcen zurückgreifen. Insbesondere offene 

„Cloudsysteme“ (S 1), „Kommunikationssysteme“ (S 5) und „digitale Notizbü-

cher“ (EXP 12) stehen dabei im Vordergrund. Neben allen berechtigten daten-

schutzrechtlichen Aspekten (L 1), habe die Auslagerung in den öffentlichen 

Raum jedoch auch den Vorteil, dass Hochschullehrende durch gemeinsame digi-

tale Räume mit Studierenden einen Einblick in deren Lernfortschritt nehmen 

können (EXP 12) und das Feedback zum Lernprozess durch die Studierenden 

über kürzere Wege möglich sei (L 1).  

Auffällig ist, dass die öffentlichen Cloud- und Kommunikationssysteme den Vor-

zug vor den digitalen Lernmanagementsystemen (LMS) der Hochschulen erhal-

ten. Nach Ansicht eines Lehrenden greifen sowohl Studierende als auch Lehren-

de lieber auf barrierefreie und zeitgemäße Software zurück. Die LMS der Hoch-

schulen seien dagegen nicht auf dem aktuellsten technischen Stand: 

„Es ist ebenso ein antikes System. Man merkt aus welchem, man merkt 

immer noch es wird von Jahr zu Jahr ein bisschen nachgebessert, aber 

man merkt eben aus welchen Zeiten das kommt […]. Ich meine, es ist be-

stimmt einfach keine Chance mit einer Lernplattform wie ILIAS oder 

Moodle, jeden Monat das nachzulegen, was Google und Facebook und 

Twitter vorlegen und Dropbox" (L 1). 

Die offizielle Einbindung öffentlicher Ressourcen sei jedoch aus datenschutz-

rechtlichen Gründen keine Option (L 1). So werden die bestehenden LMS der 

Hochschulen hauptsächlich nur als Ablageplattform für Dateien genutzt. Diese 

können sich die Studierenden im Rahmen ihrer Zugangsberechtigung herunter-

laden (SG 2, SG 4, SG 5, L 2, L 4, L 7). Nur vereinzelnd werden im LMS auch 

Tests (L 6) angeboten oder ein gemeinsames Glossar gepflegt (L 1). 

In der vierten und abschließenden Kategorie werden die Aussagen der Inter-

viewpartner_innen zum Unterstützung- und Schulungsbedarf herausgestellt. 

5.3.3.4 Unterstützungs- und Schulungsbedarf 

Die Auswertung der Interviews führte zu dem Ergebnis, dass Studierende und 

Lehrende sich Unterstützung hinsichtlich des Umgangs bzw. des Lernens mit Di-

gitalen Medien wünschen. In einem zweiten Bereich lassen sich Aussagen zum 

Schulungsbedarf bezüglich der LMS kategorisieren. 

Der Umgang bzw. das Lernen mit Digitalen Medien ist Bestandteil der Onli-

ne-Sozialisierung und auf den ersten beiden Stufen des entsprechenden Modells 

(siehe Abbildung 75) sicherzustellen. Anders als im Kontext der Diskussion um 

„Digital Natives“ erkennbar, werden Digitale Medien von Studierenden nicht 

selbstverständlich für den eigenen Lernprozess genutzt. So wurde der Wunsch 

geäußert, dass das Lernen mit Digitalen Medien selbst Gegenstand des Studiums 

sein sollte: 

"Teilweise wäre es auch nicht verkehrt, wenn man auch so ein, ja, Lernen 

mit Digitalen Medien auch was anbieten kann“ (S 2). 

Die Befragung ergab zudem, dass es einen Zusammenhang zwischen den 

Kenntnissen bzgl. des Mehrwerts digitaler Werkzeuge und der Akzeptanz bei 

Studierenden geben kann (SG 4). Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass im 

Rahmen der Schulungsangebote nicht nur das „Handwerk“ gelehrt werden sollte, 

sondern auch die Darstellung potentieller didaktischer Intentionen Bestandteil 



 

Bedarfsanalyse zur Nutzung Digitaler Medien 311 

sein müssen. Dagegen wurde der Wunsch nach einer Auseinandersetzung mit 

lerntheoretischen Konzepten von den Lehrenden nicht genannt. Vielmehr stand 

dort der konkrete Umsetzungsaspekt im Vordergrund (L 3). Der Abstraktions-

grad solle im Rahmen der Schulungsangebote niedrig gehalten werden und 

durch konkrete Beispiele aus dem eigenen Fach untermauert werden (L 4). Die 

Bedeutung von Bildungs- und Lerntheorien wird stellenweise nicht erkannt. Die-

se Einschätzung wird beispielsweise durch die Aussage „Ich weiß nicht, ob man 

jetzt eine große Theorie dazu haben muss“ (L 1) gestützt. Möglicherweise muss 

diese Aussage aber auch im weiten Kontext der aktuellen E-Learning-Diskussion 

verortet werden. So wurde deutlich, dass in vielen hochschulübergreifenden 

Workshops zum Thema immer nur der Verwertungsgedanke im Vordergrund 

stehe (L 1). 

Schulungsangebote zur Nutzung des LMS sollten im Rahmen des Projekts 

ebenfalls berücksichtigt werden. Für einige Studierende erscheint das Interface 

der LMS sehr unübersichtlich. Sie wünschen sich zu Beginn Ihres Studiums dies-

bezüglich eine Einführung (SG 2, S 3). Dieser Schulungsbedarf wird auch auf 

Seiten der Hochschullehrenden geäußert (L 4). Einschränkend ist mit Blick auf 

die Hochschullehrenden jedoch herauszustellen, dass in der Vergangenheit ent-

sprechende Schulungsangebote an der Hochschule nur sehr schwach besucht 

wurden (L 1). 

Nachfolgend werden die Ergebnisse der eigenen Erhebung zusammenfassend 

dargestellt. 

5.3.4 Zusammenfassung im Hinblick auf die Studien-
angebotsentwicklung 

Die positiven und negativen Aspekte hinsichtlich des Einsatzes Digitaler 

Medien aus Sicht der beteiligten Akteure lassen sich wie folgt zusammenfassen: 

Insbesondere die Orts- und Zeitflexibilität wird von Studierenden, Lehrenden 

und Unternehmensvertreter_innen als wichtiges Argument für den Einsatz ge-

nannt. Jedoch muss auch herausgestellt werden, dass die Ermöglichung des 

„Distanzlernens“ zu einer Isolierung der Studierenden führen kann. Dies wurde 

ebenfalls von allen beteiligten Akteuren bestätigt. Da die sozialen Kontakte sich 

motivationsfördernd auswirken, sollte auf Präsenzzeiten nicht verzichtet werden. 

Vor allem in interdisziplinären Studiengruppen entfaltet sich der Mehrwert der 

fachkulturellen Zusammenarbeit hauptsächlich in den Präsenzzeiten an der 

Hochschule. Mit Blick auf die Einbindung Digitaler Medien in die Lehre sollten di-

daktisch intendierte Ziele leitend sein und nicht alleine die Tatsache der Orts- 

und Zeitflexibilität (auch wenn diese in Teilen didaktisch intendiert sein kann). 

Die Erhebungen zeigen, dass bei fehlenden Abstimmungsprozessen der jeweili-

gen Lernphasen der Nutzen des Einsatzes Digitaler Medien nur sehr gering ist, 

oder sich sogar negativ auswirken kann. Darüber hinaus sollten digitale Lernan-

gebote nicht als optionales Lernangebot eingebunden werden. Die genannten 

Hürden hinsichtlich der zielgerichteten Einbindung bestehen aus unklaren Daten-

schutzregelungen, fehlender Kenntnis und Bereitschaft sowie aus fehlenden för-

derlichen Hochschulstrukturen. Die Motivation der Hochschullehrenden, diese 

Medien einzusetzen, reduziert sich hauptsächlich dadurch, dass entsprechende 

Bemühungen bisher seitens der Hochschule nicht honoriert werden. Somit fehlt 

vielerorts die zielgerichtete Einbindung, was sich dann wiederum auf die Lern-

motivation der Studierenden niederschlägt. Die häufig vorzufindende Annahme, 

wonach Digitale Medien über ein inhärentes Motivationspotenzial verfügen, 
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konnte nicht bestätigt werden. Vielmehr greifen auch im digitalen Lernkontext 

bekannte motivationsfördernde Maßnahmen, wie sie aus nicht-digitalen Lehr-

Lernkontexten bekannt sind. 

Die Interaktion mittels Digitaler Medien kann in digitalen Lehr-

Lernkontexten synchron und asynchron erfolgen. Es wurde deutlich, dass nicht-

traditionell Studierende im Rahmen der Beratungsgespräche eher auf digitale 

Kommunikationsmöglichkeiten zurückgreifen als andere Studierende. Wenn hier-

für synchrone Medien genutzt werden, dann beschränkt sich die Auswahl auf das 

Telefon bzw. in seltenen Fällen auf Skype. Im Rahmen asynchroner Kommunika-

tionsformen wurde die E-Mail als häufigste Form genannt. Für die inhaltliche Ar-

beit werden stellenweise auch Foren eingebunden. Sofern dies geschieht, sollten 

diese moderiert werden und eine Transparenz hinsichtlich der Reichweite ge-

schriebener Beiträge existieren. Von Hochschullehrenden wurde jedoch ein-

schränkend hervorgehoben, dass die Interaktion zur inhaltlichen Auseinander-

setzung mit Studieninhalten in Präsenzzeiten zielführender gestaltet werden 

kann. Neben dem Forum können auch Vor- und Nachteile weiterer digitaler 

Ressourcen und Werkzeuge genannt werden. So wird die hohe Ortsflexibilität 

bei Webinaren als wichtiger Vorteil betrachtet. Jedoch beinhalten Webinare auch 

Ablenkungspotentiale, wie beispielsweise die niedrige Hürde des parallelen Sur-

fens im Internet. Von Studierenden aus berufsbegleitenden Studienformaten 

wurde zudem die fehlende „Präsenzatmosphäre“ bemängelt. Werden Webinare 

für eine erneute Betrachtung aufgezeichnet, so werden sie zu einer Form von 

Lernvideos. Grundsätzlich ist darin auch der wesentliche Vorteil von Lernvideos 

erkennbar. Durch die Möglichkeiten des Vor- und Zurückspulens können Studie-

rende in eigenem Lerntempo vorgehen. Ein weiterer Vorteil wird in den Möglich-

keiten der multicodalen Aufbereitung gesehen. Nachteilig wirken sich Lernvideos 

aus, wenn sie didaktisch reduziert nur auf Prüfungen vorbereiten sollen. Zielfüh-

rend eingesetzt, kann sich ihr Lernpotenzial jedoch entfalten. Die multicodal 

aufbereiteten Lerninhalte in einem Lernvideo lassen sich auch problemlos über 

die digitalen Endgeräte der Studierenden orts- und zeitflexible abrufen. Der Ein-

satz privater technischer Geräte in Studium und Lehre scheint sich zunehmend 

durchzusetzen. Insbesondere, wenn Lernangebote barrierefrei angeboten wer-

den, ist der Zugriff über private Geräte möglich. Der Nachteil im Kontext der 

BYOD-Diskussion wird in unklaren Regelungen hinsichtlich des Datenschutzes 

gesehen. Aus diesem Grund sind offene Cloud- und Kommunikationssysteme 

bisher keine Option für eine flächendeckende Einbindung dieser Ressourcen. Als 

einzige Option gilt hierbei bisher noch das hochschuleigene LMS. Dieses gilt je-

doch nicht als barrierefrei und auch das Interface verhindert stellenweise die in-

tuitive Nutzung. 

Daraus ergibt sich ein Schulungs- und Unterstützungsbedarf für Studierende 

und Lehrende. Beide Gruppen wünschen sich Schulungsangebote zum Umgang 

mit dem hochschuleigenen LMS. Darüber hinaus wurde ein Schulungsbedarf bei 

Studierenden zu „digitalen Lerntechniken“ identifiziert. Bekannte Lernstrategien 

müssen vor dem Hintergrund digitaler Lehr-Lernarrangements interpretiert wer-

den und Bestandteil der Studieneingangsphase sein. Der Wunsch von Hoch-

schullehrenden, Digitale Lernmedien lerntheoretisch einzubetten, wurde nur 

stellenweise deutlich. Schulungsangebote sollten vielmehr stark praxisorientiert 

sein und Beispiele aus der eigenen Fachkultur beinhalten. 
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5.4 Implikationen für die Entwicklung der Studien-
angebote 

Nachfolgend werden nun einige zentrale Implikationen für die Entwicklungspha-

se abgeleitet, die aus der gesamten Bedarfsanalyse gewonnen werden konnten.  

Da es sich im Rahmen des Projekts HumanTec um die Entwicklung berufsbeglei-

tender Studienangebote handelt, ist davon auszugehen, dass die potentiellen 

Studierenden eher der Gruppe der nicht-traditionell Studierenden zuzuordnen 

sind. Sowohl im Rahmen der Literatur- und Studienanalyse als auch die eigenen 

Erhebungen verdeutlichen, dass Digitale Medien von dieser Zielgruppe akzeptiert 

werden. Insbesondere die damit einhergehende Orts- und Zeitflexibilität wird 

von allen beteiligten Akteuren, also auch den Lehrenden und den Unternehmen, 

als positives Merkmal herausgestellt. Die zielgerichtete Einbindung Digitaler Me-

dien in die Studienangebotsentwicklung scheint somit unter Berücksichtigung 

fördernder und hemmender Faktoren grundsätzlich möglich. Im weiteren Verlauf 

werden entsprechende Faktoren aus der Bedarfsanalyse herausgelöst und als 

Implikationen für die Entwicklungsphase dargestellt. Die Darstellung ist folgen-

dermaßen strukturiert: 

- Gesamtdidaktischer Rahmen 

- Erstellung digitalen Lernmaterials 

- Gestaltung digitaler Lehr-Lernsituationen 

- Schulungsangebote für Lehrende und Lernende 

Als gesamtdidaktischer Rahmen kann der Blended-Learning-Ansatz genannt 

werden. Die Erkenntnisse der Literatur- und Studienanalyse verweisen darauf, 

dass sich dieser Ansatz als der wirkungsvollste herausgestellt hat. Auch die Ex-

pert_innen, die im Horizon Report zu Wort kommen, sehen in diesem Ansatz das 

größte Potenzial für die Einbindung Digitaler Medien in die Hochschullehre. Es ist 

jedoch zu klären, inwiefern die einzelnen Phasen innerhalb der zu entwickelnden 

Studienangebote ausgestaltet und aufeinander abgestimmt werden sollten und 

welches Prinzip für alle Studienangebote gelten kann. Eine Möglichkeit könnte im 

Grad der Offenheit der Lernwege gesehen werden. Dabei können beispielsweise 

die inhärenten Eigenschaften der jeweiligen Phasen zugrunde gelegt werden. Die 

Offenheit des World Wide Webs (Distanzphase) und die Geschlossenheit des 

Seminarraums (Präsenzphase) könnten sich in der Gestaltung der Lernwege als 

grundsätzliches Prinzip im gesamten Studienangebot wiederfinden. Aus der Per-

spektive der konstruktivistischen Didaktik würde dies bedeuten, dass die Kon-

struktionsphase eher der Distanzphase zugeordnet werden sollte und die Rekon-

struktion mit Rückgriff auf den „Symbolvorrat“ sowie ggf. die Dekonstruktion für 

die Präsenzphase leitend sein können. Da der Einsatz Digitaler Medien für die 

gesamten Module des Studienangebots bedeutsam ist, könnte bereits auf dieser 

Ebene ein verknüpfendes didaktisches Element gesucht werden. Auf der Grund-

lage dieses gesamtdidaktischen Konzepts kann eine zielgerichtete Erstellung 

des Lernmaterials erfolgen.  

Für die Erstellung des Lernmaterials erscheint mit Blick auf das „Berliner Modell“ 

eine differenzierte Zielgruppenanalyse notwendig zu sein. Für den spezifischen 

Kontext des Blended-Learnings können dabei neben den Ausführungen des Ber-

liner Modells auch die vier Lerntypen herangezogen werden, die im Rahmen der 

empirischen BEQS-Studien identifiziert wurden. Je nach „E-Learningtyp“ sollten 
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Lernmaterialien und Lernwege angepasst werden. Mit Blick auf die im Horzion 

Report dargestellten Entwicklungen im Rahmen der BYOD-Diskussion sollten di-

gitale Lernmaterialien nach Möglichkeit auf diversen Endgeräten barrierefrei ab-

gerufen und dargestellt werden können. Zu berücksichtigen ist auch die „didak-

tische Interdependenz“ zwischen den beschriebenen Strukturelementen. Für den 

Kontext des Blended-Learnings ist hierbei von Bedeutung, dass das Struktu-

relement „Methode“ nicht mit „Medien“ gleichzusetzen ist. Mit Hilfe eines digita-

len Werkzeugs (oder einer digitalen Lernform) können unterschiedliche digitale 

Methoden umgesetzt werden. So wäre beispielsweise ein Webinar das digitale 

Werkzeug (oder die digitale Lernform), die Umsetzung des Webinars kann je-

doch methodisch variieren, indem z. B. der Interaktionsgrad der Studierenden 

mal höher und mal niedriger sein kann Im Kontext des Blended-Learning-

Ansatzes zeigen sich dabei insbesondere zwei Spannungsfelder. Digitale Werk-

zeuge und digitale Inhalte können in den Spannungsfeldern zwischen Inhaltsori-

entierung und Interaktionsorientierung gedacht werden. Darüber hinaus gilt es 

mit Blick auf digitale Methoden ein Spannungsfeld zu beachten, welches sich 

durch die Pole Lehrendenaktivität und Studierendenaktivität beschreiben lässt. 

Digitales Lehrmaterial und digitale Methoden können, wie in Abbildung 13 dar-

gestellt, je nach didaktisch intendierter Zielperspektive in einem Koordinatensys-

tem mit vier Quadranten verortet werden: 

 
Abbildung 81 Verortung digitaler Inhalte und Methoden (Eigene Darstellung) 

Während ein Lernvideo eine hohe Aktivität der Studierenden einfordert und, wie 

die eigenen Erhebungen zeigen, stark inhaltorientiert gestaltet ist, entsteht bei-

spielsweise eine CoP hauptsächlich durch die Interaktion der Studierenden. In 

einem Webinar ist die Lehrkraft etwas stärker gefordert als die Studierenden, 
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wobei Inhalt und Interaktion in einem ausgewogenen Verhältnis sein können. 

Digitales Lernmaterial, bestehend aus digitalen Werkzeugen und digitalen Me-

thoden, sollten im Rahmen der Angebotsentwicklung mit Blick auf den konnekti-

vistischen Ansatz („Lernen im Netzwerk“) in einem ausgewogenen Verhältnis 

zwischen Inhalts- und Interaktionsorientierung sein. Aus konstruktivistischer 

Perspektive ist darüber hinaus der Aktionsgrad von Lehrenden und Studierenden 

zu berücksichtigen. Vor allem erscheint die Abstimmung und Ausgewogenheit 

ein Schlüssel im Blended-Learning-Ansatz zu sein. Die eigenen Erhebungen ver-

deutlichen, dass digitales Lernmaterial nur genutzt wird, wenn dieses zielführend 

in die Umsetzung der Lehr-Lernsituationen eingebunden wird. Als Zusatzmaterial 

kommuniziert, verliert es für Studierende an Bedeutung. 

Hinsichtlich der Gestaltung der Lehr-Lernsituationen können ebenfalls Impli-

kationen aus der Bedarfsanalyse abgeleitet werden. So ist zunächst die Wichtig-

keit der Präsenzphasen im Blended-Learning-Ansatz hervorzuheben. Es ist zu 

vermuten, dass die Gestaltung der Präsenzphasen für den Lernerfolg während 

der Distanzphasen mitverantwortlich ist. Zwar sollten auch digitale Werkzeuge 

entsprechend heutiger Erkenntnisse zielgruppengerecht eingesetzt werden, je-

doch kommt den Präsenzphasen mit Blick auf die Lernmotivation eine große Be-

deutung zu. Dieses Ergebnis wird direkt und indirekt von allen befragten Ak-

teursgruppen bestätigt und zeigt sich darüber hinaus in den Erkenntnissen der 

StuBe Studie. Im Rahmen des Projekts werden die Präsenzphasen jedoch noch 

aus einem weiteren Grund bedeutsam. Wie die eigenen Erhebungen zeigen, ent-

faltet sich der Mehrwert interdisziplinärer Zusammenarbeit möglicherweise erst 

während der Präsenzphasen. Es ist zu erwarten, dass die Studienangebote von 

Personen mit unterschiedlichen beruflichen Sozialisierungen genutzt werden. In-

sofern sollten ausreichend Präsenzphasen Bestandteil der Studienangebote sein. 

Die Bedarfsanalyse führt auch mit Blick auf die Interaktion während der Distanz-

phasen zu projektrelevanten Ergebnissen. Hierfür soll zunächst auf das „Modell 

zur Online-Sozialisierung“ nach Salmon Gilly verwiesen werden. Die Erkenntnis-

se des Models, wonach die hohe Interaktion mit dem Wissenserwerb korreliert, 

erscheinen insofern für das Projekt bedeutsam, als dass die Interaktion im Rah-

men der eigenen Erhebungen im digitalen Kontext als Herausforderung erkannt 

wurde. Sowohl Lehrende als auch Studierende reduzieren die Kommunikation 

mittels Digitaler Medien häufig auf organisatorische Abläufe. Wie Hochschulleh-

rende in den Interviews herausstellten, sei ein zielgerichteter inhaltsorientierter 

Austausch über Digitale Medien nur bedingt möglich. Die Implikation für die 

Entwicklungsphase kann darin bestehen, dass die Kommunikation über Digitale 

Medien bereits in frühen Phasen der Online-Sozialisierung eingeübt werden soll-

te. So könnten beispielsweise, in Anlehnung an Abbildung 13, zunächst digitale 

Werkzeuge und Methoden gewählt werden, die einen hohen Interaktionsanteil 

und gleichzeitig einen geringeren Inhaltsanteil haben. Dies trifft sowohl auf syn-

chrone und asynchrone Kommunikationsformen zu, jedoch stellen asynchrone 

Formen die beteiligten Akteure vor größere Herausforderungen. So wurde in den 

eigenen Erhebungen deutlich, dass virtuelle Diskussionsforen immer durch die 

Hochschullehrenden moderiert werden sollten. Zudem sollte es eine große 

Transparenz mit Blick auf die geleisteten Beiträge im Forum geben. Die Un-

kenntnis der Studierenden hinsichtlich der Leser_innen ihrer Beiträge wird als 

wesentliche Hürde beschrieben. 
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Um die in der Bedarfsanalyse dargestellten Hürden zu reduzieren, können ge-

zielte Schulungsangebote Studierende und Lehrende auf den Einsatz Digitaler 

Medien vorbereiten. Es ist für die weitere Projektarbeit zu klären, inwiefern das 

Modell zur Online-Sozialisierung (siehe Abbildung 8) ein Orientierungsrahmen 

für sämtliche Schulungsangebote im Rahmen des Projekts sein kann. Die Schu-

lungen für Studierende sollten Aspekte zur Technik, zur Selbstorganisation und 

zu digitalen Lernstrategien beinhalten. Schulungsangebote für Lehrende sollten 

ebenfalls technische Hürden abbauen und Beispiele aus dem jeweiligen fachli-

chen Kontext beinhalten. Es ist mit Blick auf die Hochschullehrenden zu klären, 

inwiefern lerntheoretische Ansätze Bestandteil der Schulungsangebote sein soll-

ten. Dies lässt sich nicht eindeutig aus der Bedarfsanalyse ableiten. 

Abschließend werden die wesentlichen Implikationen zusammenfassend darge-

stellt: 

(1) Innerhalb des Blended-Learning-Ansatzes sollte es eine Festlegung auf 

ein verknüpfendes didaktisches Element geben, welches für die gesam-

ten Studienangebote bedeutsam ist. 

(2) Eine spezifische Zielgruppenanalyse kann anhand der vier „E-

Learningtypen“ erfolgen, die im Rahmen der BEQS-Studie identifiziert 

wurden. 

(3) Digitales Lernmaterial sollte barrierefrei auf diversen Endgeräten ab-

rufbar sein. 

(4) Digitale Werkzeuge (oder digitale Lernformen) sollten in den Span-

nungsfeldern zwischen Inhalt und Interaktion (Konnektivistische Bezü-

ge) und Studierenden- und Lehrendenaktivität (Konstruktivistische Be-

züge) verortet werden. So erfolgt eine Abstimmung, die eine Ausgewo-

genheit sicherstellen kann. 

(5) Es sollten ausreichend Präsenzveranstaltungen an der Hochschule auf-

grund des Motivationspotenzials und der interdisziplinären Zusammen-

arbeit geplant werden. 

(6) Die Interaktion mittels Digitaler Medien sollte gezielt eingeübt werden. 

Hierfür können digitale Formen mit hohem Interaktionsanteil und nied-

rigem Inhaltsanteil ausgewählt werden. 

(7) Virtuelle Foren sollten stets durch die Hochschullehrenden moderiert 

werden. Zudem trägt eine hohe Transparenz hinsichtlich der geleiste-

ten Beiträge zu verstärkten Aktivitäten im Forum bei. 

(8) Schulungsangebote für Studierende sollten technische Hürden abbau-

en, die Selbstorganisationsfähigkeiten fördern und digitale Lernstrate-

gien beinhalten. 

(9) Schulungsangebote für Lehrende sollten ebenfalls technische Hürden 

reduzieren und darüber hinaus Beispiele aus dem jeweiligen fachlichen 

Kontext aufgreifen. 

(10) Es ist zu klären, inwiefern lerntheoretische Ansätze Bestandteil der 

Schulungsangebote für Lehrende sein sollten. Dies lässt sich nicht ein-

deutig aus der Bedarfsanalyse beantworten. 
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6 Bedarfsanalyse zu praxisorientierten Gestal-
tungsansätzen (Forschendes Lernen) 

U. Weyland, M. Kaufhold, W. Koschel, L. Wilczek 

6.1 Zielstellung und Vorgehensweise 

Das primäre Ziel des Projektes HumanTec besteht in der Entwicklung berufsbe-

gleitender Studienangebote zur Professionalisierung des betrieblichen Bildungs-

personals im Humandienstleistungs- und Technikbereich.  

Die vorliegende Bedarfsanalyse zu praxisorientierten Gestaltungsansätzen im 

Format des Forschenden Lernens zur Herausbildung reflexiver Handlungsfähig-

keit bei beruflichem Bildungspersonal verfolgt die Intention, fördernde und 

hemmende Faktoren für praxisorientierte Lehr-/Lernformate, wie bspw. Beglei-

tungs- und Betreuungsformate für Forschendes Lernen, unter den Bedingungen 

berufsbegleitender Studienangebote zu identifizieren. In diesem Zusammenhang 

kann auf Erkenntnisse zum Forschenden Lernen aus der Lehrer_innenbildung re-

kurriert werden, da auch hier die mit Forschendem Lernen assoziierte Zielper-

spektive der Herausbildung reflexiver Handlungsfähigkeit anvisiert wird. Aller-

dings steht in der Lehrer_innenbildung die Professionalisierung schulischen Bil-

dungspersonals im Fokus, hingegen in dem hier zu entwickelnden Studienange-

bot die Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals angestrebt wird. Es 

wird davon ausgegangen, dass sich einzelne Aspekte zur Umsetzung Forschen-

den Lernens von der Lehrer_innenbildung in die hier zu betrachtende Ebene der 

betrieblichen Bildung durchaus übertragen lassen, es aber aufgrund unterneh-

mensspezifischer Kontexte andere Herausforderungen gibt. So wird eine beson-

dere Herausforderung sein, den Mehrwert dieses Lernformates für die kooperie-

renden Unternehmen herauszuarbeiten. Daher werden sowohl die Gestaltung 

der Kooperation zwischen Hochschule und Unternehmen bzw. Betrieb als auch 

dazu erforderliche Gelingensbedingungen in den Blick genommen. 

Zu der hier dargelegten Intention werden eine umfangreiche Literatur- und Stu-

dienanalyse sowie leitfadengestützte Interviews mit Studierenden, Lehrenden an 

Hochschulen, Unternehmensvertreter_innen und Fachexpert_innen für For-

schendes Lernen durchgeführt. Implikationen für die Erhebungs- und Entwick-

lungsphase im Projekt HumanTec werden auf dieser Basis abgeleitet. 

Schritt Ziel Methode 

1 
Aufarbeitung des Forschungs-

standes 
Literatur- und Studienanalyse 

2 
Qualitative Erhebung von Praxis- 

und Expert_innenwissen 

Leitfadengestützte Einzel- und 

Gruppeninterviews 

3 
Diskussion bisheriger Erkennt-

nisse 
Expert_innenworkshop 

Tabelle 14 Bedarfsanalyse zum Themenkomplex Praxisorientierte Gestal-

tungsansätze (Quelle: eigene Darstellung) 
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6.2 Erkenntnisse aus der Literatur- und Studienan-
alyse 

6.2.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Im Rahmen der Literatur- und Studienanalyse sind auf einer ersten Analyseebe-

ne zunächst disziplinäre bzw. domänenspezifische Bezüge (Lehrer_innenbildung, 

Humandienstleistungs- und Technik- bzw. Ingenieurbereich) sowie zu kontextu-

ierende gegenstandsbezogene Bezugspunkte (betriebliche Bildung, Digitale Me-

dien) zu betrachten. Wie Tabelle 15 verdeutlicht, folgt die Literatur- und Studi-

enanalyse einem weiteren Strukturmerkmal, das der beteiligten Akteure (Stu-

dierende, Akteure der Hochschule, Akteure der Unternehmen). 

 
Tabelle 15 Analyseebenen der Literatur- und Studienanalyse (Quelle: eigene 

Darstellung) 

Bezugnehmend auf den Punkt Lehrer_innenbildung sei an dieser Stelle darauf 

hingewiesen, dass praxisorientierte Lehr-/Lernformate i. S. des Forschenden 

Lernens vor allem innerhalb der Lehrer_innenbildung eine lange Tradition (bspw. 

auch in Form von Aktions- und Praxisforschung) aufweisen. Daher bietet der 

Kontext Lehrer_innenbildung eine fundierte Ausgangslage für das weitere Vor-

gehen innerhalb der Analyse. Im Anschluss hieran werden die projektrelevanten 

Domänen, bestehend aus dem Technikbereich (Fokus: Ingenieurwissenschaften) 

und Humandienstleistungsbereich (Fokus: Gesundheits- und Pflegewissenschaf-

ten), in die Literatur- und Studienanalyse eingebunden. 

Da der Fokus im Projekt HumanTec auf die Professionalisierung betrieblichen 

Bildungspersonals gerichtet ist, erfolgt in einem weiteren Schritt die Aufarbei-

tung möglicher Anknüpfungspunkte zur betrieblichen Bildung. Zu klären sind 

hierbei die betrieblichen Erwartungshaltungen hinsichtlich der Gestaltung be-

trieblicher Praxisstudien sowie die Chancen mit Blick auf die spätere Nutzung der 

durch Forschendes Lernen herausgebildeten reflexiven Handlungsfähigkeit der 

Studierenden. Deswegen erfolgt in diesem Teil der Analyse eine ergänzende Be-

trachtung von bestehenden Modellen zum i. w. S. Wissensmanagement in Un-
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ternehmen mit der Zielsetzung der Identifikation von Anknüpfungspunkten für 

das Forschende Lernen. 

Da die im Projekt zu entwickelnden Studienangebote berufsbegleitend umge-

setzt werden, ist hier ebenso die Frage leitend, inwiefern Digitale Medien den 

Weg des Forschenden Lernens bereichern können. Daher schließt die Literatur- 

und Studienanalyse mit einer Betrachtung möglicher Ansätze zur Umsetzung 

Forschenden Lernens mit Digitalen Medien. Damit zeigt sich zugleich eine inhalt-

liche Verknüpfung zu im Kapitel 5 dargelegten Themenbereich Digitale Medien. 

Ebenso bestehen Anknüpfungspunkte zum Themenbereich Studienformat (siehe 

Kapitel 4). Wie schon im Einleitungsteil erwähnt, werden die aus diesen Zusam-

menhängen generierten Erkenntnisse für die Studiengangsentwicklung im ab-

schließenden Kapitel 8 zusammengeführt. 

In Anlehnung an die übergeordnete Fragestellung bzgl. hemmender und för-

dernder Faktoren praxisorientierter Lehr-Lernformate, hier unter dem Fokus For-

schenden Lernens, sind zur Konkretisierung weitere Subfragen formuliert wor-

den: 

(1) Wie wird das Forschende Lernen vor dem fachkulturellen Hintergrund 

der jeweiligen Akteure definiert?  

(2) Welche Ziele werden mit dem Forschenden Lernen in den jeweiligen 

Fachkulturen verbunden? 

(3) Welche Bedingungen für die Umsetzung Forschenden Lernens in be-

rufsbegleitenden Studienformaten lassen sich hinsichtlich ihres Erfolgs 

identifizieren?  

(4) Wie erleben die beteiligten Akteure die Umsetzung des Forschenden 

Lernens?  

(5) Wie lassen sich die Lernbedingungen in technischen und humandienst-

leistenden Unternehmen beschreiben und welche Anknüpfungspunkte 

ergeben sich hieraus? 

6.2.2 Darstellung der Erkenntnisse 

6.2.2.1 Einführende Anmerkungen  

Zur ausgewählten Themenstellung liegen zahlreiche Veröffentlichungen vor, in 

denen Forschendes Lernen in Form von konzeptuellen Ideen, Handlungsanlei-

tungen und Erfahrungsberichten beschrieben wird. Gegenstand vieler Publikatio-

nen sind ebenfalls Empfehlungen zur Gestaltung unterschiedlicher Realisierungs-

formate sowie lernförderlicher Rahmenbedingungen bzw. Erfordernisse. Ein ge-

meinsamer Konsens in den Veröffentlichungen zur Lehrer_innenbildung besteht 

z. B. in der Auffassung, dass Forschendes Lernen ein Konzept sei, welches die 

Herausbildung einer forschenden Haltung begünstige und die für die Bewältigung 

der Schul- und Unterrichtsqualität erforderliche Reflexion einschließe (vgl. Fich-

ten, 2012; Weyland, 2016). 

Bevor in den nächsten Subkapiteln auf die disziplinär- bzw. domänenspezifische 

Verortung Forschenden Lernens eingegangen wird, erfolgen zunächst einige ein-

führende domänenübergreifende Bemerkungen zu diesem hochschuldidaktischen 

Ansatz. So steht die bildungstheoretische Legitimation für Forschendes Lernen 

im Rahmen der Hochschuldidaktik insbesondere im Zusammenhang mit der hie-
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rauf bezogenen Schrift der Bundesassistentenkonferenz (BAK) im Jahr 1970. 

Diese Publikation hat im Sinne einer initialzündenden Funktion maßgeblich zur 

Entfaltung des Ansatzes im Kontext disziplin- und fächerübergreifender Diskus-

sionen zur Verbindung von Forschen und Lernen im Studium beigetragen (vgl. 

BAK, 1970). Seit der Diskussion um kompetenzorientierte Lehre in den 1990er 

Jahren erfährt der Ansatz des Forschenden Lernens zugleich eine Art ‚Renais-

sance“. In den letzten Jahren hat die Aufmerksamkeit diesem Ansatz gegenüber 

weiter zugenommen, was u. a. auf die allgemein bekannten bildungs- und hoch-

schulpolitischen Bestrebungen zur Qualitätsverbesserung der Lehre zurückzufüh-

ren ist (vgl. z. B. HRK, 2010/2015; Prenzel, 2015; WR, 2008). Im Zuge der kon-

zeptionellen Umsetzung wird dabei oftmals auf die in der Schrift der BAK formu-

lierten Gestaltungselemente rekurriert. Demnach kennzeichnen beispielsweise 

„die selbstständige Wahl des Themas durch den Forschenden (Lernenden)“ 

(BAK, 1970, S. 14) sowie ‚die Entscheidung in der Auswahl der Methode“ neben 

anderen Elementen den Prozess des Forschenden Lernens. Die Literaturrecher-

che verdeutlicht zugleich, dass die Gestaltungselemente der BAK als wesentliche 

Kennzeichen und Orientierungspunkte im Rahmen der verschiedenen Realisie-

rungsformen Forschenden Lernens häufig rezipiert bzw. aufgegriffen werden. 

Wie bereits erwähnt, hat Forschendes Lernen insbesondere in der Leh-

rer_innenbildung bereits seit langem seinen konstitutiven Platz. Die Entwicklung 

der letzten Jahre verdeutlicht aber, dass Forschendes Lernen auch in anderen 

fachbezogenen Domänen zunehmend an Bedeutung gewinnt. Dies zeigt sich 

u. a. in einer Vielzahl an Tagungen, die fächerübergreifend zum Forschenden 

Lernen veranstaltet wurden und werden (siehe hierzu u.a. HRK Projekt nexus 

2015; Projekt FideS 2015; Konferenz für forschungsnahes Lehren und Lernen an 

der Universität Oldenburg 2016) sowie in der Einrichtung einer Arbeitsgruppe 

zum Forschenden Lernen bei der Deutschen Gesellschaft für Hochschuldidaktik 

(2014). Ebenso gibt es deutliche Bestrebungen, die Wirkungen Forschenden 

Lernens in den verschiedenen Fachkulturen entlang der unterschiedlichen ge-

setzten Zugänge zu erforschen. Hervorzuheben ist u. a. das BMBF-

Verbundprojekt ForschenLernen, an dem 15 Partnerhochschulen (einschließlich 

der Fachhochschule Bielefeld als zu erforschende Partnerhochschule; Kontext 

Lehrer_innenbildung) beteiligt sind und dessen Zielsetzung in der wissenschaftli-

chen Analyse von Struktur und Wirkung Forschenden Lernens besteht (Laufzeit 

2014-2018; Hochschulforschung/Qualitätspakt Lehre). Publizierte projektrele-

vante Ergebnisse aus diesem BMBF Verbundprojekt konnten zum Zeitpunkt der 

Literatur- und Studienanalyse noch nicht abgerufen werden. 

Hinsichtlich der Umsetzung von Forschendem Lernen zeigt sich domänenüber-

greifend eine Vielzahl an Realisierungsformen. Es ist anzunehmen, dass sich die 

Heterogenität bezüglich der Realisierungsformen zum Teil in den fachkulturellen 

Unterschieden der Disziplinen gründen. Darüber hinaus wird aber auch ein infla-

tionärer Gebrauch der Begriffe ‚Forschung“ (vgl. Wildt, 2009) und ‚Forschen-

des Lernen“ (vgl. Huber, 2009) kritisch angemerkt. In der Literatur finden sich 

neben dem Begriff Forschendes Lernen zudem Varianten wie forschungsnahes 

Lernen, forschungsorientiertes Lernen und forschungsbasiertes Lernen (siehe 

Huber, 2014). Erschwerend kommt hinzu, dass eine einheitliche Definition zum 

Forschenden Lernen nicht existiert (vgl. Fichten, 2012/2017). Ebenso existiert 

keine Theorie Forschenden Lernens, vielmehr aber kann auf unterschiedliche 

Theoriebezüge rekurriert werden (vgl. ebd.). Wenngleich Fichten seine Anmer-

kungen im Zusammenhang mit seinen Ausführungen zum Forschenden Lernen 
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in der Lehrer_innenbildung stellt, so werden diese Aspekte doch auch von ihm 

als allgemeine definitorische Kennzeichen problematisiert.  

Die BAK hat in ihrer publizierten Schrift aus dem Jahr 1970 lediglich einen 

Merkmalskatalog zum Forschenden Lernen aufgeführt, aber keine explizite Defi-

nition formuliert. Damit wurden aber zumindest konzeptionelle und zielbezogene 

Ansprüche gesetzt. Zugleich können die Merkmale als Planungs- und Analysekri-

terien für anzulegende bzw. vorliegende Konzepte genutzt werden60. Mit Blick 

auf den im Begriff des Forschenden Lernens abzubildenden Forschungszyklus 

unterscheiden sich die Verwendungen hinsichtlich der Vollständigkeit der Abbil-

dung der Forschungsphasen. Weitere begriffliche Differenzierungen ergeben sich 

schließlich auch durch Bezüge zur Aktions- und Praxisforschung (vgl. Altrichter & 

Posch, 2007). Mit Blick auf die Abgrenzung zu anderen Lernformen, wie z. B. 

projektorientiertes Lernen, kennzeichnet Huber (2009) Forschendes Lernen 

schließlich als einen Lernprozess, welcher sich dadurch auszeichne, „dass die 

Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von 

auch für Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen 

Phasen – von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen über die Wahl und 

Ausführung der Methoden bis zur Prüfung und Darstellung der Ergebnisse in 

selbstständiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem übergreifenden Projekt 

– (mit)gestalten, erfahren und reflektieren“ (S. 10). Aufgrund der Verbindung 

von Lernen und Forschung spricht Wildt zudem von einem „Lernen im `Format´ 

der Forschung“ (Wildt, 2009, S. 4). Folgende Abbildung verdeutlicht das in Be-

ziehung-Setzen von Forschungs- und Lernzyklus. 

 
Abbildung 82 Forschungs- und Lernzyklus (Quelle: Wildt, 2009, S. 6) 

                                                

60 Die verwendeten Termini ließen sich in Orientierung an den von der BAK dargelegten Merkmalska-

talog hinsichtlich einer begrifflichen Enge und Weite differenzieren. Eine tiefergehende Analyse 

würde den hier gesetzten Rahmen allerdings sprengen, da dies allein ein anspruchsvolles und zu 

umfassendes Thema wäre. 
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Die letztgenannten Ausführungen verdeutlichen einerseits eine notwendige Ab-

grenzung von Forschendem Lernen zu anderen Lernformen, andererseits die mit 

diesem Ansatz verbundene Spezifik, die ihren Ausgangspunkt im Forschungspro-

zess nimmt. Darüber hinaus wird der mit Forschendem Lernen verbundene An-

spruch deutlich, u. a. bedingt durch die Ausweisung von Methodenkenntnissen 

aus der empirischen Sozialforschung sowie aus der Aktions- und Praxisfor-

schung, die über weitere eigene Methoden verfügt.  

Im Kontext von wissenschaftlicher Weiterbildung wurde zudem deutlich, dass 

sich die Teilnehmer_innen von Konzepten Forschenden Lernens einen unmittel-

baren Mehrwert für ihre berufliche Tätigkeit wünschen und versprechen (vgl. 

Reinmann, 2011a, S. 3). Wie sich das in den anderen zu betrachtenden Domä-

nen gestaltet, wird an entsprechender Stelle vereinzelt aufgegriffen. 

Im Folgenden wird zunächst auf Forschendes Lernen im Kontext der Leh-

rer_innenbildung eingegangen. Hieran schließen sich, wie eingangs erwähnt, 

weitere disziplin- bzw. domänenspezifische Betrachtungen an, die im Zusam-

menhang mit der spezifischen fachlichen Ausrichtung des Projektes HumanTec 

stehen. 

In Anlehnung an die übergeordnete Leitfrage erfolgt die folgende Darstellung 

zielführend anhand der zuvor formulierten Unterfragen, vor allem in Hinblick auf 

die in der ersten Analyseebene herausgestellten Bezugskomponenten. Die Lite-

raturlage ermöglicht nicht durchgehend eine differenzierte Darstellung der in der 

zweiten Analyseebene aufgenommenen Akteure. Sofern möglich, erfolgt an ent-

sprechender Stelle eine akteursspezifische Betrachtung. Wenngleich explizit da-

rauf geachtet wurde, dass die zitierten Autoren und Autorinnen der jeweiligen 

Disziplin bzw. Domäne entstammen bzw. sich hierzu explizit äußern, so werden 

mitunter auch Personen zitiert, die hinsichtlich ihrer Aussagen eine domänen-

übergreifende Sicht einnehmen, allerdings in den Gesamttenor der Ausführun-

gen passig einzufügen sind. 

6.2.2.2 Forschendes Lernen im Kontext der Leh-
rer_innenbildung  

In der Lehrer_innenbildung erhält der Ansatz Forschendes Lernens seit einigen 

Jahren verstärkt Aufmerksamkeit, was u. a. im Zusammenhang mit der Neuge-

staltung von Praxisphasen steht (vgl. Schüssler et al., 2014; Weyland, 2012). 

Dabei zeigt sich auch hier ein heterogenes Bild hinsichtlich der Realisierungsfor-

men Forschenden Lernens (vgl. Roters, 2009; Voeth, 2014). Grundsätzlich auf-

fällig ist das bestehende Ungleichgewicht zwischen konzeptionellen Ansätzen 

und empirischen Forschungsergebnissen. Während es im Kontext der Leh-

rer_innenbildung somit eine ausgeprägte Diskussion hinsichtlich konzeptioneller 

Ansätze gibt (vgl. Feindt, 2007; Fichten, 2010/2012; Huber et al., 2009; 

Schüssler et al., 2014; Weyland, 2010; Weyland & Dütthorn, 2014; Wildt, 

2009), werden in Hinblick auf empirische Forschungsergebnisse Desiderate deut-

lich. Allerdings ist in den nächsten Jahren aufgrund der bundesweiten Tendenz 

zur Implementierung Forschenden Lernens in Schulischen Praxisphasen auch mit 

einem Schub an Forschungsvorhaben und -ergebnissen zu rechnen (vgl. hierzu 

AEPF-Tagung 2015; Forschungsvorhaben im Kontext der seit 2015 bzw. 2016 

vom BMBF geförderten Qualitätsoffensive Lehrer_innenbildung). 

Wie bereits eingangs erwähnt, hat der Begriff Forschendes Lernen in der Leh-

rer_innenbildung eine gewisse Tradition. Allerdings zeigt sich auch hier trotz der 
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gängigen Verwendung des Begriffes eine gewisse Ausdifferenzierung, was die 

Enge und Weite des Begriffes betrifft. Eine differenzierte Betrachtung würde an 

dieser Stelle zu weit führen. Die bisherigen Analysen deuten darauf hin, dass die 

jeweilige begriffliche Akzentuierung u. a. mit „unterschiedliche[n] Forschungs-

verständnisse[n] und damit korrespondierende (forschungs-)methodische[n] 

Präferenzen“ (Weyland, 2016, S. 385) einhergeht.  

Eine vielerorts zitierte Definition von Forschendem Lernen in der Leh-

rer_innenbildung ist die Begriffsbestimmung von Boelhauve (2005; 2009). Sie 

versteht Forschendes Lernen als einen Lernprozess, „der darauf abzielt, den Er-

werb von Erfahrungen im Handlungsfeld Schule in einer zunehmend auf Wissen-

schaftlichkeit ausgerichteten Haltung theoriegeleitet und selbstreflexiv unter 

gleichzeitiger Beachtung des Respekts vor der nicht zu verdinglichen Persönlich-

keit des Kindes bzw. Jugendlichen sowie der Lehrenden zu ermöglichen“ (ebd., 

S. 47). Boelhauve unterstreicht mit ihrer Definition nicht nur den Prozesscharak-

ter Forschenden Lernens, sondern hebt zugleich zentrale Kennzeichen hervor, 

die Forschendes Lernen als ein theoriegeleitetes und selbstreflexives Lernen ein-

ordnen. Zugleich beinhaltet ihre Definition den Verweis auf die Entwicklung einer 

forschenden Haltung, die in der Lehrer_innenbildung als übergreifende Zielper-

spektive favorisiert wird (vgl. Fichten 2012; Weyland 2010/2016). Hervorzuhe-

ben ist auch die von Boelhauve (2005/2009) geforderte ethische Dimension. 

Allen konzeptionellen Ansätzen in der Lehrer_innenbildung ist die metatheoreti-

sche Zielperspektive für Forschendes Lernen gemeinsam. Diese wird insbeson-

dere von Altrichter und Mayr (2004) als die Anbahnung eines „wissenschaftlich-

reflexiven Habitus“ (S. 171) beschrieben. Hierzu kann auch auf Keuffer (2010, 

S. 61) rekurriert werden, der hinsichtlich eines mehrjährigen und phasenüber-

greifenden Professionalisierungsprozesses zugleich betont, dass die „angestrebte 

forschend-reflektierende Haltung […] über das Studium hinaus auch im Referen-

dariat und in der späteren Berufspraxis Bestand haben (soll)“. Unter Rückgriff 

auf das Leitkonzept zur standortspezifischen Ausgestaltung des Bielefelder Pra-

xissemesters bemisst Fichten (2012) der ‚forschenden Grundhaltung“ sowie dem 

Reflexionsbegriff ebenfalls eine Bedeutung im Hinblick auf die Zielperspektiven 

Forschenden Lernens bei: „Im Kontext des Forschenden Lernens ist Reflexion ein 

Leitthema. Die Studierenden sollen eine forschende Perspektive gegenüber der 

eigenen Unterrichtstätigkeit mit dem Ziel der Fähigkeit und Bereitschaft zur 

Selbstreflexion und Revision eigenen Verhaltens herausbilden“ (S. 20). Auch 

Weyland (2016) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass „die Bereit-

schaft, sich […] weiterhin irritieren zu lassen und Distanz zur späteren beruflich 

eigenen Praxis einzunehmen“ (S. 385) eine ‚forschende Grundhaltung“ erforde-

re.  

Im direkten Bezug auf Umsetzungsbedingungen berufsbegleitender Studi-

enformate konnten keine Ergebnisse i. R. der Literatur- und Studienanalyse 

identifiziert werden. Trotz der unterschiedlichen Verständnisse von Forschung 

und Forschendem Lernen werden in der Literatur mit besonderem Blick auf die 

Universitäten bzw. Fachhochschulen und Hochschullehrenden jedoch 

übergreifende Gelingensbedingungen beschrieben, die an dieser Stelle aufge-

führt werden sollen: „Zum forschenden Lernen der Studierenden gehören Hoch-

schullehrer_innen, die selbst forschen, und eine Umgebung, in der geforscht 

wird“ (Huber, 2004, S. 41). Mit Bezug zur Denkschrift der BAK zum Forschenden 

Lernen aus dem Jahre 1970 beschreibt Reinmann (2011b) weiter: „Sie [die Leh-



 

Bedarfsanalyse zu praxisorientierten Gestaltungsansätzen (Forschendes Lernen) 327 

renden] müssen in der Lage und willens sein, am Curriculum mitzuwirken, die 

Studierenden zu motivieren, sie zu beraten, Lernsituationen zu organisieren, 

Wissen zu vermitteln und Gruppen zu betreuen. Die Arbeitsformen, die Lehrende 

beherrschen sollten, klingen höchst aktuell: Projekte, Praxiskontakte und eine 

Neugestaltung des Praktikums, interdisziplinäre Kooperationen und Integration 

von Expert_innen in die Lehre. Für all dies seien die Lehrenden zu entlasten, 

denn forschendes Lernen sei aufwändig und brauche Zeit“ (S. 295f.). Ohne hin-

reichende Ausstattung der Hochschulen, vor allem eine angemessene Betreu-

ungsrelation, sei eine Realisierung Forschenden Lernens ebenfalls nicht möglich, 

so Huber (vgl. 2004, S. 39), was insbesondere auch durch die Befunde Reitin-

gers (2013, S. 69) unterstrichen wird. Neben solchen hochschulinternen Struk-

turen gilt es ebenfalls auf außeruniversitäre Strukturen zurückzugreifen bzw. 

diese einzurichten (vgl. Hellmer, 2009, S. 217), beispielsweise in Form von Ko-

operationsstrukturen mit Praxispartnern. Außerdem wird übereinstimmend da-

rauf hingewiesen, dass der Arbeits- und Zeitaufwand bei einer Realisierung einer 

in dieser Form konzipierten Lehrveranstaltung nicht zu unterschätzen sei (vgl. 

Bihrer, 2009, S. 75; Hellmer, 2009, S. 217; Kühl, 2009, S. 107f.; Straß, 2009, 

S. 152f.; Voeth, 2014, S. 17). 

Zur Beschreibung eines didaktischen Orientierungsrahmens wird oftmals auf die 

bereits hier zitierte Schrift der BAK (vgl. 2009, S. 16) rekurriert, in der insbe-

sondere die selbstständige Wahl des Themas durch die Lernenden selbst als 

auch die selbstständige Entscheidung der Lernenden hinsichtlich Methoden, Ver-

suchsanordnung und Recherche als wichtige Kennzeichen unterstrichen werden 

(vgl. Hellmer, 2009, S. 218; Klewin et al., 2014, S. 140; Weyland, 2016). Dar-

über hinaus sollten Lehrende in der Lernbegleitung Irrtümer und Umwege der 

Lernenden akzeptieren und diese konstruktivistisch als Berater begleiten (vgl. 

Hellmer, 2009, S. 219). „Der Anstoß zur Reflexion entsteht [...] zumeist erst im 

Verlauf des Forschungsprozesses und in einer didaktisch aufbereiteten Konfron-

tation mit einem Problembereich der Praxis“ (Schneider, 2009, S. 34). Die di-

daktische Aufbereitung beinhaltet neben der kognitiven Irritation die Anbahnung 

von Methodenkompetenzen (vgl. Hellmer, 2009, S. 219f.) sowie die Schulung 

von Wahrnehmungs- und Beobachtungsfähigkeiten (vgl. Heis & Mascotti-

Knoflach, 2010, S. 17). Didaktische Settings, in denen die positiven Erfahrungen 

hinsichtlich der Selbstwirksamkeit auf Seiten der Studierenden möglich werden, 

gelten vor diesem Hintergrund als eine weitere wichtige Gelingensbedingung im 

Rahmen des Forschenden Lernens (vgl. Kergel, 2014, S. 41). 

In Bezug auf die Perspektive der Studierenden postuliert Kühl (2009), dass das 

didaktische Format des Forschenden Lernens unter den Studierenden zu einer 

starken Polarisierung führen kann (S. 106). Während es einerseits Studierende 

gibt, die sich hochmotiviert an Seminaren beteiligen, denen das Forschende Ler-

nen zugrunde liegt (vgl. Bihrer, 2009, S. 75), führen andere empirisch abgesi-

cherte Ergebnisse durchaus zu der Erkenntnis, dass entsprechende Angebote 

nur mangelhaft genutzt werden (vgl. Voeth, 2014, S. 17). „Deutlich wird das Di-

lemma [insofern] herausgestellt, [als] dass forschendes Lernen zwar das beste 

Verfahren sei, um höhere Motivation hervorzubringen, gleichzeitig aber ein Mi-

nimum eben dieser Motivation voraussetze“ (Reinmann, 2011b, S. 295). Die Mo-

tivation wurde auch in weiteren Studien als entscheidender Faktor für die erfolg-

reiche Teilnahme identifiziert (vgl. Hellmer, 2009, S. 211; Kergel, 2014, S. 39; 

Voeth, 2014, S. 9). Ebenfalls unter Bezugnahme der Studierendenperspektive 

führt Weyland (2016) an, dass eine durch praxisorientierte Lehr-Lern-Formate 
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auf Basis situierter Lerngelegenheiten ermöglichte theoriegeleitete Auseinander-

setzung mit Phänomenen aus der Praxis eine strukturierte Aufarbeitung von Pra-

xiserfahrungen und die Rückbindung dieser in die Theorie i. S. „einer gezielten 

Relationierung von Theorie und Praxis“ (ebd., S. 385) gelingen kann. 

In der Literatur wird oft ein Zusammenhang zwischen dem Humboldt’schen Bil-

dungsideal und dem Forschenden Lernen beschrieben (vgl. Altrichter & Mayr, 

2004, S. 165; Huber et al., 2009, S. 4; Reinmann & Sippel, 2011, S. 191; Wildt, 

2009, S. 4). Wissenschaft sei auf Erkenntnisgewinn ausgerichtet, an dem Stu-

dierende teilhaben sollen. Das bildende Element dieser Teilhabe an Wissenschaft 

kann als die Herausbildung und Aufbau „wissenschaftlicher Attitüden“ (Fichten, 

2012, S. 5) begriffen werden, also im Sinne von „Suchen und Finden, Problema-

tisieren und Einsehen, ‚Staunen“ und Erfinden, Untersuchen und Darstellen“ 

(Huber, 2003, S. 18 zit. nach Fichten, 2012, S. 5). 

Auf die Vielfalt unterschiedlicher Realisierungs- und Umsetzungsformen For-

schendes Lernens kann an dieser Stelle nicht vertiefend eingegangen werden. Es 

sei jedoch auf eine Typologie zum Forschenden Lernen von Koch Priewe und 

Thiele (vgl. 2009, S. 276f.) verwiesen. Außerdem wird mit Blick auf die Umset-

zung Forschenden Lernens im Kontext schulischer Praxisphasen auf die vielfälti-

gen Umsetzungsformen hingewiesen. Dies spiegelt sich in einer jüngst veröffent-

lichten Publikation zum Forschenden Lernen zum Praxissemester in der Leh-

rer_innenbildung wider (vgl. Schüssler et al., 2017). Ebenso zeigt sich die Viel-

falt in den Ausführungen von Katenbrink et al. (2014), die am Beispiel der Osn-

abrücker Lehrer_innenbildung vielfältige Realisierungs- und Umsetzungsformen 

beschreiben und diese hinsichtlich ihrer Differenzen und Gemeinsamkeiten ana-

lysieren. Auch mit Blick auf die Tradition der Forschungs- und Schulwerkstätten 

in der Lehrer_innenbildung kann letztlich von einer Vielfalt gesprochen werden. 

Wie schon im Zuge des Begriffes Forschendes Lernen als durchaus zu sehende 

Problematik herausgestellt, gibt es also nicht den Ansatz Forschenden Lernens. 

Wohlwissend um die Vorteile einer gewissen Realisierungsbreite sollte demzufol-

ge aber die damit einhergehende Gefahr der Verwässerung des Begriffes und 

des Ansatzes Forschendes Lernen nicht unterschätzt werden. 

Die Analyse im Hinblick auf Erfahrungswerte in Bezug auf die Umsetzung 

Forschenden Lernens hat ergeben, dass allen Umsetzungsformen die Notwen-

digkeit zur curricularen Verankerung und curricularen Kontinuität bzw. Sequen-

zierung gemeinsam ist (vgl. Reinmann, 2011b, S. 295; Schneider, 2009, S. 33; 

Weyland 2010; Weyland & Wittmann 2011; Weyland 2012/2016). Dagegen wird 

der ideale Zeitpunkt, an dem Forschendes Lernen im Studium integriert sein 

sollte, kontrovers diskutiert. Einige Autoren verorten das Forschende Lernen di-

rekt zu Studienbeginn (vgl. Huber, 2004, S. 40; Reinmann & Sippel, 2011, 

S. 193), andere Ergebnisse lassen jedoch den Schluss zu, dass Forschendes Ler-

nen erst in höheren Semestern sinnvoll eingesetzt werden könne (vgl. Straß, 

2009, S. 154). Die Frage nach den Voraussetzungen und erworbenen Kenntnis-

sen ist offenbar nur fachspezifisch zu entscheiden und zu beantworten (vgl. BAK, 

2009, S. 17). Auch den Publikationen von Roters et al. (2009) sowie Katenbrink 

et al. (2014) können Erfahrungswerte zur Umsetzung Forschenden Lernens in 

der Lehrer_innenbildung entnommen werden. Diese decken sich mit den allge-

meinen Anforderungen, u. a. was die Klärung der Zielperspektive, fundierte Be-

gleitung und eine curriculare Akzentsetzung im Sinne der Vermeidung von Über-
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forderung betrifft. Dies impliziert insbesondere auch die Problematik vorauszu-

setzender Methodenkenntnisse bei den Studierenden.  

Ebenso zeigt sich hinsichtlich der Umsetzung Forschendes Lernen im Kontext 

von Schulischen Praxisphasen in der ersten Phase der Lehrer_innenbildung, dass 

es hier vielfältige Erfahrungen gibt. Problematisch erweist sich die jüngste empi-

rische Befundlage im Kontext der evaluierten Praxissemester als spezifische 

Form sogenannter Langzeitpraktika. Denn obwohl die Studierenden dem Praxis-

semester eine lernförderliche Bedeutung zuschreiben, zeigen sie sich hinsichtlich 

des Forschenden Lernens und der damit verbundenen Aufgabe `Forschen´ eher 

skeptisch und kritisch. In Teilen wird diese Aufgabe sogar als lästige Nebentätig-

keit verstanden. Der Sinn Forschendes Lernen wird mit Blick auf das spätere 

Handeln von Lehrkräften oftmals hinterfragt, diesem Ansatz somit nicht per se 

ein Lerngewinn attestiert.  

Hinsichtlich der Erwartungshaltungen und Motive von Studierenden verdeutlicht 

zudem die Studie von Feindt (2007; vgl. auch Feindt & Broszio 2008), dass For-

schendes Lernen mit unterschiedlichen Erwartungen der Studierenden verknüpft 

wird und diese hieraus unterschiedlichen Nutzen ziehen (können). Dass For-

schendes Lernen nicht per se zu den mit diesem Ansatz intendierten theoriege-

leiteten Einsichten usw. führt, zeigt auch die Studie von Schneider zur Kompe-

tenzentwicklung durch Forschendes Lernen in Schulischen Praxisphasen (vgl. 

Schneider, 2009). Mit Blick auf die empirische Befundlage zum Forschenden Ler-

nen in Schulischen Praxisphasen fordert Weyland (2016), der Auseinanderset-

zung mit der Zielperspektive Forschenden Lernens für die Professionalitätsent-

wicklung der Studierenden besonderes Augenmerk zu verleihen. Es müsse ge-

lingen, so Weyland (2016, S. 384f.), den Zusammenhang zwischen forschender 

Tätigkeit im Studium und der späteren beruflichen Praxis von Lehrkräften zu 

verdeutlichen. Darüber hinaus stellt Hascher (2012a/2012b) auf der Basis zu-

sammenfassender empirischer Befunde zu Schulischen Praxisphasen die mit der 

Gestaltung solcher situierter Lerngelegenheiten verbundenen Herausforderungen 

und curricularen Ansprüchen heraus, was z. B. eine vernünftige Begleitung usw. 

betrifft (vgl. hierzu auch Gröschner, 2014). Mit Blick auf das spezifische Format 

Praxissemester im Lehramtsstudium verdeutlichen im Rekurs auf professions-

theoretische Überlegungen und empirische Befunde Weyland und Wittmann 

(2011/2015/2017) die besonderen Herausforderungen und verweisen auf einige 

Gestaltungsbedingungen, wie u. a. Klärung der Zielsetzung, curriculare Integra-

tion, Schwerpunktsetzung von Aufgaben, Begleitungs- und Betreuungskonzept, 

Vorbereitung der schulischen Akteure, Verbindung von Forschungs- und Unter-

richtsvorhaben usw. 

Hinsichtlich der Erwartungshaltung von Studierenden an ein lehrerbildendes 

Studium zeigt sich mit Blick auf die Metapher Praxisorientierung zudem die 

grundsätzliche Problematik, dass Studierende dieser eine besondere Dignität mit 

Blick auf ihr späteres berufliches Handeln attestieren (vgl. hierzu Weyland, 

2010). Boelhauve (2009) spricht in diesem Zusammenhang von einer „praxeo-

logischen Erwartungshaltung“ (S. 219), die bei vielen Studierenden kontextun-

abhängig vorherrsche. Inwiefern der Mehrwert im Prozess des Forschenden Ler-

nens überhaupt erkannt wird, entscheidet sich anscheinend vor allem an der 

Transparenz hinsichtlich der Methode und der Sinnorientierung (vgl. Hellmer, 

2009, S. 219; Weyland, 2016, S. 386). 
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Da sich die Studienangebote des Projektes HumanTec unmittelbar an Personen 

richten, die an einer Qualifizierung und Professionalisierung in den Domänen 

Humandienstleistung und Technik interessiert sind, erfolgt vor diesem Hinter-

grund nun die spezifische Betrachtung des Technikbereichs, hier angesichts der 

Projektausrichtung auf die Ingenieurwissenschaften fokussiert, und der Human-

dienstleistungsbereich mit Schwerpunkt auf Gesundheits- und Pflegewissen-

schaften. 

6.2.2.3 Forschendes Lernen im Kontext des Technikbe-
reichs bzw. der Ingenieurwissenschaften 

In den Ingenieurwissenschaften ist ebenfalls ein Diskurs zum Forschenden Ler-

nen sichtbar (vgl. Berger, 2014, S. 27ff.; Jungmann, 2011, S. 5; Meyer, 2009, 

S. 37). Im Hinblick auf die für das Projekt HumanTec relevanten Disziplinen hat 

die Recherche ergeben, dass auch im Ingenieurstudium an unterschiedlichen 

Hochschulen (z. B. an der RWTH Aachen, der Ruhr-Universität Bochum (RUB) 

und der TU Dortmund) auf den Ansatz des Forschenden Lernens überwiegend 

konzeptioneller Art rekurriert wird (vgl. Bach et al., 2011).  

Innerhalb der Literatur- und Studienanalyse konnte keine domänenspezifische 

Definition des Forschenden Lernens im Kontext der Ingenieurwissenschaft 

identifiziert werden. Die Literatur- und Studienanalyse zeigt allerdings, dass Be-

griffsbestimmungen und Definitionsversuche praxisorientierter Lehr-Lernformate 

i. S. des Forschenden Lernens unter Rückgriff von Definitionen aus dem Kontext 

der allgemeinen Hochschuldidaktik und der Lehrer_innenbildung erfolgten. 

Jungmann (2011) skizziert in Anlehnung an Wildt (2006) den 1999 durch die 

Bologna-Erklärung eingeleiteten Paradigmenwechsel in Lehre und Studium, wel-

cher ebenfalls Einzug in die Ingenieurwissenschaft gefunden hat: „Universität 

und Lehre, so die Idealvorstellung, wird als nicht mehr länger über die zu ver-

mittelnden Inhalte definiert, sondern vom studentischen Lernen neu durchdacht 

und gestaltet“ (S. 4). Mit dem Prinzip des Forschenden Lernens, verstanden als 

ein „Lernen im Format der Forschung“ (Wildt, 2009, S. 4), soll die Frage nach 

der Einlösung o. g. Paradigmenwechsels beantwortet werden. Neben der Beto-

nung des Lerngewinns der Studierenden, welcher „über die Einführung in wis-

senschaftliche Arbeitsformen hinaus [geht]“ (ebd., S. 5), werde ebenso eine Hal-

tung eingeübt, die wissenschaftliches Handeln auszeichne: „neugierig sein, et-

was wissen wollen, mit kritischer Distanz einen Sachverhalt und die eigene Mei-

nung in Frage stellen und reflektieren“ (ebd., S. 5f.). Weiter wird bei der Be-

schreibung des hochschuldidaktischen Konzeptes des Forschenden Lernens in 

den Ingenieurwissenschaften auf die Schriften der BAK (1970) rekurriert und 

insbesondere die dort formulierten Merkmale unterstrichen (vgl. ebd., S. 6).  

Steffen et al. (2011) verstehen Forschendes Lernen als ein Konzept, welches 

mittels der „Durchführung anwendungsbezogener wissenschaftlicher Experimen-
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te während der Veranstaltung im IE-Labor61 dazu bei [trägt], die Studierenden 

auf eine spätere Arbeit als Industrial Engineer sowohl in der Industrie als auch in 

der Forschung vorzubereiten“ (S. 18). Im Vergleich zur Lehrer_innenbildung 

zeigt die Analyse insgesamt, dass aufgrund fachkultureller Unterschiede dem 

Ansatz des Forschenden Lernens hinsichtlich des Forschungs- und Reflexionsver-

ständnisses neben ähnlichen auch andere, fachkulturell bedingte Zielperspek-

tiven zugeschrieben werden. So werden beispielsweise „die ethisch und mora-

lisch einwandfreie Nutzung des technologischen Fortschritts“ (Jungmann, 2011, 

S. 5) oder die „Förderung von Kreativität und den Erwerb übergreifender Schlüs-

selqualifikationen wie Präsentations-, Kommunikations- und Team-Skills“ (Lipp-

mann, 2011, S. 14f.) genannt. Auch sollen innerhalb des Studiums neben ma-

thematischen und technischen Faktenwissen das Interesse an der Gesellschaft 

und am verantwortungsvollen Umgang mit Umweltbelastungen und Ressourcen-

knappheit thematisiert werden (vgl. Jungmann, 2011, S. 5). Weiter wird im in-

genieurwissenschaftlichen Bereich solchen „lernerzentrierten und kompetenzori-

entierten didaktischen Settings“ (Bach et al., 2011, S. 2) das Potenzial zuge-

schrieben, dass Studierende i. R. ihrer Ingenieurausbildung zu „kritisch denken-

den und reflektierten Professionals [ausgebildet] werden [können]“ (ebd., S. 2). 

Hier zeigt sich eine wesentliche, zielbezogene Parallele zur Lehrer_innenbildung. 

Wie bereits einleitend erwähnt, werden für das Studium der Ingenieurwissen-

schaften Defizite in der Integration von Theorie und Praxis sowie in der Vermitt-

lung fachübergreifender Kompetenzen und Schlüsselqualifikationen angenom-

men (vgl. Jungmann, 2011, S. 5), welche durch ein „Lernen im Format der For-

schung“ (vgl. Wildt, 2009, S. 4) kompensiert werden soll. Campbell (1998) 

schreibt zugleich dem hochschuldidaktischen Konzept des Forschenden Lernens 

für die Ingenieurausbildung sowie für das Lernen in interdisziplinären Kontexten 

eine insgesamt hohe Bedeutung zu, indem er es als eine von fünf ‚Engineering 

Education Themes“ vorstellt (vgl. ebd., S. 7). 

Die Situation der Studierenden innerhalb eines ingenieurwissenschaftlichen 

Studiums sei vor allem durch „hohe Abbruchquoten, schlechte Betreuungsver-

hältnisse und straffe Studienpläne bestimmt, die eine eigenständige, interes-

sensgeleitete Auseinandersetzung mit dem Studienfach selten zulassen und we-

nig Platz für interkulturelle und persönlichkeitsbildende Auslandsaufenthalte las-

sen“ (Jungmann, 2011, S. 4). Hochschuldidaktische Konzepte im Format des 

Forschenden Lernens werden als Chance betrachtet, den Wunsch nach einer 

wissenschaftsbezogenen Praxis einzulösen. Neben einer positiven Entwicklung 

von Sozialkompetenz rege das Konzept des Forschenden Lernens eine ganzheit-

liche Betrachtung einer Gestaltungsaufgabe im Spannungsfeld Mensch, Technik 

und Organisation an (vgl. Steffen et al., 2011, S. 18). Insgesamt wird der 

Mehrwert für Studierende von Konzepten Forschenden Lernens darin beschrie-

ben, dass „die Studierenden selbständiger werden, eigene Theorien aufstellen 

                                                

61
 Das Industrial Engineering-Labor (IE-Labor) ist an der Fakultät für Maschinenbau der Techni-
schen Universität Dortmund angesiedelt. Das IE-Labor wird zur praxisorientierten Vertiefung 
IE-relevanter Lehrinhalte genutzt. Damit wird den Studierenden die Möglichkeit gegeben, über 
das in den Vorlesungen bereitgestellte Wissen hinaus Lehrinhalte durch wissenschaftliches Ex-
perimentieren zu erforschen und Lösungen selbstständig zu erarbeiten (vgl. Steffen, Bücker & 
May, 2011, S. 16). 
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und Rückschlüsse ziehen [und] somit eine eigene Erkenntnis erlangen“ (ebd., 

S. 23).  

Zudem sei Vorteil des Forschenden Lernens, so Jungmann (vgl. 2011, S. 6), 

dass neben der Forschungsmethodik vor allem der Forschungsgegenstand Teil 

der späteren professionellen Praxis ist. Jungmann (2011) skizziert zugleich unter 

Bezugnahme auf Huber (2009) und Campbell (1998) eine mögliche Umset-

zung, indem „Studierende bereits in einem frühen Stadium ihres Studiums in 

einer Mentoring-ähnlichen Beziehung zu wissenschaftlichen Angestellten und 

Studierenden höherer Semester an übergeordneten Forschungsprogrammen [in-

dividuell oder als Gruppe] beteiligt werden“ (S. 8). Hinsichtlich der Komplexi-

tätsstufen können Studierende an ausgewählten Phasen beteiligt werden (vgl. 

ebd., S. 8). 

Mit dem Einzug kompetenzorientierter Lehr-Lern-Arrangements auf Grundlage 

der Bologna-Erklärung ist das hochschuldidaktische Konzept des Forschenden 

Lernens in der hochschulischen Ausbildung etabliert worden. Jedoch hat die 

Entwicklung lernerzentrierter und kompetenzorientierter Lehr-Lern-

Arrangements die hochschulische Praxis auch vor die Herausforderung gestellt, 

die traditionell inhaltsorientierte und auf Wissensvermittlung fokussierte Lehr-

auffassung zugunsten einer auf Professionalität und damit einer auf Kompetenz-

erwerb abzielenden Lehre auszurichten. Hierzu bedarf es Ansätze, die den be-

sonderen Rahmenbedingungen der hochschulischen Ingenieurausbildung Rech-

nung tragen und bei den Studierenden ein professionelles Handeln i.S. einer kri-

tisch-reflexiven und forschenden Haltung anregen (vgl. Jungmann, 2011, 

S. 5ff.). Nach Bach würden Hochschulen oftmals ihre Curricula auf die Integrati-

on von Lernprozessen im Format des Forschenden Lernens umstellen, da dieses 

hochschuldidaktische Konzept den Wunsch nach einer wissenschaftsbezogenen 

akademischen Ausbildung und wissenschaftlichen Praxis einlöse (vgl. Bach et al., 

2011, S. 2). Bei einer differenzierten Betrachtung der fach- und studien-

gangspezifischen Lehrtraditionen können sich bereits curriculare Ansätze For-

schenden Lernens finden, die mit geringem Aufwand adaptiert und umgesetzt 

werden können (vgl. Huber, 2009, S. 23; Jungmann, 2011, S. 8). Damit könne, 

so Jungmann (vgl. 2011, S. 10), Forschendes Lernen im Ingenieurstudium eine 

Weiterentwicklung von Hochschule und Lehre sowohl in Bezug auf die Berufsfä-

higkeit sowie Persönlichkeitsentwicklung ermöglichen. 

Unter der spezifischen Betrachtungsweise ‚Lehrende in den Ingenieurwissen-

schaften“ liefert die Literaturanalyse v. a. Ergebnisse in Form von aus Best–

Practice–Ansätzen abgeleiteten Handlungsanleitungen und Aufgabenbeschrei-

bungen, die nun zur Klärung der Frage nach den Erfahrungswerten in Bezug 

auf die Umsetzung Forschenden Lernens herangezogen werden. Mit Bezug-

nahme auf die o. g. neugierige, kritisch-reflexive Haltung kann die zentrale Auf-

gabe der Lehrenden damit umschrieben werden, dass die Studierenden zu ei-

ner Reflexion des eigenen und fremden Handelns ermutigt werden und darüber 

hinaus eine kritisch-prüfende Lernhaltung gefördert wird (vgl. Jungmann, 2011, 

S. 5). Dies könne insbesondere dadurch gelingen, dass die Idealvorstellung uni-

versitärer Lehre nicht mehr über die zu vermittelnden Inhalte definiert, sondern 

im Hinblick auf eine Kompetenzorientierung i. S. einer Outcomeorientierung neu 

durchdacht werde (vgl. ebd. S. 4). Die bisher gängige Praxis, dem Auditorium 

Forschungsergebnisse vorzutragen, soll durch das Ideal eines ‚shift-from-

teaching-to-learning-Ansatzes“ abgelöst werden, in dem Studierende die Partizi-
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pation an Forschungsprozessen ermöglicht wird (vgl. ebd., S. 8). Auch Lippmann 

(2011, S. 14) begreift die Rolle der Lehrenden in diesem Zusammenhang als 

dialogisch und sieht von einer Lehrerzentriertheit ab. Dadurch wird ein Rollen-

wechsel der Lehrenden von Wissensvermittler_innen hin zu Lernberater_innen 

angebahnt. Um dies zu begünstigen, können Lehrende die Studierenden zu der 

Durchführung eigener Forschungsprojekte, bspw. in Form von Qualifikationsar-

beiten oder Laborpraktika ermutigen bzw. einbeziehen sowie Lernumgebungen 

schaffen, in denen Studierende sich aus eigenem Interesse mit einem Themen-

feld auseinandersetzen (vgl. Jungmann, 2011, S. 8). 

Befragungen hinsichtlich subjektiver Einschätzungen von Studierenden zeigen, 

dass „die Motivation der Studierenden an Ingenieurstätigkeiten stark gesteigert 

und das Verständnis zur Umsetzung von theoretischen mathematischen Konzep-

ten auf Praxisanwendungen gestärkt werden“ (Behrens & Aach, 2011, S. 34) 

kann. Daraus ergibt sich die Chance, dass Kenntnisse der Studierenden vertieft 

und sie zur Lösung zukünftiger ingenieursnaher Problemstellungen motiviert 

werden (vgl. ebd., S. 34). Im Hinblick auf die Motivation merken Schilberg, E-

wert und Jeschke (2011, S. 23) ebenfalls an, dass ein Lehrformat i. S. des For-

schenden Lernens die intrinsische Lernmotivation begünstige. 

Die Literatur- und Studienanalyse im Kontext der Ingenieurwissenschaften ergab 

keine Befunde, um die Subfrage nach den Lernbedingungen in technischen 

und humandienstleistenden Unternehmen hinreichend zu beantworten. An 

dieser Stelle kann jedoch das Projektbüro Bauen + Umwelt der RUB erwähnt 

werden. Dieses Projektbüro ist von seiner Grundkonzeption her auf ein Lernen i. 

S. des Forschenden Lernens ausgerichtet (vgl. Lippmann, 2011, S. 12) und bie-

tet Studierenden aus allen Semestern die Möglichkeit, für Projektarbeit relevante 

Skills zu erlernen und praxisnah einzuüben. Der Bezug zu den technischen Un-

ternehmen ist im weitesten Sinn dadurch gegeben, dass dieses Projektbüro mit 

wechselnden Vertretern aus der Industrie zusammenarbeitet (vgl. ebd., S. 14). 

6.2.2.4 Forschendes Lernen im Kontext der Human-
dienstleistungen bzw. von Gesundheits- und 
Pflegewissenschaften 

Der Analyseschwerpunkt ‚Humandienstleistung“ zeigt eine überschaubare Anzahl 

an Ergebnissen. Identifiziert wurden Ergebnisse in Form von subjektiven Ein-

schätzungen, Handlungsempfehlungen und theoriegeleiteten Konzeptentwürfen. 

Erste Befunde aus hochschulinternen Projekten werden ebenfalls aufgezeigt. 

Innerhalb einzelner Studiengänge im Bereich der Gesundheits- und Pflegewis-

senschaften ist seit einigen Jahren ebenfalls eine zunehmende Auseinanderset-

zung mit der Thematik des Forschenden Lernens zu beobachten. So wird bspw. 

diskutiert, inwieweit das Forschende Lernen Einfluss auf eine Kompetenzent-

wicklung nimmt bzw. das professionelle Handeln vorantreibt (vgl. Nauerth et al., 

2012; Reiber, 2007, Reiber; 2008; Reiber, 2012; Straß, 2009; Weyland & 

Dütthorn, 2014). Eine begriffliche Analyse verdeutlicht, dass auch hier kein ein-

heitliches Begriffsverständnis von ‚Forschendem Lernen“ gegeben ist. Der An-

satz Forschendes Lernen wird hier als ein Prinzip von Hochschulbildung betrach-

tet, das „Lernende in Lernsituationen bring(t), in denen sie für sie subjektiv 

Neues erforschen und auf diese Weise zu ihrem Lernbesitz machen“ (Bönsch, 

2000, S. 236 zit. nach Reiber, 2007, S. 8f.). Im Gesundheitswesen wird verein-

zelt auch der Begriff ‚Praxisforschung“ erwähnt. Unter Zuhilfenahme von Metho-
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den der Praxisforschung sollen aus der Berufspraxis entstandene Fragen beant-

wortet und die eigene Berufspraxis dadurch weiterentwickelt werden. In diesem 

Zusammenhang wird ebenfalls die kritisch-reflexive Haltung genannt, da diese 

der Urteilsbildung sowie der Entscheidungsfindung in beruflichen Situationen 

helfe (vgl. van der Donk et al., 2014, S. 24f.), womit ebenfalls die Perspektive 

der Ziele Forschenden Lernens angesprochen ist. Hierauf bezieht sich auch 

Reiber (vgl. 2012, S. 19f.) mit Blick auf hochschuldidaktische Kontexte in ge-

sundheitsbezogenen Studiengängen und stellt heraus, dass Lernprozesse im 

Format des Forschenden Lernens eine kritisch-reflexive Haltung und selbstver-

antwortliches Handeln fördern sollten. Zudem würden einschlägige Forschungs-

erfahrungen ebenfalls Fähigkeiten wie Multiperspektivität, Reflexivität, Prozess-

orientierung und Ambiguitätstoleranz ausbilden, die ebenso von berufsprakti-

scher Relevanz seien, so Reiber weiter (vgl. ebd. S. 20). Sie geht in ihren Aus-

führungen auf grundlegende hochschuldidaktische Bezüge ein und rekurriert 

hierbei auf namhafte Vertreter wie z. B. Huber. Das besondere Potenzial For-

schenden Lernens wird von Reiber aber auch mit Blick auf methodische Umset-

zungsmöglichkeiten konkretisiert (vgl. Reiber, 2007). Dabei werden verschiede-

ne Realisierungsformate bzw. -zugänge sichtbar. 

Konkret ließen sich keine Umsetzungsbedingungen Forschenden Lernens in 

Bezug auf berufsbegleitende Studienformate identifizieren. Allerdings las-

sen sich aus den Ausführungen Reibers (2012) Elemente ableiten, die eine ge-

lingende Umsetzung begünstigen können: Im Hinblick auf die Kompetenzent-

wicklung Studierender wird argumentiert, dass eine zentrale fachbezogene 

Kompetenz in gesundheitsbezogenen Studiengängen die Bereitschaft und Fähig-

keit sei, das Konstrukt Gesundheit als einen wissenschaftlichen Gegenstand zu 

bestimmen. Dies lässt ein Hinterfragen subjektiver Theorien und gesundheitsbe-

zogener Alltagserfahrungen sowie eine weitere Bearbeitung dieses Gegenstandes 

zu (vgl. Reiber, 2012, S. 20). In diesem Zusammenhang wird von einer „reflexi-

ven Verwissenschaftlichung“ (ebd., S. 20) gesprochen. Weiter zeichne berufsori-

entierende Kompetenzen insbesondere ein eigenes Professionsverständnis aus. 

Die Zielperspektive „sich kritisch-konstruktiv am öffentlichen und wissenschaftli-

chen Diskurs zu beteiligen“ (ebd., S. 23) charakterisiert insbesondere die gesell-

schaftsrelevanten Kompetenzen. Reiber (2012) schlägt für die konkrete Umset-

zung ein hochschuldidaktisches Vorgehen i. S. einer Fallorientierung vor, indem 

„Fallbeispiele unter Einbeziehung unterschiedlicher Perspektiven auf Gesundheit 

bearbeitet werden und dass zur Problemlösung dieser Fälle Forschungsergebnis-

se aus methodologisch unterschiedlich angelegten Studien rezipiert werden“ 

(ebd., S. 23). Darüber hinaus sollten unter Zuhilfenahme unterschiedlicher For-

schungsparadigma i. S. der erwähnten reflexiven Verwissenschaftlichung eine 

multiperspektivische Sichtweise zum Konstrukt Gesundheit eingenommen wer-

den (vgl. ebd. S. 23). 

Erfahrungswerte in Bezug auf die Umsetzung Forschenden Lernens 

konnten insbesondere durch die Ergebnisse des Projekts zur ‚Sprache von beruf-

lich Pflegenden’ entnommen werden. Straß (2009) beschreibt ein pflegedomä-

nenspezifisches Projekt, welches im Rahmen der Initiative ‚Forschendes Lernen 

an Hamburger Hochschulen“ gefördert wurde und sich über zwei Semester er-

streckt hat. Die Leitidee, welche diesem Projekt zugrunde liegt, zeigt sich darin, 

dass die Studierenden i. S. des Forschenden Lernens einer selbstgewählten 

professionstypischen Fragestellung nachgehen. Jedoch ist davon abgesehen 

worden, „ein abgeschlossenes Forschungsvorhaben zu realisieren“ (S. 148). Der 
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Schwerpunkt liegt auf dem Prozess des Forschens selbst: Im Medium beruflich 

relevanter Phänomene sollen begründete Fragestellungen entwickelt, Klärungs-

prozesse (bspw. durch die Wahl und Festlegung des methodischen Vorgehens) 

veranlasst und evaluiert werden (vgl. ebd., S. 148). Eine solche Realisierung 

kann einen Beitrag leisten, durch reflexives Lernen anhand der Struktur des For-

schungsprozesses, die strukturelle Differenz von Theorie- und Handlungswissen 

zu bearbeiten und deren jeweilige Bedeutung für professionelles berufliches 

Handeln einzuschätzen (vgl. Altrichter & Mayr, 2004; Fichten, 2012) und bei den 

Studierenden eine „forschende Haltung“ (Straß, 2009, S. 148) zu entwickeln 

(vgl. auch Reiber, 2008, S. 6; Reiber, 2012, S. 18).  

Zentrale Ergebnisse dieses Projektes zeigen sich v. a. darin, 

- dass die Arbeit an einer forschenden Haltung für das weitere Studium nutz-

bar erscheint: In einem dem Projekt nachgelagerten Modul können Studie-

rende auf ihre Erkenntnisse und Erfahrungen rekurrieren und dies „nicht nur 

in Form von kognitiven Wissensbeständen in Bezug auf unterschiedliche An-

sätze in der Sozialforschung, sondern vor allem in Bezug auf ‚erfahrene“ 

Forschungsprinzipien und durch einen erweiterten und erlebten Zugang zu 

Komplexität von ‚Wirklichkeit“ [erfahren]“ (Straß, 2009, S. 152). 

- dass die Studierenden im Prozess vielfältige und insbesondere überfachliche 

Kompetenzen (wie z. B. Selbst- und Arbeitsorganisation oder Bezüge zum 

Forschungsfeld herstellen) erworben bzw. vertieft haben (vgl. ebd., S. 152).  

- dass eine erste vertiefte und oftmals rekonstruktive methodengeleitete 

Herangehensweise auf authentische pflegerische Berufspraxis eingenom-

men wurde und die eigenen Erkenntnisse als Reflexionsmöglichkeit für das 

eigene Handeln genutzt worden sind (vgl. ebd., S. 153). 

Aufgrund der Offenheit und Dauer des Lehr-Lern-Prozesses insgesamt, haben 

einige Studierende die Zielperspektive des Projektes und damit den roten Faden 

aus den Augen verloren, was sich auch in einer Überforderung gezeigt hat. Den-

noch haben die Studierenden häufig neue, weiterführende und z. T. auch modifi-

zierte Fragestellungen entwickelt (vgl. ebd., 2009, S. 153f.). 

Reiber (2012) merkt an, dass eine Form des Lehrens und Lernens im Format des 

Forschenden Lernens die Studierenden vor die Herausforderung stelle, „Unsi-

cherheiten und Unklarheiten zeitweise aushalten zu können, in hohem Maße 

Selbstverantwortung für das eigene Lernen zu übernehmen sowie im Hinblick 

auf eigene Entwicklungsprozesse in längeren Zeiträumen zu denken“ (S. 24). 

Straß (2009) greift die Zielperspektive innerhalb von Lernprozessen im Format 

der Forschung auf und verdeutlicht, dass Umwege im Lernprozess von den Stu-

dierenden häufig nicht als Bereicherung empfunden werden (S. 153). 

Für die Perspektive der Lehrenden lassen sich in Anlehnung an Straß (2009) 

folgende Erkenntnisse ableiten: 

- Die Rolle der Lehrenden innerhalb einer Lehrveranstaltung im Format des 

Forschenden Lernens ist v. a. durch einen hohen Moderationsanteil und ei-

ner auf Beratung fußenden Begleitung der Studierenden charakterisiert. 

Diese hat sich, wie Strass (2009) zeigen konnte, für die Gestaltung der Leh-

re als bereichernd und qualitätssteigernd ausgewirkt (vgl. ebd., S. 150f.). 



 

Bedarfsanalyse zu praxisorientierten Gestaltungsansätzen (Forschendes Lernen) 336 

- Eine zentrale Schwierigkeit der Lehrenden zeigte sich im Umgang mit dem 

Spannungsverhältnis zwischen Zukunftsoffenheit und Selbstbestimmung ei-

nerseits sowie Einschränkungen und Restriktionen andererseits (vgl. ebd., 

S. 153). 

- Eine weitere Schwierigkeit auf Seiten der Lehrenden ist die Operationalisie-

rung der Zielformulierung ‚Anbahnung einer forschenden Haltung“ (vgl. 

ebd., S. 154). 

Weiter wird über eine hohe Zeitintensität bei Lehr-Lern-Formaten dieser Art be-

richtet. Jedoch werden die zeitlichen Investitionen seitens der Lehrenden von 

den Studierenden als „sehr effektiv und wertvoll“ (ebd., S. 153) erfahren. 

Reiber (2012) zeigt, wie eine Weiterführung des Humboldt’schen Bildungsideals 

der Einheit von Forschung und Lehre durch eine umfassende Bildung, welche 

kognitive und personale Entwicklungen, ethische Urteilsbildung sowie individuel-

le Schwerpunktsetzungen erlaubt, in einem von employability geprägten Zeital-

ter gelingen kann (vgl. ebd., S. 17f.). Die Implementierung eines Konzeptes 

Forschenden Lernens bedeute für die Hochschullehre, dass Lernsituationen als 

Forschungsstationen oder analog hierzu arrangiert würden und der eigentliche 

Forschungsprozess statt nur der daraus entspringenden Resultate transparent 

gemacht werde, so im Rekurs auf Huber (2003). Aus hochschuldidaktischer Per-

spektive gilt es, Lehrende in den Blick zu nehmen, welche mit unterschiedlichen 

Herausforderungen konfrontiert sind. Ein weiterer wesentlicher Gegenstand ist 

die Hinwendung zu einer outcome- und somit kompetenzorientierten Lehre, wel-

che neuartige Lehr-Lern- und Prüfungsformate sowie die Begleitung von reflexi-

ven Lernprozessen einfordert (Nauerth, Walkenhorst & von der Heyden, 2012, 

S. 11). Im Hinblick auf den Studienerfolg unterstreichen Berthold, Kessler, Kreft 

& Leichsenring (2011), „dass Hochschulen die Bedürfnisse und Wahrnehmungen 

ihrer Studierenden sowie die Haltungen und Erwartungen, aber auch die tat-

sächlichen Bedingungen in der jeweiligen Zusammensetzung einer spezifischen 

Studierendenschaft an einer Hochschule kennen und in ihren Angeboten berück-

sichtigen können“ (Nauerth et al., 2012, S. 11). Damit wird deutlich, dass die 

Passung zwischen Hochschule und Studierenden kein statisches Geschehen ist, 

sondern kontinuierlich evaluiert, geprüft und reflektiert werden muss (vgl. ebd., 

S. 12). Hochschuldidaktisches Handeln in pflege- und therapiewissenschaftlichen 

Studiengängen bewegt sich in der „Triade Wissenschaftsorientierung, Anforde-

rungsorientierung sowie Subjektorientierung“ (ebd., S. 12). Damit kann Hoch-

schuldidaktik maßgeblich zu einem erfolgreichen Studium beitragen. Da es sich 

bei pflege- und therapiewissenschaftlichen Studiengängen „um recht jung(e) 

und bisher kaum von Traditionen bestimmt(e)“ (ebd., S. 12) Studiengänge han-

delt, treffen moderne hochschuldidaktische Implementationen auf günstige Be-

dingungen. Für die hochschuldidaktische Ausgestaltung forschender Lernprozes-

se in gesundheitsbezogenen Studiengängen lassen sich in Anlehnung an Reiber 

(vgl. 2012, S. 24) folgende Prinzipien ableiten:  

- Problemorientierung: Bildet den Ausgangs- und Bezugspunkt des Lernens 

- Systematik: Ein reflektiertes Lernen analog des Forschungsprozesses 

- Soziale Kontextuiertheit: Rückbindung von Prozess und Ergebnis des For-

schenden Lernens in die scientific community  
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- Mehrdimensionalität: Eine kognitive, emotionale und soziale Aspekte um-

fassende Lernform 

Lehr-Lern-Arrangements unter der Perspektive des Forschenden Lernens lassen 

sich vor diesem Hintergrund so auslegen, dass z. B. Fallbeispiele unter Einbezie-

hung unterschiedlicher Perspektiven auf Gesundheit bearbeitet und zur Prob-

lemlösung dieser Fälle Forschungsergebnisse aus methodologisch unterschiedlich 

angelegten Studien herangezogen werden. Dieser multiperspektivische Blick auf 

‚Gesundheit“ kann erfolgen, wenn unterschiedliche Forschungsparadigmen 

i. S. einer reflexiven Verwissenschaftlichung kritisch bewertet werden. Zugleich 

bedeutet dies, dass Hochschulen weniger Ergebnisse und Erkenntnisse aus der 

Forschung vermitteln, sondern eher Methoden aufzeigen, mit denen Forschungs-

ergebnisse durch Studierende in aktiven Prozessen generiert werden können 

(vgl. ebd., S. 23).  

Die Literatur- und Studienanalyse im Kontext der Humandienstleistungen ergab 

keine Befunde, um die Subfrage nach den Lernbedingungen in technischen 

und humandienstleistenden Unternehmen hinreichend zu beantworten. 

6.2.2.5 Forschendes Lernen im Kontext der betriebli-
chen Bildung 

Hinsichtlich der Umsetzung des Forschenden Lernens im Kontext der techni-

schen und humandienstleistenden Unternehmen ist ein Forschungsdesiderat er-

kennbar. Aus der Literatur- und Studienanalyse konnten keine eindeutigen Er-

kenntnisse zu fördernden und hemmenden Faktoren für Forschendes Lernen im 

Rahmen der betrieblichen Bildung gewonnen werden. Zudem konnten die ein-

gangs formulierten Subfragen nicht vollständig und hinreichend beantwortet 

werden.  

Innerhalb der Literatur und Studienanalyse konnte keine Definition des For-

schenden Lernens im Kontext der Betrieblichen Bildung identifiziert werden.  

Vor dem Hintergrund der in 6.2.2.4 aufgeführten Einschätzung durch Straß 

(2009), wonach das Forschende Lernen auch auf andere Institutionen übertrag-

bar sei, gilt es somit herauszustellen, welche Verknüpfungen zwischen dem 

hochschuldidaktischen Prinzip des Forschenden Lernens und den Ansätzen im 

Kontext betrieblicher Wissensmanagementmodelle hinsichtlich gemeinsamer 

Zielperspektiven und Umsetzungsformen möglich sind. In erster Linie er-

scheint in diesem Zusammenhang übergeordnet eine Synthese zweier unter-

schiedlicher Zielperspektiven notwendig. So wird beispielsweise insbesondere im 

Kontext der Lehrer_innenbildung der ‚reflexive und forschende Habitus“ der Stu-

dierenden als Ziel des Forschenden Lernens genannt (vgl. Altrichter & Mayr, 

2004, S. 171; Stuber, 2007). Im Vordergrund steht somit der Lernende als Indi-

viduum. Im Gegensatz dazu folgt das Wissensmanagement in Unternehmen 

primär den übergeordneten Geschäftszielen (vgl. Reinmann & Mandl, 2011, 

S. 1050). Auf die damit in Zusammenhang stehende Herausforderung für Zu-

gänge Forschenden Lernens, die auf die Professionalisierung betrieblichen Bil-

dungspersonals abzielen, verweisen z. B. Weyland et al. (2016). 

Die Ziele hochschulischer Bildung im Allgemeinen veranlassen Huber zu der Aus-

sage, dass „nicht der Fundus überlieferbaren Wissens […] das Fundamentale der 

Bildung durch Wissenschaft aus[macht], sondern das eigene Suchen und Finden, 

Problematisieren und Einsehen, Staunen und Erfinden, Untersuchen und Mittei-
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len“ (Huber, 2009, S. 11). Dagegen ist für den betrieblichen Kontext zu erwar-

ten, dass der bestehende Wissenskanon des Unternehmens für die meisten Mit-

arbeiter_innen nicht als Diskussionsrahmen zur Disposition steht, da dieser als 

Grundlage für den bestehenden Erfolg des Unternehmens angesehen werden 

kann (z. B. aufgrund darin verankerte Patente, o. ä.). Die Übertragung des 

hochschuldidaktischen Ansatzes auf die betriebliche Bildung eröffnet somit ein 

Spannungskontinuum, welches sich einerseits aus den Zielen hochschulischer 

Bildung und andererseits den unternehmerischen Interessen ergibt. Um dieses 

Spannungsfeld überbrücken und eine Win-win-Situation herstellen zu können, 

erscheint eine differenzierte Betrachtung der derzeitigen Organisation betriebli-

cher Bildung obligatorisch zu sein. Möglicherweise zeigen sich darin Anknüp-

fungspunkte für das Forschende Lernen (vgl. Weyland et al.2016). 

Umsetzungsbedingungen Forschenden Lernens in Bezug auf berufsbe-

gleitende Studienformate: 

Da i. R. der Literatur- und Studienanalyse keine Umsetzungsbedingungen in Be-

zug auf berufsbegleitende Studienformate identifiziert werden62, soll innerhalb 

dieses Abschnitts eine Umsetzung von theoretischen Modellen angedacht wer-

den. Insbesondere fließen sog. Wissensmanagementmodelle in die Überlegungen 

ein. Aus der Vielzahl an Wissensmanagementmodellen in Unternehmen haben 

sich das SECI-Modell von Nonaka und Takeuchi und das Bausteinmodell nach 

Probst durchgesetzt (vgl. Reinmann-Rothmeier, 2001, S. 3). Weiter wird das 

Münchener Modell diskutiert, da dieses „infolge seines heuristischen Charakters 

[…] als Orientierungsrahmen und Verständigungsgrundlage für interdisziplinäre 

Forschung in der Wissenschaft, für bereichsübergreifende Zusammenarbeit in 

der Praxis sowie für Kooperationen zwischen Hochschule und Wirtschaft zum 

Thema Wissensmanagement [geeignet ist]“ (ebd., 2001, S. 20). Nachfolgend 

werden diese drei Modelle hinsichtlich möglicher Anknüpfungspunkte für For-

schendes Lernen untersucht. 

Das SECI-Modell (Socialization, Externalization, Combination, Internalization) 

(siehe Abbildung 83) zielt auf die Externalisierung individuellen Wissens als 

wichtigsten Prozess zur Wissensschaffung in einer Organisation (vgl. Burger, 

2011, S. 64). Im Rahmen des Wissensmanagements muss demnach die darin 

beschriebene Wissensspirale auf organisatorischer Ebene kontinuierlich umge-

setzt werden. Im Vordergrund steht die Frage, inwiefern individuelles Wissen in 

kollektives Wissen transformiert werden kann (vgl. Reinmann & Mandl, 2011, 

S. 1054). 

Der Ansatz Forschendes Lernen stellt jedoch das Individuum und somit die Ent-

wicklung individuellen Wissens in den Mittelpunkt. Wurde dieses Wissen entwi-

ckelt (z. B. durch das Forschende Lernen), so kann darauf auf organisatorischer 

Ebene, wie durch das SECI-Modell dargestellt, zurückgegriffen werden. Vor die-

sem Hintergrund greift das SECI-Modell zwar das Individuum auf, gibt aber kei-

ne Antwort auf die Frage nach konkreten didaktischen Anknüpfungspunkten hin-

                                                

62
 Ebenso wenig konnten Erfahrungswerte in Bezug auf die Umsetzung Forschenden Lernens identifi-

ziert werden.  
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sichtlich des Forschenden Lernens. Insofern erscheint dieses Modell für die Ziele 

des Projekts nicht relevant zu sein. 

 
Abbildung 83 Wissensspirale in Anlehnung an Nonaka/Takeuchi (Quelle: Rein-

mann & Mandl, 2011, S. 1055) 

Das nachfolgende Bausteinmodell nach Probst besteht im Kern aus sechs opera-

tiven Bausteinen. Wie in Abbildung 84 sichtbar, bestehen diese aus der Wissen-

sidentifikation, dem Wissenserwerb, der Wissensentwicklung, der Wissensvertei-

lung, der Wissensnutzung und der Wissensbewahrung. 

 
Abbildung 84 Das Bausteinmodell nach Probst (Quelle: Reinmann & Mandl, 

2011, S. 1053) 

Die dargestellten operativen Bausteine, auch als ‚Kernprozesse des Wissensma-

nagements“ bezeichnet, stehen in einer Interdependenz zueinander. Im Rahmen 

der ‚Wissensidentifikation“ wird die Schaffung einer Transparenz hinsichtlich be-

stehender Qualifikationen und Erfahrungen beschrieben. Im Kontext des ‚Wis-

senserwerbs“ sind verantwortliche Personen in Unternehmen angehalten, über 

die Implementierung neuer Konzepte oder Technologien zu entscheiden. ‚Wis-

sensentwicklung“ und ‚Wissensverteilung“ meint die Kommunikation über neues 

Wissen, sowie die zielführende Zusammenführung thematischer Informationen. 
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Im Rahmen der ‚Wissensnutzung“ und ‚Wissensbewahrung“ steht die konkrete 

Planung, Durchführung und Verbesserung von Weiterbildungsangeboten im Vor-

dergrund (vgl. ebd., S. 1052f.). Der pragmatische Ansatz des Modells wird je-

doch sowohl von unternehmerischer Seite als auch von wissenschaftlicher Seite 

kritisch betrachtet. Aus der Unternehmerperspektive biete der intendierte ganz-

heitliche Ansatz des Modells keine relevanten Anreize. Im wissenschaftlichen 

Kontext wird kritisch angemerkt, dass das Bausteinmodell keinen Theoriestatus 

im engeren Sinne besitzt (vgl. Schmidle, 2004, S. 108f.). Insofern ist das Modell 

für die Ziele des Projekts ebenfalls weniger geeignet. 

Die Entwicklung des Münchener Modells (Abbildung 85) wird als ein Versuch be-

schrieben, welcher sowohl dem Anspruch einer theoriegeleiteten Modellierung 

als auch praktischen Herausforderungen möglichst gerecht werden und mit die-

sen Merkmalen insbesondere eine heuristische Funktion für die wissenschaftliche 

und praktische Auseinandersetzung mit Wissensmanagement übernehmen soll. 

Gleichzeitig will dieses Modell ein Defizit aufgreifen, das die bisherige Wissens-

management-Praxis, -Forschung und -Theoriebildung in weiten Teilen kenn-

zeichnet: nämlich die eher wenig intensiven Bemühungen, psychologische Vo-

raussetzungen, Folgen und Begleitphänomene beim Management von Wissen in 

Verbindung mit organisationstheoretischen und informationstechnischen Frage- 

und Problemstellungen besser zu verstehen und damit auch wirkungsvoller zu 

berücksichtigen und zu verändern (Reinmann-Rothmeier, 2001, S. 3). 

Die Entwicklung des Modells gründet sich in „langjährigen konzeptionellen und 

empirischen Arbeiten zum individuellen, sozialen und organisationalen Lernen“ 

(Reinmann-Rothmeier, 2001, S. 5). Anders als im Bausteinmodell nach Probst 

oder im beschriebenen SECI-Modell steht im Münchener Modell weniger der 

Pragmatismus zur konkreten Umsetzung im Vordergrund. Vielmehr sei die ‚Phi-

losophie hinter dem Wissensmanagement“ entscheidend. Ohne diese übergeord-

nete Philosophie oder Leitidee, gebe es „keinen übergreifenden Sinn und Zweck 

und letztlich auch keine Begeisterung seitens der Menschen in einer Organisati-

on“ (ebd., S. 12). Wie in Abbildung 84 sichtbar, stehen Organisation und Indivi-

duum in einem rekursiven Verhältnis zueinander. Zwar können Konzepte und 

Methoden die Fertigkeiten und Fähigkeiten der Mitarbeiter_innen in einem Un-

ternehmen fördern, jedoch führt dies nicht zwangsläufig zu verändertem Han-

deln im Unternehmen. Erst durch die „Haltungen“ und „Überzeugungen“ der Mit-

arbeiter_innen verändert sich die Leitidee der Organisation. Insofern gilt „der 

Mensch als Ort des Wandels“, der „die Organisation als Ort des Handelns“ 

(Reinmann & Mandl, 2011, S. 1056) beeinflusst und verändert. 
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Abbildung 85 Das Münchener Modell (Quelle: Reinmann & Mandel, 2011, 

S. 1056) 

Mit Blick auf die Potentiale des Münchener Modells für das Forschende Lernen 

lässt sich somit folgende Schnittstelle herausstellen: 

Sowohl im Münchener Modell als auch im hochschuldidaktischen Ansatz For-

schendes Lernen nehmen ‚Überzeugungen und Haltungen“ eine zentrale Position 

ein. Im Kontext des Münchener Modells entscheidet sich hauptsächlich daran die 

Weiterentwicklung des Unternehmens, weil erst der ‚Wandel“ der Mitarbei-

ter_innen zu konkreten ‚Handlungen“ auf Organisationsebene führen. Insofern 

wird im Münchener Modell die Bedeutung der ‚Haltungen“ und ‚Überzeugungen“ 

der handelnden Akteure für das Unternehmen anerkannt. Wie diese jedoch me-

thodisch zu entwickeln sind, bleibt in diesem Modell genauso unbeantwortet wie 

die Richtung (oder das Ziel), in die sich ‚Haltungen“ und ‚Überzeugungen“ entwi-

ckeln sollten. So können beispielsweise kritische ‚Haltungen“ und kritische ‚Über-

zeugungen“ zu anderen Ergebnissen im Unternehmen führen, als bei einer 

Adressierung der Mitarbeiter_innencompliance im Rahmen der betrieblichen Bil-

dung. 

Beide Fragen, sowohl hinsichtlich der Entwicklungsrichtung als auch der Umset-

zungsform, können durch den hochschuldidaktischen Ansatz Forschenden Ler-

nens beantwortet werden. So kann das Ziel des Forschenden Lernens, nämlich 

der ‚kritisch-reflexive Habitus“, gleichzeitig auch als Entwicklungsrichtung (oder 

das Ziel) im Rahmen des Münchener Modells innerhalb des ‚Ort des Wandels“ 

gesehen werden. Der ‚kritisch-reflexive Habitus“ als Zielperspektive des For-

schenden Lernens führt zu Veränderungen von ‚Haltungen“ und ‚Überzeugun-

gen“. Lässt sich der Ansatz des Forschenden Lernens nun auf betriebliche Bil-

dungskontexte übertragen, so ist davon auszugehen, dass sich auch dort ‚Hal-

tungen“ und ‚Überzeugungen“ ändern. Auch auf die Frage, wie der didaktische 

Rahmen für die Anbahnung eines ‚kritisch-reflexiven Habitus“ gestaltet sein soll-

te, können Antworten aus dem wissenschaftlichen Diskurs um das Forschende 

Lernen gewonnen werden. 

Als Ausgangsposition kann hierbei der bereits an anderer Stelle im Kontext der 

allgemeinen Hochschuldidaktik rezipierte Forschungs- und Lernzyklus nach Wildt 

(in Anlehnung an Kolbe) (Abbildung 82) gelten. Inwiefern dieser Zyklus Schnitt-

stellen zur betrieblichen Bildung aufweist, soll Gegenstand der nachfolgenden 

Ausführungen sein. Hierfür können weitere Erkenntnisse aus der betrieblichen 
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Bildung, die Merkmale einer „lern- und kompetenzförderliche[n] Arbeitsumge-

bung“ nach Dehnbostel (2008), an den Forschungs- und Lernzyklus angelegt 

werden (vgl. Wildt, 2009, S. 6; vgl. Abbildung 82) 

Die Merkmale einer ‚lern- und kompetenzförderlichen Arbeitsumgebung“ wurden 

„seit den 1980/90er-Jahren in verschiedenen Disziplinen, wie der Arbeitswissen-

schaft, der Arbeits- und Organisationspsychologie und der Berufspädagogik“ 

entwickelt, „um das Lernen in der Arbeit zu analysieren und gezielt zu gestalten“ 

(Dehnbostel, 2008, S. 6). Dies sei insofern erforderlich, da „herkömmliche be-

rufspädagogische Konzepte einseitig die Subjekte unter lern- und bildungstheo-

retischen Gesichtspunkten in den Vordergrund stellen und den Strukturen eine 

untergeordnete oder funktionale Bedeutung beimessen“ (Dehnbostel, 2005, 

S. 212). 

Dehnbostel (2008, S. 6) nennt sieben Merkmale einer lern- und kompetenz-

förderlichen Arbeitsumgebung: (1) Vollständige Handlung, (2) Handlungs-

spielraum, (3) Problem- und Komplexitätserfahrung, (4) Soziale Unterstüt-

zung/Kollektivität, (5) Individuelle Entwicklung, (6) Entwicklung von Professio-

nalität und (7) Reflexivität. Diese werden in Abbildung 86 kurz definiert. 

 
Abbildung 86 Kriterien lern- und kompetenzförderlicher Arbeit (Quelle: Dehn-

bostel, 2008, S. 6) 

Einige dieser Merkmale weisen hohe Bezüge zum hochschuldidaktischen Ansatz 

des Forschenden Lernens an Hochschulen auf. Wie in Abbildung 85 ersichtlich, 

kann der Prozess innerhalb Forschenden Lernens auch als ‚vollständige Hand-

lung“ interpretiert werden, da ausgehend von der eigenen Erfahrung über die 

Reflexion und Konzeption experimentelles Handeln ganzheitlich gestaltet wird. 

Die vollständige Handlung, sowohl im Unternehmen als auch an Hochschulen, 

wird durch den Grad des ‚Handlungsspielraums“ beeinflusst. „Freiräume in der 

Arbeit, wie die Möglichkeit zum Austausch von erfolgreichen Problembewälti-

gungsstrategien mit Arbeitskolleg_innen oder die Möglichkeit, bei der Bewälti-
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gung von Arbeitsaufgaben eigene Strategien zu erproben, erhöhen die Lernhal-

tigkeit der jeweiligen Tätigkeit und fördern damit auch die Kompetenzentwick-

lung der Beschäftigten“ (Dehnbostel, 2008, S. 6). Des Weiteren können die Un-

ternehmen einen Beitrag zum Forschenden Lernen leisten, indem sie eine „Aus-

richtung der forschenden Tätigkeit auf echte Bewährungssituationen außerhalb 

des Hochschulkontextes“ (Hellmer, 2009, S. 220) genauso ermöglichen, wie die 

Entwicklung einer eigenen Fragestellung. Die von Dehnbostel (2008) geforderte 

‚soziale Unterstützung und Kollektivität“ deckt sich ebenfalls mit den Erkenntnis-

sen hinsichtlich des Forschenden Lernens, da dieses als „eine soziale, kooperati-

ve Tätigkeit wahrgenommen werden“ (Hellmer, 2009, S. 219) muss, und ein 

kontinuierlicher Austausch auch zwischen Lernenden und qualifizierten Tu-

tor_innen möglich sein sollte (vgl. ebd., 2009, S. 220). 

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass sich Aspekte Forschenden Ler-

nens sowohl mit Blick auf die damit verknüpfte Zielperspektive als auch hinsicht-

lich konkreter Umsetzungsansätze im Kontext des betrieblichen Bildungsmana-

gements verorten lassen (Abbildung 87). So decken sich die im Münchner Modell 

sowie in der ‚Lern- und Kompetenzförderlichen Arbeitsumgebung verankerten 

Erkenntnisse aus der betrieblichen Bildung in Teilen mit den Zielen und Gestal-

tungsprinzipien Forschenden Lernens. 

 
Abbildung 87 Schnittstellen zwischen Hochschuldidaktik und betrieblicher Bil-

dung (Quelle: eigene Darstellung) 

6.2.2.6 Forschendes Lernen im Kontext Digitaler Medi-
en 

Hinsichtlich der Begleitung der Studierenden mittels Digitaler Medien können Er-

kenntnisse aus dem Arbeitspaket Digitale Medien (Kapitel 9) gewonnen werden. 

In diesem Kapitel reduziert sich die Darstellung auf den spezifischen Kontext des 

Forschenden Lernens. In Bezug auf die leitenden Fragestellungen konnten keine 

Befunde zu einer Definition Forschenden Lernens, den Zielsetzungen For-

schenden Lernens sowie Lernbedingungen in technischen und humandienst-

leistenden Unternehmen herausgearbeitet werden. 
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Für Kergel (vgl. 2014, S. 45) ergibt sich die Legitimation des Einsatzes Digitaler 

Medien im Rahmen des Forschenden Lernens dadurch, dass sich Forschung im 

Allgemeinen zunehmend Digitaler Medien bedient. Dies solle auch im Forschen-

den Lernen aufgegriffen und für die jeweiligen Kontexte und Lernschritte opera-

tionalisiert werden. Zudem, so Dürnberger (vgl. 2014, S. 248) mit Verweis auf 

Köhler, „wird der Einsatz Digitaler Medien durch die Merkmale des forschenden 

Lernens impliziert: Insbesondere das selbstorganisierte, produktive Lernen kann 

durch Medieneinsatz gezielt und individuell unterstützt werden“. 

Umsetzungsbedingungen Forschenden Lernens in berufsgleitenden Studien-

formaten lassen sich dahingehend ableiten, dass mit Blick auf Studierende digi-

tale Portfolios in Form von Weblogs die Reflexionsprozesse unterstützen können. 

So stellten die befragten Studierenden heraus, „dass sie durch das Lesen der 

Einträge der anderen zur weiteren Reflexion angeregt wurden“ (Carell & Schal-

ler, 2009, S. 28).  

Die Fokussierung der Lehrenden im Rahmen des Forschenden Lernens mit Digi-

talen Medien führt ebenfalls zu empirischen Erkenntnissen, wonach es Lehren-

den häufig  

„an Fachwissen über Einsatzmöglichkeiten und Handhabung von Digitalen 

Medien fehlt […]. Dabei wurde klar, dass für die Lehrenden der Einsatz Di-

gitaler Medien lediglich die Anreicherung bestehender Szenarien mit E-

Learning-Elementen bedeutet und nicht die Integration der Vorteile von 

Präsenz- und Online-Lernumgebungen. Dass durch die Integration medi-

engestützten Lernens neue Konzepte für Lernumgebungen notwendig 

werden bzw. die Präsenzsitzungen für andere Aufgaben genutzt werden 

können, ist vielen Lehrenden nicht klar“ (Dürnberger, 2014, S. 262). 

In der nachfolgenden Übersicht (Abbildung 88) werden mögliche digitale Werk-

zeuge den Merkmalen des Forschenden Lernens zugeordnet. Für die Entwicklung 

der Studienangebote im Projekt HumanTec ist jedoch bedeutsam, dass die digi-

talen Werkzeuge didaktisch intendiert ausgewählt und im Rahmen eines Ge-

samtkonzepts zielführend eingebunden werden bzw. einzubinden sind. 
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Abbildung 88 Forschendes Lernen mit Digitalen Medien (Quelle: Dürnberger, 

2014, S. 260) 

Der Einsatz Digitaler Medien im Rahmen des Forschenden Lernens kann den 

Lernprozess unterstützen. Die ausgewählten digitalen Werkzeuge und digitalen 

Methoden müssen jedoch in einer Interdependenz zu weiteren didaktischen 

Strukturelementen stehen. Nähere Ausführungen hierzu befinden sich im Ar-

beitspaket zu Digitalen Medien (vgl. 5). 

6.2.3 Zusammenfassung der Erkenntnisse im Hinblick 
auf das weitere Vorgehen 

Nachfolgend werden zentrale domänenspezifische Ergebnisse dargestellt und im 

Hinblick auf ihre Konsequenzen für das weitere Vorgehen im Projekt HumanTec 

diskutiert.  

6.2.3.1 Implikationen für die Studiengangsentwicklung 

In Bezug auf die Definition des Forschenden Lernens bestehen bereits in-

nerhalb der Lehrer_innenbildung je nach Fachkultur unterschiedliche Vorstellun-

gen hinsichtlich des Begriffs ‚Forschung“. Entsprechend unterscheiden sich auch 

die Vorstellungen zum Forschenden Lernen (vgl. Hofhues et al. 2014, S. 29; Hu-

ber, 2009; Weyland, 2016; Wildt, 2009). Wird die Ingenieurwissenschaft zu die-

ser Betrachtung hinzugezogen, zeigt die Literatur- und Studienanalyse, dass 

insbesondere innerhalb dieser Domäne der Begriff des Forschenden Lernens mit 

einer Verwertungsorientierung verknüpft werden kann (vgl. Jungmann, 2001, 

S. 5; Lippmann, 2011, S. 14f.; Steffen et al., 2011, S. 18). Diese Problematik 

unterstreicht die Bedeutsamkeit eines gemeinsamen Begriffsverständnisses. 
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Die Literatur- und Studienanalyse verdeutlicht im Hinblick auf die Ziele des 

Forschenden Lernens, dass diverse konzeptionelle Ansätze zum Forschenden 

Lernen darin übereinstimmen, dass sich die metatheoretische Perspektive des 

Forschenden Lernens mit der ‚Anbahnung eines wissenschaftlich-reflexiven Habi-

tus“ (vgl. Altrichter & Mayr, 2004, S. 171) umschreiben lässt (vgl. Fichten, 

2012, S. 20; Keuffer, 2010, S. 61; Weyland, 2016, S. 385). Dies trifft ebenfalls 

auf den Technikbereich bzw. hier die Ingenieurwissenschaften (vgl. Bach et al., 

2011, S. 2; Jungmann, 2011, S. 5f.) sowie auf den Humandienstleistungsbereich 

im Sinne der Gesundheits- und Pflegewissenschaften (vgl. van der Donk et al., 

2014, S. 24f.; Reiber, 2012, S. 20; Straß, 2009, S. 148) zu. 

Weiter konnte in allen Domänen verdeutlicht werden, dass aus beruflich relevan-

ten Phänomenen begründete Fragestellungen und deren Klärungsprozesse zu ei-

nem reflexiven Lernen entlang der Struktur des Forschungsprozesses beitragen 

sollen. Dies macht die strukturelle Differenz von Theorie und Handlungswissen 

bearbeitbar und trägt dazu bei, eine forschende Haltung zu entwickeln (Bach 

et al., 2011, S. 2; vgl. Straß, 2009, S. 148; Reiber, 2008, S. 6; Reiber, 2012, 

S. 18). Darüber hinaus werden eigene Ergebnisse als Reflexionsmöglichkeit für 

das eigene berufliche Handeln genutzt (vgl. Straß, 2009, S. 153). 

Bezogen auf die Umsetzungsbedingungen Forschenden Lernens werden 

dem Ingenieurstudium Defizite in der Integration von Theorie und Praxis sowie 

in der Vermittlung fachübergreifender Kompetenzen und Schlüsselqualifikationen 

nachgewiesen. Hochschuldidaktische Konzepte i. S. des Forschenden Lernens 

werden als Chance betrachtet, den Wunsch nach einer wissenschaftsbezogenen 

Praxis einzulösen (vgl. Bach et al., 2011, S. 5). Darüber hinaus können bereits 

in ingenieurwissenschaftlichen Curricula Inhalte identifiziert werden (bspw. La-

borpraktika oder Projektarbeit), deren Transformation zu Elementen Forschen-

den Lernens mit geringen Aufwand bewerkstelligt werden können (vgl. ebd., 

S. 8). 

An kompetenzorientierte Lehrveranstaltungen im Format des Forschenden Ler-

nens werden im Kontext der Humandienstleistungsbereiche besondere didakti-

sche Ansprüche (u. a. Problemorientierung, soziale Kontextuiertheit) gestellt und 

entsprechende Rahmenbedingen (u. a. der Zeit- und Arbeitsaufwand, Beglei-

tungsaufwand) eingefordert (vgl. Reiber, 2012, S. 24; Straß, 2009, S. 152).  

Das Münchener Modell sieht in ‚Haltungen“ und ‚Überzeugungen“ wichtige An-

knüpfungspunkte für Veränderungen in Unternehmen („Der Mensch als Ort des 

Wandels“). Da das Forschende Lernen auf Ebene der Zielperspektive ebenfalls 

Haltungen und Überzeugungen fokussiert (‚reflexive Habitus“), zeigt sich eine 

Schnittstelle zwischen diesen beiden Konstrukten. Anhand des Münchener Mo-

dells kann in der Kommunikation mit den Unternehmen im Rahmen der Koope-

ration mit den Hochschulen die Bedeutung und das Potenzial des Forschenden 

Lernens kommuniziert werden. 

In Bezug auf Erfahrungswerte im Hinblick auf die Umsetzung Forschen-

den Lernens wird insbesondere im Kontext der Lehrer_innenbildung als auch 

im Kontext der Humandienstleistungen darauf hingewiesen, dass sich der didak-

tische Rahmen zur Anbahnung methodischer Forschungskompetenzen z. T. 

schwierig gestaltet, da Methodenkenntnisse von den Studierenden häufig, in Ab-

grenzung zu fachlichen Inhalten, nicht als Lerngewinn wahrgenommen werden 

(vgl. Hellmer, 2009, S. 217). Weiter übernehmen Studierende in der Rolle von 
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Forschungsakteuren in einem nicht geringen Umfang Verantwortung für die Aus-

gestaltung ihres Lernprozesses (insbesondere im Hinblick auf den Aspekt der 

Selbstständigkeit). Dies legitimiert wiederum einen höheren Begleitungsaufwand 

seitens der Lehrenden (vgl. Hellmer, 2009, S. 210f.; Huber, 2004, S. 39; Rein-

mann, 2011b S. 295f.). Darüber hinaus wurde mit Blick auf die Umsetzung For-

schenden Lernens im Kontext Schulischer Praxisphasen im Rekurs auf vorliegen-

de empirische Befunde die Problematik herausgestellt, dass Studierende den 

Sinn Forschenden Lernens mit Bezugnahme auf das spätere berufliche Handeln, 

insbesondere was den Kompetenzbereich Unterrichten betrifft, nicht sehen (vgl. 

Weyland 2016). Weitere Befunde verdeutlichen zugleich die Notwendigkeit einer 

systematischen Vorbereitung und curricularen Einbettung Forschenden Lernens 

(vgl. Fichten 2012, Weyland 2016). Im Hinblick auf den von Boelhauve 

(2005/2009) und Huber (2009) erwähnten Prozesscharakter Forschenden Ler-

nens und der damit einhergehenden Komplexitätssteigerung sollte gerade auch 

angesichts einer zielführenden und curricular sequenzierenden Heranführung 

über die Notwendigkeit entsprechender Betreuungsformate sowie eine Propä-

deutik Forschenden Lernens nachgedacht werden.  

Hinsichtlich der Wirkung Forschenden Lernens existieren bislang nur wenige em-

pirisch valide Befunde zur Thematik Forschenden Lernens, insbesondere Wirk-

samkeitsstudien liegen kaum vor. Dies betrifft sowohl die allgemeine hochschul-

didaktische Diskussion als auch die Situation in der Lehrer_innenbildung. Aller-

dings ist angesichts der in den letzten Jahren zunehmenden disziplin- und do-

mänenübergreifenden Prominenz Forschenden Lernens und der Vielzahl an lau-

fenden Forschungsprojekten ein deutlicher Anstieg an empirischen Befunden zu 

erwarten.  

Auf die Frage nach den Lernbedingungen in technischen und humandienst-

leistenden Unternehmen kann auf Basis der Literatur- und Studienanalyse 

keine abschließende Antwort dargestellt werden. Jedoch kann im Hinblick auf die 

Implikation die Frage nach günstigen Lernbedingungen berücksichtigt werden. 

Um betriebliches Lernen zu ermöglichen, sollte in Anlehnung an Dehnbostel, in 

den Unternehmen einen ‚lern- und kompetenzförderliche Arbeitsumgebung“ vor-

liegen. Die Merkmale dieser Arbeitsumgebung zeigen Überschneidungen zum 

‚Forschungs- und Lernzyklus“ in der Abbildung 82 von Wildt. Somit ergibt sich 

auch auf Gestaltungsebene eine Schnittmenge zwischen dem hochschuldidakti-

schen Ansatz des Forschenden Lernens und der betrieblichen Bildung. 

In Bezug auf die Erkenntnisse zum Forschenden Lernen mit Digitalen Me-

dien kann zusammenfassend dargestellt werden, dass der Einsatz Digitaler Me-

dien i. R. des Forschenden Lernens über diverse digitale Werkzeuge erfolgen 

kann, wie Abbildung 87 verdeutlicht hat. Der Mehrwert Digitaler Medien im Pro-

zess des Forschenden Lernens ist jedoch für die Lehrenden u. U. nicht eindeutig 

erkennbar. Hieran schließen sich Überlegungen an spezifische Schulungsangebo-

te an, in deren Potentiale und Limitationen diskutiert werden können. 

6.2.3.2 Implikationen für die Erhebungsphase 

Aufgrund der Ergebnisse der Literatur- und Studienanalyse konnten erste Eck-

punkte für die Entwicklung der Studienangebote abgeleitet werden. Mit den vor-

liegenden Erkenntnissen konnten jedoch nicht alle Leitfragen eingehend und um-

fassend beantwortet werden, sodass nachfolgend dargestellte Aspekte für die 
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Entwicklung der Interviewleitfäden zugrunde gelegt werden, um diese For-

schungslücken schließen zu können. 

Die Ausführungen von 6.2 verdeutlichen, dass ein Großteil der dort dargestellten 

Erkenntnisse dem Bereich Lehrer_innenbildung entspringt. Ebenfalls wird er-

sichtlich, dass die projektrelevanten weiteren Domänen Ingenieurwesen und 

Humandienstleistung auf Ansätze und Erkenntnisse aus dem Bereich der Leh-

rer_innenbildung rekurrieren. Aufgrund dessen ist zu erwarten, dass insbeson-

dere im Kontext der Unternehmen nicht unmittelbar an dieses Verständnis an-

geknüpft werden kann. Dies zieht eine Entwicklung von eher weit gefassten Leit-

fragen nach sich. 

Definition des Forschenden Lernens: 

Wie bereits aufgezeigt, liegt keine einheitliche Definition Forschenden Lernens 

vor. Dies impliziert auch das damit korrespondierende Verständnis zum Begriff 

‚Forschung“. Je nach Fachdisziplin und Unternehmenskultur zeigt sich eine star-

ke Divergenz innerhalb der Auffassungen. Innerhalb der Erhebungsphase des 

Projektes gilt es nun, diese Problematik aufzugreifen und nach Vorstellungen, 

aber auch vertretbaren Akzentuierungen, gerade der Unternehmen, zu fragen. 

Dabei müssen angesichts möglicher Verwertungsperspektiven der Unternehmen 

auch bereits verwandte praxisorientierte Zugänge, wie das problem- und pro-

jektorientierte Lernen, in den Blick genommen werden. 

Ziele des Forschenden Lernens: 

In Anlehnung an die dem Forschenden Lernen konsensual zugesprochene me-

tatheoretische Zielperspektive stellt sich die Frage, wie die Ausbildung bzw. An-

bahnung eines ‚wissenschaftlich-reflexiven Habitus“ (vgl. Altrichter & Mayr, 

2004) gelingen und der Wunsch nach einer wissenschaftsbezogenen und reflexi-

ven Praxis eingelöst werden kann. Dies ist angesichts der möglicherweise zu er-

wartenden Verwertungsperspektive von Unternehmen ggf. eine weitere beson-

dere Herausforderung, was die Zielsetzung und -erreichung betreffen. Transpa-

renz und kommunikative Verständigung über die Zielsetzungen sind anschei-

nend wesentlich für ein Gelingen. 

Umsetzungsbedingungen Forschenden Lernens in Bezug auf berufsbe-

gleitende Studienformate: 

Im Hinblick auf eine gelingende Umsetzung kann in einem ersten Schritt über 

die Ausgestaltung eines hochschuldidaktischen Rahmens nachgedacht werden. 

In Rückgriff auf die Ausführungen der BAK (1970/2009) kann der Aspekt der 

Selbstständigkeit zur Beschreibung des hochschuldidaktischen Rahmens heran-

gezogen werden. Insbesondere die selbstständige Wahl des Themas sowie die 

selbstständige Methodenwahl werden als wichtige Kennzeichen unterstrichen. 

Methodenkenntnisse werden von Studierenden in Abgrenzung zu fachlichen In-

halten oftmals nicht als Lerngewinn wahrgenommen (vgl. Hellmer, 2009, S. 17). 

Konkret geht es darum, eine didaktische Konzeption zu beschreiben, in der eine 

umfassende methodische Forschungskompetenz als Lerngewinn bewertet und 

für die Weiterentwicklung des Berufsfeldes herangezogen wird. Weiter überneh-

men Studierende in der Rolle als Forschungsakteure in einem nicht geringen 

Umfang Verantwortung für die selbstständige Ausgestaltung ihres Lernprozesses 

sowie für die Umsetzung ihres Studienprojektes. Eine am Forschungsprojekt ori-



 

Bedarfsanalyse zu praxisorientierten Gestaltungsansätzen (Forschendes Lernen) 349 

entierte Begleitung und Beratung im besonderen Format berufsbegleitender 

Studiengänge sollte bei der Planung hochschuldidaktischer Arrangements Be-

rücksichtigung finden. Ebenso sollte mit Blick auf die Akzeptanz Forschenden 

Lernens durch die Studierenden der Zusammenhang zwischen der Zielsetzung 

Forschenden Lernens und ihrer beruflichen Tätigkeit unter der Perspektive eines 

professionellen Umgangs mit beruflicher bzw. unternehmerischer Praxis heraus-

gearbeitet werden. Hier sind auch die Befunde aus der Lehrer_innenbildung 

mahnend aufzunehmen (vgl. Weyland, 2016). Wird der Blickwinkel auf die Stu-

dierenden gerichtet, können ggf. Risiken und Herausforderungen aufgedeckt 

werden, die von den Studierenden im Hinblick auf die Parallelisierung von For-

schen und Arbeiten im eigenen Unternehmen thematisiert werden. 

Der didaktische Gedanke kann in einem nächsten Schritt auf die Perspektive der 

Unternehmen ausgeweitet werden, indem auf die Zusammenarbeit und Koope-

ration auf organisatorischer und inhaltlicher Ebene mit dem Unternehmen fokus-

siert wird. Neben einer Beschreibung der wahrgenommenen Zusammenarbeit 

gilt es, die Realisierung und Aufrechterhaltung eines übergreifenden didakti-

schen Rahmens auch innerhalb des jeweiligen Unternehmens in die Überlegun-

gen mit einzubeziehen. 

Erfahrungswerte in Bezug auf die Umsetzung Forschenden Lernens: 

Da die Literatur- und Studienanalyse keine zufriedenstellenden Befunde dazu lie-

fern kann, welche spezifischen Erfahrungen Studierende, Lehrende an Hoch-

schulen und Expert_innen hinsichtlich des Umgangs mit Digitalen Medien auf-

weisen, soll spezifisch untersucht werden, welche digitalen Werkzeuge die Ziel-

setzung des Forschenden Lernens im Besonderen unterstützen. In diesem Zu-

sammenhang soll ebenfalls geklärt werden, über welche Handlungsspielräume 

Mitarbeiter_innen, Studierende und ihre Mentor_innen im Kontext ihrer Lernak-

tivitäten verfügen. 

Lernbedingungen in technischen und humandienstleistenden Unterneh-

men: 

Studierende übernehmen nicht nur im Kontext der Hochschule Verantwortung 

für ihren Lernprozess, sondern ebenfalls während ihrer (lernenden und for-

schenden) Tätigkeit im Unternehmen selbst. An dieser Stelle soll die Realisie-

rung einer am Forschungsprojekt orientierten Tätigkeit in der betrieblichen Pra-

xis beschrieben werden. Dafür gilt es einerseits zu klären, inwieweit die Studie-

renden die Ressourcen des Unternehmens für den Prozess des Forschenden Ler-

nens nutzen können und inwiefern die Studierenden an eigenen und z. T. viel-

leicht auch kritischen Fragestellungen arbeiten und diese forschungsmethodisch 

beantworten können. Andererseits wird die Perspektive auf das Unternehmen 

und deren Weiterbildungsmöglichkeiten gerichtet: Es soll die didaktische Ausge-

staltung von Weiterbildungsangeboten im Allgemeinen betrachtet sowie im Spe-

ziellen die damit verbundenen Ziele dargelegt werden. Damit einhergehend ist 

bedeutsam, über welche Qualifikationen und Kompetenzen die Mentor_innen 

bzw. Lernbegleiter im Rahmen der Begleitung der Studierenden verfügen. Au-

ßerdem soll erfasst werden, ob und inwiefern Mentor_innen von anderen Aufga-

ben und Tätigkeiten für die Begleitung der Studierenden freigestellt werden. 

Abschließend soll eine Einschätzung zu Risiken und Herausforderungen seitens 

der Führungskräfte und verantwortlicher Personen im Hinblick auf eine for-



 

Bedarfsanalyse zu praxisorientierten Gestaltungsansätzen (Forschendes Lernen) 350 

schende Tätigkeit im eigenen Unternehmen eruiert werden. Dies wiederum legi-

timiert eine Betrachtung der wahrgenommenen Zusammenarbeit zwischen Un-

ternehmen und Hochschulen sowohl auf organisatorischer als auch auf inhaltli-

cher Ebene. 

6.3 Ergebnisse aus den Interviews  

Im Rekurs auf die theoretischen Erkenntnisse geht es im nachfolgenden Teil des 

vorliegenden Berichts um die Darstellung der Ergebnisse aus den Interviews. 

6.3.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Im vorangestellten Teil der Arbeit sind Theoriebezüge aufgezeigt worden, welche 

eine Bedeutsamkeit für die Beantwortung der übergeordneten Leitfrage sowie 

der Subfragen aufweisen. Je nach Interviewpartner_in wurden diese im Projekt 

HumanTec unterschiedlich gewichtet und im Rahmen eines deduktiven Vorge-

hens für die entsprechenden Interviewleitfäden gewichtet. In allen Interviewleit-

fäden findet sich eine inhaltliche Schwerpunktsetzung wieder, welche den Fragen 

nachgeht, wie Lehrende, Studierende und die Mitarbeiter_innen in den Unter-

nehmen auf die Gestaltung des Forschenden Lernens vorbereitet werden können 

und welche Bedingungen für den langfristigen Erfolg als empfehlenswert erach-

tet werden. 

Die Nähe zum inhaltlichen Gegenstand konnte insbesondere dahingehend ge-

wahrt werden, dass Interviewpartner ausgewählt wurden, die bereits über Ko-

operationserfahrungen zwischen Hochschulen und Unternehmen verfügen 

und/oder Erfahrungen mit dem hochschuldidaktischen Prinzip des Forschenden 

Lernens vorweisen. Für die Studierendeninterviews wurden ausschließlich Stu-

dierende ausgewählt, die über Erfahrungen hinsichtlich berufsbegleitender Stu-

dienformate verfügen.  

Mit Blick auf die gesamte Gruppe der Interviewpartner_innen ist davon auszu-

gehen, dass lediglich die Expert_innen zum Forschenden Lernen aus dem uni-

versitären Kontext über explizite Erfahrungen hinsichtlich des Forschenden Ler-

nens verfügen. Die Interviewpartner_innen aus den Gruppen der Studierenden, 

Lehrenden und Unternehmensvertreter_innen können möglicherweise auf impli-

zite Erkenntnisse zurückgreifen, die sich aus ihrem jeweiligen Erfahrungskontext 

ableiten lassen sowie welche mit affinen praxisorientierten Ansätzen in Zusam-

menhang stehen bzw. generell mit Praxisbezug. Vor diesem Hintergrund lässt 

sich die Befragung dieser Gruppen auch ohne explizite Erkenntnisse zum For-

schenden Lernen legitimieren. Zudem ist hervorzuheben, dass das Forschende 

Lernen lediglich in den Interviews mit den Expert_innen aus dem universitären 

Umfeld alleiniger Gegenstand des Interviewleitfadens war. In allen anderen In-

terviewleitfäden wurden Themenkomplexe eingebunden, in denen Erkenntnisse 

zum Forschenden Lernen vermutet und implizit abgeleitet werden können (z. B. 

Kooperationserfahrungen, Praxiselemente im Studium, Begleitung während der 

Praxisphasen, Theorie-Praxis-Vernetzung, Selbstorganisation). 

Die Durchführung der Interviews zeigt sich vor diesem Hintergrund wie folgt: 

- Fünf Gruppeninterviews (SG; n=22) 

- Acht Einzelinterviews mit Studierenden (S) 
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- Sieben Interviews mit Hochschullehrenden (L) 

- Sieben Interviews mit Unternehmensvertreter_innen (UV) 

- Drei Interviews mit Expert_innen zum Forschenden Lernen (EXP 10-12) 

- Drei Interviews mit Vertreter_innen aus Kammern/Verbänden und Hoch-

schulen, die nicht unmittelbar als Expert_innen für das Forschende Lernen 

betrachtet werden können. Die Zuweisung ‚EXP“ ergibt sich aus der Zuord-

nung im Kontext der anderen Arbeitspakete und muss an dieser Stelle ent-

sprechend interpretiert werden (EXP 2, EXP 4, EXP 8). 

Die Auswertung der Interviews erfolgte anhand der ‚Qualitativen Inhaltsanalyse“ 

nach Mayring (2008).  

6.3.2 Auswertungskategorien  

Die in Abbildung 89 dargestellte Codierung ist Grundlage für die Auswertung der 

Analyseergebnisse. 

 
Abbildung 89 Auswertungskategorien in MAXQDA (Quelle: eigene Darstellung) 

6.3.3 Darstellung der Ergebnisse 

6.3.3.1 Rahmung des Forschenden Lernens63 

Die Ergebnisse der eigenen Erhebung bestätigen die Vielfalt der Begriffe und 

Definitionen im Kontext des Forschenden Lernens, wie es sich ebenso in der Li-

teratur- und Studienanalyse herausstellte. Dabei zeigt sich in erster Linie kein 

rein inflationärer Gebrauch des Begriffs. Vielmehr werden ähnliche didaktische 

Ansätze von den befragten Expert_innen zum Forschenden Lernen in Beziehung 

zueinander gesetzt bzw. voneinander abgegrenzt. Dies erscheint notwendig, da 

mit dem Forschenden Lernen zwar ein „Lernkonzept“ konnotiert wird, die „da-

hinterstehende Lerntheorie oder die lerntheoretische Rahmung [aber bisher] 

nicht […] besonders ausgefeilt ist“ (EXP 11). Die Ausführungen in den Interviews 

                                                

63 Die Ausführungen zur Rahmung des Forschenden Lernens beziehen sich ausschließlich auf Ergeb-

nisse aus den Interviews mit Expert_innen aus dem universitären Umfeld, die sich mit dem Ansatz 

des Forschenden Lernens auseinandersetzen. 
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beziehen sich zunächst auf die Überschneidungen zwischen dem Forschenden 

Lernen und dem Problemorientierten Lernen. Diese Ansätze seien aufgrund ihrer 

Zielperspektive nicht unmittelbar vergleichbar (EXP 12), jedoch zeigen sich nach 

Einschätzung eines weiteren Expert_innen hinsichtlich der Umsetzung Ähnlich-

keiten (EXP 10). Je utilitaristischer das Interesse der beteiligten Akteure, desto 

stärker stehe das Problemorientierte Lernen und weniger das Forschende Lernen 

im Fokus (EXP 12). Als weitere Möglichkeit wird das Format des ‚Projektbasier-

ten bzw. das Projektformatierte Lernen“ genannt. Dieses kann wiederum im For-

schenden Lernen enthalten sein, wird jedoch für Ingenieur_innen möglicher-

weise als geeignetere Methode im Vergleich zum Problembasierten Lernen gese-

hen (EXP 12). Die größte Nähe hinsichtlich ähnlicher didaktischer Ansätze zeige 

sich zwischen dem Forschenden Lernen und dem ‚Entdeckenden Lernen“ nach 

Bruner (EXP 11). Auch das Konzept der ‚Aktionsforschung“ könne für einen Ver-

gleich herangezogen werden (EXP 11). Für Kontexte außerhalb der Hochschule 

ließe sich darüber hinaus der Begriff ‚Praxisforschung“ diskutieren. Praxisfor-

schung biete Studierenden in Betrieben die Möglichkeit, Herausforderungen in 

ihrem Arbeitsalltag sehr zielgerichtet zu behandeln: 

„Ich glaube da lohnt sich ein Blick in die Perspektive von Altrichter. Praxis-

forschung, also Praktikerin und Praktiker sind daran interessiert Heraus-

forderungen, Probleme, Schwierigkeiten in ihrem Alltagshandeln zu bear-

beiten und mit der Praxisforschung haben sie ein Angebot das zu machen“ 

(EXP 10). 

Die Konzepte des ‚Problemorientierten Lernens“, des ‚Projektbasierten Lernens“, 

des ‚Entdeckenden Lernens“ und der ‚Aktionsforschung“ weisen nach Ansicht der 

befragten Expert_innen Überschneidungen zum hochschuldidaktischen Prinzip 

des Forschenden Lernens auf. Außerhalb der Hochschule scheint der Begriff 

‚Praxisforschung“ die Interessen der Praktiker_innen jedoch am ehesten zu tref-

fen. Als ein weiteres Argument für Praxisforschung wurde in einem Interview die 

Überschaubarkeit des Konzepts genannt (EXP 10). Im Idealfall sei das Forschen-

de Lernen in der Praxisforschung enthalten, es müsse jedoch beachtet werden, 

dass Forschendes Lernen nicht immer auch gleich Praxisforschung sei (EXP 10). 

Im Rahmen des Projekts sollte somit möglicherweise ein Begriff gefunden wer-

den, der den Praxisbezug stärker herausstellt. Der Begriff des Forschenden Ler-

nens könne jedoch aufgrund der Konnotationen im Hochschulkontext als Ar-

beitsbegriff zunächst weiter genutzt werden (EXP 11). 

Hinsichtlich der Synthese zwischen hochschulischen und unternehmerischen In-

teressen sollten vor diesem Hintergrund die sich überschneidenden Kennzei-

chen zwischen dem Forschenden Lernen und den anderen Ansätzen (insbeson-

dere der Praxisforschung) herausgearbeitet werden. Als ein wichtiges Alleinstel-

lungsmerkmal könne im Forschenden Lernen die Auswahl einer eigenen Frage-

stellung angesehen werden: 

„Aber das forschende Lernen, ich komme mit dem forschenden Lernen 

eben einen oder zwei Schritt(e) weiter, in eine andere Richtung, als ich 

mit den anderen Formaten komme. Und das ist meist die eigene Frage-

stellung entwickeln, die motiviert verfolgen, und am Ende die Ergebnisse 

reflektieren“ (EXP 12). 

Für die Entwicklung der Studienangebote erscheint vor diesem Hintergrund eine 

Synthese der Unternehmensinteressen und der Ziele hochschulischer Bildung 
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von großer Bedeutung zu sein. Als Zielperspektiven des Forschenden Lernens 

werden die Professionalisierung (EXP 11), eine wissenschaftlich fundierte Be-

rufsausübung (EXP 12) sowie die Entwicklung einer forschenden Haltung 

(EXP 10) genannt. Der Wissenschaftsbezug, als wesentliches Element des For-

schenden Lernens, ermögliche es den Studierenden, Begründungszusammen-

hänge nicht einfach zu akzeptieren, sondern diese kritisch zu hinterfragen 

(EXP 12). 

6.3.3.2 Kooperation zwischen der Hochschule und den 
Unternehmen  

Die Befragung der Unternehmen hinsichtlich ihrer Kooperationen mit Hoch-

schulen verdeutlicht, dass die Zusammenarbeit insgesamt positiv eingeschätzt 

wird. Die Offenheit für eine Zusammenarbeit sei, so eine Ex-

pert_inneneinschätzung, auf Seiten der technischen Unternehmen (EXP 2) gege-

ben. Im Interview eines Unternehmensvertreters wurde die Bereitschaft im hu-

mandienstleistenden Sektor (UV 11) ebenfalls erkennbar. In den humandienst-

leistenden Berufen haben sich die Kooperationen aufgrund berufspolitischer Ver-

änderungen (insbesondere durch die Kooperationen von Pflegeschulen und 

Hochschulen) in jüngster Vergangenheit zunehmend gefestigt. Hier existieren 

stellenweise neben den formalen Arbeitsstrukturen mitunter auch informelle Ko-

operationsstrukturen (UV 5). In technischen Unternehmen werden beispielswei-

se wissenschaftlich fundierte Abschlussarbeiten häufig in Kooperation zwischen 

der Hochschule und den Unternehmen durchgeführt (EXP 12). Die Begleitung 

der Studierenden während der Praxisphasen in den Unternehmen sollte jedoch 

zwischen der Hochschule und dem Unternehmen gleichermaßen verteilt sein: 

„Weil, da muss, da fließt sehr viel Arbeit rein, wenn man es gut machen 

will. Da müssen da einfach die Leute, die es betreuen, auch viel Arbeit 

reinstecken, ne? Das wäre wahrscheinlich eine der wichtigsten Bedingun-

gen, dass man sich diesen organisatorischen Workload halt teilt“ (UV 4). 

Neben den Unternehmensvertretern (UV 2, UV 4) wünschen sich auch Studie-

rende eine Begleitung durch Hochschullehrende während der Praxisphase im Un-

ternehmen (S 2). Da das Format des Forschenden Lernens zudem neue Heraus-

forderungen mit sich bringt, gilt es in jedem Fall auf der Grundlage dieses For-

mats die Kooperationsstrukturen zu spezifizieren. 

In einem Lehrendeninterview wurde hervorgehoben, dass die Lernmöglichkei-

ten für Studierende in den Unternehmen sehr unterschiedlich seien (L 4). Von 

Seiten der Unternehmen wurde bestätigt, dass einigen Studierenden für Projekt-

arbeiten in Unternehmen bis zu 50 Prozent ihrer Arbeitszeit zur Verfügung stehe 

(UV 1). Jedoch können die Lernmöglichkeiten auch deutlich geringer ausfallen. 

Insbesondere dort, wo Studierende eine Vergütung erhalten, können sich die 

formalen Lernmöglichkeiten am Arbeitsplatz reduzieren.  

Die Lernunterstützung der Studierenden in den Unternehmen wird ebenfalls 

unterschiedlich beschrieben. Hierbei muss auch zwischen der Form der Lernun-

terstützung unterschieden werden. Hinsichtlich der Bereitstellung von Material, 

Maschinen und PC-Arbeitsplätzen zeigt sich in den eigenen Erhebungen eine 

große Unterstützungsbereitschaft sowohl im technischen als auch im human-

dienstleistenden Sektor (UV 2, UV 4). Die personelle Unterstützung wurde je-

doch stark heterogen beschrieben. So werden Mitarbeiter_innen entsprechend 

eines Unternehmensvertreters in Teilen von ihren Aufgaben befreit, um Studie-
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rende zu begleiten (UV 4,), andererseits gibt es aber auch Unternehmen, in de-

nen dies nicht möglich ist (UV 5). Aus dem humandienstleistenden Bereich wur-

de eine Einschätzung vorgenommen, wonach die Anwesenheit von Hochschul-

vertretern im Unternehmen Bestandteil des Kooperationsvertrages sein könnte, 

um die Lernenden so gezielt unterstützten zu können: 

„[…] sagt, man hat 1 Mitarbeiter, 2 Mitarbeiter der FH, die haben ihr Büro 

aber da nicht an der FH, sondern die haben es im Klinikum und betreuen 

als integratives Modell Studierende im praktischen Betrieb, als Satellit der 

Fachhochschule. Das ist so ein Modell, das könnte ich mir total gut vor-

stellen“ (UV 1). 

Dieser Wunsch ist sicherlich den knappen zeitlichen Ressourcen der Mitarbei-

ter_innen in den Unternehmen geschuldet. Es wird jedoch auch deutlich, dass 

die Begleitung der Studierenden in Einzelfällen an der pädagogischen Qualifikati-

on der Mitarbeiter_innen scheitern kann: 

„Dann müssen die komplett umgeschult werden auf die Anforderungen 

aus dem Studiengang. Weil das würde ich heute den Kollegen noch nicht 

zutrauen. Dass die dann auch Forschungsfragestellungen begleiten kön-

nen, Hausarbeiten begleiten können, die machen heute Alltagsbegleitung. 

Aber nicht Forschungsbegleitung“ (UV 1). 

Ergänzend kann jedoch auch herausgestellt werden, dass die fehlende personel-

le Unterstützung der Studierenden nicht nur der stellenweise unzureichenden 

Qualifikation geschuldet ist, sondern auch der unzureichenden unternehmensin-

ternen Zuständigkeitsregelung (UV 1, UV 12). Die Auffassungen hinsichtlich der 

Gesamtverantwortung zeigen sich darüber hinaus ebenfalls unterschiedlich. Ein 

Unternehmen wünscht sich die Gesamtverantwortung mit Blick auf die Studie-

rendenbegleitung auf Seiten der Unternehmen (UV 4), ein weiteres sieht die Ge-

samtverantwortung eher bei den Hochschulen (UV 12). Inwiefern die Kooperati-

on und damit auch die „Verknüpfung“ von Theorie und Praxis im Rahmen des 

praxisorientierten Gestaltungsansatzes gelingen kann, sollte Gegenstand der Er-

probung im Projekt sein. Das Forschende Lernen kann neben den oben genann-

ten Zielperspektiven aufgrund der konzeptionell verankerten Praxisorientierung 

einen Beitrag zur Theorie-Praxis-Vernetzung leisten. 

Im Rahmen der eigenen Erhebungen wird deutlich, welche Kriterien aus den je-

weiligen Akteursperspektiven für einen gelungenen Theorie-Praxis-Transfer ge-

geben sein sollten. Aus Sicht der Studierenden und Hochschullehrenden ist eine 

gelungene Kooperation zwischen der Hochschule und dem Unternehmen die Vo-

raussetzung für eine Vernetzung von Theorie und Praxis (vgl. L 4, S 2, S 3, S 4). 

Außerdem sei es wichtig, dass Themen der Theorie und Praxis miteinander kom-

patibel sind (vgl. S 4). Aus der spezifischen Sicht der Studierenden kann auch 

dann von einem gelungenen Theorie-Praxis-Transfer gesprochen werden, wenn 

sich die theoretischen Inhalte des Studiums unmittelbar in der Praxis wiederfin-

den (S 6, S 7, S 8). Auf einer weiteren Ebene wird ergänzend von einem gelun-

genen Transfer gesprochen, wenn es gelingt, die Praxiserfahrungen mittels neu-

er Studieninhalte neu zu bewerten (SG 3, SG 4). In einem Studierendeninter-

view wurde darüber hinaus die ausreichend zur Verfügung stehende Lernzeit als 

eine wesentliche Voraussetzung für die Vernetzung von Theorie und Praxis (S 3) 

genannt. Zudem sei die Interaktion mit Kommiliton_innen ein weiteres Merkmal, 

um theoretische Inhalte in der Praxis zu vernetzen (S 3). Diese Einschätzung der 
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Studierenden deckt sich mit den Erfahrungen eines Expert_innen zum Forschen-

den Lernen, wonach „die soziale Komponente […] die größte Ressource für Ler-

nende“ (EXP 11) im Prozess des Forschenden Lernens sei. Die Vernetzung von 

Theorie und Praxis wird in einem Studierendeninterview auch dann als gelungen 

beschrieben, wenn Praxiselemente in die Theorie eingebracht werden können 

(S 2). Es zeigt sich jedoch auf allen Akteursseiten, dass dieser Transfer nicht 

immer möglich ist (L 4, S 2, UV 12). Die Einbindung kann aufgrund der ver-

schiedenen Unternehmensbereiche der Studierenden problematisch (S 1) oder 

auch seitens der Hochschullehrenden unerwünscht sein: 

„In anderen Modulen hätte ich mir mehr Beispiele von uns Studierenden 

gewünscht. So würde man noch mehr Einblicke in andere Unternehmen 

bekommen, es haben aber oftmals die Dozenten unterbunden. Denn die 

wollten grundsätzlich das Theoretische uns beibringen […]“ (SG 2). 

Diese Studierendenerfahrung deckt sich, nach Einschätzung eines befragten Ex-

pert_innen, mit der Auffassung von einigen Lehrenden, wonach die Vernetzung 

von Theorie und Praxis hauptsächlich dann gelungen ist, wenn theoriebezogene 

Aufgaben während der Praxisphase von den Studierenden erfolgreich gelöst 

wurden (EXP 8). Die Umkehrung, von der Praxis in die Theorie, erscheint jedoch 

ein entscheidendes Prinzip des Forschenden Lernens zu sein. Aus Sicht der Ex-

pert_innen kann die Vernetzung hauptsächlich nur dann gelingen, wenn die Er-

gebnisse des Studienprojekts auch im Unternehmen präsentiert werden (EXP 8) 

und sich möglichst eine „Praktikanz“ (EXP 11) für das Unternehmen zeigt. 

Im weiteren Verlauf werden nun konzeptionelle Rahmenbedingungen für die er-

folgreiche Gestaltung des Forschenden Lernens dargestellt. 

6.3.3.3 Konzeption des Forschenden Lernens  

Die nachfolgenden Ausführungen greifen nun zunächst die konzeptionellen 

Rahmenbedingungen hinsichtlich der Umsetzung des Forschenden Lernens 

mit Blick auf die Studierenden auf. In diesem Zusammenhang muss herausge-

stellt werden, dass keinerlei Einschätzungen zu den Rahmenbedingungen durch 

die Studierenden aus dem Interviewmaterial gewonnen werden konnten. Dies ist 

vermutlich mit der fehlenden Erfahrung der befragten Studierenden zu begrün-

den. Die genannten konzeptionellen Rahmenbedingungen mit explizitem Fokus 

auf Studierende wurden ausschließlich durch Expert_innen zum Forschenden 

Lernen und Hochschullehrenden vorgenommen. 

Wie bereits oben erwähnt, wird die soziale Komponente als wichtiger Rahmen 

für die erfolgreiche Umsetzung des Forschenden Lernens betrachtet: 

„Und die Setting-Komponente ist die größte Ressource für die Lernenden. 

Also dieses Setting und die soziale Komponente ist die größte Ressource 

für die Lernende […]. Dann wird diese Erfahrung trotzdem, obwohl von 

Anfang an, nicht von Anfang an akzeptiert, trotzdem als positiv bewertet. 

Und warum? Nicht, weil es so toll war, zu forschen, sondern weil ich das 

mit anderen gemacht habe, eine kollektive Leistung, Sozialität - das ist ein 

ganz wichtiger Punkt, den man reflektieren müsste. Wenn ich so ein Modul 

einbaue, wie schaffe ich welches Setting schaffe ich, wie bringe ich die 

Leute zusammen?“ (EXP 11). 

Nach Expert_inneneinschätzung scheint die Ermöglichung von begleitenden Dis-

kussionsräumen entscheidend zu sein (EXP 10), die eine Transparenz hinsicht-
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lich der Zielperspektive des Forschenden Lernens (EXP 12) sowie eine Identifika-

tion mit dem Thema und der Fragestellung (EXP 10) fördern. Die unzureichende 

Berücksichtigung der Forschungsinteressen der Studierenden kann als wesentli-

cher hemmender Faktor herausgestellt werden (EXP 10, EXP 11). Dabei sollte 

das Forschungsvorhaben der Studierenden durch Hochschullehrende stets wis-

senschaftlich (EXP 11, L 4, L 6, UV 4) und situativ (EXP 10) eingebettet werden.  

Umso wichtiger erscheinen Hochschulstrukturen zu sein, die diesen praxisorien-

tierten Gestaltungsansatz rahmen. Wie bereits in der Literatur- und Studienana-

lyse deutlich wurde, sollten Hochschulen über ein Gesamtkonzept für das For-

schende Lernen verfügen. Ein Bestandteil dieses Gesamtkonzepts sollte nach 

Expert_inneneinschätzung ein ausreichender Personalschlüssel sein, weil nur 

dadurch die Motivation der Lehrenden und deren Handlungsspielraum aufrecht-

erhalten werden könne (EXP 12). Die curricularen Anknüpfungspunkte, in der Li-

teratur- und Studienanalyse ebenfalls als ein weiterer fördernder Faktor be-

schrieben, seien im Rahmen der Ingenieurwissenschaften größtenteils gegeben 

(EXP 12). Zu curricularen Verankerungsmöglichkeiten in humandienstleistenden 

Studiengängen finden sich keine Ergebnisse im Interviewmaterial. Aus der Per-

spektive eines Expert_innen zum Forschenden Lernen seien Hochschullehrende 

zudem angehalten, Strukturen zu schaffen, die einen gewinnbringenden Umgang 

der Studierenden mit Misserfolgen ermöglichen (EXP 12). Bei der Benotung des 

forschenden Lernprozesses im Studium sei es von Bedeutung, dass keine stan-

dardisierte Beurteilung stattfindet, sondern dass auch missglückte Forschungs-

vorhaben mit einer entsprechenden Begründung zu einer guten Beurteilung füh-

ren können (EXP 10). 

Mit Blick auf die Unternehmen können aus der Perspektive der befragten Ex-

pert_innen ebenfalls konzeptionelle Rahmenbedingungen identifiziert werden. 

Hinsichtlich strukturell organisatorischer Bedingungen zeigen sich Überschnei-

dungen zum Kontext der Hochschule. Hierunter fallen Zeit- (EXP 10, EXP 12) 

und Personalressourcen (EXP 2) sowie das finanzielle Budget (EXP 2). Zudem 

sollte in den Unternehmen eine Atmosphäre herrschen, die wertschätzend und 

offen für Weiterbildungen ist (EXP 11, EXP 12). Der im Kontext der betrieblichen 

Bildung größtenteils unbekannte Ansatz des forschenden Lernens müsse hin-

sichtlich seines Mehrwerts mit den Unternehmen kommuniziert werden. Die 

nachfolgende Einschätzung eines Unternehmensvertreters soll dies verdeutli-

chen: 

„Eine Bedingung wäre auch, dass es ein Thema wäre oder dass das im 

weitesten Sinne um Technik geht oder etwas, das unser Unternehmen in 

diesem Technik Umfeld nach vorne bringt sozusagen, ne? Man kann ja 

auch, also muss ja kein technisches Thema sein. Das kann ja auch das 

Thema sein: Wie verändert sich die Aus-und Weiterbildung in der Zukunft 

unter dem Stern Industrie 4.0 sozusagen, ne? Also, auch solche Themen 

können ja wandeln, aber die haben dann direkt etwas mit dem Unterneh-

men zu tun“ (UV 4). 

Die direkten Anknüpfungspunkte an das Unternehmen seien insbesondere dann 

erforderlich, wenn die Studierenden (und somit ggf. die Mitarbeiter_innen) auf-

grund des berufsbegleitenden Formats eine Vergütung erhalten oder anderweiti-

ge Ressourcen des Unternehmens nutzen (UV 4). Hier eröffnet sich ein Span-

nungsfeld vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Zielperspektiven. Wie oben 

verdeutlicht, stehen im Rahmen des Forschenden Lernens der Professionalisie-
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rungsgedanke und der reflexive Habitus der Studierenden als Ziel im Vorder-

grund. Mit Blick in die Unternehmen wird jedoch primär der Verwertungsgedan-

ke deutlich. So können Unternehmen die Themenauswahl der Studierenden ein-

schränken und das forschungsmethodische Vorgehen einengen, wenn diese nicht 

zu den Unternehmenszielen passen. Lehrende, Unternehmensverter_innen und 

Expert_innen bestätigen, dass es in Unternehmen zu Misstrauen, Kritik oder Un-

verständnis gegenüber den studentischen Fragestellungen und Umsetzungsfor-

men kommen kann (L 6, UV 1, EXP 12). Um dieses Spannungsfeld zu entzerren, 

wird durch einen Expert_innen zum Forschenden Lernen ein vereinfachtes Modell 

in die Diskussion eingebracht. Danach könnten Forschungsfragen und -

methoden vorgegeben und der dadurch aufkommende „Autonomieverlust […] 

für die Studierenden“ akzeptiert werden, wenn es gelingt, dass sich die Studie-

renden „die Forschungsfrage zu eigen machen“ (EXP 10). Für die erfolgreiche 

Umsetzung des hochschuldidaktischen Prinzips im Kontext der Unternehmen 

können zusammenfassend die Transparenz (EXP 12) und der Mehrwert für das 

Unternehmen (UV 4) als maßgeblich herausgestellt werden. In diesem Zusam-

menhang sei es von Vorteil, wenn im jeweiligen Unternehmen Mitarbeiter_innen 

sind, die den Nutzen des Forschenden Lernens intern kommunizieren (EXP 12). 

Da die Themenfindung im Prozess des Forschenden Lernens eine spezifische 

Rolle einnimmt und sich das Forschende Lernen dadurch von anderen didakti-

schen Prinzipien abgrenzt (siehe dazu auch 6.3.3.1), wurde dieser Aspekt im In-

terviewleitfaden explizit aufgenommen. Dabei wurde deutlich, dass die Möglich-

keit der eigenständigen Themenauswahl sich domänenspezifisch unterscheiden 

kann. Eigene Themen und Fragestellungen können teilweise eingebracht werden 

(UV 1), in anderen Unternehmen erfolgt die Vorgabe auf Grundlage der Unter-

nehmensinteressen (UV 4). 

Mit Blick auf mögliche Gestaltungsansätze im Rahmen des berufsbegleitenden 

Studienangebots ist die Frage von Bedeutung, wie sich die Umsetzung des for-

schenden Lernens flexibilisieren lässt. Da im Projekt eine höhere Orts- und Zeit-

flexibilität mit Digitalen Medien ermöglicht werden soll, waren entsprechende 

Möglichkeiten ebenfalls Bestandteil des Interviewleitfadens. Mit Blick auf dieses 

Thema zeigen sich ebenfalls unterschiedliche Auffassungen. So wird E-Learning 

seitens eines Expert_innen als sinnvolle Methode für die Umsetzung von For-

schendem Lernen gesehen (EXP 12). Die genannten Einsatzszenarien in den In-

terviews decken sich mit den Möglichkeiten, wie sie in Abbildung 88 im Rahmen 

der Literatur- und Studienanalyse dargestellt sind. Andererseits wird aber auch 

kritisch hervorgehoben, dass digital gestaltete Lernumgebungen kein Lernort 

seien um „inhaltlich zu arbeiten“ (EXP 10) und Studierende nicht in allen Unter-

nehmen oder privat den Zugang zu Digitalen Medien bzw. dem Internet haben 

(EXP 12). Für Begleitpersonen haben Digitale Medien den Vorteil, dass sie über 

kürzere Wege einen Einblick in die Arbeitsprozesse der Studierenden erhalten 

können (EXP 12). Ein weiterer Vorteil Digitaler Medien kann darin bestehen, 

dass die Studierenden während der Praxisphase Fragestellungen auf einer Lern-

plattform bearbeiten können (EXP 8). Die Notwendigkeit des sozialen Settings 

als wichtige Ressource für die Lernenden im Prozess des Forschenden Lernens 

könne jedoch nicht durch virtuelle Lernumgebungen ersetzt werden (EXP 10). In 

diesem Zusammenhang müssen sinnvolle Gestaltungsansätze erarbeitet werden, 

in denen die Potentiale und Limitationen Digitaler Medien berücksichtigt sind. 
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Wie deutlich wurde, ist die spezifische Herausforderung hinsichtlich des For-

schenden Lernens im Rahmen der betrieblichen Bildung die Generierung einer 

Win-win-Situation für Studierende und Unternehmen. In der abschließenden Ka-

tegorie wird der Gewinn für beide Akteursgruppen beleuchtet. 

6.3.3.4 Win-win-Situation 

Bei den Ausführungen bezüglich des Gewinns für Studierende, handelt es sich 

ebenfalls ausschließlich um Einschätzungen durch Lehrende, Expert_innen und 

Unternehmensvertreter_innen. Die Studierenden selbst konnten hierzu keine 

Einschätzung abgeben. Eine Perspektive seitens der befragten Hochschullehren-

den besteht darin, dass Praxisphasen jeglicher Art einen Rahmen bieten, um 

sich in der Praxis zu erproben (L 6). Bildungsverantwortliche Personen in Unter-

nehmen sehen darin einen Beitrag zur Theorie-Praxis-Vernetzung (UV 12). Da-

gegen stellen die befragten Expert_innen für das Forschende Lernen den bereits 

dargestellten Professionalisierungsgedanken heraus (EXP 10, EXP 11, EXP 12) 

Der Gewinn für Unternehmen zeigt sich in zwei Ausprägungen: Einerseits 

ergibt sich ein Gewinn in Form eines Produkts, andererseits in Form reflektieren-

der Mitarbeiter_innen. Hinsichtlich der Ergebnisverwertung wird von Ex-

pert_innen- und Unternehmensseite darauf verwiesen, dass die Ergebnisse aus 

Studienprojekten durchaus im Unternehmen verwertet werden können (UV 4, 

EXP 4). Insbesondere in technischen Unternehmen in denen sich eine ausge-

prägte Produktorientierung zeige, können die Ergebnisse der Studienprojekte in 

die Produkt- und Prozessoptimierung fließen (EXP 11). Ein weiterer Gewinn für 

Unternehmen kann darin bestehen, dass sie keine externen Personen für diese 

Entwicklungs- und Optimierungsprozesse einstellen müssen und es somit keine 

Schwierigkeiten in Bezug auf Einarbeitung und Betriebsinterna gebe (EXP 12). 

Durch praxisorientierte Gestaltungsansätze wie Forschendes Lernen werden Mit-

arbeiter_innen auch befähigt, bestimmte Aspekte im Unternehmen klarer zu de-

finieren, diese wissenschaftlich zu begründen und Veränderungen effektiver zu 

gestalten (UV 11). Diese Argumentationslinie greift den Professionalisierungsan-

satz auf. Die Orientierung am Aspekt der Professionalisierung beziehe sich nicht 

auf einen unmittelbar zählbaren Gewinn für das Unternehmen, sondern darauf, 

dass das Unternehmen profitiere, indem die Studierenden Reflexionskompeten-

zen anbahnen und sich das Personal auf diese Weise weiterentwickelt (EXP 12). 

Ergänzend zeigt sich nach Einschätzung eines Expert_innen als Ergebnis des 

Forschenden Lernens neben der höheren Reflexivität auch eine höhere Problem-

sensibilität der Mitarbeiter_innen (EXP 10). 

6.3.4 Zusammenfassung im Hinblick auf die Studien-
angebotsentwicklung 

Bevor nun nachfolgend die zentralen Ergebnisse zur Rahmung, der Kooperation, 

der Konzeption und zum Gewinn für die beteiligten Akteure zusammengefasst 

werden, soll zunächst darauf verwiesen werden, dass nicht aus allen geführten 

Interviews projektrelevante Erkenntnisse mit Blick auf die weitere Entwicklungs-

phase gewonnen werden konnten. Die Menge der dargestellten Ergebnisse kor-

respondiert insofern nicht mit der Menge der erhobenen Daten. Während sich 

die Aussagen der Studierenden und Unternehmensvertreter_innen relativ gut 

auswerten ließen, fällt insbesondere mit Blick auf die Interviews mit Lehrenden 

ein Ungleichgewicht auf. So konnten nur aus zwei Interviews mit Lehrenden 

(von sieben geführten) projektrelevante Ergebnisse generiert werden. Da die be-
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fragten Lehrenden nicht primär aus dem Kontext der Lehrer_innenbildung 

stammen, sondern aus den Ingenieurwissenschaften und aus dem Humandienst-

leistungsbereich, ist zu vermuten, dass der hochschuldidaktische Ansatz des 

Forschenden Lernens dort bisher größtenteils nicht umgesetzt wird und diesbe-

zügliche Erfahrungen fehlen. Entsprechende Informationsveranstaltungen und 

ggf. Schulungsangebote sollten insofern im Projekt berücksichtigt werden. 

Nachfolgend werden nun die gewonnenen Erkenntnisse aus der Erhebung zu-

sammenfassend dargestellt. Die Rahmung des Forschenden Lernens kann zu-

nächst darin aufgezeigt werden, dass es Überschneidungen zwischen dem For-

schenden Lernen und weiteren didaktischen Ansätzen gibt. Dabei wird für den 

außerhochschulischen Bereich dem Konstrukt der ‚Praxisforschung“ das größte 

Potenzial zugeschrieben. Mit Blick auf die Kennzeichen des Forschenden Lernens 

wurde hervorgehoben, dass sich das Forschende Lernen durch die eigenständige 

Wahl des Themas und der Forschungsmethoden von anderen Ansätzen abgrenzt. 

Die Expert_innen zum Forschenden Lernen sehen in der Professionalisierung das 

wesentliche Ziel dieses Ansatzes. 

Im Rahmen des Projekts muss neben den Hochschullehrenden und den Studie-

renden ein weiterer Akteur in den Blick genommen werden. Für die erfolgreiche 

Umsetzung des Forschenden Lernens sind Kooperationen zwischen der 

Hochschule und den Unternehmen unerlässlich. Wie die Erfahrungen von 

Hochschullehrenden und Unternehmen zeigen, herrscht beiderseits eine große 

Offenheit und Bereitschaft für die Zusammenarbeit. Unternehmensvertre-

ter_innen betonen jedoch, dass sich der Aufwand für die Begleitung der Studie-

renden auf die beiden Institutionen gleichermaßen verteilen muss. Die unter-

schiedlichen Lernmöglichkeiten und die Lernunterstützung in den Unternehmen 

zeigen sich insgesamt sehr heterogen. Zwar stehen den Studierenden sowohl in 

technischen als auch humandienstleistenden Unternehmen die technische Aus-

stattung größtenteils zur Verfügung, die personelle Unterstützung ist jedoch nur 

eingeschränkt gegeben. Dies liegt zum Teil in unklaren Kooperationsstrukturen 

zwischen der Hochschule und den Unternehmen, zum Teil aber auch in unklaren 

unternehmensinternen Zuständigkeitsbereichen. Wie die eigenen Erhebungen 

zudem zeigen, fehlen Mitarbeiter_innen in Unternehmen vereinzelnd auch die 

Qualifikationen, um Studierende zielgerichtet begleiten zu können. Hier wird ein 

Qualifizierungsbedarf ersichtlich, der im Rahmen des Projekts berücksichtigt 

werden sollte. Von allen beteiligten Akteuren wird jedoch hervorgehoben, dass 

die Vernetzung von Theorie und Praxis hautsächlich dann gelingt, wenn die Ko-

operation zwischen der Hochschule und den Unternehmen gut strukturiert ist. 

Für einige Studierende ist die Theorie-Praxis-Vernetzung auch dann gelungen, 

wenn sie anhand des wissenschaftlichen Wissens ihre Praxiserfahrung neu be-

werten können. Hier zeigen sich gute Anknüpfungspunkte für das Forschende 

Lernen. 

Auf der Grundlage einer gelingenden Kooperation zwischen den Hochschulen und 

den Unternehmen kann eine Konzeption des Forschenden Lernens erfolgen. 

Dabei sollten fördernde und hemmende Faktoren berücksichtigt werden. Als we-

sentlicher fördernder Faktor wurde von den Expert_innen des Forschenden Ler-

nens (EXP 10, EXP 11) die soziale Komponente genannt. Die Möglichkeit zum 

Austausch mit Kommilitonen im forschenden Lernprozess wird als unverzichtbar 

beschrieben. Dies ist für das Projekt HumanTec von besonderer Bedeutung, da 

die entsprechenden Studienangebote berufsbegleitend angeboten werden. Hier 
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müssen aufgrund der reduzierten Präsenzzeit an der Hochschule sinnvolle Lö-

sungen im Rahmen des Gestaltungsansatzes entwickelt werden. Für die Konzep-

tion ist darüber hinaus das Verwertungsinteresse der Unternehmen bedeutsam. 

Es ist im Rahmen der Kooperation zu klären, inwiefern eine eigenstände The-

menauswahl in den Unternehmen möglich ist. Im Hinblick auf den Einsatz Digi-

taler Medien konnten keine wesentlichen Erkenntnisse aus der eigenen Erhebung 

gewonnen werden. Es erfolgte lediglich der Hinweis, dass die Diskussionsräume 

an der Hochschule nicht vollständig durch virtuelle Räume ersetzt werden kön-

nen. 

Die Umsetzung des Forschenden Lernens kann für Unternehmen und Studieren-

de zu einer Win-win-Situation führen. Der Gewinn für die Studierenden wird 

seitens der Expert_innen im Professionalisierungsgedanken gesehen. Der Ge-

winn für die Unternehmen kann aus zwei Perspektiven betrachtet werden. Einer-

seits können die Ergebnisse der Studienprojekte einen Beitrag zur Produkt- und 

Prozessoptimierung leisten, andererseits entwickeln reflektierende Prakti-

ker_innen eine höhere Problemsensibilität. 

Zur Validierung dieser Ergebnisse wurde ein Expert_innenworkshop mit Hoch-

schul- und Unternehmensvertreter_innen durchgeführt. 

6.4 Ergebnisse des Expert_innen-Workshops 

6.4.1 Beschreibung des Vorgehens und der Zielset-
zung des Expert_innenworkshops  

Am 11. Mai 2016 hat in den Räumlichkeiten der Fachschule Bielefeld ein etwa 

dreistündiger Workshop stattgefunden, indem erste Befunde aus den durchge-

führten Interviews mit insgesamt 14 anwesenden Workshopteilnehmer_innen 

diskutiert worden sind. Neben der Projektleitung und den Projektmitarbei-

ter_innen setzt sich die Gruppe der Teilnehmer_innen wie in Tabelle 16 aufge-

führt zusammen. 

Teilnehmer_innen Anzahl 

Expert_innen zum Forschenden Lernen aus universitärem Kontext 3 

Unternehmensvertreter_innen aus technischen Unternehmen 2 

Unternehmensvertreter_innen aus humandienstleistenden Unter-

nehmen 

3 

Projektleitung und Projektmitarbeiter_innen 6 

Tabelle 16 Übersicht über die Teilnehmer_innen des Expert_innen-

Workshops vom 11. Mai 2016 (Quelle: eigene Darstellung) 

Ziel des Workshops ist in erster Linie die Validierung der vorliegenden Befunde 

aus den Interviewstudien sowie die Generierung neuer Erkenntnisse, welche sich 

an die Bedarfsanalyse anschließen und in die Entwicklung von Studienangeboten 

einfließen. 

Der Workshop beginnt mit einer Vorstellung bzw. Beschreibung der Genese und 

der auf die Förderlinie bezogenen Verortung des Projektes HumanTec sowie mit 

einer Skizzierung des angelegten Projektdesigns zu. In diesem Zusammenhang 

wurden sowohl die das Projekt HumanTec rahmende Förderlinie des BMBF-Bund-
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Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen“ skizziert als 

auch Hintergründe, Ziele, Struktur und Vorgehen sowie Projektstand zum Pro-

jekt HumanTec vorgestellt. Im Anschluss daran erfolgte die Diskussion der vor-

liegenden Ergebnisse aus den bisherigen Erhebungen erfolgt.  

Tabelle 17 zeigt die Bereiche, welche sich aus der Verdichtung des Interviewma-

terials ergeben haben, und nun zur Diskussion stehen. 

Kooperation zwischen Hochschule 

und Unternehmen  

Akzeptanz für Forschendes Lernen 

Begleitung der Studierenden im Pro-

zess des Forschenden Lernens  

Ermöglichungsrahmen in Unter-

nehmen 

Zeitliche Ressourcen im Unterneh-

men 

Unterstützung des Forschungspro-

zesses durch die Unternehmen 

Eigenständige Wahl der Forschungs-

frage und der Forschungsmethode  

Ergebnisverwertung  

Bedeutung der Ergebnisse aus dem 

Prozess des Forschenden Lernens für 

die Unternehmen 

Tabelle 17 Übersicht über die Diskussionsabschnitte im Ex-

pert_innenworkshop (Quelle: eigene Darstellung) 

Zur Unterstützung der Diskussion wurden verschiedene Zitate aus dem vorlie-

genden Material entkontextualisiert und dichotomisch aufgeladen dargestellt . 

Diese Form der Darstellung deutet eine Art Kontinuum an, wobei die ausgewähl-

ten Zitate keinesfalls und zwangsläufig die Endpole eines Kontinuums darstellen. 

Der Expert_innen-Workshop wurde seitens der Projektmitarbeiter_innen mode-

riert. Die Sicherung der Beiträge erfolgte in Form einer Audioaufzeichnung, die 

im Nachgang transkribiert wurde, sowie darüber hinaus durch die Anfertigung 

eines Protokolls. 

6.4.2 Darstellung der Ergebnisse 

Die Auswertung des vorliegenden transkribierten Materials erfolgt anhand der in 

Tabelle 17 aufgeführten zentralen Diskussionspunkte und dient der unmittelba-

ren Weiterführung der Bedarfsanalyse mit Blick auf die Entwicklungsphase.  

6.4.2.1 Darstellung der Ergebnisse des Diskussionsbe-
reiches ‚Kooperation zwischen Hochschule und 
Unternehmen“ 

Akzeptanz für Forschendes Lernen:  

In der Diskussion zeigt sich, dass Expert_innen einen engen Zusammenhang 

zwischen einer klaren Begriffsbestimmung des Konstruktes ‚Forschendes Lernen“ 

und der Frage nach der Akzeptanz für Prozesse Forschenden Lernens sehen. In 

diesem Zusammenhang wird nochmals auf die Problematik einer ‚schillernden 

Begrifflichkeit“ hingewiesen und die Forderung nach einer klaren Definitions-
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grundlage ausgesprochen. Ebenso wird nochmal der Unterschied, zwischen for-

schend lernen und Forschen lernen thematisiert Die Frage nach der Akzeptanz 

geht in diesem Fall eng mit einer begrifflichen Grundlegung sowie der Forderung 

nach einer klaren Zielsetzung und Verdeutlichung des Sinns Forschenden Ler-

nens für Studierende, aber auch für die beteiligten Unternehmen einher. Diese 

Auffassung wird von den Unternehmen mitgetragen.  

Begleitung der Studierenden im Prozess des Forschenden Lernens: 

Der Prozess des Forschenden Lernens soll, so die Einschätzung eines Ex-

pert_innen für das Forschende Lernen, als Erfolgserlebnis aufgefasst werden. 

Diese positive Konnotation gelinge jedoch nur, wenn Hochschulen und Unter-

nehmen die Studierenden zielführend begleiten.  

Die auf den Forschungsprozess bezogene Begleitung wird im Verantwortungsbe-

reich der Hochschule gesehen. Diese forschungsprozessbezogene Begleitung 

kann Aspekte der Themenfindung, der Forschungsmethodik und die Herausfor-

derung, eine Fragestellung zu formulieren, beinhalten. Jedoch gehe die Leistung 

der Hochschule deutlich über eine rein methodische Beratung hinaus, in dem 

Studierende bei einem auf Selbstständigkeit ausgelegten Forschungsprozess be-

ratend durch Vertreter_innen der Hochschule unterstützt werden. Dieses um-

schließe ebenfalls die Festlegung eines entsprechenden Prüfungsformates. 

Insbesondere durch Prozesse Forschenden Lernens würden drei unterschiedliche 

Akteure und Akteursperspektiven zusammengebracht. Hieraus resultiert von Un-

ternehmensseite der Wunsch nach zielgerichteten und verbindlichen Abspra-

chen. So sei es hilfreich, wenn Studierende, Hochschullehrende und Unterneh-

mensvertreter_innen „an einem Tisch zusammensitzen würden“. Dies sei, so ein 

Hochschulvertreter, nicht zwangsläufig notwendig und unter Umständen auch 

nicht zielführend. Viel entscheidender sei eine schriftliche Fixierung des Projekt-

konzepts, welches auf Grundlage eines transparenten Aushandlungsprozesses 

zwischen allen Beteiligten entstanden ist. 

6.4.2.2 Darstellung der Ergebnisse des Diskussionsbe-
reiches ‚Ermöglichungsrahmen in Unterneh-
men“  

Zeitliche Ressourcen im Unternehmen: 

Generell wird darüber nachgedacht, inwiefern Forschendes Lernen im Unter-

nehmen trotz der geringen Zeitressourcen möglich ist. Ein Vertreter aus human-

dienstleistendem Unternehmen verweist darauf, dass die Studierenden bereits 

mit klaren Vorstellungen hinsichtlich des forschenden Lernprozesses in die Un-

ternehmen kommen sollten. Hierdurch könne bereits Zeit eingespart werden. 

Diesbezüglich sehe er die Verantwortung bei den Hochschulen. Eine Unterneh-

mensvertreterin aus dem technischen Kontext verweist darauf, dass die Unter-

nehmen die Studierenden trotz geringer Zeitressourcen nicht unter Zeitdruck 

setzen sollten. Ergebnisse dürfen in diesem Zusammenhang nicht schon nach 

wenigen Tagen erwartet werden. 

Unterstützung des Forschungsprozesses durch die Unternehmen: 

Neben der Institution Hochschule, so ein Hochschulvertreter, habe jedoch auch 

das Unternehmen eine nicht geringe Mitverantwortung für das Gelingen des 
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Lernprozesses, da das Unternehmen Ressourcen (bspw. in Form von Zeit oder 

finanzieller Art) bereitstellen müsse. Die Unterstützung der Studierenden schei-

tere jedoch auch teilweise daran, so eine Einschätzung aus dem Unternehmens-

kontext, dass das Ziel des Forschungsvorhabens für einige Studierende nicht 

klar sei. 

Eigenständige Wahl der Forschungsfrage und der Forschungsmethode: 

An dieser Stelle gilt es, unter Berücksichtigung des von der BAK (1970/2009) 

ausgewiesenen Merkmals der Selbstständigkeit, den Spagat zwischen einer gu-

ten Vorbereitung bzw. Anleitung der Studierenden einerseits und der Ermögli-

chung, trotz Anleitung und möglicher Verwertungsinteressen der Unternehmen, 

eigene Fragestellungen zu generieren, zu meistern.  

Im Verlauf der Diskussion zeigt sich, dass die Unternehmen ein starkes Interes-

se daran haben, auch eigene Themen innerhalb des Forschungsprozesses zu 

platzieren. Dies hätte zur Konsequenz, dass Studierende ein grundsätzliches In-

teresse am vorgeschlagenen Themenbereich aufweisen sollten. Damit ist aus der 

Perspektive der Unternehmen eine völlig eigenständige Themenwahl nicht un-

eingeschränkt realisierbar, da das Forschungsthema in das Unternehmen passig 

eingebunden sein sollte bzw. Unternehmensinteressen berücksichtigt werden 

sollten. Innerhalb einer ersten Kontaktaufnahme könne die Forschungsidee mit-

einander abgestimmt werden, so ein weiterer Hinweis eines Unternehmensver-

treters. 

6.4.2.3 Darstellung der Ergebnisse des Diskussionsbe-
reiches ‚Ergebnisverwertung“ 

Hilfreich sei es aus Perspektive der Unternehmen auch, dass der Gewinn eines 

Prozesses im Format des Forschenden Lernens verdeutlicht werde. Dieser Ge-

winn könne bspw. durch Maßnahmen oder Produkte von Organisationsentwick-

lung dargestellt werden, in dem durch Prozesse Forschenden Lernens betriebli-

che Abläufe weiterentwickelt werden. So könne das Forschende Lernen auch als 

Modus der Weiterentwicklung für den Betrieb angesehen werden.  

Ein Unternehmensvertreter aus dem Humandienstleistungsbereich äußert, dass 

der Gewinn des Forschenden Lernens sich insbesondere dann zeige, wenn die 

Person des Studierenden in den Blick genommen werde: Durch ein Lernen im 

Format der Forschung können Haltungen gebildet und die Perspektive auf das 

Lernen verändert werden. Sind diese Personen in der betrieblichen Aus-, Fort- 

und Weiterbildung tätig, können diese Haltungen und Perspektiven wiederum 

transportiert und i. S. eines Schneeballeffektes an andere Menschen weiterge-

geben werden. 

Eine Win-win-Situation kann auch i. S. von Entwicklungs-, Praxis- oder Aktions-

forschung verstanden werden: Es gehe darum, die Balance zwischen den Inte-

ressen der Studierenden und Unternehmen herzustellen unter Berücksichtigung 

der Leitgedanken von Forschung und Wissenschaft, wobei Forschung und Wis-

senschaft in diesem Zusammenhang nicht missverstanden werden dürfen und 

eine Instrumentalisierung der Studierenden vermeiden müssen. 

6.4.3 Resümee und Fazit 

Insgesamt stimmen die Teilnehmer_innen des Expert_innen-Workshops den bis-

her vorliegenden Ergebnissen zu und leisten damit einen Beitrag zu deren Vali-
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dierung. Aus dem Material ergeben sich zum Teil sowohl neue Anknüpfungs-

punkte als auch zentrale Anliegen, die sich wie folgt zusammenfassen lassen: Es 

ist von nicht unerheblicher Relevanz, dass die Verantwortungsbereiche und die 

Rollenperspektiven der beteiligten Akteure hinreichend geklärt sind. Die Kom-

munikation darüber, wer was leisten kann und soll, gewinnt somit ebenfalls an 

Bedeutung. Auch die zu Beginn erwähnte Sinnorientierung verdeutlicht wiede-

rum die Bedeutsamkeit der Zielperspektive Forschenden Lernens. Hier könne die 

Aufgabe zur Klärung der Zielperspektive auf Seiten der Hochschule angesiedelt 

sein. 

Unternehmensvertreter_innen weisen darauf hin, dass auf der einen Seite so-

wohl die Zielsetzung als auch der Gegenstand der Forschung klar sein müsse 

und auf der anderen Seite verbindliche Absprachen zwischen den beteiligten 

Akteuren zu treffen seien. Weiter wird der Hochschule eine Art Betreuungspflicht 

zugeschrieben. 

Im Hinblick auf den Praxisbezug und die Umsetzung der Prozesse Forschenden 

Lernens erscheint ein Überdenken des Begriffs ‚Forschendes Lernen“ angebracht. 

Insbesondere vor dem Hintergrund, dass Aktionen und Probleme aus der Per-

spektive der Unternehmen die Grundlage für diesen Lern- und Forschungspro-

zess bilden. 

6.5 Implikationen für die Entwicklung der Studien-
angebote 

Aus der dargestellten Bedarfsanalyse, bestehend aus Literatur- und Studienana-

lyse sowie der eigenen Erhebung einschließlich des Workshops, lassen sich ab-

schließend für die Entwicklungsphase wesentliche Implikationen ableiten. Nach-

folgend werden nun die zentralen Ergebnisse hervorgehoben, die mit Blick auf 

die Projektziele von Bedeutung erscheinen. Vor dem Hintergrund dieser Analyse 

können drei relevante Kategorien als wesentlich herausgestellt werden. Hierbei 

handelt es sich um die Begriffsdiskussion und die Betrachtung der wesentli-

chen Kennzeichen des Forschenden Lernens. In der zweiten Kategorie, un-

ter die sich zahlreiche Implikationen subsumieren lassen, sollen Aspekte der 

Kooperation zwischen Hochschulen und Unternehmen herausgestellt wer-

den. Abschließend werden Implikationen hinsichtlich des Gestaltungsansatzes 

beschrieben. 

Der inflationäre Gebrauch des Begriffs ‚Forschendes Lernen“ wird in der Litera-

tur herausgestellt und kritisch angemerkt. Die unterschiedlichen Auffassungen 

zum hochschuldidaktischen Prinzip des Forschenden Lernens gründen sich mög-

licherweise in der domänenspezifischen Interpretation des Forschungsbegriffs. 

Da dieser dem Forschenden Lernen zugrunde liegt, kann die didaktische Umset-

zung dieses Ansatzes ebenfalls sehr unterschiedlich sein. Dieses Ergebnis konnte 

im Rahmen des Expert_innenworkshops bestätigt werden. Dort wurde von ei-

nem ‚schillernden Begriff“ gesprochen, der für das Projekt geschärft werden 

müsse. In diesem Kontext können weitere Ergebnisse aus der eigenen Erhebung 

herangezogen werden. So wurde insbesondere in den Expert_inneninterviews 

deutlich, dass es angrenzende Konzepte gibt, die für die Konzeption hilfreich 

sein können. Es deutet sich bereits an, dass das Konstrukt der ‚Praxisforschung“ 

die größten Überschneidungen zu den Zielen des Projekts aufweist. Jedoch sollte 

ein Begriff gefunden werden, der domänenübergreifend akzeptiert wird und 

dennoch die metatheoretische Zielperspektive des Forschenden Lernens berück-
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sichtigt. Hinsichtlich der übergreifenden Zielperspektive, der Anbahnung eines 

wissenschaftlich-reflexiven Habitus, zeigt sich in der Literatur- und Studienana-

lyse eine domänenübergreifende Einheit. Die Akzeptanz dieser übergeordneten 

Zielperspektive zeigte sich auch im Expert_innenworkshop und deckt sich mit 

den Ergebnissen der eigenen Erhebung (Expert_inneninterviews). 

Mit Blick auf die Kennzeichen des Forschenden Lernens können hinsichtlich der 

Übertragung des Ansatzes auf betriebliche Bildungskontexte zwei entscheidende 

Herausforderungen genannt werden. Im betrieblichen Kontext können Studie-

rende ggf. keine eigene Themenwahl treffen. Auch die Fragestellung und das 

methodische Vorgehen können durch das Unternehmen eingeengt werden. Die 

zweite Herausforderung kann im unbedingt erforderlichen Mehrwert für das Un-

ternehmen, welcher durch das Forschende Lernen entstehen muss, gesehen 

werden. Während, beispielsweise in der Lehrer_innenbildung, der Erkenntnis- 

bzw. Lerngewinn für die Studierenden in den Fokus gerückt wird, muss im be-

trieblichen Bildungskontext ein Mehrwert für Unternehmen und Studierende ge-

neriert werden. Mit Blick auf die erste Herausforderung, der fehlenden Autono-

mie der Studierenden hinsichtlich der vorgegebenen Fragestellung, wird im 

Rahmen der eigenen Erhebungen deutlich, dass Studierende in diesem Fall sich 

zumindest „die Forschungsfrage zu Eigen machen sollten“ (EXP 10). Die Beglei-

tung der Studierenden durch die Lehrenden und durch die Begleitpersonen des 

Unternehmens sollte entsprechend ausfallen. So könnte im Beratungsprozess 

beispielsweise eine Schnittmenge herausgearbeitet werden, die sich aus den In-

teressen der Unternehmen und denen des Studierenden ergibt. Gelingt dieser 

Beratungsprozess, so ist davon auszugehen, dass die gewünschte Win-win-

Situation eintritt, da so verwertbare Produkte für die Unternehmen entstehen 

und die Anbahnung eines reflexiven Habitus gelingen kann. Es ist im Projekt zu 

klären, wie das ‚zu eigen machen“ der Fragestellung initiiert und didaktisch ge-

staltet sein kann, da darin im projektspezifischen Kontext ein entscheidender 

Beitrag zur Relationierung von Theorie und Praxis zu sehen ist. 

Diese Vernetzung gelingt nach Auffassung aller beteiligten Akteure hauptsächlich 

dann, wenn die Kooperation zwischen der Hochschule und den Unter-

nehmen zielführend strukturiert wird. Ein Spannungsfeld zwischen Hochschulen 

und Unternehmen kann sich unter Umständen aufgrund der unterschiedlichen 

Erwartungen und der untergeordneten Zielperspektiven ergeben. Wie beschrie-

ben, sollte aus Sicht der Unternehmen das Produkt des Forschenden Lernens ei-

nen unmittelbaren Gewinn für das Unternehmen hervorrufen. Der Professionali-

sierungsgedanke mit dem Ziel einer höheren Problemsensibilität und Reflexivität 

der Mitarbeiter_innen ist nicht ausschließlich, jedoch stärker akzentuierend for-

muliert auf Seiten der Hochschulen als Zielperspektive verortet. Dieses Ergebnis 

konnte im Expert_innenworkshop validiert werden, wenngleich auch Unterneh-

mensvertreter der Relevanz eines reflexiven Habitus für das Unternehmen 

grundsätzlich zustimmen. Dennoch bleibt das Spannungsfeld zwischen den un-

terschiedlichen Zielperspektiven bestehen (siehe hierzu auch Weyland et al., 

2016). 

Aus der Perspektive der Hochschulen wiederum können Ergebnisse vor dem Hin-

tergrund des Professionalisierungsansatzes einen Gewinn darstellen, obwohl die-

se Ergebnisse möglicherweise keine unmittelbare Produkt- oder Prozessoptimie-

rung für das Unternehmen mit sich bringen. Als Implikation für die Entwicklung 

entsprechender Lernformate ist somit zu berücksichtigen, dass die Zielperspek-
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tive des Forschenden Lernens und der daraus resultierende Mehrwert transpa-

rent dargestellt werden. Insbesondere kann dabei auf das Münchener Modell re-

kurriert werden, da darin die Bedeutung der Reflexivität der Mitarbeiter_innen 

für das Unternehmen deutlich wird, auch wenn sich dies nicht unmittelbar in 

Produkt- oder Prozessoptimierungen zeigt. Im Rahmen der Kooperation zwi-

schen Hochschulen und Unternehmen ist darüber hinaus die Begleitung der Stu-

dierenden zu thematisieren. Während der Umsetzung studienspezifischer Aufga-

ben in den Unternehmen wünschen sich sowohl die Unternehmensvertreter als 

auch die Studierenden selbst eine Begleitung durch die Hochschullehrenden. Da 

dies durch die Lehrenden nur bedingt möglich ist, müssen in diesem Zusam-

menhang sinnvolle Lösungen mit den Unternehmen ausgehandelt werden. Im 

Rahmen der Kooperationsvereinbarungen sollte ebenfalls geklärt werden, inwie-

fern Studierende ohne Unternehmensanbindung möglicherweise ihre For-

schungsanliegen im Rahmen eines Praktikums umsetzen können. Dies ist dort 

relevant, wo Studierende aufgrund des Forschungsdesigns und/oder der Rollen-

pluralität das Forschungsvorhaben nicht in eigenen Unternehmen umsetzen 

können oder wollen. „Undercover Forschung“ (EXP 11) funktioniert mit Blick auf 

die übergeordnete Zielperspektive des Forschenden Lernens nicht.  

Als ein bedeutsames Ergebnis der Expert_inneninterviews kann hinsichtlich des 

Gestaltungsansatzes die Notwendigkeit zur curricularen Verankerung des For-

schenden Lernens herausgestellt werden. Die Fachbereiche der Hochschulen 

sollten über spezifische Konzepte verfügen, die es den Lehrenden ermöglichen, 

das Forschende Lernen in die eigene Lehre einzubinden. Dieses Ergebnis bestä-

tigt die Erkenntnisse der Literatur- und Studienanalyse, da auch dort die kon-

zeptionelle Einbindung als unverzichtbar beschrieben wird. Auf konkreter Umset-

zungsebene wird das soziale Setting für die Studierenden als wesentlicher Gelin-

gensfaktor herausgestellt. Diese „soziale Setting-Komponente ist die größte Res-

source für die Lernenden“ (EXP 11) und sollte auch im berufsbegleitenden Studi-

enformat nicht vollständig in digitale Räume ausgelagert werden. Die „Wieder-

gewinnung sozialer und kommunikativer Räume in der Hochschule“ (EXP 10) sei 

ein wichtiges Ziel mit Blick auf das Forschende Lernen. Nach Einschätzung der 

Expert_innen zum Forschenden Lernen gelingen inhaltliche Diskussionen besser 

Face-to-Face. Digitale Medien weisen dennoch ein Potenzial für das Forschende 

Lernen auf. Mögliche Zusammenhänge zwischen den Merkmalen des Forschen-

den Lernens und potentiellen digitalen Werkzeugen lassen sich der Abbildung 87 

entnehmen. Der Einsatz spezifischer digitaler Werkzeuge und die Entscheidung 

hinsichtlich digitaler Methoden sollte immer unter Berücksichtigung der didak-

tisch intendierten Zielsetzung erfolgen. Mit Abschluss des forschenden Lernpro-

zesses stehen die Bewertung und Rückführung der Ergebnisse in das Unterneh-

men im Vordergrund. Wie die eigenen Erhebungen zeigen, sehen Unterneh-

mensvertreter_innen darin einen wesentlichen Beitrag zur Theorie-Praxis-

Vernetzung. Hinsichtlich der Bewertung des forschenden Lernprozesses durch 

die Hochschullehrenden ist hervorzuheben, dass eine Benotung falsche Anreize 

für die Studierenden setzen kann. In diesem Zusammenhang wird seitens der 

Expert_innen vorgeschlagen, dass keine standardisierte Beurteilung stattfindet, 

sondern auch missglückte Forschungsvorhaben sollten mit einer entsprechenden 

Begründung zu einer guten Beurteilung führen können. 

Abschließend werden die zentralen Implikationen für die Entwicklungsphase 

konkretisiert: 
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(1) Für die weitere Projektarbeit ist zunächst eine begriffliche Schärfung 

vorzunehmen. Hierbei sollte ein Begriff gewählt werden, der die Ziel-

perspektive des Forschenden Lernens und die Interessen der Unter-

nehmen berücksichtigt. 

(2) Zudem sollte eine Klärung hinsichtlich möglicher Überschneidungen zur 

Praxisforschung vorgenommen werden. 

(3) Für die Unternehmen sind Kenntnisse hinsichtlich des Mehrwertes die-

ses Ansatzes unverzichtbar. Die Transparenz sollte durch Informations-

veranstaltungen in den Unternehmen ermöglicht werden. Als Implikati-

on für die Entwicklungsphase kann somit ein Informationskonzept ge-

sehen werden (Informationsmaterial und Informationsveranstaltungen) 

(4) Im Rahmen der Kooperation sollten Betreuungsvereinbarungen getrof-

fen werden. Daraus sollte hervorgehen, welche Aufgaben durch Hoch-

schullehrende und welche durch Begleitpersonen des Unternehmens 

erfolgen sollten. Die Aufteilung der Aufgaben wird insbesondere von 

Unternehmensvertreter_innen als wichtig erachtet. 

(5) Zu klären wäre auch, inwiefern Studierende ohne Unternehmensanbin-

dung ihre Forschungsanliegen im Rahmen eines Praktikums im Unter-

nehmen umsetzen können. 

(6) Mit Blick auf den Gestaltungsansatz des Forschenden Lernens sollte 

dieser als Querschnittsthema betrachtet werden und im Gesamtkon-

zept der Studienangebote verortet sein. 

(7) Trotz des berufsbegleitenden Formats und der damit verbundenen re-

duzierten Lernzeit an der Hochschule sollten Diskussionsräume für die 

Studierenden angeboten werden. Die Wiedergewinnung sozialer Räume 

in der Hochschule wurde als bedeutsam herausgestellt. 

(8) Der zielgerichtete Einsatz Digitaler Medien scheint möglich. Entschei-

dend ist jedoch, dass in der Gestaltung digitaler Lernumgebungen das 

Ziel des Forschenden Lernens mitgedacht wird. Die alleinige Legitimati-

on hinsichtlich der damit verbundenen Ort- und Zeitflexibilität greift zu 

kurz. 

(9) Am Ende des Forschungsprozesses sollten die Ergebnisse in das Unter-

nehmen eingebunden werden. Entsprechende Möglichkeiten sollten Be-

standteil des Seminarkonzepts zum Forschenden Lernen sein (z. B. 

Präsentations- und Kommunikationsmöglichkeiten). 

(10) Hochschullehrende sollten berücksichtigen, dass durch die Benotung 

des Forschenden Lernens falsche Anreize gesetzt werden können. Im 

Rahmen der Seminarkonzeption sollten hierfür sinnvolle Lösungen ge-

funden werden. 

Die erfolgreiche Übertragung des hochschuldidaktischen Ansatzes in den Unter-

nehmenskontext kann vermutlich dann gelingen, wenn diese zehn Implikationen 

in der Entwicklungsphase berücksichtigt werden. 
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7 Bedarfsanalyse zum Thema Diversity 

M. Kaufhold, U. Weyland, K. Kunze 

7.1 Zielstellung und Vorgehensweise  

Das Ziel des Arbeitsbereiches ‚Diversity‘ ist es, die besonderen gender- und 

diversitybezogenen Aspekte für Studienaufnahme, -verlauf und -erfolg im Hin-

blick auf ein berufsbegleitendes Studium mit der Spezifik HumanTec herauszu-

stellen. Dabei sind verschiedene Kategorien für Diversity (Diversität) zu identifi-

zieren und bezüglich des geplanten Vorhabens zu prüfen. Unter diversitätsbezo-

genen Gesichtspunkten sind Hinweise zu geben, die bei der Ausgestaltung der 

berufsbegleitenden Studienformate sowie der Studienvorbereitung 

und -begleitung sowie im Hinblick auf die Studierbarkeit zu berücksichtigen sind. 

Für die Bedarfsanalyse zum Arbeitsbereich Diversity wurde zunächst eine Litera-

turanalyse durchgeführt. Begonnen wurde mit einer umfassenden internetge-

stützten Recherche, u. a. zu Gender, Diversity, Heterogenität, Intersektionalität, 

Diversity-Management und Diversity-Kompetenz. Dabei wurden auch Ergebnisse 

von Projekten der ersten Förderrunde im Bund-Länder-Wettbewerb ‚Aufstieg 

durch Bildung: Offene Hochschulen‘ in den Blick genommen.  

Auf Basis der gewonnenen Erkenntnisse aus der Literatur wurden relevante Hin-

weise abgeleitet, konkretisiert und bei der Entwicklung der eigenen Erhebungs-

instrumente berücksichtigt. Diversity wurde dabei als Querschnittsthema ver-

standen und an relevanten Stellen, wie beispielsweise in die Interviews mit 

Hochschullehrenden, miteinbezogen. Eine eigene, breit aufgestellte Datenerhe-

bung zu diesem Thema hat es nicht gegeben. Die gewonnenen Erkenntnisse aus 

der Literaturanalyse wurden abschließend mit einer Expertin für Gender und 

Diversity diskutiert. 

Schritt Ziel Methode 

1 
Aufarbeitung des Forschungs-

standes 
Literaturanalyse 

2 
Qualitative Erhebung von 

Praxiswissen 
Leitfadengestützte Interviews 

3 
Qualitative Erhebung von Ex-

pert_innenwissen 
Leitfadengestütztes Interview 

Tabelle 18 Zusammensetzung der Bedarfsanalyse 

Die Erkenntnisse der Literaturanalyse sowie die Ergebnisse der aus den Inter-

views werden getrennt voneinander dargestellt. In einem weiteren Schritt wird 

dargelegt, welche Schlüsse sich für die Entwicklung des Studienangebotes in 

HumanTec ableiten lassen. 

7.2 Erkenntnisse aus der Literaturanalyse 

7.2.1 Zum begrifflichen Verständnis von Diversity 
und Gender 

Im Folgenden wird zunächst eine allgemeine Klärung der Begriffe Diversity und 

Gender vorgenommen.  
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Diversity ist Bestandteil vieler aktueller gesellschaftlicher Debatten und Gegen-

stand vieler Disziplinen, wie beispielsweise den Erziehungs- und Wirtschaftswis-

senschaften. Der Begriff steht für Vielfalt, Mannigfaltigkeit oder Diversität und ist 

besonders im Rahmen von Diversity Management sehr populär geworden (vgl. 

Krell, Riedmüller, Sieben & Vinz, 2007, S. 9.). Nach Fuchs (2007) wird Diversity 

als soziale und kulturelle Vielfalt verstanden und ist damit ein gesellschaftlicher 

Tatbestand (vgl. ebd., S. 17). Dennoch hat der Begriff auch den Ruf „willkürlich 

und nichtssagend“ (Hofmann, 2012, S. 30) zu sein. Er wird in verschiedenen 

Kontexten unterschiedlich konnotiert, verschiedenartig verwendet und läuft zu-

nehmend Gefahr, Begriffe wie Differenz, Ungleichheit oder Verschiedenheit unre-

flektiert zu ersetzen (vgl. Hofmann, 2012, S. 30). 

Der Begriff Gender stammt aus dem Englischen und bezieht sich auf die kulturell 

und gesellschaftlich bedingten Identitätskonzepte von Geschlecht64 (vgl. Menke, 

2012, S. 15). Damit verbunden sind soziale, kulturelle, politische und biologi-

sche Komponenten (vgl. Smykalla, 2006, S. 1).  

Bei der Sichtung der Literaturanalyse zeigte sich, dass das Verhältnis von Gen-

der und Diversity „umkämpft und wenig ausgelotet“ (Riedmüller & Vinz, 2009, 

S. 65) ist. Ebenso wurde deutlich, dass Gender und Diversity häufig in Kombina-

tion auftreten, ohne dass klar ist, ob und wie die Verbindung beider Konzepte 

konkret aussieht (vgl. Andresen & Koreuber, 2009, S. 20). Krell (2009, 

S. 133ff.) plädiert für eine pragmatische Offenheit und die Verbindung beider 

Aspekte. Allerdings sei zu klären, wie die beiden Konzepte oder Kategorien ver-

bunden werden. Dies soll aus der eingenommenen Perspektive und abhängig 

vom jeweiligen Kontext beurteilt werden (vgl. ebd.). 

7.2.2 Dimensionen von Diversity 

Aufgrund der breiten Definition lassen sich vielfältige Dimensionen für Diversity 

ableiten. In der Literaturanalyse zeigte sich, dass die Dimensionen Alter, Behin-

derung, Ethnizität, Gender, Religion und sexuelle Orientierung am häufigsten 

thematisiert und in der Literatur als „primäre Dimensionen“ (Loden & Rosener, 

1991, S. 18) oder als „big six“ (Bendl, Eberherr, Mensi-Klarbach, 2012, S. 79; 

van Keuk, Joksimovic & Ghaderi, 2011, S. 84; Vedder, 2006, S. 10f.) bezeichnet 

werden. Als ergänzende Dimensionen können z. B. der Bildungshintergrund, das 

Einkommen oder die Lebensform betrachtet werden. Die Nennung und Anord-

nung der Diversity-Dimensionen erfolgt, je nach Autor_in, sehr unterschiedlich 

(vgl. Vedder, 2006, S. 10). Die Darstellung der Dimensionen wird anhand ver-

schiedener Modelle verdeutlicht.  

Das Modell der ‚Four layers of diversity‘ von Gardenswartz & Rowe (2003), (sie-

he Abbildung 90) wird in einschlägigen Publikationen vielfach verwendet und be-

trachtet Diversität auf vier verschiedenen Ebenen:  

- Persönlichkeit,  

- innere Ebene, 

- äußere Ebene sowie  

                                                

64 Gender unterscheidet sich damit vom englischen Begriff sex, der das biologische Geschlecht meint. 
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- organisationale Ebene. 

Die Person steht dabei immer im Zentrum und wird umgeben von relativ unver-

änderbaren Merkmalen (innere Dimension) und relativ veränderbaren Merkma-

len (äußere Dimension). Die organisationale Dimension ist veränderbar, je nach-

dem, welcher Institution und welcher Position und Funktion die Person der Insti-

tution angehört.  

 
Abbildung 90 Modell der ‚Four layers of diversity‘ nach Gardenswartz & Rowe 

(2003) (vgl. ebd.) 

Das Modell der ‚Four layers of diversity‘ von Gardenswartz & Rowe (2003) liegt 

vielen Arbeiten zu Grunde, die sich mit dieser Thematik befassen und wurde für 

verschiedene Kontexte weiterentwickelt, wie z. B. für den hochschulischen Kon-

text. Zwei bekannte Darstellungen hierfür wurden von Leicht-Scholten (2012) 

sowie Boomers & Nitschke (2013) veröffentlicht. Beide für den Hochschulkontext 

spezifizierten Modelle betrachten innerhalb der vier Dimensionen (Persönlichkeit, 

innere, äußere und organisationale Dimension) mehrere Aspekte, die bei der 

Entwicklung von Studienangeboten hilfreich sein können. Daraus lassen sich bei-

spielsweise Hinweise für die Studienorganisation oder für die Vereinbarkeit von 

Studium und anderen Lebensbereichen ableiten. 

Im Folgenden wird auf Boomers & Nitschke (2013) Bezug genommen, weil deren 

Darstellung von Diversitätsmerkmalen mehr Merkmale beinhaltet als jene von 
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Leicht-Scholten (2012). Die Ausarbeitung von Bommers & Nitschke ist ein Resul-

tat eines Gemeinschaftsprojekts zum Thema ‚Diversität und Lehre: Gestaltung 

von Lehrveranstaltungen mit heterogenen Studierendengruppen‘ der Arbeitsbe-

reiche Qualitätssicherung in Studium und Lehre an der Freien Universität Berlin65 

und stellt sich folgendermaßen dar:  

 
Abbildung 91 Diversitätsmerkmale im Kontext der Hochschule nach Boomers & 

Nitschke (2013) in Anlehnung an das Modell der ‚Four layers of 

diversity‘ von Gardenswartz & Rowe (1994/2003) 

Anknüpfend an diese Darstellung wird im nächsten Kapitel auf die Spezifik von 

Diversität an Hochschulen eingegangen.  

7.2.3 Diversität an Hochschulen  

Die Diversität an Hochschulen kann auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet 

werden. Dies erfolgt beispielsweise auf einer organisationalen bzw. institutionel-

len Ebene für die gesamte Hochschule, bei der die strategische Organisations-

entwicklung in den Blick genommen wird oder auf der Ebene von Studium und 

                                                

65 An diesem Gemeinschaftsprojekt waren im Wintersemester 2011/12 der Fachbereich Geschichts- 

und Kulturwissenschaften sowie der Fachbereich Politik-und Sozialwissenschaften beteiligt. 
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Lehre, in der die Gestaltung von konkreten Lehr-Lernveranstaltungen im Fokus 

steht. 

Im Folgenden wird nun zunächst die Diversität an Hochschulen übergeordnet auf 

der organisationalen bzw. institutionellen Ebene beschrieben. Im daran anschlie-

ßenden Kapitel wird mit der didaktischen Perspektive zur diversitätssensiblen 

Gestaltung von Studienangeboten stärker die Ebene von Studium und Lehre fo-

kussiert.  

Einleitend lässt sich festhalten, dass ein zunehmend diversifizierendes Hoch-

schulsystem sowie die wachsende Diversität von Menschen mit unterschiedlichen 

sozialen und kulturellen Hintergründen für die Bildungsinstitutionen eine neue 

Herausforderung darstellt (vgl. Czollek & Perko, 2008, S. 6; KMK, 2005, S. 2). 

Über die zunehmend größere Diversität in der Studierendenschaft zeigt sich in 

der Literatur ein eindeutiger Konsens. Diese zunehmende Diversität ist auf die 

Veränderungen der gesellschaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen 

zurückzuführen, wie z. B. durch die Internationalisierung, die interkulturelle Öff-

nung (auch der Hochschulen) und den Fachkräftemangel (vgl. Spelsberg, 2013, 

S. 15).  

In mehreren Veröffentlichungen wird das Profil des individualisierten, nicht-

traditionell Studierenden herausgestellt, welches zum Normalprofil des künftigen 

Studierenden werden könnte (vgl. Alheit, Rheinländer & Wastermann, 2008, 

S. 599f.; Doering & Hanft, 2008, S. 177). Dabei erfahren Aspekte wie individuel-

le Bildungswege sowie Vielfalt von Herkunft und sozialer Zugehörigkeit einen 

immer größeren Stellenwert, denn das hochschulische Bildungssystem soll für 

neue Studierendengruppen attraktiver und durchlässiger werden, auch, um da-

mit auf den demographischen Wandel sowie den prognostizierten Fachkräfte-

mangel zu reagieren (vgl. WR, 2008, S. 53; HRK, 2012, S. 5).  

In den letzten Jahren gab es eine Reihe von Initiativen, die im Kontext des le-

benslangen Lernens eine Öffnung der Hochschulen für neue Zielgruppen verfol-

gen. Zu diesen Zielgruppen zählen beispielsweise Berufstätige, beruflich Qualifi-

zierte mit und ohne Hochschulzugangsberechtigung, Berufsrückkehrer_innen 

und Personen mit Familienpflichten (vgl. BMBF, 2014). Damit geht eine Plurali-

sierung ‚nicht-traditioneller‘ Zielgruppen einher, welche bedingt durch unter-

schiedliche Lebensphasen, verschiedene berufliche und familiäre Verpflichtungen 

sowie durch divergente Lern- und Sozialerfahrungen zu einer größeren Hetero-

genität in der Zusammensetzung der Studierenden führt (vgl. Wolter & Geffers, 

2013, S. 7f.; zur Weiterführung „nicht-traditioneller“ Studierender siehe Kapitel 

4.2.2.2). 

Der Umgang mit der zunehmenden Diversität an Hochschulen kann auch als ein 

Prozess betrachtet werden, bei dem mehrere Akteure beteiligt sind und der einer 

wechselseitigen Adaption gleicht. Zu diesen Akteuren zählen einerseits die Stu-

dierenden und andererseits die Vertreter_innen der Hochschulen, beispielsweise 

aus dem Bereich Studium und Lehre sowie der Hochschulentwicklung. Auf Seiten 

der Studierenden gilt es, eine erfolgreiche Anpassung an die Hochschule zu ge-

stalten sowie sich an den Bedingungen und Anforderungen zu orientieren, die 

ein Studium an sie stellt. Auf Seiten der Hochschule bzw. den Vertreter_innen 

der Hochschule sind geeignete Strukturen und Angebote für die Studierenden 

zur Verfügung zu stellen, um den Anpassungsprozess zu unterstützen. Ebenso 

sind die Strukturen und Angebote von hochschulischer Seite ggf. immer wieder 
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neu, den sich verändernde Zielgruppen und Kontexte, anzupassen (vgl. Berthold 

& Leichsenring, 2012, S. 8f.). Die folgende Abbildung verdeutlicht die Prozesse, 

die von Seiten der Studierenden sowie von Seiten der Hochschule im Sinne einer 

wechselseitigen Adaption zu bearbeiten sind (vgl. 

 

Abbildung 92)66.  

 
Abbildung 92 Wechselseitige Adaption an Hochschulen (in Anlehnung an Tinto) 

(vgl. Berthold & Leichsenring, 2012, S. 9) 

Aufgrund der Vielfältigkeit der verschiedenen Lebenslagen verändern sich auch 

die Interessen und Erwartungen, mit denen potentielle Studierende an die Hoch-

schule kommen. Die Diversität der Studierendenschaft stellt die Hochschulen 

hinsichtlich der Planung, Entwicklung und Organisation, der Lehre und Prüfung 

sowie der Beratung und Betreuung vor neue Herausforderungen (vgl. Jorzik & de 

Ridder, 2012, S. 4f.; Wolter & Geffers, 2013, S. 8).  

Um die Hochschulen bei dieser Herausforderung zu unterstützen, wurden unter 

der Leitung vom Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft67 ein Diversity-

                                                

66 Der dargestellte Ansatz der „wechselseitigen Adaption“ legt die Annahme zugrunde, dass die Stu-

dierenden akademisch und sozial in die Hochschule integriert sein müssen, um das Studium zu 

bestehen. Der Ansatz bezieht auch Effekte der Außenwelt (wie z. B. Elternhaus oder Arbeitsmarkt-

lage) in seine Theorie mit ein (vgl. Berthold & Leichsenring, 2012, S. 8f.). 

67 CHE Consult war als Kooperationspartner für das Programm „Ungleich besser! Verschiedenheit als 

Chance“ beteiligt. Für dieses Pilotprojekt wurden von 58 Hochschulen acht ausgewählt, die im 

Rahmen dieses Programm zusammenarbeiteten. Als Ergebnis dieser Zusammenarbeit ist ein 

Diversity-Audit entstanden, welches zur Entwicklung und Implementierung einer hochschulspezifi-

schen Diversity-Strategie auch von anderen Hochschulen genutzt werden kann. 



 

Bedarfsanalyse zum Thema Diversity 380 

Audit mit sieben Handlungsfeldern erarbeitet68, die für eine diversitätssensible 

Gestaltung von Hochschulen zu berücksichtigen sind (vgl. Jorzik & de Ridder, 

2012, S. 21f.). Diese Handlungsfelder sollen den Hochschulen Möglichkeiten auf-

zeigen, an welchen Stellen sie Diversity mitdenken und einbeziehen können. 

Zwei dieser Handlungsfelder werden im Folgenden detailliert dargestellt, weil sie 

in direktem Bezug zur Studienangebotsentwicklung zu sehen sind. Dazu zählen 

das Handlungsfeld Studium & Lehre und das Handlungsfeld Service & Beratung.  

Mit Blick auf die Bereiche Studium & Lehre sowie Service & Beratung hält der 

Stifterverband verschiedene Punkte für relevant für eine diversitätssensible Ge-

staltung dieser Handlungsfelder, die im Folgenden tabellarisch dargestellt wer-

den (vgl. Tabelle 19).  

                                                

68 Zu den anderen fünf Handlungsfeldern zählen Strategie und Struktur, Personalmanagement, inter-

ne Kommunikation und Partizipation, Öffentlichkeitsarbeit und externe Kommunikation, IT und 

Liegenschaften (vgl. Jorzik & de Ridder, 2012, S. 21). 
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Studium & Lehre Service & Beratung 

- Anerkennungs- und Zulassungs-

verfahren 

- Forschungs- und projektorientier-

tes Studium 

- Propädeutika und Tutorien 

- Lehr- und Lernformate, inkl. 

Blended Learning und E-Learning 

- Prüfungsorganisation 

- Studienorganisation 

- Hochschul- und Fachdidaktik 

- Studienevaluation 

- Studiengangskonzeptionen 

- Re-/Akkreditierung von Studien-

gängen 

- Studierbarkeit 

- Studierendenmobilität und Inter-

nationalisierung 

- Teilzeitstudium 

- Vereinbarkeit von Studium und 

Erwerbstätigkeit 

- Vereinbarkeit von Studium, Fami-

lie und Betreuungsaufgaben 

- Weiterbildungsstudiengänge 

- ServicE-Learning 

- … 

- Studien- und Fachberatung 

- Career Services 

- Familienservices 

- Sozialberatung 

- Studienfinanzierung/Stipendien 

- Hochschulsport 

- Kulturangebote 

- Mentoring 

- Übergangsmanagement Schule/ 

Hochschule 

- Übergangsmanagement Hochschu-

le/ Beruf (Employability) 

- … 

Tabelle 19 Facetten zur diversitätssensiblen Gestaltung von Studium & Leh-

re sowie Service & Beratung nach Jorzik & de Ridder (2012, 

S. 23) 

Die Ausführungen in der Tabelle zeigen, dass Merkmale von Diversity in vielen 

Bereichen von Studium und Lehre sowie Service und Beratung einbezogen wer-

den. Die in der Tabelle dargestellten Facetten benötigen einerseits für eine 

hochschulweite Umsetzung die strategische Ebene (Hochschulleitung) sowie an-

dererseits auch die operative Ebene (Projektleitung, Fachbereiche/Fakultäten, 

Hochschulverwaltung und zentrale Einrichtungen) (vgl. Jorzik & de Ridder, 2012, 

S. 20f.). Bei der Entwicklung von Studienangeboten, wie etwa im Projekt Hu-

manTec, können einzelne Facetten zunächst auf operativer Ebene eingebunden 

werden. Beispielsweise können die Vereinbarkeit des jeweiligen Studienangebo-

tes, die Organisation und Durchführung von Prüfungen oder Studienberatungen 

für nicht-traditionell Studierende betrachtet und bei der konkreten Konzeptionie-

rung einzelner Studienangebote berücksichtigt werden. Zur weiteren Vorstellung 

einer diversitätssensiblen Studienangebotsgestaltung wird im Folgenden die di-

daktische Umsetzung genauer betrachtet. 
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7.2.4 Diversitätsbezogene Aspekte für die Gestaltung 
der Studienangebote 

In diesem Kapitel werden nun, im Rekurs auf die Literaturanalyse, die Gestal-

tung von Studienangeboten unter diversitätsbezogenen Aspekten genauer be-

trachtet und erste Anhaltspunkte zur didaktischen Umsetzung herausgestellt. 

Als eine gesellschaftspolitische Aufgabe betonte der Wissenschaftsrat (2008, 

S. 53) die umfassende Verbesserung der Qualität der Hochschulausbildung. Die 

Entwicklung von Gender- und Diversity-Kompetenz wird dabei als ein wichtiger 

Bestandteil für Lehrende und Lernende angesehen und sollte integraler Bestand-

teil der jeweiligen Bildungsangebote für die Studierenden sowie für die Lehren-

den sein (vgl. WR, ebd.). Den Hochschulen kommt hierbei eine bedeutende Rolle 

zu, denn sie sind „Mikrokosmen, die die Gesellschaft in ihrer Vielfalt widerspie-

geln“ (Czollek & Perko, 2008, S. 6) und gelten als wichtige Sozialisationsinstan-

zen (vgl. ebd.).  

Die curricularen Rahmenbedingungen, um Diversity und Gender an den Hoch-

schulen zu verankern, sind bisher eher nur unsystematisch und nicht im fach-

übergreifend-hochschuldidaktischen Zusammenhang herausgearbeitet worden 

(vgl. Perko & Kitschke, 2014, S. 10). Ebenso sind auch die Methoden, Konzepte 

und Strategien noch nicht hinreichend beforscht, die den Kompetenzerwerb der 

Studierenden sicherstellen (sollen) (vgl. ebd.).  

Die Herausforderungen diversitätssensibler Didaktik sind demnach vielseitig. Ei-

nerseits sind diversitätsbezogene Aspekte bei den Lehr-/Lerninhalten, den Me-

thoden und der Gestaltung der Unterlagen zu berücksichtigen und andererseits 

bedürfen die Lernenden, aber oft auch die Lehrenden, der Unterstützung bei der 

Umsetzung entsprechender Lernsettings sowie bei der Anbahnung von Diversi-

tätskompetenz (vgl. Gindl, Hefler & Hellmer, 2007, S. 9). Für Perko & Kitschke 

(2014, S. 121) gibt es zwar Leitfragen für diversitätsorientierte 

Lehr-/Lernsettings, aber keine ‚Patentrezepte‘ oder ‚Methodenkoffer‘. Vielmehr 

gilt es, die Aspekte von Diversity zu konkretisieren und mittels der folgenden 

vier Ebenen für die Entwicklung von Studienformaten zu nutzen: 

- inhaltlich-fachliche Ebene (z. B. Genderaspekte in den Fachkulturen),  

- curricular-didaktische Ebene (z. B. Lernverhalten von Männern und Frauen),  

- behaviorale Ebene (z. B. Habitus und Persönlichkeit),  

- organisationale Ebene (z. B. Studienorganisation) (vgl. Metz-Göckel & Kam-

phans, 2011, S. 175; Slomski, 2012, S. 4).  

In ähnlicher Weise greift auch Smykalla (2013) diese Ebenen auf und stellt Be-

züge zwischen Diversity und Makro- bzw. Mikrodidaktik her (vgl. Abbildung 93). 

Sie zeigt, dass Diversity bei der übergeordneten Entscheidung und Planung von 

didaktischen Prozessen und Fragestellungen sowie bei der konkreten Umsetzung 

von Lehr-Lernsituationen eine zentrale Rolle spielt und in entsprechende Ent-

scheidungen einzubeziehen ist. 
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Abbildung 93 Diversity im Kontext von Makro- und Mikrodidaktik (vgl. Smykal-

la, 2013 in Anlehnung an Kaschuba & Derichs-Kunstmann, 2009) 

Auf der Grundlage der bisherigen Ausführungen kann Diversity bereits in Phasen 

der Entscheidung und Planung von Studienangeboten oder bei der Konzeption 

von Lehr-Lernveranstaltungen (Makrodidaktik) berücksichtigt werden. Beispiels-

weise in Form einer barrierefreien oder barrierearmen Gestaltung von Lehr-

Lernumgebungen oder bei der Einstellung von Lehrpersonen, die für den Um-

gang mit heterogenen Lernenden sensibilisiert sind. Bei der Planung für konkrete 

Lehr-Lernsituationen (Mikrodidaktik) können Lehr-Lernmaterialien und Lehr-

Lerninhalte entsprechend diversitätssensibel aufbereitet werden. Reflexionsför-

dernde Methoden für alle am Lehr /Lernprozess beteiligten Personen (Lehrende 

und Lernende) können helfen, um sich immer wieder mit den eigenen Werten, 

Vorurteilen sowie der eigenen Haltung auseinanderzusetzen. 

Auch in verschiedenen Projekten des Bund-Länder-Wettbewerbs ‚Aufstieg durch 

Bildung: Offene Hochschulen‘ wird sich mit dem Thema ‚Heterogenität‘ oder 

‚Diversity Management‘ auseinandergesetzt (siehe PONTS ; wmhoch3 ; OTH 

mind), um sich den damit verbundenen Herausforderungen in der Lehr-

Lerngestaltung sowie einer übergreifenden diversitätssensiblen Hochschulent-

wicklung zu stellen. 

Exemplarisch hervorgehoben werden soll das Projekt beSt der Hochschule Heil-

bronn. In diesem Projekt wird Diversität bei der Ausgestaltung und Entwicklung 

von Weiterbildungsprogrammen berücksichtigt und dafür ein sogenannter ‚mul-

tiperspektivischer Programmkonzeptionierungsrahmen‘ entwickelt. Dabei wird u. 

a. Wert auf eine heterogene Zusammensetzung des Weiterbildungsteams ge-

setzt, denn durch multiple Perspektiven und Impulse können Konzepte für hete-

rogene Zielgruppen angemessener entwickelt werden. Die unterschiedlichen Or-

ganisationskulturen und Bildungshintergründe des Weiterbildungsteams spielen 

hierfür eine Rolle und werden für die Angebotskonzeptionierung genutzt. 

Insgesamt zeigt sich, dass sich Diversity durch viele Dimensionen und auf meh-

reren Ebenen abbilden lässt. Zudem zeigt sich auch, dass kaum vereinheitlichte 

Konzepte existieren und die jeweiligen Facetten von Diversity im Einzelfall aus-

zuloten sind. Mit Bezug auf die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) (2012) lässt 

sich jedoch festhalten, dass bei der Betrachtung von Good-Practice-Beispielen 

für diversitätsorientierte Lehre immer häufiger unterschiedliche Lebenssituatio-
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nen berücksichtigt und flexible Studienangebote entwickelt werden. Eine konkre-

te Umsetzung findet u. a. durch den Ausbau der Studienberatung, durch Mento-

ring-Programme sowie propädeutische und ergänzende Lehrangebote (‚Brücken-

kurse‘) statt (vgl. ebd., S. 2). Somit spiegeln sich auch einige bereits zuvor ge-

nannte Aspekte aus den oben genenannten Ausführungen des Stifterbandes zur 

diversitätssensible Gestaltung von Hochschulen wider (vgl. Jorzik & de Ridder, 

2012, S. 23). 

7.2.5 Exkurs: Fachkultur als Dimension von Diversity 

In den Studienangeboten des Projektes HumanTec werden Menschen aus den 

Bereichen Humandienstleistungen und Technik zusammen studieren. In diesen 

Bereichen sind Berufe vertreten, die sich hinsichtlich ihrer Ausbildungsstrukturen 

und ihres Gegenstands stark unterscheiden. Diese Ausbildungsstrukturen und 

Gegenstände prägen die jeweilige Person und schaffen Gemeinsamkeiten mit 

oder Unterscheidungen zu anderen Personen. Kategorien zur differenzierten Be-

trachtung können hierfür z. B Bildungshintergrund, berufliche Erfahrungen oder 

berufliches Auftreten sein. Gemäß dem Modell der ‚Four layers of diversity‘ von 

Gardenswartz & Rowe sind Bildungshintergrund und Berufserfahrung zwei Kate-

gorien von Diversity (siehe 7.2.2). 

Diesen Gedanken folgend, wurde im Laufe der Bedarfsanalyse zu Diversity im-

mer deutlicher, dass Aspekte von Diversität wie berufliche Erfahrungen und Prä-

gungen auch Einfluss auf die interdisziplinäre Zusammenarbeit haben können. 

Deshalb wurde die Literaturanalyse explizit um diesen Punkt in der Recherche 

erweitert. Im Folgenden werden zunächst die Ergebnisse aus dieser Literatur-

analyse vorgestellt, die später auch im Rahmen der Studienangebotsentwicklung 

aufgegriffen werden. Die Darstellung dient als Grundlage, um die weiteren kon-

zeptionellen Überlegungen für die Studienangebotsentwicklung besser nachvoll-

ziehen zu können.  

Die Literaturanalyse hat verdeutlicht, dass die berufliche Sozialisation und die 

fachkulturelle Prägung eine große Rolle für die interdisziplinäre Zusammenarbeit 

spielen (vgl. Huber, 1991; Blanckenburg, Böhm, Dienel & Legewie, 2005; Fries-

dorf, Podtschaske, Stahl, Glende & Nedopil, 2011). Zwar begegnen sich Men-

schen grundsätzlich als Individuen, aber sie begegnen sich gleichzeitig auch als 

Teil von Kulturen, die sich einerseits durch ihr Wissen voneinander unterschei-

den und andererseits durch ihren Habitus (vgl. Huber, 1991, S. 5). Dieser Habi-

tus (vgl. Bourdieu, 1982) zeigt sich u. a. durch eine spezifische Denk- und 

Sprachstruktur, die weit über das eigentlich Fachliche hinausgeht und das Er-

gebnis einer berufsspezifischen Identitätsentwicklung ist (vgl. Ihsen, 2012, 

S. 347; Ihsen, 2010, S. 82). Demnach ist davon auszugehen, dass sich ein Habi-

tus im Wechselspiel zwischen den Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmus-

tern der einzelnen Person und den spezifischen (fach-)kulturellen Strukturen 

entwickelt (vgl. Ihsen, 2010, S. 82). Mit Verweis auf Multrus (2005) sind Fach-

kulturen als kulturelle Muster im Denken und Handeln der Angehörigen eines Fa-

ches zu verstehen. Die Denk- und Handlungsmuster treten übergreifend auf und 

sind durch ein spezifisches Fach geprägt (vgl. ebd., S. 3). 
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Um fachkulturelle Besonderheiten detaillierter betrachten zu können, hat Huber 

(1991) acht Dimensionen zur Differenzierung von Fachkulturen beschrieben (vgl. 

Huber, 2013, S. 9), von denen hier nur ein Auszug vorgestellt werden soll69. Die 

Wahl ist dabei auf vier Dimensionen gefallen, die für die Studienangebotsgestal-

tung eine zentrale Rolle spielen. Dazu zählen:  

- Interaktionsstrukturen, d. h. wie werden Hierarchiestrukturen erfahren, 

welche Sozial- und Umgangsformen werden innerhalb und außerhalb von 

Lehrveranstaltungen gepflegt. 

- Lehrstile und Lernorganisation, d. h. welche didaktischen Formate (Vorle-

sungen, Seminare, Übungen,…) werden gewählt, inwieweit werden be-

stimmte Lehrkonzepte verwendet, welche Prüfungsstrukturen und Lernstile 

existieren. 

- Organisation des Lernens, d. h. wie sind die Studierenden zeitlich einge-

bunden (workload) und wo befinden sich entsprechende Lernräume (z. B. 

Labor, Klinik, Bibliothek). 

- Rekrutierung, d. h. welche Herkunft und welches Geschlecht haben die Stu-

dierenden (und auch die Lehrenden), welche Studien- und Berufsmotivation 

liegt vor und welche Lebensziele und Werthaltungen bringen die Personen 

neben bestimmten psychischen Dispositionen mit (vgl. Huber, 2013, S. 9f.; 

Huber, 2002, S. 436ff.). 

Für die Dimensionen zur Differenzierung von Fachkulturen gilt es, die entspre-

chenden Fachrichtungen genauer zu betrachten, um Unterscheidungen zu identi-

fizieren und diese für die Angebotskonzeption zu nutzen bzw. dabei zu berück-

sichtigen. Beispielsweise kann hinsichtlich der Rekrutierung in den Fachrichtun-

gen Humandienstleistung und Technik festgehalten werden, dass beide Bereiche 

stark von genderspezifischen Berufswahlprozessen geprägt sind (vgl. Schwiter, 

Brunner-Hupka, Wehner, Huber, Kanji, Maihofer, & Bergman, 2014). Hinsichtlich 

der Berufswahl zeigt sich in beiden Feldern eine deutliche geschlechtsspezifische 

Segregation des Arbeitsmarktes. Ein Blick in das GenderDatenPortal der Hans-

Böckler-Stiftung von 2014 zeigt einen Anteil von ca. 83 % Männern in den tech-

nisch-naturwissenschaftlichen Berufen und ca. 84 % Frauen in den Gesundheits-

berufen (vgl. WSI GenderDatenPortal, 2014).  

Damit der Bedarf an qualifiziertem Fachpersonal in diesen Berufsfeldern zukünf-

tig gedeckt werden kann, „ist ein vertieftes Verständnis der Mechanismen erfor-

derlich, die für das Fortbestehen der beruflichen Geschlechtersegregation ver-

antwortlich sind“ (Schwiter et al., 2014, S. 402).  

Für das Personal, welches an (hoch-)schulischen oder beruflichen Bildungspro-

zessen beteiligt ist, ist ein Wissen um fachkulturelle Unterschiede erforderlich. 

So konstatiert Wunderlich (2014), mit Bezugnahme auf Lehrkräfte, dass diese 

einerseits in der Lage sein sollten, die Besonderheiten von Fachkulturen zu iden-

tifizieren und andererseits sollten sie diese sorgfältig in Bezug auf konkrete Per-

sonen sowie situative Bedingungen vor Ort überprüfen bzw. aktualisieren, um 

                                                

69 Zu den weiteren Dimensionen zur Differenzierung nach Huber zählen: normative Klimata, episte-

mologische Merkmale, curricularer Code sowie Lebensstile und Geschmackspräferenzen (vgl. Hu-

ber, 2013, S 9). 
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bestimmte Klischees nicht zu reproduzieren (vgl. ebd., S. 16). Das Wissen um 

die grundsätzlich möglichen Differenzierungen und Barrieren sowie die Selbstref-

lexion auf die eigene kulturelle Gebundenheit gehört für Huber (1991) zu den 

elementaren Voraussetzungen für gelingende Kommunikation zwischen den 

(Fach-)Kulturen (vgl. ebd., S. 5). Insofern kann das Wissen um fachkulturelle 

Unterschiede auch von großer Bedeutung sein, wenn eine interdisziplinäre Zu-

sammenarbeit angestrebt wird, wie es beispielsweise an den Schnittstellen zwi-

schen Humandienstleistungen und Technik gefordert wird (vgl. BMBF, 2015, 

S. 21; Friesdorf, Podtschaske, Stahl, Glende & Nedopil, 2011, S. 39). An solchen 

Schnittstellen bedarf die Disziplinarität besonders der Interdisziplinarität als 

„Komplement und Korrektiv“ (Huber, 1991, S. 5). Denn im Sinne eines inter- 

oder transdisziplinären Kompetenzaufbaus ist „eine gemeinsame Sprache zu 

entwickeln und eine […] Arbeitskultur zu schaffen, in der die Möglichkeiten und 

Perspektiven anderer Disziplinen geachtet und als bereichernd erfahren werden“ 

(BMBF, 2015, S. 21).  

7.2.6 Bedeutung der Erkenntnisse für das weitere 
Vorgehen 

Aus der Literatur- und Studienanalyse können auf Basis der gewonnenen Er-

kenntnisse bereits erste Konsequenzen für die Entwicklung der Studienangebote 

gezogen werden. Ebenso zeigen sich die mit Blick auf das Projektvorhaben offe-

nen bzw. weiter zu präzisierenden Aspekte, die im Rahmen der projektbezoge-

nen Erhebungen aufgegriffen werden.  

7.2.6.1 Bedeutung für die Studienangebotsentwicklung 

Im Rahmen berufsbegleitender Studienangebote, wie sie in HumanTec vorgese-

hen sind, ist die Gruppe der Studierenden durch eine besonders hohe Heteroge-

nität, beispielweise hinsichtlich Alter, sozioökonomischer Hintergrund oder Dauer 

der Berufserfahrung, gekennzeichnet (vgl.4.2.2.2). 

Mit Blick auf die Entwicklung von Studienangeboten sowie der konkreten Umset-

zung von Lehrangeboten ist eine diversitätssensible Haltung bei den dafür ver-

antwortlichen Personen erforderlich. Das entsprechende Wissen und eine ent-

sprechende Haltung sind Voraussetzung dafür, dass diversitätsbezogene Aspekte 

bei didaktisch-curricularen Planungen und Entscheidungen einbezogen werden 

können. Eine heterogene Zusammensetzung des Entwickler_innen- und Lehrte-

ams wird bei Planungsprozessen als Vorteil angesehen, um diverse Perspektiven 

und Impulse interdisziplinären Studienangeboten aufgreifen und abzubilden zu 

können. 

Diversitätsbezogene Aspekte sind sowohl bei der Planung, der Entwicklung und 

der Organisation der Studienangebote als auch bei der Durchführung von Lehr-

veranstaltungen und Prüfungen sowie bei begleitenden Beratungs- und Betreu-

ungsangeboten einzubeziehen. Vor diesem Hintergrund wurden die Modelle von 

Gardenswartz & Rowe (2003), Leicht-Scholten, (2012) und Boomers & Nitschke 

(2013) im Projektteam diskutiert und Priorisierungen für die projektbezogenen 

Forschungsfragestellungen vorgenommen. Daraus entstand die folgende Abbil-
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dung als Arbeitsgrundlage70 (vgl. Abbildung 94). Sie dient u. a. dem Vorhaben, 

Diversität als projektübergreifendes Thema in den einzelnen Arbeitspaketen mit-

zudenken und in die Gestaltung der Studienangebote einzubeziehen. 

 
Abbildung 94 Diversitätsmerkmale im Kontext der Hochschule angepasst an 

das Projekt HumanTec (eigene Darstellung in Anlehnung an 

Leicht-Scholten (2012), Boomers & Nitschke (2013) sowie Gar-

denswartz & Rowe (2003) 

Hinsichtlich der geplanten Studienangebote in HumanTec ist davon auszugehen, 

dass die berufliche Sozialisation und die fachkulturelle Prägung aufgrund der un-

terschiedlichen Domänen eine wichtige Rolle einnehmen werden. Die hier ge-

nannten Diversitätsmerkmale, die sich im Kontext von HumanTec als bedeutsam 

erweisen, wurden im Rahmen der projektbezogenen Überlegungen bewusst fo-

kussiert (siehe Abbildung 94). Die Abbildung der Diversitätsmerkmale wurde für 

                                                

70 Anmerkung zur Abbildung: Die Priorisierungen einzelner Merkmale (in Schriftfarbe Schwarz) wurde 

zunächst mit Blick auf die Planungs- und Entwicklungsphase im Projekt HumanTec vorgenommen. 

Die grau hinterlegten Merkmale wurden von Bommers & Nitschke (2013) mitgedacht, aber für die 

projektbezogene Planung und Entwicklung zunächst als hintergründig betrachtet. Auf der organi-

sationalen Ebene stehen die projektinterne Festlegung bestimmter Merkmale und deren Priorisie-

rung noch aus. Diese sollen, mit Blick auf die Entwicklungs- und Erprobungsphase, zu einem spä-

teren Zeitpunkt vorgenommen werden. 
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die Betrachtungen in HumanTec spezifiziert und um die Dimension Fachkultur 

ergänzt. Dessen Bedeutung wurde durch die im Exkurs (Kapitel 7.2.5) dargeleg-

ten Zusammenhänge von Fachkultur und Sozialisation sowie Fachkultur und Ha-

bitus herausgestellt. Diese Kategorie soll im Projekt HumanTec besondere Auf-

merksamkeit erfahren und unter diversitätsbezogenen Gesichtspunkten bei den 

Erhebungen sowie bei der diversitätssensiblen Ausgestaltung der Studienange-

bote berücksichtigt werden.  

7.2.6.2 Bedeutung für die Erhebungsphase 

Mit Blick auf die eigenen Erhebungen wurde das Ziel verfolgt, Diversity als Quer-

schnittsthema einzubeziehen. Dabei wird in Anlehnung an das Vier-Schichten-

Modell der Diversität von Gardenswartz & Rowe (2003) Diversity als übergeord-

neter Begriff verwendet, in dem Gender als Teilaspekt betrachtet wird. 

Das Thema Diversity wurde insbesondere bei der Entwicklung der einzelnen In-

terviewleitfäden, bei der Auswahl der zu befragenden Personen sowie bei der 

Auswertung der Ergebnisse berücksichtigt.  

Darüber hinaus konnte in einigen Interviews mit Lehrenden der Aspekt Diversity 

explizit angesprochen und deren Bedeutung im Rahmen der Hochschullehre be-

trachtet werden. Ebenso konnte eine Expertin zum Thema Gender und Diversity 

in Ingenieurwissenschaften und Informatik für ein Interview gewonnen werden.  

7.3 Ergebnisse aus den Interviews  

7.3.1 Fragestellung und methodische Vorgehenswei-
se 

Da Diversität ein Querschnittsthema ist, wurden diversitätsbezogene Aspekte an 

relevanten Stellen einbezogen sowie bei der Auswahl der Befragten berücksich-

tigt.  

Datengrundlage für die folgenden Ergebnisse sind Interviews mit vier Hochschul-

lehrenden und ein Gruppeninterview mit Studierenden. Abschließend werden 

noch relevante Hinweise aus dem leitfadengestützten Interview mit der Expertin 

für Gender und Diversity in Ingenieurwissenschaften und Informatik (EXP 13) 

herangezogen werden. 

7.3.2 Darstellung der Ergebnisse  

7.3.2.1 Stellenwert von Diversity an der eigenen Hoch-
schule 

Die Mehrzahl der Befragten schätzt den bisherigen Stellenwert von Diversity an 

der eigenen Hochschule als gering ein. Das Thema Diversity steht „noch relativ 

am Anfang“ (L 4) und sei in der täglichen Arbeit noch nicht angekommen (L 6) 

(vgl. auch L 7).  

„Also meine Wahrnehmung eben an der Fachhochschule Bielefeld ist, dass 

das Thema Diversity noch relativ am Anfang ist. Also es ist jetzt auch ge-

rade eine Gruppe gebildet worden, die sich um das Thema kümmert. 

Wenn man das beispielsweise in einer Lehre sieht, hat es, glaube ich, kei-

ne strukturellen Programm oder so für Studierende die eben oder die die 
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Vielfalt der Studierenden berücksichtigen. Das ist immer sehr individuell 

dann von den Lehrenden, wie die das Thema angehen“ (L 4). 

Neben dem eigenen Arbeitsbereich wird Diversity jedoch auch übergreifend als 

hochschulpolitische und hochschulstrategische Aufgabe verstanden (L 4, L 5, 

L 7). 

7.3.2.2 Umgang mit heterogenen Studierenden  

Obwohl auf hochschulischer Ebene die Auseinandersetzung mit Diversität erst 

am Anfang steht (L 6, L 4), spielt dennoch für zwei Lehrende der Umgang mit 

Diversität eine immer größere Rolle (L 4, L 7): 

„Also Diversity spielt auf jeden Fall eine immer größer werdende Rolle. 

Das ist ja, glaube ich, evident für uns alle“ (L 7). 

Vor allem in berufsbegleitenden Studienangeboten lernen Menschen zusammen, 

die sich z. B. hinsichtlich des Alters, des Bildungshintergrundes sowie der beruf-

lichen Erfahrungen unterscheiden. Um den verschieden Ausgangsbedingungen 

gerecht zu werden, berichten die befragten Lehrenden von Strategien, die sie in 

den Lehrveranstaltungen anwenden. Dazu zählen z. B. die Berücksichtigung ver-

schiedener medialer Zugänge bei den Lehr-Lern-Materialien, interprofessionelle 

und interdisziplinäre Gruppenarbeiten (L 6), gestufte Übungsaufgaben (L 4) so-

wie die Verwendung gendersensibler Beispiele in den Lehrveranstaltungen (L 4).  

In einem Gruppeninterview thematisierten Studierende der Pflegepädagogik den 

Umgang mit heterogenen Lernenden aus eigenem Interesse. Denn sie seien, in 

ihrer Rolle als zukünftiges Bildungspersonal, mit Heterogenität bei den Lernen-

den konfrontiert und müssten deshalb in der Lage sein, mit dieser Vielfalt ent-

sprechend umzugehen (SG 4): 

„So weil wir einfach alle von Grund auf unterschiedlich sind. Genauso so 

sind es die Auszubildenden. Die kommen aus verschiedenen Kulturen, aus 

verschiedenen Ländern, weiß der Geier. Und das ist dann nicht immer ein-

fach. So mich selber immer wieder zu hinterfragen. Und dem würde ich 

mich auch anschließen, was die [Person X] gesagt hat, also auch ich bin 

wirklich immer wieder gezwungen, obwohl ich da so ein Schema hab, mich 

trotzdem, wenn es in den nächsten Kurs geht, ((äh)) den Unterricht doch 

anders zu planen. Ich muss mich ja denen irgendwie anpassen. Und da 

muss ich einfach das ich das schwächste Glied mitnehme.“ (SG 4) 

7.3.2.3 Erkenntnisse aus dem Interview mit der Exper-
tin 

Die befragte Expertin, die eine Professur für Gender und Diversity in Ingenieur-

wissenschaften und Informatik innehat, bestätigt eine zunehmende Bedeutung 

von Diversity in Bereichen der Technik, wie z. B. Produktentwicklung, aber auch 

im Bereich von Studium und Lehre: 

„Das Thema Diversity wird sicherlich stärker kommen in der nächsten 

Zeit, weil wir versuchen einfach auch dieses Thema stärker jetzt mit unse-

rem Learning Center aufzubauen. Das heißt einerseits mit dem Blick auf 

die Studierenden aber auch mit dem Blick auf die Fortbildung der Lehren-

den.“ (EXP 13). 
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In diesem Zusammenhang plädiert die Expertin dafür, das Thema Diversity un-

bedingt mit Lehrenden im Rahmen von Fortbildung oder Workshops aufzugrei-

fen. Sie berichtet von positiven Rückmeldungen von Seiten der teilnehmenden 

Lehrpersonen, die aus den verschiedensten Lehrgebieten zu diesem Thema ge-

arbeitet haben (EXP 13). Perspektivich werde jedoch auch über eine fachspezifi-

sche Weiterbildung zum Thema Diversity nachgedacht, weil sich die mitgebrach-

ten Fragestellungen oft auf sehr konkrete Situationen beziehen (EXP 13). 

Die Expertin wurde um eine Einschätzung bezüglich der Begriffe Gender und 

Diversity sowie deren Verhältnis zueinander gebeten. Dabei wurde deutlich, dass 

die Befragte Gender als Hauptkategorie denkt und andere Aspekte, wie Alter o-

der Einkommen unter dieser Kategorie mitdenkt. In den Ausführungen weist sie 

auf eine Überschneidung von verschiedenen Diversitätskategorien, wie z. B. 

Gender und Alter oder Hautfarbe und soziale Klasse hin (vgl. Untersuchungen zu 

Intersektionalität): 

„Ich muss natürlich muss ich mich fragen wenn bestimmte Effekte auftre-

ten, können die sage ich mal auch mit Mehrfachthemen zu tun haben“ 

(EXP 13). 

Dabei geht es vordergründig darum, die verschiedenen Dimensionen in ihrer 

Verknüpfung zu denken. An den Beispielen von Gender und Alter sowie Gender 

und Kulturalität wird diese Form des intra-kategorialen Zugangs71 beschrieben: 

„Wenn ich das Thema Alter nehme, dann kann ich das nicht betrachten 

ohne das unter dem Geschlechteraspekt zu betrachten, und zu schauen, 

ältere Frauen, ältere Männer, wie sieht das da in diesem Bereich aus? Wie 

entwickeln sie sich?“ (EXP 13). 

„Wenn ich über Kulturalität spreche, […] dann stoße ich automatisch auf 

die Frage, wie unterschiedlich sind Frauen und Männer in den jeweiligen 

Ländern aufgestellt und gerade innerhalb des sage ich mal des Kulturthe-

mas ist das ja ungemein wichtig, sage ich mal dieses auch zu wissen. Weil 

das hat ja Auswirkungen sage ich mal auf die Frage welche Produkte nut-

zen sie, wie sind sie Bildungsmäßig aufgestellt, welche Karrieren sind 

ihnen möglich, gibt es bestimmte Berufsfelder die mehr dem einen oder 

dem anderen Geschlecht zugewiesen sind?“ (EXP 13) 

Mit Bezug auf die interdisziplinäre Zusammenarbeit wird deren steigende Bedeu-

tung betont und mit den verschiedenen Perspektiven, die von Seiten der jeweili-

gen Fachkulturen eingebracht werden, begründet. 

„Und alle sehen, sozusagen dass die jeweiligen Fachkulturen eine Menge 

beizutragen haben, wenn sie sich drauf einlassen können sozusagen auch 

die anderen jeweils zu lassen können. Das scheint mir ein gutes Zeichen 

zu sein, weil ich glaube das ist eh etwas was wir in Zukunft ja sehr viel 

stärker einfach auch noch vor uns haben“ (EXP 13). 

                                                

71 Im Rahmen der intersektionalen Analysen werden mittlerweile die drei folgenden Zugangsweisen 

diskutiert: inter-kategorial, intra-kategorial und anti-kategorial (vgl. Czollek & Perko, 2008, 

S. 37). 
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Vor allem mit Blick auf die Entwicklung von Technik sei eine vielfältige Betrach-

tung wichtig und durch mehrere Perspektiven (Nutzer_innen, Anwender_innen 

und Entwickler_innen) abzugleichen (EXP 13). 

7.3.3 Zusammenfassung im Hinblick auf die Studien-
angebote 

Dass Diversität eine große Rolle im Hochschulalltag spielt, verdeutlichen auch 

die Ergebnisse aus den Interviews. Eine entsprechende Umsetzung findet bislang 

an der eigenen Hochschule kaum statt bzw. wird diese von den befragten Leh-

renden kaum wahrgenommen. Dabei ist zu beachten, dass nur Lehrende einer 

Hochschule befragt wurden, so dass keine Allgemeingültigkeit abzuleiten ist. 

Es wurde herausgestellt, dass Lehrende in berufsbegleitenden Studienangeboten 

mit sehr individuellen Bildungswegen und Vielfältigkeit hinsichtlich sozialer und 

fachkultureller Zugehörigkeiten umzugehen haben. In den eigenen Erhebungen 

wurden hierfür Strategien genannt, wie z. B. die Berücksichtigung verschiedener 

medialer Zugänge bei den Lehr-Lern-Materialien, interprofessionelle und inter-

disziplinäre Gruppenarbeiten oder gestufte Übungsaufgaben (Kapitel 7.3.2.2), 

die im Rahmen der Präsenz- und Distanzphasen zum Einsatz kommen. Dies 

zeigt, dass bei der Entwicklung und Umsetzung von Studienangeboten auch 

diversitätsbezogene Aspekte einzubeziehen sind.  

Mit Blick auf den Bereich HumanTec bestätigt die befragte Expertin eine zuneh-

mende Bedeutung von Diversity und interdisziplinärer Zusammenarbeit. Vor al-

lem mit Blick auf die Entwicklung und den Einsatz von Technik sind eine vielfälti-

ge Betrachtung wichtig und mehrere Perspektiven (Nutzer_innen, Anwen-

der_innen und Entwickler_innen) einzubeziehen.  

Darüber hinaus wurde deutlich, dass im Rahmen der Lehrveranstaltungen, auch 

mit Bezug auf die Intersektionalitätsforschung, die Überschneidung von ver-

schiedenen Diversitätskategorien, wie z. B. Gender und Alter oder Hautfarbe und 

soziale Schicht, zu thematisieren sind. Bezüglich der Lehrpersonen wird eine 

Vorbereitung oder thematische Begleitung in Form von Fortbildungen oder 

Workshops zum Thema Diversity empfohlen.  

7.4 Implikationen für die Entwicklung der Studien-
angebote  

Nachfolgend werden nun einige zentrale Implikationen für die Entwicklungspha-

se abgeleitet, die aus der gesamten Bedarfsanalyse gewonnen werden konnten.  

Der wachsenden Diversität der Studierendenschaft haben auch die Hochschulen 

Rechnung zu tragen. Dabei sind verschiedene Akteursgruppen in den strategi-

schen und operativen Bereichen der Hochschulen hinsichtlich diversitätsbezoge-

ner Aspekte zu sensibilisieren. Gender- und Diversity-Kompetenz wird dabei als 

ein wichtiger Bestandteil für Lehrende und Lernende angesehen und soll Be-

standteil der jeweiligen Bildungsangebote für die Studierenden sowie für die 

Lehrenden sein (vgl. WR, 2008, S. 53). Eine diversitätssensible Haltung bei den 

Lehrpersonen ist eine grundlegende Voraussetzung, um Studierende ebenso 

diversitätssensibel und -kompetent auszubilden. Außerdem kann es sinnvoll 

sein, die Lehrenden bezüglich Umgang mit heterogenen Studierenden oder 

diversitätssensibler Lehr-Lerngestaltung in entsprechenden Workshops zu schu-

len. 
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Die Zielsetzung, diversitätsbezogene Aspekte als Querschnittsaufgabe bei der 

Studienangebotsentwicklung einzubeziehen, lässt sich sowohl auf die Planung, 

Entwicklung und Organisation der Studienangebote als auch auf die Durchfüh-

rung der Lehre und der Prüfungen sowie auf die unterstützenden Beratungs- und 

Betreuungsangebote anwenden. Diese Aspekte sind darüber hinaus für die je-

weilige Zielgruppe bzw. das jeweilige Studienangebot zu konkretisieren. Diversi-

tätsbezogene Aspekte sind bei übergeordneten Entscheidungen und Planungen 

didaktischer Prozesse einzubeziehen. Daraus können weiterführende Fragestel-

lungen abgeleitet werden, die bei der konkreten Planung und Umsetzung von 

Lehr-Lernsituationen berücksichtigt werden. Damit wird gewährleistet, dass 

Diversity als Querschnittsthema bei der Angebotsentwicklung und -umsetzung 

mitgedacht wird.  

Bei der Entwicklung von interdisziplinären Studienangeboten sollte auf eine he-

terogene Zusammensetzung des Entwickler_innenteams geachtet werden. Durch 

diverse Perspektiven und Impulse können Konzepte für heterogene Zielgruppen 

angemessener entwickelt werden. Die multiperspektivische Angebotsentwicklung 

ist außerdem ein wichtiger Zugang für die Planung und Umsetzung der Angebo-

te, die sich auf interdisziplinäres Wissen und Fachgrenzen überschreitendes Ver-

stehen und Handeln beziehen, wie bspw. an der Schnittstelle HumanTec.  

Mit Blick auf die Studienangebotsgestaltung sind auch die beiden Fachrichtungen 

des Projektes HumanTec – Humandienstleistungen und Technik – zu betrachten. 

Diese sind hinsichtlich der Dimensionen zur Differenzierung von Fachkulturen 

(vgl. Huber, 2013) genauer zu untersuchen. Diese Erkenntnisse sind in die An-

gebotsentwicklung konkret miteinzubeziehen.  

Mit Blick auf die Zielgruppe des betrieblichen Bildungspersonals, für welche die 

Studienangebote im Projekt HumanTec entwickelt werden, kann ein vertieftes 

Verständnis von Diversity und Gender besonders wertvoll sein, weil sie in ihrer 

Funktion als Bildungspersonal auch für die Rekrutierung neuer Fachkräfte zu-

ständig sind. Das betriebliche Bildungspersonal sollte bereits im Rahmen des 

Studiums dafür sensibilisiert und auf den Umgang mit verschiedenen Fachkultu-

ren vorbereitet werden. Um dieses bei den Studierenden anzubahnen, ist es zu-

nächst erforderlich, dass der Aspekt der Fachkulturen als ein Merkmal von 

Diversität verstanden wird.  

Des Weiteren müssen jedoch auch Lehrende für fachkulturelle Besonderheiten 

sensibilisiert werden, denn diese fungieren häufig als Rollenmodelle für die Stu-

dierenden oder können Multiplikator_innen sein.  

Insgesamt ist zu empfehlen, ein übergreifendes Modul zum Thema Diversity zu 

konzeptionieren, in dem derartige Aspekte wie Fachkulturen auf inhaltlich-

fachlicher Ebene sowie auf behavioraler Ebene (z. B. Habitus und Persönlichkeit) 

berücksichtigt werden können, um die Zielgruppe des betrieblichen Bildungsper-

sonals auf die anstehenden Aufgaben und beruflichen Situationen adäquat vor-

zubereiten. 
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8 Das Studienangebot im Rahmen von HumanTec 

M. Kaufhold, U. Weyland, B. Klemme, T. Kordisch, 
J. Harms, J. Heinze, W. Koschel, K. Kunze, K. Mal-
chus, E.-L. Stratmann, L. Wilczek 

8.1 Zusammenführung der Implikationen 

Aus der umfangreichen Bedarfsanalyse hat sich eine Reihe von Implikationen 

ergeben, die bei der curricularen Entwicklung neuer bedarfsgerechter Studien-

angebote für betriebliches Bildungspersonal zusammengeführt werden. Die je-

weils zum Ende eines Kapitels ausführlich dargestellten Implikationen (siehe 2-

7) bilden sowohl konzeptionelle als auch inhaltliche Aspekte auf verschiedenen 

Ebenen ab. Sie fließen daher an unterschiedlichen Stellen in den curricularen 

Entwicklungsprozess ein. Konzeptionelle Implikationen beziehen sich vor al-

lem auf strukturelle und organisatorische Entscheidungen, die bei der Angebots-

entwicklung zu berücksichtigen sind. Inhaltliche und zielbezogene Implika-

tionen weisen auf relevante Themen und Lehr-/Lernziele hin, die im Rahmen 

der Studienangebote vermittelt bzw. anvisiert werden sollen. Beide Bereiche 

greifen ineinander und können daher nicht immer trennscharf dargestellt wer-

den. 

Darüber hinaus sind mit Blick auf die Entwicklung des Studienangebotes weitere 

übergreifende konzeptionelle Aspekte leitend. So kommt dem berufsbegleiten-

den Charakter der zu entwickelnden Studienangebote ein besonders großer Stel-

lenwert zu. Diesbezüglich ist eine Gesamtkonzeption für die Einbindung digitaler 

Lehr-/Lernformate zentral, da diesen in dem anvisierten Studienformat eine un-

terstützende Funktion, gerade angesichts der zu berücksichtigenden Flexibili-

tätserfordernisse, zukommt. Hinsichtlich inhaltlicher und zielbezogener Aspekte 

hat sich mit Blick auf die Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals 

das Ziel der Herausbildung einer reflexiven Handlungsfähigkeit als zentraler 

Punkt erwiesen. Ein weiterer leitender Aspekt ist die Heterogenität der Zielgrup-

pe. Darüber hinaus werden gängige curriculare Prinzipien, wie z. B. die Ausrich-

tung auf Kompetenzorientierung, berücksichtigt. 

Die zentralen Implikationen aus allen Themenbereichen werden im Folgenden 

zusammenfassend dargestellt. Auf diese Weise können die im Anschluss skiz-

zierten Entscheidungen, die im Rahmen des Projekts HumanTec für die Entwick-

lung neuer Studienangebote getroffen wurden (siehe 8.2), nachvollzogen wer-

den.  

Die Bedarfsanalyse zum betrieblichen Bildungspersonal war im Bereich der in-

haltlichen Implikationen besonders aufschlussreich (siehe 2). Anhand der dort 

herausgearbeiteten Qualifizierungsbereiche und Funktionsebenen können hierzu 

korrespondierend berufspädagogische Themenbereiche bzw. Lehr-/Lerninhalte 

vor allem für bildungswissenschaftliche Studienangebote dieser Art definiert 

werden. Hinsichtlich des Qualifizierungs- und Professionalisierungsbedarfs lassen 

sich zwei zentrale Aspekte hervorheben. So zeigte sich, dass neben berufspäda-

gogischen Inhalten auch jeweils domänenspezifische Gesichtspunkte Eingang in 

die Studienangebote finden sollten. Darüber hinaus ist bei der Konzeptionierung 

der Studieninhalte die mit einem Studium anvisierte höhere Funktions- und Auf-

gabenebene betrieblichen Bildungspersonals anzusteuern. Dies spiegelt sich in 

der inhaltlichen Ausgestaltung der Module wider, die auf die Entwicklung zentra-
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ler Kompetenzen hinsichtlich der Übernahme operativer und strategischer Auf-

gaben ausgerichtet sind (siehe 2; s. u.). 

Durch die Bedarfsanalyse zur Schwerpunktrichtung HumanTec (siehe 3) konnten 

auf fachwissenschaftlicher Ebene inhaltlich ausgerichtete Implikationen für die 

curriculare Gestaltung der Studienangebote herausgearbeitet werden. Es wurden 

zentrale und zusammenhängende Themenbereiche erschlossen, die die Schnitt-

stellenbereiche von Humandienstleistung und Technik abbilden. Der Themenbe-

reich ‚Interaktion‘ begründet sich direkt durch die Schnittstellenthematik: Bei 

Technikeinsatz und -entwicklung treffen Menschen und Maschinen sowie Men-

schen verschiedener Fachkulturen aufeinander und treten in Interaktion. Der 

Themenbereich ‚Technikakzeptanz‘ kann als ein zentraler Aspekt der Personalar-

beit an den Schnittstellen zwischen Humandienstleistungen und Technik gesehen 

werden. Betriebliches Bildungspersonal im Humandienstleistungsbereich sollte 

demnach Faktoren kennen, die die Technikakzeptanz beeinflussen, und eine re-

flektierte und kritische Haltung in Bezug auf einen Technikeinsatz einnehmen 

und fördern können. Kenntnisse bzgl. des Themenbereichs ‚komplexe Rahmen-

bedingungen‘ stellen sowohl für die Fachkräfte als auch für das betriebliche Bil-

dungspersonal eine wichtige Voraussetzung zum eigenen reflektierten Handeln, 

zum Treffen von fundierten Entscheidungen und zum Verständnis des Handelns 

anderer Akteure an den Schnittstellen zwischen Humandienstleistungsbereich 

und Technik dar. 

Implikationen, die sich aus der Bedarfsanalyse zur Nutzung Digitaler Medien 

(siehe 5), zu praxisorientierten Gestaltungsansätzen (siehe 6) sowie zum Thema 

Diversity (siehe 7) ergeben, sind zwar vor allem konzeptioneller Art, beinhalten 

aber auch einige inhaltliche überfachliche zielbezogene und didaktische Aspekte. 

Diese drei Bereiche können als Querschnittsthemen bezeichnet werden, die an 

mehreren Stellen im curricularen Entwicklungsprozess bedeutsam werden. 

Gleichwohl diese Themen curricular übergreifend zu denken sind, werden diese 

in eigenständigen Modulen aufgegriffen (s. u.). Am Beispiel des Themenberei-

ches praxisorientierte Gestaltungsansätze (vgl. 6) lässt sich dies wie folgt ver-

deutlichen: So wird Forschendes Lernen in Form eines eigenständigen Moduls 

‚Betriebliche Praxisstudien‘ umgesetzt, in dem die Studierenden ein Forschungs-

projekt in Kooperation mit Unternehmen durchführen. An die mit Forschendem 

Lernen im Modul ‚Betriebliche Praxisstudien‘ verbundenen Ansprüche (vgl. 6) 

muss mit Blick auf die Erkenntnisse der Bedarfsanalyse systematisch und lang-

sam herangeführt werden, um einerseits Überforderung zu vermeiden, ander-

seits die Zielperspektive der Herausbildung einer reflexiven Handlungsfähigkeit 

nicht zu gefährden. Daher wird in curricular sequenzierender Absicht über ver-

schiedene Realisierungsformate in verschiedenen Modulen über Fallarbeit, krite-

riengeleitete Hospitationen und Beobachtungen an die Ansprüche von Forschen-

dem Lernen im Modul ,Betriebliche Praxisstudien‘ herangeführt. Hier soll For-

schendes Lernen hinsichtlich seiner grundlegenden Kennzeichnen und nahezu 

vollständig als ein „Lernen im Format der Forschung“ (Wildt, 2009) über studen-

tische Forschungsprojekte abgebildet werden. Ebenso wurde gerade mit Blick 

auf die projektbezogene Erhebung deutlich, dass die Perspektive der Unterneh-

men hinsichtlich einer möglichen Verwertung der Ergebnisse besonders zu be-

rücksichtigen ist. Daher ist die begriffliche Setzung von Forschendem Lernen, 

wie bereits in den Expert_inneninterviews deutlich geworden, nochmals kritisch 

zu betrachten. Dieser Sachverhalt wird bei der Evaluation der Erprobung ausge-

wählter Module berücksichtigt. 
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Die Ergebnisse der Bedarfsanalyse zum Thema Studienformat, Studienorientie-

rung und -begleitung (siehe 4) prägen die grundlegende strukturelle Konzeption 

des Studienangebots und der damit in Verbindung stehenden Angebote zur Ori-

entierung und Begleitung von Studierenden. Die Situation, die Eigenschaften 

und die Bedürfnisse der Zielgruppe wurden in diesem Zusammenhang weiter 

herausgearbeitet. Diese Aspekte haben Konsequenzen für die strukturelle Ge-

staltung des Studienangebotes, die sich in der unten dargestellten Beschreibung 

der Studienangebote widerspiegeln. 

Nicht alle Erkenntnisse, die als Implikationen aus der Bedarfsanalyse hervorge-

gangen sind, sind auch miteinander vereinbar, sodass Abwägungen vorgenom-

men werden müssen. Die Berufstätigkeit und ggf. auch die familiäre Situation 

von Studierenden bzw. Weiterbildungsteilnehmer_innen bringen beispielsweise 

eingeschränkte zeitliche Ressourcen mit sich. Es gilt also, das Studienangebot 

und die flankierenden Angebote den Ressourcen entsprechend zu gestalten und 

eine inhaltliche Priorisierung vorzunehmen. 

Außerdem beeinflussen bestehende Rahmenbedingungen, wie beispielsweise 

Vorgaben, die sich durch den Projektantrag bzw. die Förderlinie72 sowie Struktu-

ren und aktuelle Entwicklungen an der FH Bielefeld ergeben, die Entscheidungs-

prozesse. Die Erkenntnisse und Ergebnisse hinsichtlich der präferierten Studien-

formate im Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung (siehe 4) sind eine Grund-

lage für die Veränderung bezüglich der zu entwickelnden Studienformate im Pro-

jekt HumanTec. Das sich deutlich abzeichnende Interesse an kurzen und flexib-

len Studienangeboten führte zu der Entscheidung, keinen Bachelorstudiengang 

zu entwickeln, sondern auf Weiterbildungsmodule zu setzen, die auf weiterfüh-

rende Studiengänge anrechenbar sind (s. u.). 

8.2 In HumanTec entwickelte Studienangebote 

Auf Basis der Bedarfsanalyse werden im Rahmen des Projektes HumanTec be-

rufsbegleitende Studienangebote für betriebliches Bildungspersonal entwickelt. 

Folgende Ergebnisse bzw. Erkenntnisse bildeten hierfür die Grundlage: 

- die Ergebnisse der Literatur- und Studienanalysen,  

- die Ergebnisse der eigenen Erhebungen auf der Basis unterschiedlicher me-

thodischer Zugänge und Validierungsansätze 

- die Erkenntnisse aus der Zusammenarbeit mit (wissenschaftlichen) Koope-

rationspartner_innen sowie mit hochschulinternen und externen Fachex-

pert_innen sowie 

- die Fachexpertise und die Erfahrung der Projektmitglieder  

Als Studienangebote lassen sich letztlich die erwähnten Weiterbildungsmodu-

le herausstellen, die insbesondere ein themenfokussiertes kurzfristiges Studien-

angebot bieten, sowie der M.A. Berufspädagogik und betriebliches Bil-

dungsmanagement. (Abbildung 95). Im Folgenden erfolgt an dieser Stelle eine 

deskriptive Beschreibung der zu entwickelnden Studienangebote, ohne dass die 

                                                

72 BMBF Aufstieg durch Bildung: offene Hochschule , ausführlich dargestellt in 1 
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dahinterliegenden Implikationen, die zur Entscheidung beigetragen haben, 

nochmals angeführt werden.  

 
Abbildung 95 In HumanTec entwickelte Studienangebote 

Die Angebote richten sich an Weiterbildungsinteressierte – insbesondere aus 

dem Humandienstleistungs- und Technikbereich – die sich entweder für eine be-

rufliche Tätigkeit im Bereich der betrieblichen Bildung qualifizieren oder ihr be-

rufliches Handeln im Bereich der betrieblichen Bildung durch die gezielte Ver-

knüpfung von Theorie, Praxis und Reflexion professionalisieren möchten. Ent-

sprechend der Idee der Förderlinie zur sogenannten Öffnung der Hochschulen 

sollen mit diesen Angeboten unterschiedliche Zielgruppen wie Berufstätige und 

Berufsrückkehrer_innen, Arbeitssuchende oder Studienabbrecher_innen ange-

sprochen werden. 

Die Zielsetzung der Angebote ist es, die Teilnehmer_innen für die Arbeit mit Ad-

ressat_innen der betrieblichen Bildung, die Gestaltung betrieblicher Bildungspro-

zesse sowie das Innovieren und Verändern betrieblicher Bildungsarbeit zu quali-

fizieren. Die Weiterbildungsseminare knüpfen darüber hinaus stark an die Ziele 

der Offenen Hochschule und des Lebenslangen Lernens an. Sie bieten die Mög-

lichkeit einer akademischen Weiterbildung, die den Bedarfen an modularen, zeit-

lich begrenzten und flexiblen Angebotsstrukturen Rechnung trägt. Weiterhin 

kann das Seminarangebot eine Brückenfunktion übernehmen, indem es Möglich-

keiten schafft, erste Kontakte zur Hochschule zu knüpfen und (berufsbegleiten-

des) Studieren zu erproben. Das Masterprogramm fokussiert als Zielstellung 

noch stärker die Professionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals. Es soll 

die Teilnehmer_innen für strategische Funktionen und Managementaufgaben, 

wie z. B. die Steuerung komplexer (Unternehmens-) Prozesse, qualifizieren und 

bietet so neben der Möglichkeit zur beruflichen Veränderung und Weiterqualifi-

zierung insbesondere auch die Möglichkeit zum beruflichen Aufstieg. 

Entsprechend der unterschiedlichen Qualifizierungsziele der Angebote unter-

scheiden sich deren Anspruchsniveaus und Teilnahmevoraussetzungen. Während 

die Weiterbildungsseminare auf DQR-Niveau 6 anzusiedeln sind, bewegt sich der 

Master auf DQR-Niveau 7. Für die Teilnahme am Masterprogramm ist neben 

dem obligatorischen Bachelorabschluss auch ein Jahr Berufserfahrung Voraus-

setzung. An den Weiterbildungsseminaren kann teilnehmen, wer eine Hoch-

schulzugangsberechtigung und Berufserfahrung mitbringt. 
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Nach aktuellem Entwicklungsstand umfassen alle Seminare und Mastermodule 

jeweils einen Workload in Höhe von 150 Stunden. Dementsprechend können je-

weils sechs Credit Points73 erworben werden. Da es sich ausschließlich um be-

rufsbegleitende Studienangebote handelt, wird ein Großteil des Workloads nicht 

in Präsenz geleistet. Während nur etwa ein Sechstel der Stunden durch die Teil-

nahme an Präsenzlehrveranstaltungen an der Fachhochschule Bielefeld abge-

deckt werden, soll der restliche Workload von den Teilnehmer_innen unabhängig 

vom Lernort Hochschule (Distanzphase) und weitgehend selbstständig geleistet 

werden74. Die einzelnen Weiterbildungsseminare und Mastermodule wurden für 

eine Dauer von einem Semester konzipiert. Die Präsenzphasen finden freitags 

und/oder samstags, verteilt über das Semester statt. Bei der Planung werden 

Feiertage und Schulferienzeiten berücksichtigt.  

Die hier gebrauchten Begrifflichkeiten (Präsenz / Distanz) verweisen bereits auf 

ein Blended-Learning-Konzept, das den hier vorgestellten Studienangeboten zu-

grunde gelegt werden soll. Blended-Learning meint die gezielte Gestaltung und 

Verknüpfung von Präsenz- und Distanzlernphasen. Mit Präsenzlernphasen sind 

vor allem Lehrveranstaltungen gemeint, an denen die Studierenden gemeinsam 

und vor Ort teilnehmen. Die sogenannten Distanzlernphasen finden außerhalb 

der Veranstaltungsräumlichkeiten und in hohem Maße eigenverantwortlich statt. 

Beide sollen didaktisch sinnvoll aufeinander abgestimmt werden. Auch während 

der sogenannten Distanzphase sollten die Teilnehmer_innen Unterstützung und 

Begleitung von Lehrenden, Peers sowie durch strukturierte Lehr-Lernmaterialien 

erhalten. Die gezielte, strukturierte und zielgruppengerechte Einbindung Digita-

ler Medien spielt an dieser Stelle eine besonders wichtige Rolle. Neben der Be-

reitstellung von Lehr-Lernmaterialien und Informationen über eine onlinege-

stützte Lernplattform gilt es die Teilnehmer_innen zum Austausch und zur Aus-

einandersetzung während der Distanzphase anzuregen (siehe 4-5). 

Die Teilnehmer_innen bzw. Studierenden erhalten Begleitung und Unterstützung 

durch verschiedene Angebote. Neben zielgruppengerechten Informationsmateri-

alien rund um das Studium bzw. die Weiterbildung sind auch unterschiedliche 

Kontaktangebote vorgesehen. Vor Beginn der Studien- bzw. Weiterbildungsan-

gebote stehen den Teilnehmer_innen Ansprechpartner_innen für die individuelle 

Studienberatung zu Verfügung. Jeweils zum Semesterbeginn finden außerdem 

Informationsveranstaltungen statt, die den Studienalltag und die Orientierung an 

der Hochschule erleichtern sollen. Während des laufenden Semesters sind weite-

re Begleitangebote vorgesehen. Auch die Dozent_innen werden im Rahmen der 

berufsbegleitenden Studienangebote entsprechende Aufgaben übernehmen (sie-

he 4). 

Die methodisch-didaktische Planung und Gestaltung der Weiterbildungsseminare 

und Module sowie der dazugehörigen Prüfungen folgt einer kompetenzorientier-

ten und diversitätssensiblen Ausrichtung. Das oben bereits genannte Ziel der re-

flexiven Handlungsfähigkeit ist bei allen Studienangeboten zentrales Gestal-

tungsmerkmal und wird in jedem Seminar bzw. Modul durch themenspezifische 

                                                

73
 Weitere Hinweise zur Verteilung der Credit Points folgen im nächsten Abschnitt. 

74
 Das Verhältnis von Präsenz- und Distanzphasen beträgt 1:5. 
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Feinziele ergänzt und konkretisiert. Die gemeinsame und individuelle Auseinan-

dersetzung und Reflexion der am Lehr-/Lernprozess beteiligten Personen mit 

den vorgesehenen Lernzielen ist daher obligatorisch. Aufgrund des 

,berufsbiografischen Rucksacks‘, den die Studierenden mitbringen, und ange-

sichts ihrer fortlaufenden Einbindung in unternehmerische Kontexte wird auf 

praxisorientierte Gestaltungsansätze ein besonderer Fokus gelegt (s. o.). In 

Form der didaktisch intendierten Relationierung von Theorie und Praxis soll bei 

gleichzeitigem Rückgriff auf subjektiv vorliegende berufliche und lernbezogene 

Erfahrungen ein systematischer Lernprozess initiiert werden. Letztendlich erfolgt 

dies immer unter der leitenden Zielperspektive der Herausbildung einer reflexi-

ven Handlungsfähigkeit. Zugleich werden mit Blick auf die erwachsenengerechte 

Perspektive im Sinne einer ermöglichungsdidaktischen Grundlage das Prinzip 

erwachsenengerechten Lehren und Lernens modulübergreifend berücksichtigt.  

8.2.1 Weiterbildungsseminare 

Das Angebot an Weiterbildungsseminaren gliedert sich in die folgenden drei 

Themenfelder: Bildungswissenschaften, Humandienstleistungen und HumanTec 

(Abbildung 96). Während es im ersten Themenfeld Bildungswissenschaften ex-

plizit um betriebliche Bildungsarbeit geht, fokussieren die Weiterbildungssemina-

re im Bereich Humandienstleistungen und HumanTec schwerpunktmäßig berufs-

fachliche Themen und sind somit auch für Personen interessant, die nicht in der 

betrieblichen Bildung tätig sind. Die in diesen Bereichen angesprochenen The-

men haben neben ihrer berufsfachlichen Bedeutung zudem auch eine hohe Rele-

vanz für die betriebliche Bildungsarbeit. Bezüge zu betrieblicher Bildungsarbeit 

sollen deshalb auch in diesen vordergründig berufsfachlichen Seminaren herge-

stellt werden. 

 
Abbildung 96 In HumanTec entwickelte Weiterbildungsseminare 
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Ein an dieser Stelle hinzukommender Aspekt ist die zunächst vor allem hoch-

schulintern interessante Erweiterung von Anrechnungsmöglichkeiten. Studieren-

de, die für die Zulassung zu einem bildungswissenschaftlichen Masterprogramm 

noch zusätzliche Credit Points nachweisen müssen, sollen die oben aufgeführten 

Weiterbildungsseminare dafür belegen können. Dies ist z. B. der Fall, wenn der 

angestrebte Master nur 90 Credit Points und der bereits absolvierte Bachelor 

weniger als 210 Credit Points, häufig sind es 180, umfasst. Auf diese Weise wird 

eine vielversprechende strukturelle Verbindung zu einem bereits bestehenden 

bildungswissenschaftlichen Masterprogramm geschafften, die den wichtigen Aus-

tausch von schulischen und betrieblichen Akteuren der beruflichen Bildung för-

dern soll. Gleichzeitig wird der Zugang zur Hochschule, als zentrales Ziel der 

Förderlinie, durch das erweiterte Angebot erleichtert. 

8.2.2 Masterprogramm: M.A. Berufspädagogik und 
betriebliches Bildungsmanagement 

Das Masterangebot setzt sich aus neun bildungswissenschaftlichen Modulen 

(Pflichtbereich) sowie drei fachlichen Vertiefungsrichtungen mit je drei Modulen 

zusammen (Wahlpflichtbereich). Die fachlichen Vertiefungsrichtungen sind: 

- Humandienstleistungen 

- Technik 

- HumanTec  

Die bildungswissenschaftliche und fachliche Ausrichtung der Mastermodule steht 

in unmittelbarem Zusammenhang mit den Ergebnissen der Bedarfsanalyse (sie-

he 2-7). Dabei korrespondiert die thematische Setzung der bildungswissen-

schaftlichen Module mit der hier ausgewiesenen Tätigkeit als betriebliches Bil-

dungspersonal, welches operative und strategische Aufgaben zu übernehmen 

hat. Im Vergleich zu den Angeboten der Weiterbildungsseminare stehen hier e-

her die strategischen Funktionsebenen von betrieblichem Bildungspersonal im 

Vordergrund. Zugleich ist wegen der vorzunehmenden domänenspezifischen An-

knüpfung der Module hinsichtlich der avisierten fachbezogenen Unternehmen 

auch ein fachliches Vertiefungsangebot erforderlich. Dies ist u. a. mit dem Tech-

nologiefortschritt, mit aktuellen fachlichen Entwicklungen im disziplinären und 

interdisziplinären Kontext sowie der fortwährenden Reduzierung der Halbwerts-

zeit von Wissen zu begründen. Daher sind die Domänen Humandienstleistungen 

und Technik zukünftig stärker als bislang zusammenzudenken, sodass die Ver-

tiefungsrichtung HumanTec angelegt wurde. Die Überschneidungen als auch die 

daraus resultierenden Anforderungen an Beschäftigte an den Schnittstellen 

konnten in Kapitel drei identifiziert und beschrieben werden. Das Tableau der 

angebotenen Vertiefungsrichtungen speist sich somit aus fachlichen Angeboten 

(Humandienstleistungen und Technik) und aus fachwissenschaftlich ausgerichte-

ten übergreifenden Angeboten in Form der Schnittstelle HumanTec. Gerade zu 

diesem besonderen Angebot können hinsichtlich der thematischen Ausrichtung 

der unter dieser Säule aufgeführten Module (Abbildung 97) vielfältige Bezüge 

zur Bedarfsanalyse hergestellt werden (siehe 2-7). Gemäß der Ziele des Qualifi-

kationsrahmens für deutsche Hochschulabschlüsse sind mit dem auszuweisen-

den Masterniveau sowohl für die bildungswissenschaftlichen als auch für die 

fachwissenschaftlichen Module entsprechende Niveaubezüge, die u. a. auf ein 

Anwenden, Analysieren und kritisches Bestimmen sowie auf Urteilsbildung abzie-

len, zu berücksichtigen. Die unten stehende Abbildung 97 gibt einen ersten the-
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matischen Überblick über die den jeweiligen Säulen „Bildungswissenschaften, 

Humandienstleistungen, Technik und HumanTec“ zugeordneten Module. 

 
Abbildung 97 In HumanTec entwickeltes Masterprogramm 

Die einzelnen Mastermodule (Abbildung 97) sollen sowohl vertikal als auch hori-

zontal miteinander in Verbindung gebracht werden, indem entsprechende curri-

cular-didaktische Bezüge integriert werden. Noch stärker als bei den Weiterbil-

dungsseminaren werden auf horizontaler Ebene Bezüge zwischen bildungswis-

senschaftlich und fachwissenschaftlich orientierten Modulen hergestellt. Durch 

die Verschränkungen auf vertikaler Ebene sollen Kompetenzen nach der Idee 

des Spiralcurriculums aufeinander aufbauend entwickelt werden, sodass zu Be-

ginn des Studiums eher eine grundlegende und im Verlauf komplexer werdende 

Auseinandersetzung stattfinden soll. Im Kontext dieser inhaltlichen Verbindungs-

linien spielt das Modul ,Betriebliche Praxisstudien‘ eine besondere Rolle. Damit 

korrespondierend wird auf praxisorientierte Gestaltungsformate in Form des hier 

hervorgehobenen hochschuldidaktischen Ansatz Forschenden Lernens rekurriert. 

Dabei wird, wie zuvor ebenso erwähnt, der curricularen Sequenzierung in Form 

der Heranführung über verschiedene Realisierungsformate Forschenden Lernens 

besondere Aufmerksamkeit zuteil (s. o.). Durch die Setzung der betrieblichen 

Praxisstudien im dritten Semester besteht zugleich eine curricular anschlussfähi-

ge Verbindunglinie zum letzten Abschnitt des Masterprogramms, der Masterthe-

sis, in der ebenfalls eine anwendungsorientierte Forschungsfrage bearbeitet 

werden soll. 

Der Master verläuft im idealtypischen curricularen Studienverlauf über vier Se-

mester (Abbildung 98). Während der ersten drei Semester belegen die Studie-

renden jeweils vier Module. Während das erste Semester ausschließlich aus bil-

dungswissenschaftlichen Modulen besteht, setzen sich die vier Module im zwei-
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ten Semester aus drei bildungswissenschaftlichen und einem Modul aus der 

fachlichen Vertiefungsrichtung zusammen. Im dritten Semester ist das Verhält-

nis dann zwei zu zwei. Es verstärkt sich also im Laufe des Masters der Anteil an 

fachlichen Vertiefungsmodulen. Im vierten Semester ist die Masterarbeit ange-

siedelt.  

Nach Abschluss der Masterarbeit haben sich die Studierenden des Masters insge-

samt 90 Credit Points erworben: für jedes Modul sechs Credit Points (in Summe 

72) und für die Masterarbeit im vierten Semester 18 Credit Points. Abbildung 98 

zeigt den Ablauf und die Verteilung der Module noch einmal in grafischer Form. 

 
Abbildung 98 Verlauf des HumanTec Masterprogramms 

Der hier dargestellte idealtypisch curriculare Studienverlauf kann sich aus ver-

schiedenen Gründen für einzelne Studierende ändern. Durch die Anrechnung von 

zuvor erbrachten Leistungen kann beispielsweise eine individuelle Verkürzung 

erreicht werden.  

Es ist vorgesehen, einzelne Mastermodule auch unabhängig vom Masterstudien-

gang als separate Weiterbildungsmodule anzubieten. Es kommen v. a. aufgrund 

der vertikalen Bezugsstrukturen nicht alle Module dafür in Frage. Mit diesem An-

gebot werden ähnliche Ziele verfolgt, wie mit den oben bereits aufgeführten 

Weiterbildungsseminaren. 
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9 Ausblick und weiteres Vorgehen 

M. Kaufhold, U. Weyland 

Hinsichtlich der mit dem Projekt HumanTec entwickelten Studienangebote soll 

auf die zukünftigen Anforderungen an das betriebliche Bildungspersonal im Hu-

mandienstleistungs- und Technikbereich reagiert werden. Zugleich sollen mit 

dem Angebot durch die thematische und zielbezogene Anknüpfung an die BMBF-

Förderlinie Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen die wissenschaftliche 

Weiterbildung in Form berufsbegleitender Studienangebote gefördert und die Er-

schließung neuer Zielgruppen ermöglicht werden. Für die bestmögliche Sicher-

stellung des Erfolgs solcher Programme ist den zu entwickelnden Studienange-

boten eine systematisch angelegte Bedarfsanalyse vorzuschalten. Diesem wurde 

im Projekt HumanTec nachgekommen, das die Professionalisierung betrieblichen 

Bildungspersonals im Humandienstleistungs- und Technikbereich zum Ziel hat. 

Mit dem hier vorliegenden Studienangebot wird zugleich auf die die berufliche 

Bildung betreffende Notwendigkeit einer Qualifizierung und zugleich Professiona-

lisierung von betrieblichem Bildungspersonal, dessen Schlüsselfunktion hinsicht-

lich der Qualität und des Erfolgs betrieblichen Lernens unumstritten ist, konzep-

tionell reagiert. Wie eingangs herausgestellt, besteht dabei gerade für den Hu-

mandienstleistungsbereich angesichts fehlender bzw. diffuser Regelungen ein 

großer Nachholbedarf. 

Ebenso wird auf die zukünftig steigenden Anforderungen an betriebliches Bil-

dungspersonal eingegangen, da mit dem Projekt HumanTec neben operativen 

auch strategische Funktionsebenen anvisiert werden. Dies erfolgt durch, auf die 

besonderen Anforderungen der Zielgruppe, zugeschnittene bildungswissen-

schaftliche und fachliche Module. Die im Rahmen der Bedarfsanalyse gewonne-

nen Erkenntnisse zu besonders relevanten Themen an den Schnittstellen zwi-

schen Humandienstleistungen und Technik zeigen zugleich vielfältige betriebliche 

Optimierungs- und Innovierungspotentiale auf. Diese können sowohl zur Perso-

nal- als auch zur Organisationsentwicklung und damit auch zur Weiterentwick-

lung der Unternehmenskultur beitragen. Hochschuldidaktisch begründete Rah-

mungen, wie das Forschende Lernen einerseits und digitales Lehren und Lernen 

andererseits, sollen zugleich zu einem didaktisch anspruchsvollen sowie quali-

tätsbezogenen Studienangebot beitragen. 

Inwieweit das im vorhergehenden Kapitel dargelegte Studienangebot sich auf 

dem Markt behaupten wird, sollte nicht nur von der rein quantitativen Nachfrage 

durch die potentiellen Studierenden abhängig gemacht werden, sondern müsste 

auch im Spiegel der Nutzerperspektive selbst und damit in qualitativer Hinsicht 

beleuchtet werden. Zieht man hierzu als theoretische übergreifende Rahmung 

das aus der empirischen Unterrichtsforschung rezipierte Angebots-Nutzungs-

Modell heran, so wird damit gerade auch die qualitative Dimension eines solchen 

Angebotes in den Mittelpunkt gerückt. Denn mit diesem Modell wird gerade mit 

Blick auf die Evaluation des Studienangebotes von Interesse sein, wie das Ange-

bot von den Studierenden bewertet wird. Ihre Wahrnehmungsperspektive sowie 

die Identifizierung weiterer Kontextfaktoren (Betriebsgröße etc.) werden aufzu-

nehmende Aspekte im Zuge des anzulegenden Evaluationskonzeptes sein, das in 

der Erprobung ausgewählter Bestandteile des Studienangebotes zum Einsatz 

kommt. Diesbezüglich rücken die im Zusammenhang mit der Bedarfsanalyse 

identifizierten Aspekte, z. B. die Zielgruppenperspektive, oder das Angebot 
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selbst, u. a. die Ausgestaltung der betrieblichen Praxisstudien betrifft, erneut in 

den Fokus. 

Mit Blick auf eine langfristig erfolgreiche Implementierung der entwickelten Stu-

dienangebote gilt es also, ganz im Sinne eines Pretests, zunächst eine an-

schlussfähige, in das Gesamtkonzept zu integrierende Erprobungsphase anzule-

gen. Erst hieran kann sich die finale Einführung des Studiengangkonzeptes an-

schließen.  

Die Vorarbeiten zu der Erprobungsphase sind mittlerweile abgeschlossen. Zur 

Gewinnung potentieller Studierender wird im Frühjahr 2017 eine Informations-

veranstaltung für interessierte Personen und Unternehmen angeboten. Die Er-

probung ausgewählter Module aus dem Studienangebot erfolgt im Sommerse-

mester 2017. Hierzu wurde bereits ein ausführlicher Werbeflyer (siehe Anhang) 

konzipiert und an einen potentiellen Bewerber_innenkreis verschickt. 
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Übersicht der Erhebungen (Interview und Hospitation) 

Stakeholder/ 

Zielgruppe 

Anzahl 

Erhebungen 

Anzahl 

Befragte 

Erhebungs-

art 
Erhebungsinstrument 

Expert_innen 13 13 
  

 
3 3 

Einzelinter-

view 

Leitfragen EXP Betriebliches 

Bildungspersonal 

 
3 3 

Einzelinter-

view 

Leitfragen EXP Betriebliches 

Bildungspersonal und 

Schnittstelle 

 
1 1 

Einzelinter-

view 

Leitfragen EXP Schnittstelle 

und Digitale Medien 

 
2 2 

Einzelinter-

view 

Leitfragen EXP Studienange-

botsgestaltung 

 
3 3 

Einzelinter-

view 

Leitfragen EXP Forschendes 

Lernen 

 
1 1 

Einzelinter-

view 

Leitfragen EXP Gender und 

Diversity 

Expert_innen + 

Unternehmens-

vertreter_innen 

1 1   

 
1 1 

Einzelinter-

view 

Leitfragen EXP UV Schnitt-

stelle 

Unternehmens-

vertreter_innen 
16 16 

  

 
7 7 

Einzelinter-

view 

Leitfragen UV Betriebliches 

Bildungspersonal 

 
5 5 

Einzelinter-

view 
Leitfragen UV Schnittstelle 

 
4 4 Hospitation 

Instrument Hospitation 

Schnittstelle 

Hochschullehren-

de 
7 7 

  

 
7 7 

Einzelinter-

view 
Leitfragen Hochschullehrende 

Studierende 13 30 
  

 

5 22 
Gruppenin-

terview 

Leitfragen Gruppeninterview 

Studierende 

 

8 8 
Einzelinter-

view 
Leitfragen Studierende 

 
52 67   
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Übersicht der Fragebogenerhebung 

Stakeholder/ 

Zielgruppe 

Anzahl 

Erhebungen 

Anzahl 

Befragte 

Erhebungs-

art 
Erhebungsinstrument 

Unternehmen im 

Technik- und 

Humandienstleis-

tungsbereich 

2 81 
  

 
1 54 

Schriftliche 

Befragung 

Online-Fragebogen Human-

dienstleistungen  

 
1 27 

Schriftliche 

Befragung 
Online-Fragebogen Technik 

 
2 81   
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A Expert_innen 

A.1 Leitfragen EXP Betriebliches Bildungspersonal 

Leitfragen für Interviews mit Expert_innen im Bildungs-, Humandienstleistungs- 

und / Technikbereich 

1. Handlungsfelder und Ziele der Institution 

In unserem Telefonat vorab haben Sie mir bereits einiges über Ihre Institution 

(z. B. Kammer, Verband, Netzwerk, Bildungseinrichtung-/Unternehmen) und Ih-

re eigene Person erzählt. 

Zu Beginn unseres Gesprächs würde ich Sie bitten, uns nochmals einen Einblick 

in die Handlungsfelder und Ziele Ihrer Institution zu geben! 

2. Aufgabenbereich der / des Interviewpartner_in 

- Welche Funktion üben Sie aus? 

- Welche Aufgaben beinhaltet Ihre eigene Tätigkeit?  

3. Ggf. Rückfragen zum jeweiligen Aufgabenbereich 

Im Telefonat haben Sie mir u. a. geschildert, dass Sie Unternehmen im Rahmen 

der Netzwerkarbeit zu interessanten Themen zusammenbringen, indem Sie z. B. 

Arbeitskreise und Fachgruppen organisieren oder Fachforen veranstalten. Wel-

che Themen sind für Unternehmen im Technikbereich dabei besonders von Inte-

resse? 

4. Organisation der Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Unternehmen 

/ Einrichtungen 

Im Rahmen Ihrer Tätigkeit bei der Institution XY haben Sie viele Kontakte zu 

Unternehmen / Einrichtungen im Humandienstleistungs- und/oder Technikbe-

reich und z. T. enge Kooperationen. Aufgrund Ihrer Kontakte zu Personalverant-

wortlichen, Personalabteilungen sowie Aus- und Weiterbildungsbereichen haben 

Sie möglichweise Einblicke in die betriebliche Bildungsarbeit.  

Uns interessieren Ihre Erfahrungen und Einschätzungen zur Organisation und 

Umsetzung der Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Unternehmen / Einrichtun-

gen im Humandienstleistungs- und/oder Technikbereich. 

- Was wird in den Unternehmen / Einrichtungen im Hinblick auf die Aus-, 

Fort- und Weiterbildung gemacht? (Ziele, Themenschwerpunkte / Inhalte 

der Angebote, ggf. Zusatzangebote und Programme) 

- Welche Rolle spielen berufspädagogische Qualifizierungen für die Unter-

nehmen / Einrichtungen? 

- Wie wird die Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Unternehmen / Einrich-

tungen organisiert und umgesetzt? (Aufbau und Ablauf, beteiligte Bereiche, 

deren Funktion und Zusammenarbeit) 



 

Anhang: Leitfragen EXP Betriebliches Bildungspersonal 428 

- Gibt es ggf. typische Strukturen und Abläufe (branchenspezifisch / un-

ternehmensspezifisch)? 

- Gibt es ggf. Besonderheiten / Unterschiede (branchenspezifisch / un-

ternehmensspezifisch)?  

5. Betriebliches Bildungspersonal: Aufgaben, Anforderungen und Stel-

lenwert 

Die Zielgruppe unseres Projekts ist das betriebliche Bildungspersonal, d. h. Per-

sonen, die Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Unternehmen umsetzen und ge-

stalten, planen und organisieren. 

- Wer ist / welche Personen sind in den Unternehmen / Einrichtungen im hu-

mandienstleistenden und/oder technischen Bereich an der Aus-, Fort- und 

Weiterbildung beteiligt? (Haupt- und Nebenverantwortliche, zugehörige Be-

reiche und Funktionen) 

- Welche unternehmensseitigen Anforderungen werden i. d. R. an diese 

Personen gestellt? (ggf. erforderliche Qualifikationen oder Berufserfah-

rung)  

- Welche Funktionen und Aufgaben haben diese Personen? (ggf. nähere 

Beschreibung der Aufgaben) 

- Was hat sich an den Aufgaben in der Aus-, Fort- und Weiterbildung in den 

letzten Jahren verändert? 

- Was ist aus Ihrer Sicht erforderlich, um diese Aufgaben zu bearbeiten? (An-

forderungen und Herausforderungen, Qualifikationen und Kompetenzen) 

- Wo sehen Sie Qualifizierungsbedarfe für das betriebliche Bildungspersonal? 

(ggf. Differenzierung nach beruflicher und akademischer Ebene) 

- Welchen Stellenwert hat das betriebliche Bildungspersonal in Unternehmen 

/ Einrichtungen im Humandienstleistungs- und/oder Technikbereich?  

- Gibt es hier ggf. branchen- / bereichsspezifische Besonderheiten / Un-

terschiede? 

6. Betreuung und Begleitung sowie Einbindung von Studierenden in 

den Unternehmen / Einrichtungen 

Wir haben nun die Organisation der Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie das be-

triebliche Bildungspersonal in den Unternehmen / Einrichtungen im Human-

dienstleistungs- und/oder Technikbereich in den Blick genommen. Eine weitere 

Frage, die uns in diesem Zusammenhang interessiert, ist die Betreuung und Be-

gleitung von Studierenden in den Unternehmen / Einrichtungen. 

- In welchen Zusammenhängen sind Studierende in den Unternehmen / Ein-

richtungen im Humandienstleistungs- und/oder Technikbereich tätig? (z. B. 

Abschlussarbeiten, Praktika) 

- Wie werden die Studierenden in den Unternehmen / Einrichtungen betreut 

und begleitet? 



 

Anhang: Leitfragen EXP Betriebliches Bildungspersonal 429 

- Wer ist für die Betreuung und Begleitung der Studierenden zuständig? (ggf. 

feste_r Ansprechpartner_in, vorhandene Qualifikationen der Betreuungs- / 

Begleitungspersonen, Handlungs- / Entscheidungsspielräume) 

- Wie gestaltet sich in diesem Zusammenhang die Zusammenarbeit mit der / 

den Hochschule / -n? 

- Wie werden die Studierenden in die Unternehmen / Einrichtungen einge-

bunden? 

- Was sind die Aufgaben der Studierenden? Wer legt das Aufgabenspektrum 

fest? 

- Welche Handlungs- und Entscheidungsspielräume haben die Studierenden? 

- Welche Partizipationsmöglichkeiten haben die Studierenden? (Einbringen 

eigener Themen und Fragestellungen, eigenständige Entwicklung von Prob-

lemlösungen, Einbringen von Arbeitsergebnissen) 

7. Szenario zu praxisorientierten Lehr-Lern-Formaten in den Unter-

nehmen / Einrichtungen 

Szenario:  

Im Rahmen unseres Projekts sollen neue Lehr-Lern-Formate entwickelt werden. 

Eine wichtige Rolle spielen dabei z. B. praxisorientierte Lehr-Lern-Formate, die 

eine Verzahnung von Theorie und Praxis ermöglichen.  

Von zunehmender Bedeutung sind auch Lehr-Lern-Formate, bei denen Studie-

rende in der betrieblichen Praxis eigenen Forschungsfragen nachgehen. Für sol-

che Lehr-Lern-Formate wäre die Kooperation mit den betreffenden Unternehmen 

/ Einrichtungen notwendig. 

- Inwieweit könnten Sie sich vorstellen, dass solche Lehr-Lern-Formate in den 

Unternehmen / Einrichtungen im Humandienstleistungs- und/oder Technik-

bereich umgesetzt werden? 

- Welche Ziele würden die Unternehmen / Einrichtungen daran knüpfen? 

- Unter welchen Bedingungen würden die Unternehmen / Einrichtungen sol-

che Lehr-Lern-Formate unterstützen?  

8. Erfahrungen in der Kooperation und Netzwerkarbeit mit Unterneh-

men / Einrichtungen 

Im Telefonat vorab haben Sie mir mitgeteilt / Auf Ihrer Website bin ich auf die 

Information gestoßen, dass Ihre Institution (z. B. Kammer, Verband, regionales 

Netzwerk) spezielle Veranstaltungen für die Branche / den Bereich bzw. Unter-

nehmen / Einrichtungen konzipiert / durchführt / anbietet (z. B. Fort- und Wei-

terbildungsangebote, Fachforen, Diskussionsrunden, Arbeits- und Themenkreise) 

– zum Teil in Kooperation mit Unternehmen / Einrichtungen und/oder Hochschu-

len. 

- Wie (stark) werden diese Angebote von Seiten der Unternehmen / Einrich-

tungen nachgefragt? 
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- Welche Themen werden darüber hinaus (stark / schwerpunktmäßig) nach-

gefragt? 

- Welche Rolle spielen berufspädagogische Weiterbildungsangebote? 

- Wie wurde(n) diese Kooperation(en) aufgebaut? Wie hat / haben sie sich 

entwickelt? 

- Was beinhaltet diese Kooperation? (Ziel, Gegenstand, Funktion und Beitrag 

der Kooperationspartner) 

- Wie eng ist / sind diese Kooperation(en)? (ggf. Indizien für unterschiedliche 

Arten der Zusammenarbeit) 

- Wie bringt sich Ihre Institution in diese Kooperation(en) ein? 

- Wie bringen sich die Unternehmen / Einrichtungen in diese Kooperation (en) 

ein? Wie die Hochschulen? 

- Welche Erfahrungen haben Sie in der Kooperation mit Unternehmen / Ein-

richtungen? 

- Was gelingt gut? Was gelingt nicht so gut? Wo gibt es Verbesserungs-

möglichkeiten? 

9. Einschätzung zur Kooperationsbereitschaft von Unternehmen / Ein-

richtungen mit Hochschulen 

Zu den Handlungsfeldern und Zielen Ihrer Institution gehören auch die Koopera-

tionsförderung und das Innovationsmanagement. D. h. Ihr Netzwerk führt po-

tentielle Kooperationspartner zusammen und organisiert zugleich ein enges Kon-

taktnetzwerk zu Hochschulen und Forschungsinstituten. Insofern verfügen Sie 

über für uns wichtige Erfahrungen in der Zusammenarbeit von Unternehmen / 

Einrichtungen und Hochschulen. 

In unserem Projekt werden berufsbegleitende Studienangebote und praxisorien-

tierte Lehr-Lern-Formate entwickelt, in deren Rahmen die Hochschule die Ko-

operation mit Unternehmen / Einrichtungen in den Blick nimmt. Bei der Überle-

gung, wie unsere Studienangebote aufgebaut und entwickelt werden sollen, 

stellt sich damit für uns die Frage, wie diese Kooperation(en) aussehen könn-

te(n). 

- Wie schätzen Sie die Bereitschaft der Unternehmen / Einrichtungen im Hu-

mandienstleistungs- und/oder Technikbereich ein, mit einer Hochschule – 

z. B. im Rahmen eines berufsbegleitenden Studienangebots – zu kooperie-

ren? 

- Welche Ziele würden die Unternehmen / Einrichtungen Ihrer Einschät-

zung nach daran knüpfen? 

- Unter welchen Bedingungen würden die Unternehmen / Einrichtungen eine 

solche Kooperation eingehen? 

- Welche Gelingensbedingungen sehen Sie? Was wären mögliche Hemmnis-

se? 

- Was müsste die Hochschule leisten? 
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- Was wären die Unternehmen / Einrichtungen bereit zu leisten? (Freistellung 

von Beschäftigten, Finanzierung, Bereitstellung von Ressourcen) 

10. Kooperationsbereitschaft der Institution 

Wir haben nun darüber gesprochen, wie Sie die Bereitschaft der Unternehmen / 

Einrichtungen im Humandienstleistungs- und/oder Technikbereich einschätzen, 

mit einer Hochschule zu kooperieren. Ich würde nun gerne einen Blick auf die 

Kooperation Ihrer Institution mit der Fachhochschule Bielefeld werfen.  

- Inwieweit ist / wäre für Ihre Institution die Zusammenarbeit mit einer 

Hochschule im Rahmen eines berufsbegleitenden Studiums interessant?  

- Welche Ziele würde Ihre Institution daran knüpfen?  

- Welche Bedingungen würde Ihre Institution daran knüpfen? 

- Wie könnte die Zusammenarbeit aussehen? 

- Was wäre Ihnen wichtig bei der Kooperation?  

- Wie müsste die Kooperation gestaltet sein, damit beide Seiten voneinander 

profitieren? 

- Wie sollten die Aufgaben- und Funktionsbereiche voneinander abgegrenzt 

werden? 

11. Ausblick: Unterstützung der weiteren Projektarbeit durch die Insti-

tution 

Zum Abschluss unseres Gesprächs würden wir Ihnen gerne noch einen kurzen 

Ausblick geben, wie es in unserem Projekt weitergehen wird. Wie eingangs er-

wähnt, befinden wir uns derzeit in der Erhebungsphase unseres Projekts und 

haben bereits erste Expert_innen- und Unternehmensinterviews durchgeführt. In 

den nächsten Wochen möchten wir weitere Gespräche führen.  

Derzeit suchen wir noch nach weiteren geeigneten Ansprechpersonen für Unter-

nehmensinterviews im Humandienstleistungs- und Technikbereich. Wir würden 

uns sehr freuen, wenn Sie uns entsprechende Kontakte vermitteln oder Hinweise 

geben könnten – vorzugsweise Personen in Führungs- / Leitungspositionen 

und/oder einer Funktion im Bereich Aus-, Fort- und Weiterbildung (z. B. Perso-

nalverantwortliche). 

Im weiteren Projektverlauf steht zudem eine schriftliche bzw. Online-Befragung 

von Unternehmen / Einrichtungen im Humandienstleistungs- und Technikbereich 

an. Es wäre für uns sehr hilfreich, wenn Sie uns bei der Streuung des Fragebo-

gens im technischen Bereich unterstützen könnten. 

12. Abschluss  

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 
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- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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A.2 Leitfragen EXP Betriebliches Bildungspersonal 
und Schnittstelle 

A.2.1 Leitfaden A) 

Leitfragen für Interviews mit Expert_innen im Bildungsbereich und/oder Human-

dienstleistungs- und Technikbereich 

hier: Experte Fachkräftesicherung, betriebliche Bildungsprozesse und  

Innovationen im Humandienstleistungs- und Technikbereich 

1. Projekt(e) und Aufgabenbereich(e) des Interviewpartners 

Zu Beginn unseres Gesprächs bitten wir Sie, uns einen kurzen Einblick in Ihre 

Projekte zu geben! (Ziele, Themenschwerpunkte, Aktivitäten, (Zwischen-

)Ergebnisse) 

- Projekt zur Fachkräftesicherung in der Region 

- Projekt zur Verbesserung betrieblicher Bildungsprozesse 

- Was waren bzw. sind Ihre Aufgaben in diesen Projektzusammenhängen? 

2. Organisation der Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Unternehmen 

/ Einrichtungen 

Durch Ihre verschiedenen Projekttätigkeiten hatten bzw. haben Sie Kontakte zu 

Unternehmen / Einrichtungen (und ggf. Personalverantwortlichen und Bildungs-

bereichen) unterschiedlicher Branchen und Bereiche. 

Von besonderem Interesse für uns sind in diesem Zusammenhang Ihre Ein-

schätzungen zur Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Unternehmen / Einrich-

tungen im Humandienstleistungsbereich (Pflege, Therapie, Zahnmedizin) und im 

Technikbereich – insbesondere im Hinblick auf Branchenspezifika! 

- Was wird in den Unternehmen / Einrichtungen im Hinblick auf die Aus-, 

Fort- und Weiterbildung gemacht? (Ziele und Konzepte, Themenschwer-

punkte und Inhalte der Angebote, ggf. Zusatzangebote und Programme) 

- Welche Rolle spielen berufspädagogische Qualifizierungen für die Unter-

nehmen / Einrichtungen? 

- Welche Rolle spielen akademische Qualifizierungen (insbesondere berufsbe-

gleitende Studienangebote für die Unternehmen / Einrichtungen)? 

- Wie wird die Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Unternehmen / Einrich-

tungen organisiert und umgesetzt? (Aufbau und Ablauf, beteiligte Bereiche, 

deren Funktion und Zusammenarbeit) 

- Gibt es ggf. typische Strukturen und Abläufe (branchenspezifisch / un-

ternehmensspezifisch)? 

- Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt es zwischen Unternehmen 

/ Einrichtungen im Humandienstleistungsbereich und Unternehmen / Ein-

richtungen im Technikbereich? 
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3. Betreuung und Begleitung sowie Einbindung von Studierenden in 

Unternehmen / Einrichtungen 

Eine weitere Frage, die für uns von Interesse ist, ist, wie Studierende in den Un-

ternehmen / Einrichtungen betreut und begleitet sowie eingebunden werden. 

- Wie werden Studierende in den Unternehmen / Einrichtungen betreut und 

begleitet? 

- Wer ist für die Betreuung und Begleitung der Studierenden zuständig? (ggf. 

feste_r Ansprechpartner_in, vorhandene Qualifikationen der Betreuungs- / 

Begleitungspersonen, Handlungs- / Entscheidungsspielräume) 

- Wie gestaltet sich in diesem Zusammenhang die Zusammenarbeit mit der / 

den Hochschule /-n? 

- Wie werden die Studierenden in die Unternehmen / Einrichtungen einge-

bunden? 

- Was sind die Aufgaben der Studierenden? Wer legt das Aufgabenspektrum 

fest? 

- Welche Handlungs- und Entscheidungsspielräume haben die Studierenden? 

- Welche Partizipationsmöglichkeiten haben die Studierenden? (Einbringen 

eigener Themen und Fragestellungen, eigenständige Entwicklung von Prob-

lemlösungen, Einbringen von Arbeitsergebnissen) 

4. Betriebliches Bildungspersonal: Akteure, Stellenwert und Heraus-

forderungen 

Die Zielgruppe unseres Projekts ist das betriebliche Bildungspersonal (BBP), 

d. h. Personen, die Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Unternehmen umsetzen 

und gestalten, planen und organisieren. 

- Wer ist in den Unternehmen / Einrichtungen an der Aus-, Fort- und Weiter-

bildung beteiligt? (Wer ist das BBP?) (Haupt- und Nebenverantwortliche, 

zugehörige Bereiche und Funktionen, ggf. verschiedene Ebenen) 

- Welche unternehmensseitigen Anforderungen werden i. d. R. an diese Per-

sonen gestellt? (ggf. erforderliche Qualifikationen, Kompetenzen und/oder 

Berufserfahrung)  

- Welchen Stellenwert hat das betriebliche Bildungspersonal in den Unter-

nehmen / Einrichtungen?  

- Welche Gemeinsamkeiten, welche Unterschiede gibt es zwischen beiden Be-

reichen? 

- Gibt es ggf. branchen- / unternehmensspezifische Besonderheiten bzgl. der 

Rolle des BBP? 

- Welche besonderen / branchenspezifischen Herausforderungen sehen Sie 

für das BBP? (Humandienstleistungsbereich versus Technikbereich) 

- In der Literatur wird häufig der Rollenwandel des BBP angeführt. Woran 

wird der Rollenwandel für Sie deutlich? (Humandienstleistungsbereich ver-

sus Technikbereich) 
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5. Betriebliches Bildungspersonal: Aufgaben, Aufgabenveränderungen 

und Qualifizierungsbedarfe 

- Was sind schwerpunktmäßig die Aufgaben des BBP in der Aus-, Fort- und 

Weiterbildung? (ggf. differenziert nach verschiedenen Ebenen, ggf. nähere 

Beschreibung der Aufgaben) 

- … im Humandienstleistungsbereich? 

- … im Technikbereich? 

- Was hat sich an den Aufgaben des BBP in den letzten Jahren verändert? 

- Was wird sich an den Aufgaben des BBP in den nächsten Jahren verändern? 

- Was ist aus Ihrer Sicht erforderlich, um diese Aufgaben zu bearbeiten? (An-

forderungen und Herausforderungen, Qualifikationen und Kompetenzen) 

- Wo sehen Sie Qualifizierungsbedarfe für das betriebliche Bildungspersonal? 

(ggf. Differenzierung nach beruflicher und akademischer Ebene) 

6. Erfahrungen in der Netzwerkarbeit und Kooperation mit Unterneh-

men / Einrichtungen 

Im Rahmen Ihres Projekts zur Fachkräftesicherung / Ihrer Projekttätigkeit haben 

Sie Unternehmen in der Region mit unterschiedlichen Formaten (Informations-

veranstaltungen, Themen-Workshops, Expert_innendialoge, Fachtagungen) und 

zu verschiedenen Themen (Arbeitgeberattraktivität, Gesundheitsförderung, 

Nachwuchssicherung, Personalbindung, etc.) zusammengeführt. 

- Welche dieser Angebote wurden von Seiten der Unternehmen / Einrichtun-

gen besonders stark nachgefragt? (bevorzugte Formate, thematische 

Schwerpunkte, ggf. Rolle berufspädagogischer Angebote?) 

- Welche Themen (und ggf. Formate) wurden über Ihre Angebote hinaus 

nachgefragt? 

- Welche Erfahrungen haben Sie bei der Netzwerkarbeit und Kooperation mit 

Unternehmen gemacht? 

- Was gelingt gut bei der Kooperation? 

- Was gelingt nicht so gut, wo gibt es Verbesserungsmöglichkeiten? 

- Welche Erfahrungen haben Sie im Hinblick auf die Kooperation von Unter-

nehmen und Hochschulen gemacht? 

- Was gelingt gut? 

- Was gelingt nicht so gut, wo gibt es Verbesserungsmöglichkeiten? 

7. Einschätzung zur Kooperationsbereitschaft von Unternehmen / Ein-

richtungen mit Hochschulen 

In unserem Projekt sollen berufsbegleitende Studienangebote und praxisorien-

tierte Lehr-Lern-Formate entwickelt werden, in deren Rahmen die Hochschule 

die Kooperation mit Unternehmen / Einrichtungen in den Blick nimmt. 
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- Wie schätzen Sie die Bereitschaft der Unternehmen / Einrichtungen ein, mit 

einer Hochschule im Rahmen eines berufsbegleitenden Studienangebots zu 

kooperieren? 

- Welche Ziele würden die Unternehmen / Einrichtungen Ihrer Einschätzung 

nach daran knüpfen? 

- Unter welchen Bedingungen würden die Unternehmen / Einrichtungen eine 

solche Kooperation eingehen? 

- Welche Gelingensbedingungen sehen Sie? Was wären mögliche Hemmnis-

se? 

- Was müsste die Hochschule leisten? 

- Was wären die Unternehmen / Einrichtungen bereit zu leisten? (Finanzie-

rung, Freistellung, Bereitstellung von Ressourcen) 

Eine Überlegung in unserem Projekt ist es, praxisorientierte Lehr-Lern-Formate, 

bei denen Studierende in der betrieblichen Praxis eigenen Forschungsfragen 

nachgehen, zu entwickeln. Inwieweit könnten Sie sich vorstellen, dass solche 

Lehr-Lern-Formate in den Unternehmen / Einrichtungen umgesetzt werden? 

- Welche Ziele würden die Unternehmen / Einrichtungen daran knüpfen? 

- Unter welchen Bedingungen würden sie solche Lehr-Lern-Formate unter-

stützen?  

- Was wären die Unternehmen / Einrichtungen fähig und bereit zu leisten? 

- Welchen Beitrag müsste die Hochschule leisten? 

8. Weitere Zusammenarbeit der Kooperationspartner 

Im Projekt überlegen wir, wie unsere Studienangebote aufgebaut und entwickelt 

werden sollen. Eine wichtige Frage für uns ist, wie die weitere Zusammenarbeit 

mit unseren Kooperationspartnern aussehen könnte. 

- Wie könnte die weitere Zusammenarbeit Ihrer Meinung nach aussehen? 

- Welche Erwartungen und Vorstellungen haben Sie bzgl. der weiteren Zu-

sammenarbeit? 

- Was wäre Ihnen bei der weiteren Zusammenarbeit wichtig? 

9. Weitere Kontakte der Kooperationspartner 

Wie eingangs erwähnt, haben wir im Rahmen der Bedarfsanalyse bereits einige 

Gespräche geführt.  

Derzeit suchen wir noch nach Gesprächspartner_innen für Interviews mit Unter-

nehmensvertreter_innen sowie Studienadressat_innen.  

Wir würden uns sehr freuen, wenn Sie uns entsprechende Kontakte vermitteln 

könnten. 

Für die Unternehmensinterviews suchen wir Akteure aus Unternehmen / Einrich-

tungen im Humandienstleistungs- und Technikbereich – vorzugsweise in Füh-
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rungs- und Leitungspositionen und/oder einer Funktion im Bereich Aus-, Fort- 

und Weiterbildung (z. B. Personalverantwortliche). 

Für die Interviews mit Studienadressat_innen suchen wir beruflich Qualifizierte 

aus dem Humandienstleistungs- und Technikbereich, die möglicherweise Inte-

resse an einem Studium (vorzugsweise berufsbegleitend und/oder mit berufspä-

dagogischer Ausrichtung) haben. 

Im weiteren Projektverlauf steht zudem eine schriftliche Befragung von Unter-

nehmen im Humandienstleistungs- und Technikbereich an. Es wäre für uns sehr 

hilfreich, wenn Sie uns bei der Verbreitung des Fragebogens unterstützen könn-

ten. 

10. Einschätzung des Bereichs „Schnittstelle Humandienstleistung und 

Technik“ 

Im Rahmen des Projekts HumanTec beschäftigen wir uns auch mit dem Schnitt-

stellen zwischen den Bereichen Humandienstleistungen und Technik. Dabei be-

trachten wir u. a. die Entwicklung von technischen Produkten für den Gesund-

heitsbereich in Unternehmen / Einrichtungen und den Einsatz von technischen 

Produkten im Gesundheitsbereich.  

Ziel ist es, ggf. vorhandene spezielle Kompetenzanforderungen an das an der 

Schnittstelle tätige Fachpersonal sowie das dort wirkende betriebliche Bildungs-

personal zu identifizieren. Die Erkenntnisse sollen anschließend in die Entwick-

lung eines Schwerpunkts des geplanten Masterstudienangebots eingehen. 

- Haben Sie im Rahmen Ihrer Tätigkeit auch Kontakt zur beschriebenen 

Schnittstelle zwischen Humandienstleistungs- und Technikbereich gehabt? 

Wenn ja, in welcher Form? 

- Wie würden Sie die Schnittstelle zwischen Humandienstleistungs- und 

Technikbereich aus Ihrer Sicht charakterisieren? 

- Welche Potentiale und Herausforderungen sehen Sie bezüglich der Schnitt-

stelle? 

- Inwiefern sehen Sie besondere Kompetenz- und Qualifikationsanforderun-

gen an das an der Schnittstelle tätige Fachpersonal? 

- Inwiefern sind Ihnen Aus- und Weiterbildungsangebote bekannt, die sich 

inhaltlich speziell mit Anforderungen an das an der Schnittstelle tätige 

Fachpersonal auseinandersetzen? 

11. Kontakt zu an der Schnittstelle tätigen Unternehmen in der Region 

Im Rahmen der laufenden Bedarfsanalyse zur Entwicklung der berufsbegleiten-

den Studienangebote führen wir auch Interviews mit Unternehmensvertre-

ter_innen. 

- Inwiefern sind Ihnen regionale oder überregionale Unternehmen bekannt, 

die an der Schnittstelle angesiedelt sind? 

- Verfügen Sie ggf. über Kontakte, um uns den Zugang zu diesen Unterneh-

men / Einrichtungen (z. B. für Interviews oder Hospitationen) zu ermögli-

chen? 
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12. Abschluss  

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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A.2.2 Leitfaden B) 

Leitfragen für Interviews mit Expert_innen 

Experte für Innovationen im Gesundheitswesen 

1. Kontaktfelder des Interviewpartners zur Schnittstelle Humandienst-

leistungen und Technik 

Im Rahmen des Projektes HumanTec beschäftigen wir uns u. a. mit dem 

Schnittstellenbereich zwischen Humandienstleistungen und Technik. Dabei be-

trachten wir z. B. die Entwicklung von technischen Produkten für den Gesund-

heitsbereich durch Unternehmen und die Wissenschaft sowie den Einsatz von 

technischen Produkten im Gesundheitsbereich.  

(Ziel ist es, ggf. vorhandene spezielle Kompetenzanforderungen an das an der 

Schnittstelle tätige Fachpersonal sowie das dort wirkende betriebliche Bildungs-

personal zu identifizieren. Die Erkenntnisse sollen anschließend in die Entwick-

lung eines Schwerpunkts des geplanten Masterstudienangebots eingehen.) 

Zum Einstieg wäre es interessant von Ihnen zu erfahren, welche Kontaktfelder 

zur Schnittstelle zwischen Gesundheitsbereich und Technik Sie aufgrund Ihrer 

umfangreichen Netzwerkarbeit besitzen. 

2. Für die Gesundheitswirtschaft relevante technische Entwicklungen  

Für die Gesundheitswirtschaft findet momentan – u. a. unter starker Förderung 

der EU und des Bundes – eine breite Spanne von Technikentwicklung statt. Da-

bei werden unter Verwendung verschiedenster Technologien technische Produk-

te für die unterschiedlichen Fachgebiete des Gesundheitsbereichs entwickelt.  

- Welche technischen Entwicklungen halten Sie aktuell für besonders relevant 

für die Gesundheitswirtschaft? 

- Wie sehen Sie die Aussichten für deren breite Durchsetzung? 

- Wodurch begründet sich Ihre Prognose? 

- Welche Zukunftsszenarien bzgl. des Einsatzes von Technik in der Gesund-

heitswirtschaft halten Sie vor dem Hintergrund der aktuellen sowie prog-

nostizierten technischen Entwicklung für besonders beachtenswert?  

3. Einschätzung der für die Gesundheitswirtschaft relevanten techni-

schen Entwicklungen 

Vor dem Kontext deren Einsatzes in der Gesundheitswirtschaft: 

- Welche Chancen verbinden Sie mit den von Ihnen genannten technischen 

Entwicklungen? 

- Welche Herausforderungen und Hürden verbinden Sie mit den von Ihnen 

genannten technischen Entwicklungen? 

- Worin liegen diese Herausforderungen und Hürden Ihrer Ansicht nach be-

gründet? 
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- Welches wären aus Ihrer Sicht geeignete Ansätze, um diese Herausforde-

rungen und Hürden zu meistern? 

- Welche Risiken verbinden Sie mit den von Ihnen genannten technischen 

Entwicklungen? 

- Welches wären aus Ihrer Sicht geeignete Ansätze, um diese Risiken zu mi-

nimieren? 

4. Gelingensbedingungen und Ansätze für einen sinnvollen Techni-

keinsatz im Gesundheitsbereich 

Momentan werden in der Wissenschaft – z. B. im Kontext der altersgerechten 

Assistenzsysteme – verschiedene Ansätze für einen verbesserten Transfer der 

technischen Möglichkeiten in den Gesundheitsmarkt diskutiert. 

Welche Bedingungen und Ansatzpunkte sehen Sie für eine sinnvolle Nutzung von 

Technologien im Gesundheitsbereich? 

- Welche Rolle spielt dabei Ihrer Erfahrung nach die Technikakzeptanz von 

Seiten des Personals in den Gesundheitseinrichtungen und der Nut-

zer_innen? 

- Welche Ansätze sind Ihrer Meinung nach geeignet, die Technikakzeptanz 

dieser Gruppen zu erhöhen?  

- Inwiefern sehen Sie in diesem Zusammenhang Hürden aufgrund der Gestal-

tung von technischen Produkten? 

- Welches wären aus Ihrer Sicht geeignete Ansätze, um die Gestaltung von 

technischen Produkten hinsichtlich des Einsatzes im Gesundheitsbereich zu 

verbessern?  

- Wie schätzen Sie vor diesem Hintergrund die Potentiale einer stärkeren in-

terdisziplinären Zusammenarbeit zwischen Fachpersonal und Wissenschaft 

aus dem Technik- und Gesundheitsbereich ein? 

- Welche Ansätze werden Ihrer Kenntnis nach in diesem Kontext im Gesund-

heitsbereich bereits verfolgt? 

5. Kompetenzanforderungen und Qualifizierung im Zusammenhang 

mit Technikeinsatz im Gesundheitsbereich 

Durch einen (vermehrten) Einsatz von modernen technischen Entwicklungen im 

Gesundheitsbereich verändern und/oder erweitern sich auch die Aufgaben des 

Personals, das die technischen Produkte anwendet. 

Inwiefern entstehen Ihrer Einschätzung nach neue und/oder veränderte Kompe-

tenzanforderungen an das Fachpersonal im Gesundheitsbereich durch den Ein-

satz von Technik? 

- Welche Kompetenzen halten Sie in diesem Kontext für besonders relevant? 

- Inwieweit entstehen Ihrer Einschätzung nach eventuell sogar neue Berufs-

felder an der Schnittstelle zwischen Gesundheitsbereich und Technik?  
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Wie wird das Fachpersonal Ihrer Kenntnis nach momentan für den Umgang mit 

Technik qualifiziert? 

- Welche Rolle spielen dabei die Aus- und Weiterbildung? 

- Inwieweit sind Ihnen Aus- und Weiterbildungsangebote bekannt, die sich 

speziell mit dem Einsatz von Technik im Gesundheitswesen beschäftigen? 

Welche Ideen haben Sie für eine geeignete Qualifizierung des Fachpersonals im 

Gesundheitsbereich für den Einsatz von Technik? 

- Welche Rolle könnte dabei Ihrer Ansicht nach betriebliches Bildungspersonal 

übernehmen? 

6. Kontakte zu an der Schnittstelle „Humandienstleistungen und Tech-

nik“ tätigen Unternehmen aus OWL  

Im Rahmen der laufenden Bedarfsanalyse führen wir auch Interviews mit Unter-

nehmensvertreter_innen. 

- Welche Unternehmen fallen Ihnen ein, die an der Schnittstelle zwischen Ge-

sundheitsbereich und Technik angesiedelt sind (insbesondere im Raum 

OWL)? 

- Verfügen Sie ggf. über Kontakte, um uns den Zugang zu diesen Unterneh-

men (z. B. für Interviews oder Hospitationen) zu ermöglichen? 

7. Herausforderungen und Qualifizierungsbedarfe für betriebliches 

Bildungspersonal im Gesundheitsbereich  

Im Zusammenhang mit den Fragen zur Schnittstelle haben wir einen Blick auf 

Kompetenzanforderungen und die Qualifizierung von Fachpersonal geworfen. 

Mich interessieren darüber hinaus Ihre Einschätzungen zum betrieblichen Bil-

dungspersonal im Gesundheitsbereich, d. h. Personen die die Aus-, Fort- und 

Weiterbildung in den Unternehmen und Einrichtungen planen, organisieren, um-

setzen und gestalten. 

- Welche Herausforderungen bestehen Ihrer Einschätzung nach für BBP im 

Gesundheitsbereich? 

- Was sind die Aufgaben des BBP? (Aufgabenschwerpunkte, ggf. differenziert 

nach nicht-akademischer und akademischer Ebene; ggf. Thematisierung der 

Aufgabenveränderung in den letzten und in den nächsten Jahren) 

- Was ist aus Ihrer Sicht erforderlich, um Aufgaben in der betrieblichen Aus-, 

Fort- und Weiterbildung im Gesundheitsbereich wahrnehmen zu können? 

(besondere, ggf. branchenspezifische Anforderungen) 

- Welche Qualifizierungsbedarfe sehen Sie für BBP im Gesundheitsbereich? 

(erforderliche Qualifikationen und Kompetenzen, ggf. Differenzierung nach 

nicht-akademischer und akademischer Ebene) 

- Was wird in den Unternehmen und Einrichtungen (bislang) für die Qualifizie-

rung des BBP getan? 
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- Welche Rolle spielen berufspädagogische Qualifizierungen im Gesundheits-

bereich? (ggf. berufliche versus akademische Qualifizierung, ggf. Gegen-

überstellung bisherige und zukünftige Rolle) 

8. Erfahrungen in der Kooperation und Netzwerkarbeit mit Unterneh-

men im Gesundheitsbereich 

Ihre Institution fördert die Vernetzung und Kooperation von Unternehmen / Ein-

richtungen in der Gesundheitswirtschaft. 

Wie gestaltet sich die Vernetzung und Kooperation Ihrer Institution mit den Un-

ternehmen und Einrichtungen? 

- Was beinhalten die Kooperationen? (Ziel, Gegenstand, Funktion und Beitrag 

der Kooperationspartner) 

- Wie eng sind diese Kooperationen? (ggf. Indizien für unterschiedliche Arten 

der Zusammenarbeit) 

- Wie bringt sich Ihre Institution in diese Kooperationen ein? 

- Wie bringen sich die Unternehmen in diese Kooperationen ein? 

- Was sind Ihre Erfahrungen in der Kooperation mit Unternehmen und Ein-

richtungen im Gesundheitsbereich? 

- Was gelingt gut?  

- Was gelingt nicht so gut, wo gibt es Verbesserungsmöglichkeiten? 

Auf diversen Veranstaltungen (z. B. Fachtagungen, -symposien und -foren) 

kommen Unternehmen und Einrichtungen zu Themen von gemeinsamem Inte-

resse zusammen.  

- Welche Themen und Inhalte sind für Unternehmen und Einrichtungen im 

Gesundheitsbereich besonderes relevant? 

- Welche Rolle spielen berufspädagogische Themen und Inhalte? 

9. Bereitschaft von Unternehmen und Einrichtungen im Gesundheits-

bereich zur Kooperation mit Hochschulen 

Im Hinblick auf die zu entwickelnden berufsbegleitenden Studienangebote in un-

serem Projekt spielen auch Überlegungen zur Kooperationen mit Unternehmen 

und Einrichtungen eine Rolle.  

Wie schätzen Sie die Bereitschaft der Unternehmen und Einrichtungen in der Ge-

sundheitswirtschaft ein, mit einer Hochschule im Rahmen eines berufsbegleiten-

den Studienangebots zu kooperieren? 

- Welche Ziele und Bedingungen würden die Unternehmen / Einrichtungen 

daran knüpfen? 

- Was wären Gelingensbedingungen für eine Kooperation, was wären mögli-

che Hemmnisse / Stolpersteine? 

- Was müsste die Hochschule leisten? 
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- Was wären die Unternehmen / Einrichtungen fähig und bereit zu leisten? 

(Finanzierung, Freistellung von Beschäftigten, Bereitstellung von Ressour-

cen) 

10. Weitere Kooperationsbereitschaft der Institution 

Wir haben nun darüber gesprochen, wie Sie die Kooperationsbereitschaft der 

Unternehmen und Einrichtungen in der Gesundheitswirtschaft einschätzen. Ich 

würde nun gerne einen Blick auf die Kooperation Ihrer Institution mit der FH 

Bielefeld werfen.  

- Inwieweit ist für Ihre Institution die weitere Zusammenarbeit mit der FH 

Bielefeld im Rahmen eines berufsbegleitenden Studiums interessant?  

- Wie könnte die weitere Zusammenarbeit aussehen? 

- Was wäre / ist Ihnen wichtig bei der Kooperation? (Ziele, Bedingungen) 

- Wie müsste die Kooperation gestaltet sein, damit beide Seiten voneinander 

profitieren? 

- Wie sollten die Aufgaben- und Funktionsbereiche voneinander abgegrenzt 

werden? 

11. Abschluss  

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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A.2.3 Leitfaden C) 

Leitfragen für Interviews mit Expert_innen im Humandienstleistungs- und Tech-

nikbereich 

Expertin Berufsfeld Pflege und Ambient Assisted Living (AAL) 

1. Handlungsfelder und Ziele des Verbandes 

Zum Einstieg würde ich Sie bitten, uns einen kurzen Einblick in die Handlungs-

felder und Ziele Ihres Verbandes zu geben! 

2. Aufgabenbereich der Interviewpartnerin 

Welche Aufgaben nehmen Sie in Ihrer Funktion als Vorsitzende Ihres Verbandes 

war? 

3. Für den Pflegebereich relevante technische Entwicklungen  

Für den Gesundheitsbereich findet momentan – u. a. unter starker Förderung 

der EU und des Bundes – eine breite Spanne von Technikentwicklung statt. Da-

bei werden unter Verwendung verschiedenster Technologien technische Produk-

te für die unterschiedlichen Fachgebiete des Gesundheitsbereichs entwickelt. Sie 

beschäftigen sich auch mit der Thematik des Technikeinsatzes in der Pflege und 

haben hierzu an Tagungen und an einer Qualifizierungsmaßnahme für Bera-

tungstätigkeiten im AAL-Kontext teilgenommen. 

- Welche technischen Entwicklungen halten Sie aktuell für besonders relevant 

für den Bereich der Pflege und warum? 

- Wie sehen Sie die Aussichten für deren breite Durchsetzung? 

- Wodurch begründet sich Ihre Prognose? 

- Welche Zukunftsszenarien bzgl. des Einsatzes von Technik im Bereich der 

Pflege halten Sie für besonders beachtenswert und warum?  

4. Einschätzung der für den Pflegebereich relevanten technischen 

Entwicklungen 

Vor dem Hintergrund deren Einsatz im Bereich der Pflege: 

- Welche Chancen verbinden Sie mit den von Ihnen genannten technischen 

Entwicklungen? 

- Welche Herausforderungen und Hürden verbinden Sie mit den von Ihnen 

genannten technischen Entwicklungen? 

- Worin liegen diese Herausforderungen und Hürden Ihrer Ansicht nach 

begründet? 

- Welches wären aus Ihrer Sicht geeignete Ansätze, um diese Herausfor-

derungen und Hürden zu meistern? 

- Welche Risiken verbinden Sie mit den von Ihnen genannten technischen 

Entwicklungen? 
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- Welches wären aus Ihrer Sicht geeignete Ansätze, um diese Risiken zu 

minimieren? 

5. Gelingensbedingungen und Ansätze für einen sinnvollen Techni-

keinsatz im Pflegebereich 

Aus Sicht der Pflege: Welche Bedingungen und Ansatzpunkte sehen Sie für einen 

sinnvollen und Nutzen bringenden Einsatz von Technik im Bereich der Pflege? 

- Welche Rolle spielt dabei Ihrer Erfahrung nach die Technikakzeptanz von 

Seiten des Personals in den Gesundheitseinrichtungen und der Nut-

zer_innen? 

- Welche Ansätze sind Ihrer Meinung nach geeignet, die Technikakzeptanz 

dieser Gruppen zu erhöhen?  

- Inwiefern sehen Sie in diesem Zusammenhang Hürden aufgrund der Gestal-

tung von technischen Produkten? 

- Welches wären aus Ihrer Sicht geeignete Ansätze, um die Gestaltung von 

technischen Produkten hinsichtlich des Einsatzes im Pflegebereich zu ver-

bessern?  

- Wie schätzen Sie vor diesem Hintergrund die Potentiale einer stärkeren in-

terdisziplinären Zusammenarbeit zwischen Fachpersonal und Wissenschaft 

aus dem Technik- und Gesundheitsbereich ein? 

- Welche Ansätze werden Ihrer Kenntnis nach in diesem Kontext im Gesund-

heitsbereich bereits verfolgt? 

6. Kompetenzanforderungen und Qualifizierung im Zusammenhang 

mit Technikeinsatz im Pflegebereich 

Inwiefern hat sich das Arbeitsfeld der Pflege durch den Einsatz von Technik aus 

Ihrer Sicht verändert und welche Veränderungen des Arbeitsfeldes durch den 

Einsatz von Technik sehen Sie für die Zukunft? 

- Inwiefern entstehen Ihrer Einschätzung nach neue und/oder veränderte 

Kompetenzanforderungen an das Fachpersonal im Pflegebereich durch den 

Einsatz von Technik? 

- Welche Kompetenzen halten Sie in diesem Kontext für besonders relevant? 

- Inwieweit entstehen Ihrer Einschätzung nach eventuell sogar neue Berufs-

felder an der Schnittstelle zwischen Gesundheitsbereich und Technik?  

- Wie wird das Fachpersonal im Bereich der Pflege Ihrer Kenntnis nach mo-

mentan für den Umgang mit Technik qualifiziert? 

- Welche Rolle spielen dabei die Aus- und Weiterbildung? 
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7. Erfahrungen mit der Qualifizierungsmaßnahme und spezielle Aus- 

und Weiterbildungsangebote zur Thematik Technikeinsatz in der 

Pflege 

Sie haben an einer speziellen Qualifizierung für Beratungstätigkeiten zum Thema 

AAL teilgenommen.  

Für uns wäre es interessant, wenn Sie einmal Ihre persönlichen Erfahrungen mit 

dem Angebot schildern könnten.  

- Welchen Bedarf an Qualifizierungsangeboten zum Thema AAL und zu weite-

ren Themen im Kontext von Technikeinsatz in der Pflege sehen Sie persön-

lich? 

- Was lief aus Ihrer Sicht bei der Qualifizierung gut, was weniger gut? 

- Welche Inhalte und/oder Methoden sind Ihnen besonders in Erinnerung ge-

blieben und warum? 

- Wie haben Sie das Gelernte und die Qualifikation im Anschluss angewendet? 

- Welche Erfahrungen haben Sie bei der Anwendung des Gelernten ge-

sammelt? 

- Welche Rückmeldungen zum Thema Technikeinsatz in der Pflege haben Sie 

dabei bekommen? 

- Inwieweit sind Ihnen weitere Aus- und Weiterbildungsangebote bekannt, die 

sich speziell mit dem Einsatz von Technik im Gesundheitswesen beschäfti-

gen? 

- Welche Ideen haben Sie für eine geeignete Qualifizierung des pflegerischen 

und technischen Fachpersonals bzgl. des Einsatzes und der Entwicklung von 

Technik? 

- Welche Rolle könnte dabei Ihrer Ansicht nach betriebliches Bildungspersonal 

übernehmen? 

8. Betriebliches Bildungspersonal im Pflege- / Gesundheitsbereich  

Im Zusammenhang mit den Fragen zur Schnittstelle haben wir einen Blick auf 

Kompetenzanforderungen an und die Qualifizierung von Fachpersonal geworfen. 

Mich interessieren darüber hinaus Ihre Einschätzungen zum betrieblichen Bil-

dungspersonal im Gesundheitsbereich, d. h. Personen die die Aus-, Fort- und 

Weiterbildung in den Unternehmen und Einrichtungen planen, organisieren, um-

setzen und gestalten. 

- Wer zählt zum BBP im Pflege- / Gesundheitsbereich (über Praxisanlei-

ter_innen hinaus)? 

- Wie schätzen Sie den Stellenwert des BBP im Pflege- / Gesundheitsbereich 

ein? 

- Was sind die Aufgaben des betrieblichen Bildungspersonals im Pflege- / Ge-

sundheitsbereich? 

- Wie haben sich diese Aufgaben in den vergangenen Jahren verändert? 

- Wie werden sich diese Aufgaben in den nächsten Jahren weiter entwickeln? 
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- Welchen besonderen Anforderungen steht das BBP im Pflege- / Ge-

sundheitsbereich gegenüber?  

- Welche Qualifizierungsbedarfe sehen Sie für das BBP im Pflege- / Ge-

sundheitsbereich? 

(ggf. Differenzierung nach nicht-akademischer und akademischer Ebene) 

9. Qualifizierung des betrieblichen Bildungspersonals im Pflege- / Ge-

sundheitsbereich  

Was müsste Ihrer Ansicht nach für die Qualifizierung / Professionalisierung des 

BBP im Pflege- / Gesundheitsbereich getan werden? Welchen Handlungsbedarf 

sehen Sie? 

- Was sind Ihrer Ansicht nach die Herausforderungen? 

- Was sind Ihrer Ansicht nach Chancen / Potentiale? 

- Was sind Ihrer Ansicht nach Risiken / Hürden? 

- Welche Erfordernisse sehen Sie, um diese Risiken / Hürden zu bewälti-

gen? 

- Welche Rolle spielen berufspädagogische Qualifizierungen bislang im Pflege- 

/ Gesundheitsbereich? (Status quo) 

- Worin sehen Sie Gründe für diese Rolle? 

- Was müsste dafür getan werden, um Unternehmen und Einrichtungen im 

Pflege- / Gesundheitsbereich für die Qualifizierung / Professionalisierung 

des BBP zu sensibilisieren? 

- Welche Rolle werden berufspädagogische Qualifizierungen künftig im Pfle-

ge- / Gesundheitsbereich spielen?  

- Welche Themen und Inhalte halten Sie in diesem Zusammenhang für 

relevant? 

- Welche Qualifizierungen halten Sie in diesem Zusammenhang für sinn-

voll / geeignet? 

10. Bereitschaft von Unternehmen und Einrichtungen im Pflege- / Ge-

sundheitsbereich zur Kooperation mit Hochschulen 

Im Hinblick auf die zu entwickelnden berufsbegleitenden Studienangebote in un-

serem Projekt spielen auch Überlegungen zur Kooperationen mit Unternehmen 

und Einrichtungen eine Rolle.  

Wie schätzen Sie die Bereitschaft der Unternehmen und Einrichtungen in der Ge-

sundheitswirtschaft ein, mit einer Hochschule im Rahmen eines berufsbegleiten-

den Studienangebots zu kooperieren? 

- Welche Ziele und Bedingungen würden die Unternehmen / Einrichtungen 

daran knüpfen? 

- Was wären Gelingensbedingungen für eine Kooperation, was wären mögli-

che Hemmnisse / Stolpersteine? 
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- Was müsste die Hochschule leisten? 

- Was wären die Unternehmen / Einrichtungen fähig und bereit zu leisten? 

(Finanzierung, Freistellung von Beschäftigten, Bereitstellung von Ressour-

cen) 

11. Abschluss  

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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A.3  Leitfragen EXP Schnittstelle und Digitale Medien 

Experte zum Themengebiet Ambient Assisted Living und zur wissenschaftlichen 

Weiterbildung 

1. Fragen zum Themengebiet Ambient Assisted Living 

Zunächst würden wir gerne mit Ihnen über das Thema Ambient Assisted Living 

(AAL) sprechen. Zum Einstieg wäre es interessant für uns, wenn Sie einmal den 

aktuellen Stand des Trends AAL aus Ihrer Sicht beschreiben könnten. 

- Welche Chancen, Herausforderungen oder auch Risiken sehen Sie im Mo-

ment im Bereich AAL? 

- Wie wird sich der Bereich AAL aus Ihrer Sicht in den kommenden Jahren 

weiterentwickeln? 

2. Fragen zum Themengebiet Ambient Assisted Living 

- Welche Technologien im Bereich AAL sind aus Ihrer Sicht momentan als be-

sonders relevant einzuschätzen? 

- Welche Technologien werden im Bereich AAL Ihrer Einschätzung nach in 

Zukunft eine wichtige Rolle spielen? 

- Innerhalb der nächsten 10 Jahre 

- Innerhalb der nächsten 25 Jahre 

- Welche momentan diskutierten Technologien im Bereich AAL werden sich 

Ihrer Einschätzung nach nicht durchsetzen und warum? 

3. Fragen zu den Rahmenbedingungen von AAL 

- Welche Rahmenbedingungen spielen aus Ihrer Sicht bei der Betrachtung 

des Bereichs AAL eine besondere Rolle? (z. B. Gesetze, Richtlinien, Finan-

zierung) 

- Inwiefern beeinflussen diese Rahmenbedingungen die Entwicklung und Nut-

zung von AAL-Technologien? 

- Inwiefern zeichnen sich aus Ihrer Sicht in Zukunft Änderungen bzgl. der 

Rahmenbedingungen ab? 

- Welche Erfahrungen haben Sie mit der Akzeptanz bei potentiellen Nut-

zer_innen, Angehörigen und den beteiligten Berufsgruppen bezüglich der 

AAL-Technologien? 

- Inwiefern haben diese Gruppen Befürchtungen in Bezug auf Technik? 

- Welche Schwierigkeiten haben diese Gruppen beim Umgang mit der Technik 

Ihrer Erfahrung nach? 

- Inwiefern spielen Alter und Geschlecht Ihrer Erfahrung nach eine Rolle in 

diesem Zusammenhang? 
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4. Fragen zur Technikakzeptanz und zu Schwierigkeiten im Umgang 

mit Technik 

- Welches sind aus Ihrer Sicht geeignete Ansatzpunkte, um die Technikak-

zeptanz bei potentiellen Nutzer_innen, Angehörigen und den beteiligten Be-

rufsgruppen zu erhöhen? 

5. Fragen zum interdisziplinären Austausch im Bereich AAL  

- Inwiefern werden diese Ansätze Ihrer Kenntnis nach bereits in der Praxis 

verfolgt? 

- Welche Rolle spielt der interdisziplinäre Austausch Ihrer Ansicht nach im Be-

reich AAL? 

- Welche Chancen, Herausforderungen oder auch Risiken sind aus Ihrer Sicht 

mit dem interdisziplinären Austausch im Bereich AAL verbunden? 

- Welches sind aus Ihrer Sicht ggf. sinnvolle Ansatzpunkte zur Optimierung 

des interdisziplinären Austauschs? 

- Inwiefern findet interdisziplinärer Austausch im Bereich AAL bereits statt 

und auf welchen Ebenen? 

6. Fragen zum Thema ‚ELSI‘ 

- Auf Ihrer Internetseite steht, dass sich im Rahmen Ihres Forschungsprojek-

tes auch mit dem Themengebiet „ELSI“ (Ethical, Legal and Social Implica-

tions) beschäftigt wurde – und zwar im Kontext von Beratung. Was war der 

Hintergrund dieser Idee? 

- Welche Relevanz hat das Themengebiet „ELSI“ Ihrer Ansicht nach im Be-

reich AAL? 

- Welche Aspekte aus dem Themengebiet „ELSI“ sind im Bereich AAL Ihrer 

Ansicht nach besonders relevant? 

7. Fragen zu den Kompetenzanforderungen im Bereich AAL 

- Welche Kompetenzen sind Ihrer Ansicht nach für die beteiligten Berufsgrup-

pen im Bereich AAL besonders relevant? 

- Inwiefern gibt es hinsichtlich der Technikentwicklung für den AAL-Bereich 

Kompetenzen, die Sie für besonders relevant halten? 

- Inwiefern gibt es hinsichtlich der Nutzung von AAL-Produkten Kompetenzen, 

die Sie für besonders relevant halten? 

- Wie schätzen Sie die Relevanz und die Nachfrage bzgl. spezieller, an der 

Schnittstelle zwischen Technik und Gesundheitswesen angesiedelter Aus- 

und Weiterbildungsangebote ein und wo sehen ggf. besonderen Handlungs-

bedarf? 
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8. Einstiegsfrage zum Forschungsprojekt und zum Qualifizierungsan-

gebot 

Nun würden wir gerne mit Ihnen über Ihr Forschungsprojekt und das daraus 

hervorgegangene Qualifizierungsangebot für Beratungstätigkeiten im AAL-

Kontext zu sprechen. Im Vorfeld des Interviews haben wir uns, z. B. anhand Ih-

rer Webseite und einzelnen Veröffentlichungen, über das Projekt und das Quali-

fizierungsangebot informiert. Trotzdem wäre es zum Einstieg in dieses Thema 

für uns interessant, wenn Sie uns einmal die Motivation und den Hintergrund 

des Projektes sowie die aus Ihrer Sicht wichtigsten Ergebnisse und Erfahrungen 

aus dem Projekt und dem Qualifizierungsangebot schildern würden. 

9. Fragen zu den Beteiligten und dem Ablauf des Forschungsprojektes 

Bei Ihrem Forschungsprojekt handelte es sich um ein Verbundprojekt. 

- Welche Projekt- und Kooperationspartner waren außer Ihrem Institut in das 

Projekt involviert und welche Aufgaben haben diese im Projekt übernom-

men? 

- Wie war der Projektablauf konzipiert, welche Phasen wurden durchlaufen? 

10. Fragen zur Ausgestaltung des Qualifizierungsangebots 

Ihren aus dem Projekt hervorgegangenen Veröffentlichungen und dem Flyer 

konnten wir schon einige Informationen zur Ausgestaltung Ihres Qualifizierungs-

angebots entnehmen. Könnten Sie uns trotzdem einmal Ihr entwickeltes Qualifi-

zierungsanbot vorstellen? Hieraus können sich noch einmal interessante Ansatz-

punkte für uns ergeben. 

- Vor welchem Hintergrund haben Sie sich für das gewählte Format entschie-

den?  

- Vor welchem Hintergrund haben Sie sich für das gewählte didaktische Kon-

zept entschieden?  

- Vor welchem Hintergrund haben Sie sich für das gewählte E-Learning-

Konzept entschieden? 

- Welche Erkenntnisse haben Sie durch die Evaluation gewinnen können? 

11. Fragen zum Fazit bzgl. des Qualifizierungsangebots 

- Wie bewerten Sie die Nachfrage nach dem Qualifizierungsangebot? 

- In einer Ihrer Veröffentlichungen steht, dass bis zu diesem Zeitpunkt 88 

Teilnehmer_innen aus zehn Bundesländern an den bis dahin gelaufenen drei 

Grundlagen- und zwei Vertiefungsmodulen teilgenommen haben. Wie haben 

sich diese Zahlen bis heute verändert? 

- Wie würden Sie die Rückmeldungen der Teilnehmer_innen bzgl. des Qualifi-

zierungsangebots zusammenfassend beschreiben? 

- Inwiefern haben Sie Rückmeldungen, ob und in welchem Rahmen die Teil-

nehmer_innen ihre neuen Kenntnisse beruflich verwerten bzw. einsetzen 

können? 
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12. Abschluss  

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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A.4 Leitfragen EXP Studienangebotsgestaltung 

Fachexperte aus dem Hochschulbereich zu den Themen Studienformat, Studien-

vorbereitung und Studienorientierung, Perspektive der Lernenden 

(Motivation, Interesse und Erfahrung berufsbegleitender Studierender) 

1. Einstieg und methodisches Vorgehen 

Sie beschäftigen sich im Rahmen Ihrer Dissertation mit der Öffnung der Hoch-

schulen aus der Perspektive der Lernenden. 

- Wie haben Sie den Zugang zur Zielgruppe erhalten und wie sind Sie bei der 

Untersuchung methodisch vorgegangen? 

Die Öffnung der Hochschulen kann auf unterschiedlichen Ebenen stattfinden – 

wie z. B. auf Bachelor- oder Masterebene oder in Form von Zertifikatsangeboten. 

- Hat diese Unterscheidung bei Ihrer Untersuchung eine Rolle gespielt? Wenn 

ja, welche? 

2. Perspektive der berufsbegleitend Studierenden 

Wir würden nun gern mit Ihnen über die Bedarfe / Erwartungen der berufsbe-

gleitend Studierenden sprechen und dabei einerseits den Eintritt in die Hoch-

schule betrachten und andererseits die Begleitung während des Studiums. 

- Was brauchen berufsbegleitend Studierende aus Ihrer Sicht, wenn sie an 

die Hochschule kommen? 

- Inwiefern halten Sie in diesem Zusammenhang inhaltliche und organisatori-

sche Unterstützungsangebote für relevant? 

- Was sind Ihrer Meinung nach Gelingensfaktoren für die erfolgreiche Absol-

vierung eines berufsbegleitenden Studiums? 

- Inwiefern halten Sie in diesem Zusammenhang Begleitungs- und Unterstüt-

zungsangebote sowie den Kontakt zu Lehrenden für relevant? 

- Gibt es Unterschiede hinsichtlich der Erwartungen / Bedarfen der Lernenden 

auf den verschiedenen Ebenen (Bachelor-, Master- und/oder Zertifikatsan-

gebote)? 

3. Motivation der Lernenden zu hochschulischen Weiterbildungsange-

boten 

- Wie schätzen Sie die Motivation der Lernenden hinsichtlich hochschulischer 

Weiterbildungsangebote (allgemein) ein? 

- Werden eher Zertifikatsangebote, Vollzeitstudiengänge, Teilzeit- oder be-

rufsbegleitende Formate gewünscht? 

4. Gestaltung und Herausforderungen berufsbegleitender Studienan-

gebote 

- Welche Aspekte erachten Sie als wichtig bei der Gestaltung berufsbeglei-

tender Studienangebote? 
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- Worauf sollte bei der Gestaltung Ihrer Meinung nach geachtet werden (hin-

sichtlich Format, Didaktik, Selbstlernphasen)? 

- Konnten Sie Besonderheiten der Lernendengruppe (berufsbegleitend Stu-

dierende) identifizieren? Wenn ja, welche sind das? 

- Welche Herausforderungen sind Ihrer Meinung nach damit verbunden? 

- Gibt es dabei besondere Herausforderung für die Lehrenden? 

- Gibt es dabei besondere Herausforderungen für die Gestaltung der Veran-

staltungen? 

5. Praxisphasen 

Uns beschäftigt u. a. auch die Einbettung von Praxisphasen in berufsbegleitende 

Studienangebote. 

- Welche Beobachtung haben Sie hinsichtlich Praxisphasen/Praxisprojekten in 

berufsbegleitenden Studiengängen gemacht? Halten Sie es für sinnvoll und 

umsetzbar diese einzubauen? 

- Wie sollten ggf. Praxisphasen/Praxisprojekte optimalerweise umgesetzt / 

eingebaut werden? 

6. Digitale Medien 

- Welche Rolle spielen aus Ihrer Sicht bzw. aus Sicht der Lernenden webba-

sierte Angebote (E-Learning-basiert)? 

- Wie schätzen die Lernenden die Möglichkeiten damit zu lernen ein? 

7. Weitere Erkenntnisse 

- Gab es für Sie (und ggf. Ihr Forscher_innenteam) überraschende Ergebnis-

se / Erkenntnisse? Wenn ja, welche sind das? 

8. Abschluss 

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 

  



 

Anhang: Leitfragen EXP Forschendes Lernen 455 

A.5 Leitfragen EXP Forschendes Lernen 

A.5.1 Leitfaden A) 

Leitfragen für Interviews mit Expert_innen im Bildungsbereich 

Experte für Forschendes Lernen (1) 

1. Forschendes Lernen im Kontext Hochschule – Domäne Leh-

rer_innenbildung 

Das Forschende Lernen als hochschuldidaktisches Prinzip gilt als ein zeitloser 

und fächerübergreifender Ansatz. Sie haben sich viele Jahre im Rahmen der Leh-

rer_innenbildung mit diesem Thema beschäftigt und Entwicklungsphasen aktiv 

mitgestaltet.  

- Können Sie bitte beschreiben, welche Zielperspektiven aus Ihrer Sicht mit 

diesem Ansatz verbunden werden sollten? 

- Wie sind Ihre Erfahrungen hinsichtlich des Outcomes im hochschuldidakti-

schen Rahmen des Forschenden Lernens? 

- In der Literatur werden für den Hochschulkontext eine Anzahl an Gelin-

gensbedingungen und Hürden beschrieben. Welche Gelingensbedingungen 

und Hürden erleben Sie als zentral? 

- Fokus: Hochschule als Institution (in der Literatur: z. B. Kooperationsbereit-

schaft, zeitliche Ressourcen für Lehrende) 

- Fokus: Lehrende (in der Literatur: z. B. Akzeptanz, didaktische Kompetenz) 

- Fokus: Studierende (in der Literatur: z. B. Wissen um die Zielperspektive 

des Ansatzes, Akzeptanz) 

2. Forschendes Lernen im Kontext Hochschule – weitere Domänen 

Im bildungstheoretischen Kontext des Lehramtsstudiums wurde das Forschende 

Lernen häufig evaluiert und diskutiert. Nun wird dieser didaktische Ansatz aber 

auch zunehmend für naturwissenschaftliche und technische Fächer diskutiert. So 

erschien beispielsweise 2011 ein Sammelband mit „Praxiseinblicken“ zum „For-

schenden Lernen in den Ingenieurwissenschaften“ (vgl. Jungmann, 2011). Inge-

nieurberufe unterliegen dabei i. d. R. dem leitenden Prinzip der Problemlösung. 

Welche spezifischen Hürden und Gelingensbedingungen sehen Sie für den Kon-

text der nicht-geisteswissenschaftlichen Berufe? 

- Inwiefern könnte das Problemlöse-Paradigma in der Ingenieurdidaktik der 

eigentlichen Zielperspektive des Forschenden Lernens konträr gegenüber 

stehen? 

- Wo sehen Sie Überschneidungen zwischen dem Forschenden Lernen und 

dem Problemorientierten Lernen? 

- Welche Anknüpfungspunkte sehen Sie zwischen der Didaktik des Forschen-

den Lernens und der Ingenieurdidaktik? 

- Inwiefern könnte das hohe Verwertungsinteresse berufsbegleitend Studie-

render eine Hürde darstellen? (insbesondere in den technischen Berufen) 
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3. Forschendes Lernen im Kontext Hochschule - domänenübergreifend 

Anknüpfend an die Begriffsdefinitionen zum Forschenden und Problemorientier-

ten Lernen, möchte ich nun einen weiteren Begriff, den Begriff der Praxisfor-

schung, in das Gespräch einbringen. Die „Oldenburger Teamforschung“ im Rah-

men der Lehrer_innenbildung ist in Anlehnung an Koch-Priewe & Thiele (vgl. 

2009, S. 277) eine „Mischform aus Forschendem Lernen und Praxisforschung“. 

Würden Sie bitte erläutern, worin die Unterschiede zwischen dem Forschenden 

Lernen und der Praxisforschung bestehen? 

- Welche unterschiedlichen Zielperspektiven liegen den beiden Ansätzen zu-

grunde? 

- In welchem Zusammenhang stehen die Begriffe und Prinzipien zueinander? 

- Inwiefern unterscheidet sich die Umsetzung? 

- Welche weiteren Begriffe zeigen eine Nähe zum Forschenden Lernen, wel-

che zur Praxisforschung? 

4. Forschendes Lernen in der betrieblichen Bildung 

Die Synthese der beiden Ansätze zum Forschenden Lernen und zur Praxisfor-

schung ist für das Projekt aus unterschiedlichen Perspektiven von großer Bedeu-

tung: 

Perspektive: Professionalisierung / Anbahnung eines reflexiven Habitus 

- Das Studienziel ist die Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals. 

Die Anbahnung eines reflexiven Habitus gilt heute auch als wichtige Eigen-

schaft für betriebliches Bildungspersonal (vgl. Hemmer-Schanze, Wagner & 

Schrode, 2012, S. 4). Somit zeigt sich eine Legitimation für das Forschende 

Lernen als didaktisches Prinzip. 

Perspektive: Ausbalancierung verschiedener Rollen 

- Potentielle berufsbegleitend Studierende werden vermutlich fest in beste-

hende Unternehmensstrukturen eingebunden sein und teilweise über Be-

rufserfahrung verfügen. Hier zeigt sich eine Überschneidung zur Praxisfor-

schung, da auf Berufserfahrung während des Studiums rekurriert werden 

kann. 

Perspektive: Reflexives berufliches Handeln als Outcome 

- Potentielle Absolvent_innen des Studiengangs sollen in ihrem Berufsfeld ih-

re Praxis selbst erforschen, also Praxisforschung betreiben und darüber hin-

aus einen Rahmen schaffen, in dem Forschendes Lernen für nachfolgende 

Studierende möglich wird. 

Die dargestellten Punkte zur Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals 

über den praxisorientierten Ansatz des Forschenden Lernens stellen Lehrende 

möglicherweise vor neue Herausforderungen. Eine wesentliche Anforderung an 

Lehrende wird sicherlich die Relationierung von Theorie und Praxis sein, da die 

jeweiligen Zielperspektiven von Theorie und Praxis möglicherweise in einem 

Konkurrenzverhältnis zueinander stehen. Im „Drei-Wege-Modell“ der Schulent-

wicklung nach Rolff (vgl. 2012, S. 25) wird der Lernfortschritt der Schüler_innen 
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als „ultimativer Bezugspunkt“ gesetzt. Wie lässt sich Ihrer Auffassung nach der 

ultimative Bezugspunkt im betrieblichen Bildungskontext beschreiben? 

- Inwiefern überschneiden sich Ihrer Auffassung nach die Kennzeichen der 

betrieblichen Bildung (starke Fokussierung auf das Produkt und die Mitar-

beiter_innencompliance) mit denen des Forschenden Lernens? 

Das Forschende Lernen als didaktisches Prinzip stellt den persönlichen Erkennt-

nisgewinn über den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn. Dieser wird in der Li-

teratur als optional beschrieben (vgl. Wildt, 2009, S. 4). Die Praxisforschung hat 

jedoch neben dem persönlichen Erkenntnisgewinn eine Relevanz für die Praxis.  

- Inwiefern müsste man vor diesem Hintergrund eher von Praxisforschung 

(oder sogar einem ganz anderen Begriff) als von Forschendem Lernen spre-

chen (Insbesondere auch mit Blick auf die Ingenieurdidaktik)? 

Anknüpfend an Ihre Ausführungen möchte ich nun vertiefend der Frage nachge-

hen, inwiefern es theoriebezogene Anknüpfungspunkte zwischen der betriebli-

chen Bildung und dem Forschenden Lernen / der Praxisforschung gibt. Unsere 

Hypothese knüpft an die Ausführungen von Dehnbostel (vgl. 2008) über die 

lehr- und lernkompetenzförderliche Arbeitsumgebung* an. Demnach könnte 

man annehmen, je lehr- und lernkompetenzförderlicher eine Arbeitsumgebung 

ist, desto wahrscheinlicher ist Forschendes Lernen im Unternehmen möglich. 

- Sehen Sie Anknüpfungspunkte zwischen dem eigentlich hochschuldidakti-

schen Prinzip des Forschenden Lernens und den stark praxisorientierten 

Ausführungen von Dehnbostel über betriebliche Bildung? 

- An welche weiteren theoretischen Modelle könnte das Forschende Lernen im 

Kontext der betrieblichen Bildung noch anknüpfen? 

*Vollständige Handlung, Handlungsspielraum, Problem- und Komplexitätserfah-

rung, soziale Unterstützung / Kollektivität, individuelle Entwicklung, Entwicklung 

von Professionalität und Reflexivität (vgl. Dehnbostel, 2008, S. 6) 

5. Forschendes Lernen in berufsbegleitenden Studiengängen 

Der Stifterverband hat 2013 einen Leitfaden für Unternehmen veröffentlicht, in 

dem deutlich wird, dass berufsbegleitende Weiterbildung dann am besten ge-

lingt, wenn diese inhaltlich und organisatorisch in Betriebsabläufe integriert ist 

(vgl. Schick et al., 2013, S.21). Wie könnte ein Studienformat gestaltet sein, das 

sowohl bildungstheoretische als auch unternehmerische Interessen berücksich-

tigt? 

- Wie ließe sich von Seiten der Hochschule eine Win-win-Situation für Unter-

nehmen und Studierende herstellen? 

- Mit welchen positiven Argumenten könnte man an Unternehmen herantre-

ten, um den Ansatz des Forschenden Lernens gewinnbringend zu kommuni-

zieren? 

- Welche Rahmenbedingungen müssten aber auch Unternehmen schaffen, 

um a) Forschendes Lernen und b) Praxisforschung zu ermöglichen? 

- Inwiefern können insbesondere technische Unternehmen von den jahrelan-

gen Erfahrungen aus der Lehrer_innenbildung profitieren? 
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- Über welches Qualifikationsniveau sollte das betriebliche Bildungspersonal 

verfügen? 

Am Institut für Berufliche Lehrer_innenbildung (IBL) der Fachhochschule Müns-

ter wurde 2006 in der Förderlinie „Neue Wege in der Lehrerausbildung“ ein Pro-

jekt durchgeführt, in dem ein digitales Portal für Studierende in Praxisphasen 

entwickelt wurde (vgl. Stuber, 2007). Inwiefern könnten digitale Lernmanage-

mentsysteme und E-Learning einen Beitrag zum Forschenden Lernen bzw. zur 

Praxisforschung in berufsbegleitenden Studienangeboten leisten? 

- Welche Qualifizierungsmaßnahmen für Lehrende wären notwendig? 

- Wie erleben Sie die Bereitschaft der Lehrenden, sich auf Digitale Medien 

einzulassen? 

- Welche technische / digitale Ausstattung wäre in den Unternehmen not-

wendig? 

- Können Sie Angaben zur Akzeptanz von digitalen Lernmedien in Unterneh-

men machen? 

6. Abschluss 

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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A.5.2 Leitfaden B) 

Leitfragen für Interviews mit Expert_innen im Bildungsbereich 

Experte für Forschendes Lernen (2) 

1. Forschendes Lernen im Kontext Hochschule – Domäne Leh-

rer_innenbildung 

Das Forschende Lernen als hochschuldidaktisches Prinzip gilt als ein zeitloser 

und fächerübergreifender Ansatz. Sie haben sich im Rahmen Ihrer Dissertation 

mit diesem Thema beschäftigt und beraten diesbezüglich im hochschuldidakti-

schen Kontext. 

- Können Sie bitte beschreiben, welche Zielperspektiven aus Ihrer Sicht mit 

diesem Ansatz verbunden werden sollten? 

- Wie sind Ihre Erfahrungen hinsichtlich des Outcomes im hochschuldidakti-

schen Rahmen des Forschenden Lernens? 

- In der Literatur werden für den Hochschulkontext eine Anzahl an Gelin-

gensbedingungen und Hürden beschrieben. Welche Gelingensbedingungen 

und Hürden erleben Sie als zentral? 

- Fokus: Hochschule als Institution (in der Literatur: z. B. Kooperationsbereit-

schaft, zeitliche Ressourcen für Lehrende) 

Fokus: Lehrende (in der Literatur: z. B. Akzeptanz, didaktische Kompetenz) 

- Fokus: Studierende (in der Literatur: z. B. Wissen um die Zielperspektive 

des Ansatzes, Akzeptanz) 

2. Forschendes Lernen im Kontext Hochschule – weitere Domänen 

Im bildungstheoretischen Kontext des Lehramtsstudiums wurde das Forschende 

Lernen häufig evaluiert und diskutiert. Nun wird dieser didaktische Ansatz aber 

auch zunehmend für naturwissenschaftliche und technische Fächer diskutiert. So 

erschien beispielsweise 2011 auch Ihr Sammelband mit „Praxiseinblicken“ zum 

„Forschenden Lernen in den Ingenieurwissenschaften“ (vgl. Jungmann, 2011). 

Ingenieurberufe unterliegen dabei i. d. R. dem leitenden Prinzip der Problemlö-

sung. Welche spezifischen Hürden und Gelingensbedingungen sehen Sie für den 

Kontext der nicht-geisteswissenschaftlichen Berufe? 

- Inwiefern könnte das Problemlöse-Paradigma in der Ingenieurdidaktik der 

eigentlichen Zielperspektive des Forschenden Lernens konträr gegenüber 

stehen? 

- Wo sehen Sie Überschneidungen zwischen dem Forschenden Lernen und 

dem Problemorientierten Lernen? 

- Welche Anknüpfungspunkte sehen Sie zwischen der Didaktik des Forschen-

den Lernens und der Ingenieurdidaktik? 

- Inwiefern könnte das hohe Verwertungsinteresse berufsbegleitend Studie-

render eine Hürde darstellen? (insbesondere in den technischen Berufen) 



 

Anhang: Leitfragen EXP Forschendes Lernen 461 

3. Forschendes Lernen im Kontext Hochschule - domänenübergreifend 

Anknüpfend an die Begriffsdefinitionen zum forschenden und problemorientier-

ten Lernen möchte ich nun einen weiteren Begriff, den Begriff der Praxisfor-

schung, in das Gespräch einbringen. In einer zusammenfassenden Darstellung 

unterschiedlicher Ansätze zum Forschenden Lernen von Koch-Priewe & Thiele 

(vgl. 2009, S. 277) werden einige Umsetzungsformen als „Mischform aus For-

schendem Lernen und Praxisforschung“ bezeichnet. 

- Würden Sie bitte erläutern, worin die Unterschiede zwischen dem Forschen-

den Lernen und der Praxisforschung bestehen? 

- Welche unterschiedlichen Zielperspektiven liegen den beiden Ansätzen zu-

grunde? 

- In welchem Zusammenhang stehen die Begriffe und Prinzipien zueinander? 

- Inwiefern unterscheidet sich die Umsetzung? 

- Welche weiteren Begriffe zeigen eine Nähe zum Forschenden Lernen, wel-

che zur Praxisforschung? 

4. Forschendes Lernen in der betrieblichen Bildung 

Die Synthese der beiden Ansätze zum Forschenden Lernen und zur Praxisfor-

schung ist für das Projekt aus unterschiedlichen Perspektiven von großer Bedeu-

tung: 

Perspektive: Professionalisierung / Anbahnung eines reflexiven Habitus 

- Das Studienziel ist die Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals. 

Die Anbahnung eines reflexiven Habitus gilt heute auch als wichtige Eigen-

schaft für betriebliches Bildungspersonal (vgl. Hemmer-Schanze, Wagner & 

Schrode, 2012, S. 4). Somit zeigt sich eine Legitimation für das Forschende 

Lernen als didaktisches Prinzip. 

Perspektive: Ausbalancierung verschiedener Rollen 

- Potentielle berufsbegleitend Studierende werden vermutlich fest in beste-

hende Unternehmensstrukturen eingebunden sein und teilweise über Be-

rufserfahrung verfügen. Hier zeigt sich eine Überschneidung zur Praxisfor-

schung, da auf Berufserfahrung während des Studiums rekurriert werden 

kann. 

Perspektive: Reflexives berufliches Handeln als Outcome 

- Potentielle Absolvent_innen des Studiengangs sollen in ihrem Berufsfeld ih-

re Praxis selbst erforschen, also Praxisforschung betreiben und darüber hin-

aus einen Rahmen schaffen, in dem Forschendes Lernen für nachfolgende 

Studierende möglich wird. 

Die dargestellten Punkte zur Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals 

über den praxisorientierten Ansatz des Forschenden Lernens stellten Lehrende 

möglicherweise vor neue Herausforderungen. Eine wesentliche Anforderung an 

Lehrende wird sicherlich die Relationierung von Theorie und Praxis sein, da die 

jeweiligen Zielperspektiven von Theorie und Praxis möglicherweise in einem 

Konkurrenzverhältnis zueinander stehen. Im „Drei-Wege-Modell“ der Schulent-
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wicklung nach Rolff (vgl. 2012, S. 25) wird der Lernfortschritt der Schüler_innen 

als „ultimativer Bezugspunkt“ gesetzt. 

- Wie lässt sich Ihrer Auffassung nach der ultimative Bezugspunkt im betrieb-

lichen Bildungskontext beschreiben? 

- Inwiefern überschneiden sich Ihrer Auffassung nach die Kennzeichen der 

betrieblichen Bildung (starke Fokussierung auf das Produkt und die Mitar-

beitercompliance) mit denen des Forschenden Lernens? 

Das Forschende Lernen als didaktisches Prinzip stellt den persönlichen Erkennt-

nisgewinn über den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn. Dieser wird in der Li-

teratur als optional beschrieben (vgl. Wildt, 2009, S. 4). Die Praxisforschung hat 

jedoch neben dem persönlichen Erkenntnisgewinn eine Relevanz für die Praxis. 

Inwiefern müsste man vor diesem Hintergrund eher von Praxisforschung (oder 

sogar einem ganz anderen Begriff) als von Forschendem Lernen sprechen? (Ins-

besondere auch mit Blick auf die Ingenieurdidaktik)? 

Anknüpfend an Ihre Ausführungen möchte ich nun vertiefend der Frage nachge-

hen, inwiefern es theoriebezogene Anknüpfungspunkte zwischen der betriebli-

chen Bildung und dem Forschenden Lernen / der Praxisforschung gibt. Unsere 

Hypothese knüpft an die Ausführungen von Dehnbostel (vgl. 2008) über die 

lehr- und lernkompetenzförderliche Arbeitsumgebung* an. Demnach könnte 

man annehmen, je lehr- und lernkompetenzförderlicher eine Arbeitsumgebung 

ist, desto wahrscheinlicher ist Forschendes Lernen im Unternehmen möglich. 

- Sehen Sie Anknüpfungspunkte zwischen dem eigentlich hochschuldidakti-

schen Prinzip des Forschenden Lernens und den stark praxisorientierten 

Ausführungen von Dehnbostel über betriebliche Bildung? 

- An welche weiteren theoretischen Modelle könnte das Forschende Lernen im 

Kontext der betrieblichen Bildung noch anknüpfen? 

*Vollständige Handlung, Handlungsspielraum, Problem- und Komplexitätserfah-

rung, soziale Unterstützung / Kollektivität, individuelle Entwicklung, Entwicklung 

von Professionalität und Reflexivität (vgl. Dehnbostel, 2008, S. 6) 

5. Forschendes Lernen in berufsbegleitenden Studiengängen 

Der Stifterverband hat 2013 einen Leitfaden für Unternehmen veröffentlicht, in 

dem deutlich wird, dass berufsbegleitende Weiterbildung dann am besten ge-

lingt, wenn diese inhaltlich und organisatorisch in Betriebsabläufe integriert ist 

(vgl. Schick et al., 2013, S.21). Wie könnte ein Studienformat gestaltet sein, das 

sowohl bildungstheoretische als auch unternehmerische Interessen berücksich-

tigt? 

- Wie ließe sich von Seiten der Hochschule eine Win-win-Situation für Unter-

nehmen und Studierende herstellen? 

- Mit welchen positiven Argumenten könnte man an Unternehmen herantre-

ten, um den Ansatz des Forschenden Lernens gewinnbringend zu kommuni-

zieren? 

- Welche Rahmenbedingungen müssten aber auch Unternehmen schaffen, 

um a) Forschendes Lernen und b) Praxisforschung zu ermöglichen? 
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- Inwiefern können insbesondere technische Unternehmen von den jahrelan-

gen Erfahrungen aus der Lehrer_innenbildung profitieren? 

- Über welches Qualifikationsniveau sollte das betriebliche Bildungspersonal 

verfügen? 

Am Institut für Berufliche Lehrer_innenbildung IBL der Fachhochschule Münster 

wurde 2006 in der Förderlinie „Neue Wege in der Lehrerausbildung“ ein Projekt 

durchgeführt, in dem ein digitales Portal für Studierende in Praxisphasen entwi-

ckelt wurde (vgl. Stuber, 2007). Demgegenüber steht die Aussage von Prof. Dr. 

Hermeier (Rektor der FOM), dass man „bewusst an Präsenzveranstaltungen 

festhält“ (Transfertagung 2015 in Köln) und auf E-Learning aus „Qualitätsgrün-

den“ verzichtet. Es zeigen sich also unterschiedliche Erfahrungen hinsichtlich Di-

gitaler Medien im Lehr-Lernkontext. 

- Inwiefern könnten digitale Lernmanagementsysteme und E-Learning einen 

Beitrag zum Forschenden Lernen bzw. zur Praxisforschung in berufsbeglei-

tenden Studienangeboten leisten? 

- Welche Qualifizierungsmaßnahmen für Lehrende wären notwendig? 

- Wie erleben Sie die Bereitschaft der Lehrenden, sich auf Digitale Medien 

einzulassen? 

- Welche technische / digitale Ausstattung wäre in den Unternehmen not-

wendig? 

- Können Sie Angaben zur Akzeptanz von digitalen Lernmedien in Unterneh-

men machen? 

6. Abschluss 

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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A.5.3 Leitfaden C) 

Leitfragen für Interviews mit Expert_innen im Bildungsbereich 

Experte für Forschendes Lernen (3) 

1. Forschendes Lernen im Kontext Hochschule – Domäne Leh-

rer_innenbildung 

Das Forschende Lernen als hochschuldidaktisches Prinzip gilt als ein zeitloser 

und fächerübergreifender Ansatz. Du beschäftigst dich seit einigen Jahren mit 

diesem Thema. 

Könntest Du bitte beschreiben, welche Zielperspektiven aus Deiner Sicht mit 

diesem Ansatz verbunden werden sollten? (Nicht, was damit im Kontext des in-

flationären Gebrauchs alles verbunden wird.) 

- Wie sind Deine Erfahrungen hinsichtlich des Outcomes im hochschuldidakti-

schen Rahmen des Forschenden Lernens? 

- In der Literatur werden für den Hochschulkontext eine Anzahl an Gelin-

gensbedingungen und Hürden beschrieben. Welche Gelingensbedingungen 

und Hürden erlebst du als zentral? 

- Fokus: Hochschule als Institution (in der Literatur: z. B. Kooperationsbereit-

schaft, zeitliche Ressourcen für Lehrende) 

- Fokus: Lehrende (in der Literatur: z. B. Akzeptanz, didaktische Kompetenz) 

- Fokus: Studierende (in der Literatur: z. B. Wissen um die Zielperspektive 

des Ansatzes, Akzeptanz) 

2. Forschendes Lernen im Kontext Hochschule – weitere Domänen 

Im bildungstheoretischen Kontext des Lehramtsstudiums wurde das Forschende 

Lernen häufig evaluiert und diskutiert. Nun wird dieser didaktische Ansatz aber 

auch zunehmend für naturwissenschaftliche und technische Fächer diskutiert. So 

erschien beispielsweise 2011 ein Sammelband mit „Praxiseinblicken“ zum „For-

schenden Lernen in den Ingenieurwissenschaften“ (vgl. Jungmann, 2011). Inge-

nieurberufe unterliegen dabei i. d. R. dem leitenden Prinzip der Problemlösung. 

Welche spezifischen Hürden und Gelingensbedingungen siehst Du für den Kon-

text der nicht-geisteswissenschaftlichen Berufe? 

- Inwiefern könnte das Problemlöse-Paradigma in der Ingenieurdidaktik der 

eigentlichen Zielperspektive des Forschenden Lernens konträr gegenüber 

stehen? 

- Wo siehst Du Überschneidungen zwischen dem Forschenden Lernen und 

dem Problemorientierten Lernen? 

- Welche möglichen Anknüpfungspunkte siehst Du zwischen der Didaktik des 

Forschenden Lernens und der Ingenieurdidaktik? 

- Inwiefern könnte das hohe Verwertungsinteresse berufsbegleitend Studie-

render eine Hürde darstellen? (insbesondere in den technischen Berufen) 
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3. Forschendes Lernen im Kontext Hochschule - domänenübergreifend 

Anknüpfend an die Begriffsdefinitionen zum Forschenden und Problemorientier-

ten Lernen, möchte ich nun einen weiteren Begriff, den Begriff der Praxisfor-

schung, in das Gespräch einbringen. In einem Vortrag bist du u. a. der Frage 

nachgegangen, wie die „Praxis in die Universität“ kommt. Eine Lösung, so sag-

test Du damals, sei die Praxisforschung. Die Überschneidungen der beiden An-

sätze werden in der Literatur beschrieben (z. B. Koch-Priewe & Thiele 2009, S. 

277 – in Bezug auf die „Oldenburger Teamforschung“). 

- Könntest Du bitte erläutern, worin die Unterschiede zwischen dem For-

schenden Lernen und der Praxisforschung bestehen? 

- Welche unterschiedlichen Zielperspektiven liegen den beiden Ansätzen zu-

grunde? 

- In welchem Zusammenhang stehen die Begriffe und Prinzipien zueinander? 

- Inwiefern unterscheidet sich die Umsetzung? 

- Welche weiteren Begriffe zeigen eine Nähe zum Forschenden Lernen, wel-

che zur Praxisforschung? 

4. Forschendes Lernen in der betrieblichen Bildung 

Die Synthese der beiden Ansätze zum Forschenden Lernen und zur Praxisfor-

schung ist für das Projekt aus unterschiedlichen Perspektiven von großer Bedeu-

tung: 

Perspektive: Professionalisierung / Anbahnung eines reflexiven Habitus 

- Das Studienziel ist die Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals. 

Die Anbahnung eines reflexiven Habitus gilt heute auch als wichtige Eigen-

schaft für betriebliches Bildungspersonal (vgl. Hemmer-Schanze, Wagner & 

Schrode, 2012, S. 4). Somit zeigt sich eine Legitimation für das Forschende 

Lernen als didaktisches Prinzip. 

Perspektive: Ausbalancierung verschiedener Rollen 

- Potentielle berufsbegleitend Studierende werden vermutlich fest in beste-

hende Unternehmensstrukturen eingebunden sein und teilweise über Be-

rufserfahrung verfügen. Hier zeigt sich eine Überschneidung zur Praxisfor-

schung, da auf Berufserfahrung während des Studiums rekurriert werden 

kann. 

Perspektive: Reflexives berufliches Handeln als Outcome 

- Potentielle Absolvent_innen des Studiengangs sollen in ihrem Berufsfeld ih-

re Praxis selbst erforschen, also Praxisforschung betreiben und darüber hin-

aus einen Rahmen schaffen, in dem Forschendes Lernen für nachfolgende 

Studierende möglich wird. 

Die dargestellten Punkte zur Professionalisierung betrieblichen Bildungspersonals 

über den praxisorientierten Ansatz des Forschenden Lernens stellen Lehrende an 

Hochschulen möglicherweise vor neue Herausforderungen. Eine wesentliche An-

forderung an Lehrende wird sicherlich die Relationierung von Theorie und Praxis 
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sein, da die jeweiligen Zielperspektiven von Theorie und Praxis möglicherweise 

in einem Konkurrenzverhältnis zueinander stehen. 

- Im „Drei-Wege-Modell“ der Schulentwicklung nach Rolff (vgl. 2012, S. 25) 

wird der Lernfortschritt der Schüler_innen als „ultimativer Bezugspunkt“ ge-

setzt. Wie lässt sich Deiner Auffassung nach der ultimative Bezugspunkt im 

betrieblichen Bildungskontext beschreiben? 

- Inwiefern überschneiden sich Deiner Auffassung nach die Kennzeichen der 

betrieblichen Bildung (starke Fokussierung auf das Produkt und die Mitar-

beitercompliance) mit denen des Forschenden Lernens? 

Das Forschende Lernen als didaktisches Prinzip stellt den persönlichen über den 

wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn. Dieser wird in der Literatur als optional 

beschrieben (vgl. Wildt, 2009, S. 4). Die Praxisforschung hat jedoch neben dem 

persönlichen Erkenntnisgewinn eine Relevanz für die Praxis. Inwiefern müsste 

man vor diesem Hintergrund eher von Praxisforschung (oder sogar einem ganz 

anderen Begriff) als von Forschendem Lernen sprechen? (Insbesondere auch mit 

Blick auf die Ingenieurdidaktik?) 

Anknüpfend an Deine Ausführungen möchte ich nun vertiefend der Frage nach-

gehen, inwiefern es theoriebezogene Anknüpfungspunkte zwischen der betriebli-

chen Bildung und dem Forschenden Lernen / der Praxisforschung gibt. In dem 

bereits erwähnten Vortrag hast Du eine Verortung bestehender Konzepte (aus 

der Lehrer_innenbildung) in einem Kontinuum vorgenommen.  

Theoriegebäude 1: Strukturanalytische Ausrichtung (Oevermann und die objek-

tive Hermeneutik) 

Theoriegebäude 2: Aktionsforschung 

- In welche dieser beiden Richtungen sollten sich Konzepte zur Praxisfor-

schung im Rahmen der betrieblichen Bildung bewegen? 

- An welche weiteren theoretischen Modelle könnte das Forschende Lernen im 

Kontext der betrieblichen Bildung noch anknüpfen? 

5. Forschendes Lernen in berufsbegleitenden Studiengängen 

Der Stifterverband hat 2013 einen Leitfaden für Unternehmen veröffentlicht, in 

dem deutlich wird, dass berufsbegleitende Weiterbildung dann am besten ge-

lingt, wenn diese inhaltlich und organisatorisch in Betriebsabläufe integriert ist 

(vgl. Schick et al., 2013, S.21). Wie könnte ein Studienformat gestaltet sein, das 

sowohl bildungstheoretische als auch unternehmerische Interessen berücksich-

tigt? 

- Wie ließe sich von Seiten der Hochschule eine Win-win-Situation für Unter-

nehmen und Studierende herstellen? 

- Mit welchen positiven Argumenten könnte man an Unternehmen herantre-

ten, um den Ansatz der Praxisforschung gewinnbringend zu kommunizie-

ren? 

- Welche Rahmenbedingungen müssten aber auch Unternehmen schaffen, 

um a) Forschendes Lernen und b) Praxisforschung zu ermöglichen? 
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- Inwiefern können insbesondere technische Unternehmen von den jahrelan-

gen Erfahrungen aus der Lehrer_innenbildung profitieren? 

- Über welches Qualifikationsniveau sollte das betriebliche Bildungspersonal 

verfügen? 

Am Institut für Berufliche Lehrer_innenbildung (IBL) der Fachhochschule Müns-

ter wurde 2006 in der Förderlinie „Neue Wege in der Lehrerausbildung“ ein Pro-

jekt durchgeführt, in dem ein digitales Portal für Studierende in Praxisphasen 

entwickelt wurde (vgl. Stuber, 2007). 

- Inwiefern könnten digitale Lernmanagementsysteme und E-Learning einen 

Beitrag zum Forschenden Lernen bzw. zur Praxisforschung in berufsbeglei-

tenden Studienangeboten leisten? 

- Welche Qualifizierungsmaßnahmen für Lehrende wären notwendig? 

- Wie erlebst Du die Bereitschaft der Lehrenden, sich auf Digitale Medien ein-

zulassen? 

- Welche technische / digitale Ausstattung wäre in den Unternehmen not-

wendig? 

6. Abschluss 

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Hast Du noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Gespräch? 

- Wurde aus Deiner Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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A.6 Leitfragen EXP Gender und Diversity 

Interviewleitfragen Expert_innen-Interview  

Fachexpertin aus dem Hochschulbereich für Gender und Diversity in den Ingeni-

eurwissenschaften und der Informatik 

1. Einstiegsfrage: 

Nachdem ich kurz über das Projekt berichtet habe, interessieren mich nun Ihre 

Erfahrungen als Fachexpertin für Gender und Diversity in den Ingenieurwissen-

schaften und der Informatik. Sie haben eine Professur für Gender und Diversity 

in den Ingenieurwissenschaften / der Informatik inne. 

- Wie ist es zu der Benennung dieser Professur gekommen und inwiefern ar-

beiten Sie bzw. die Hochschule aktiv mit der Unterscheidung oder Trennung 

von „Gender und Diversity“?  

2. Gender und Diversität (G&D) an der Hochschule (Mikro- und Me-

soebene): 

Die Auseinandersetzung mit Gender und Diversität (G&D) und deren Folgen er-

fährt auch an Hochschulen eine immer stärkere Aufmerksamkeit. 

- Welche Rolle spielt das Thema Gender an Ihrer Hochschule? 

- Welche Rolle spielt das Thema Diversity an Ihrer Hochschule? 

- Welche Rolle spielt das Thema Gender / Diversity in Ihrer täglichen Arbeit 

(Bezug zur Lehre)?  

- Wo sehen Sie Chancen und Schwierigkeiten?  

- Worin sehen Sie (konkreten) Handlungsbedarf? 

3. G&D in der Studienganggestaltung 

In den Studienangeboten die wir entwickeln werden Menschen zusammen ler-

nen, die aus zwei sehr unterschiedlichen Berufszweigen kommen ‒ dem Human-

dienstleistungsbereich und dem Technikbereich ‒ und demnach fachkulturell 

verschieden geprägt sind. 

- Inwiefern sehen Sie das als Herausforderung oder als Chance? (Begrün-

dung) 

- Wir möchten diversitätsbezogene Aspekte bei der Gestaltung berufsbeglei-

tender interdisziplinärer Studienangebote berücksichtigen. Welche Aspekte 

sind Ihrer Meinung nach dabei relevant? 

- Was wäre Ihnen wichtig bei der interdisziplinären Lehr-Lerngestaltung? 

Es gibt bei Ihnen im Fachbereich das Modul „Gender und Diversity Manage-

ment“. Inwiefern denken Sie Diversity auch in anderen Modulen und übergrei-

fend an der Hochschule? 
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4. Didaktisches Handeln und heterogene Studierende 

Die Studierendenschaft wird zunehmend heterogener. 

- Beobachten Sie ähnliche Entwicklungen in Ihrem Fachbereich / in Ihrer 

Lehreinheit?  

- Wenn ja, wie gehen Sie damit um? Wie gestalten Sie den Umgang mit hete-

rogenen Lerngruppen?  

- Inwiefern hat das Auswirkungen auf Ihr didaktisches Handeln? 

5. G&D in Verbindung mit Digitalen Medien 

Bei der Entwicklung zukunftsfähiger Studienangebote spielen Digitale Medien ei-

ne große Rolle.  

- Welche Rolle spielen aus Ihrer Sicht Digitale Medien in Verbindung mit 

diversitätsorientierter Lehre? 

- Welche Erfahrungen haben Sie bisher mit Digitalen Medien in der Lehre ge-

macht? 

- Warum nutzen Sie Digitale Medien für Ihre Lehre?  

- Für welche Lernaufgaben eignen sich Digitale Medien Ihrer Auffassung nach 

besonders gut / nicht? (Begründung)  

Bei fehlender Erfahrung: 

- Aus welchen Gründen haben Sie bisher auf den Einsatz Digitaler Medien 

verzichtet? 

- Unter welchen Umständen / Zielsetzungen können Sie sich vorstellen Digi-

tale Medien zu nutzen? 

- Welche weitergehenden Unterstützungsangebote wünschen Sie sich? 

6. Format berufsbegleitende Studienangebote – Chancen und Heraus-

forderungen 

Nun interessieren mich Ihre Erfahrungen mit berufsbegleitenden Studienangebo-

ten. 

- Haben Sie Erfahrungen mit berufsbegleitenden Studienangeboten gemacht?  

- Was verbinden Sie mit berufsbegleitenden Studienangeboten?  

7. Diversitykompetenz von Lehrenden  

In der Literatur finden sich immer wieder Hinweise auf eine unzureichende Gen-

der- und Diversitykompetenz bei Lehrenden. 

- Welche Voraussetzungen benötigen Lehrende, um (gender- und) diversi-

tätssensibel lehren zu können? 
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8. Abschluss: 

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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B Expert_innen und Unternehmensvertreter_innen 

B.1 Leitfragen EXP UV Schnittstelle 

Interviewleitfragen für Expert_innen-/Unternehmensinterview zur Schnittstelle 

HumanTec 

Mitarbeiterin Hersteller Handprothesen und Expertin für Ergo- und Handtherapie 

Teil A: Technikentwicklung und Fort- und  Weiterbildungsangebote des 

Unternehmens 

1. Einstiegsfrage 

Wie schon gesagt ist Ihr Unternehmen als Hersteller von Handprothesen für un-

sere Untersuchung der Schnittstelle zwischen Gesundheits- und Technikbereich 

sehr interessant. Wir haben uns im Vorfeld dieses Gesprächs natürlich über Ihr 

Unternehmen informiert. Wir würden Sie aber trotzdem zum Einstieg bitten, uns 

Ihr Unternehmen und dessen Betätigungsfeld und Produktpalette noch einmal 

kurz vorzustellen. 

Sie haben uns gerade das Produktangebot Ihres Unternehmens beschrieben. 

- Gibt es zwei, drei technische Produkte, die von Ihrem Unternehmen entwi-

ckelt wurden, die Sie besonders hervorheben würden? Wenn ja, welche? 

- Was macht die Besonderheit der von Ihnen beschriebenen Produkte aus? 

2. Produktentwicklung für den Gesundheits- und Pflegebereich 

Ein Thema, an dem wir besonders interessiert sind, ist der Entwicklungsprozess 

von technischen Produkten für den Gesundheits- und Pflegebereich. 

- Wenn in Ihrem Unternehmen ein Produkt neu- oder weiterentwickelt wird, 

wie läuft das ab? 

- Wie ist die Produktentwicklung in Ihrem Unternehmen organisiert? 

- Welche Impulse führten in der Vergangenheit zu Entscheidungen, Neu- oder 

Weiterentwicklungen in Angriff zu nehmen? (z. B. neue technische Möglich-

keiten, Nutzeranforderungen, Produkte der Konkurrenz, Aufträge, Kosten-

druck) 

- Gibt es in Ihrem Unternehmen Entwicklungsziele, denen eine besondere 

Priorität beigemessen wird? (z. B. verbesserte Ergonomie, Integration neuer 

Funktionen oder Erhöhung des Funktionsumfangs) 

3. Rolle der Nutzer_innen bei der Produktentwicklung 

Bei er Betrachtung der Schnittstelle liegt ein besonderer Fokus auf Fragen der 

Nutzer_innenanforderungen und der Nutzer_innenintegration bei der Produkt-

entwicklung. 

- Inwiefern fließt bei Ihrem Unternehmen die Nutzer_innenperspektive in die 

Entwicklungstätigkeiten ein? 
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- Findet ein Austausch zwischen Ihnen als Hersteller und den Nutzer_innen 

statt? 

- Wie können wir uns diesen Austausch vorstellen? 

- Welche Themen stehen bei dem Austausch im Mittelpunkt? 

- In welchem Zusammenhang findet ein Austausch statt? 

- Inwiefern ist der Austausch organisiert? 

- Wie suchen Sie die beteiligten Nutzer_innen aus? 

- Bei wem liegt die Zuständigkeit für diesen Austausch?  

- Falls nein: Was sind die Hinderungsgründe? 

- Und bei der Entwicklung, wie wird die Berücksichtigung der Nut-

zer_innenperspektive konkret umgesetzt? (z. B. Modelle, Tests, Szenarien) 

4. Rolle der Nutzer_innen bei der Produktentwicklung 

Ich könnte mir vorstellen, dass die Rückmeldung von Nutzer_innen zu Produkten 

oder Ideen / Prototypen manchmal auch überraschend für die Entwickler_innen 

bzw. den Hersteller sein können. 

- Gibt es da vielleicht Fälle, an die Sie sich besonders erinnern, von denen Sie 

berichten können? 

- Kam es vor, dass Sie auf Schwierigkeiten gestoßen sind bei der praktischen 

Umsetzung von Anforderungen und Wünschen der Nutzer_innen? Falls ja, 

welche Schwierigkeiten waren das? 

- Fällt Ihnen ein konkretes Fallbeispiel ein, das Sie uns beschreiben können? 

5. Rolle weiterer Gruppen aus dem Gesundheits- und Pflegebereich bei 

der Produktentwicklung 

Wir haben gerade über die Rolle der Nutzer_innen bei Ihren Entwicklungstätig-

keiten gesprochen. 

- Gibt es darüber hinaus Interessengruppen und Institutionen aus dem Ge-

sundheits- und Pflegebereich, die für die Entwicklung eine Rolle spielen? 

Wenn ja, welche sind das? (z. B. Verbände, Krankenkassen und For-

schungseinrichtungen oder Kliniken und Angehörige) 

- Und in der Praxis, wie äußert sich da die wichtige Rolle dieser Interessen-

gruppen und Institutionen?  

- Inwiefern steht Ihr Unternehmen im Austausch mit den Interessengruppen 

und Institutionen? 

- Wie können wir uns diesen Austausch vorstellen? 

- Welche Themen stehen bei dem Austausch im Mittelpunkt? 

- In welchem Zusammenhang findet ein Austausch statt? 

- Inwiefern ist der Austausch organisiert? 
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- Bei wem liegt die Zuständigkeit für diesen Austausch? (Falls nein: Was sind 

die Hinderungsgründe?) 

- Und bei der Entwicklung, wie wird die Berücksichtigung der Anforderungen 

der Gruppen und Institutionen da konkret umgesetzt? 

6. Weitere Rahmenbedingungen für die Produktentwicklung 

Bei Entwicklungstätigkeiten sind die Anforderungen teilweise durch Vorgaben 

wie Normen, Richtlinien und Gesetze bestimmt. 

- In welcher Form sind solche Vorgaben, wie etwa das Medizinproduktege-

setz, bei Entwicklungstätigkeiten Ihres Unternehmens zu berücksichtigen? 

- Bei wem liegt die Zuständigkeit für die Sicherstellung dieser Vorgaben? 

(z. B. bei der Qualitätssicherung, bei Teilen des Entwicklungsteams,…) 

- Inwieweit spielt das System der Hilfsmittelversorgung bei Entwicklungstä-

tigkeiten Ihres Unternehmens eine Rolle? 

- In unserem Forschungsprojekt müssen wir auch ethische oder soziale Ge-

sichtspunkte berücksichtigen. Bei Entwicklungstätigkeiten in Ihrem Unter-

nehmen, spielen da solche Gesichtspunkte auch eine Rolle? Wenn ja, wel-

che? 

7. Aktuelle und zukünftige Änderungsprozesse im Betätigungsfeld 

Wir interessieren uns in unserem Forschungsprojekt auch für aktuelle Trends 

und absehbare Veränderungen und Entwicklungen an der Schnittstelle zwischen 

Gesundheits- und Technikbereich. 

- Innerhalb des Betätigungsfeldes Ihres Unternehmens, gibt es da momentan 

Veränderungsprozesse, die Sie beobachten? Wenn ja, könnten Sie uns diese 

bitte einmal beschreiben? 

- Haben sich die Anforderungen an Ihre Produkte dadurch geändert? Wenn 

ja, inwiefern? 

- Sehen Sie durch die Veränderungen neue Perspektiven für Ihr Unternehmen 

und dessen Produktangebot? Wenn ja, welche? 

- Haben die Veränderungen Einfluss auf die Entwicklungstätigkeiten in Ihrem 

Unternehmen? Wenn ja, welchen? 

- Welche Veränderungen, Innovationen und Herausforderungen erwarten Sie 

in den kommenden Jahren im Betätigungsfeld Ihres Unternehmens? 

- Erwarten Sie, dass sich dadurch die Anforderungen an Ihre Produkte verän-

dern werden? Wenn ja, inwiefern? 

- Sehen Sie durch die Veränderungen neue Perspektiven für Ihr Unternehmen 

und dessen Produktangebot? Wenn ja, welche? 

- Erwarten Sie, dass die Veränderungen Einfluss auf die Entwicklungstätigkei-

ten in Ihrem Unternehmen haben werden? Wenn ja, welchen? 
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8. Kooperation mit Hochschulen und Einbindung von Studierenden in 

die Kooperationsarbeiten 

Insofern Ihr Unternehmen mit Hochschulen kooperiert: 

- Können Sie uns bitte einmal beschreiben, wie die Kooperationen zustande 

kommen und ablaufen und welche Ziele Ihr Unternehmen damit verfolgt? 

- Zu welchen Themengebieten findet eine Zusammenarbeit statt? 

- Was sind die Hintergründe der Kooperationen? 

- Und Studierende der Hochschulen, inwiefern sind die in die Kooperationsar-

beiten eingebunden?  

- Welche Aufgaben übernehmen die Studierenden im Rahmen der Kooperati-

onsarbeiten? 

- Welche Erfahrungen haben Sie mit der Arbeit der Studierenden gemacht? 

- Wie ist die Einbindung der Studierenden organisiert? 

- Welches Personal übernimmt die Betreuung der Studierenden? 

9. Personalanforderungen und Schulungsinhalte im Entwicklungsbe-

reich 

Nachdem wir nun mit Ihnen über die Produktentwicklung und die Zusammenar-

beit mit Hochschulen gesprochen haben, würden wir noch gerne etwas über die 

Anforderungen an das Entwicklungspersonal erfahren. Aus den Anforderungen 

wollen wir Inhalte für die Entwicklung unserer Studienangebote ableiten. 

- Gibt es Erfahrungswissen, das häufig erst während der beruflichen Laufbahn 

erworben wird und das Sie für die Technikentwicklung für den Gesundheits- 

und Pflegebereich besonders relevant halten? Falls ja, auf welchen Gebie-

ten? 

- Was die Produktentwicklung in Ihrem Unternehmen betrifft, welche sind da 

aus Ihrer Sicht die wichtigsten Anforderungen an das Entwicklungspersonal? 

- Gibt es wichtige Anforderungen, die direkt mit der Entwicklung für den Ge-

sundheits- und Pflegebereich in Verbindung stehen? Wenn ja, welche? 

- Wie werden die Mitarbeiter_innen bei Ihnen auf diese Anforderungen vorbe-

reitet? 

- Gibt es für Ihre Mitarbeiter_innen Schulungen, die sich speziell auf die An-

forderungen der Entwicklung für den Gesundheits- und Pflegebereiches be-

ziehen? Wenn ja, mit welchen Inhalten? 

- Wer führt diese Schulungen durch? 

- Wie wird das Personal, das die Schulungen durchführt, geschult?  

- In unserem Projekt beschäftigen wir uns auch mit dem Thema E-Learning. 

Inwiefern haben Sie Erfahrungen mit E-Learning-Angeboten im Bereich der 

Mitarbeiter_innenschulung? 
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10. Fort- und Weiterbildungsangebote 

Zum Abschluss des ersten Interviewteils würden wir noch gerne mit Ihnen über 

das Thema Fort- und Weiterbildung sprechen. Insofern Ihr Unternehmen Fort- 

und Weiterbildungen (Seminare, Schulungen etc.) anbietet / durchführt: Können 

Sie mir auch zu diesem Gebiet Auskunft geben? 

- Können Sie uns bitte einmal die Schulungsangebote Ihres Unternehmens 

vorstellen? 

- Für welche Zielgruppen werden Schulungen angeboten? 

- Wer führt diese Schulungen durch? 

- Auf welche Inhalte wird nach Ihrem Kenntnisstand bei den Schulungen be-

sonders Wert gelegt (und warum)? 

- Wie wird das Personal geschult, das die Schulungen durchführt? 

- Inwiefern steht das Personal der Entwicklungsabteilung in Kontakt mit der 

Akademie oder ist dort eingebunden? 

Teil B: Technikeinsatz in der Ergo- und Handtherapie 

11. Für die Ergo- und Handtherapie relevante technische Entwicklungen  

Für die Gesundheitswirtschaft findet momentan – u. a. unter starker Förderung 

der EU und des Bundes – eine breite Spanne von Technikentwicklung statt. Da-

bei werden unter Verwendung verschiedenster Technologien technische Produk-

te für die unterschiedlichen Fachgebiete des Gesundheitsbereichs entwickelt.  

- Welche technischen Entwicklungen halten Sie aktuell für besonders relevant 

im Bereich der Ergo- und Handtherapie? 

- Wie sehen Sie die Aussichten für deren breite Durchsetzung? 

- Wodurch begründet sich Ihre Prognose? 

- Welche Zukunftsszenarien bzgl. des Einsatzes von Technik in der Ergo- und 

Handtherapie halten Sie vor dem Hintergrund der aktuellen sowie prognos-

tizierten technischen Entwicklung für besonders beachtenswert?  

12. Einschätzung der für die Ergo- und Handtherapie relevanten techni-

schen Entwicklungen 

Vor dem Kontext deren Einsatz in der Ergo- und Handtherapie: 

- Welche Chancen verbinden Sie mit den von Ihnen genannten technischen 

Entwicklungen? 

- Welche Herausforderungen und Hürden verbinden Sie mit den von Ihnen 

genannten technischen Entwicklungen? 

- Worin liegen diese Herausforderungen und Hürden Ihrer Ansicht nach be-

gründet? 

- Welches wären aus Ihrer Sicht geeignete Ansätze, um diese Herausforde-

rungen und Hürden zu meistern? 
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- Welche Risiken verbinden Sie mit den von Ihnen genannten technischen 

Entwicklungen? 

- Welches wären aus Ihrer Sicht geeignete Ansätze, um diese Risiken zu mi-

nimieren? 

13. Kompetenzanforderungen und Qualifizierung im Zusammenhang 

mit Technikeinsatz in der Ergo- und Handtherapie 

Durch einen (vermehrten) Einsatz von modernen technischen Entwicklungen im 

Gesundheitsbereich verändern und/oder erweitern sich auch die Aufgaben des 

Personals, das die technischen Produkte anwendet. 

- Inwiefern entstehen Ihrer Einschätzung nach neue und/oder veränderte 

Kompetenzanforderungen an das Fachpersonal der Ergo- und Handtherapie 

durch den Einsatz von Technik? 

- Welche Kompetenzen halten Sie in diesem Kontext für besonders relevant? 

- Inwieweit entstehen Ihrer Einschätzung nach eventuell sogar neue Berufs-

felder an der Schnittstelle zwischen Gesundheitsbereich und Technik?  

- Wie wird das Fachpersonal Ihrer Kenntnis nach momentan für den Umgang 

mit Technik qualifiziert? 

- Welche Rolle spielen dabei die Aus- und Weiterbildung? 

- Inwieweit sind Ihnen Aus- und Weiterbildungsangebote bekannt, die sich 

speziell mit dem Einsatz von Technik im Gesundheitswesen beschäftigen? 

- Welche Ideen haben Sie für eine geeignete Qualifizierung des Fachpersonals 

für den Einsatz von Technik? 

- Welche Rolle könnte dabei Ihrer Ansicht nach betriebliches Bildungspersonal 

übernehmen? 

14. Abschluss 

Wir haben viele Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Interes-

se sind.  

- Frage an anwesende Kolleg_innen aus dem Projekt, ob diese noch Ergän-

zungen oder Fragen haben. 

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die zum Thema Technikentwicklung für den Gesund-

heits- und Pflegebereich erwähnt werden sollten? 

- Dank für Interviewteilnahme 

- Haben Sie noch Fragen zu unserem Forschungsprojekt (oder weiteren The-

men, die die FH Bielefeld betreffen)? 

- Verabschiedung 
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C Unternehmensvertreter_innen 

C.1 Leitfragen UV Betriebliches Bildungspersonal 

Leitfragen für Interviews mit Vertreter_innen aus Unternehmen und Einrichtun-

gen im Bildungs-, Humandienstleistungs- und/oder Technikbereich 

1. Organisation der Aus-, Fort- und Weiterbildung im Unternehmen / 

in der Einrichtung 

Im Vorfeld haben wir auf der Website Ihres Unternehmens / Ihrer Einrichtung 

erste Informationen über die Aus-, Fort- und Weiterbildung gesichtet. Hierzu 

würden wir gern weitere Einblicke gewinnen. 

Werfen wir zunächst einen Blick auf die Ausbildung: 

- Was wird in Ihrem Unternehmen / Ihrer Einrichtung im Hinblick auf die 

Ausbildung gemacht? (Ziele und Konzepte, Themenschwerpunkte / Inhalte 

der Angebote, ggf. Zusatzangebote und Programme) 

- Wie wird die Ausbildung in Ihrem Unternehmen / Ihrer Einrichtung organi-

siert und umgesetzt? (Aufbau und Ablauf: beteiligte Bereiche / Abteilungen, 

deren Funktion und Zusammenarbeit) 

- Welche Erfahrungen macht Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung mit der 

Ausbildung? 

- Was gelingt gut, was weniger gut?  

Kommen wir nun zur Fort- und Weiterbildung: 

- Was wird in Ihrem Unternehmen / Ihrer Einrichtung im Hinblick auf die 

Fort- und Weiterbildung gemacht? (Ziele und Konzepte, Themenschwer-

punkte / Inhalte der Angebote, ggf. Zusatzangebote und Programme) 

- Wie wird die Fort- und Weiterbildung in Ihrem Unternehmen / Ihrer Einrich-

tung organisiert und umgesetzt? (Aufbau und Ablauf: beteiligte Bereiche / 

Abteilungen, deren Funktion und Zusammenarbeit) 

- Welche Erfahrungen macht Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung in der Fort- 

und Weiterbildung? 

- Was gelingt gut, was weniger gut?  

2. Zielgruppen der Aus-, Fort- und Weiterbildung im Unternehmen / in 

der Einrichtung 

Nachdem wir über die Organisation der Aus-, Fort- und Weiterbildung gespro-

chen haben, würden wir gerne erfahren, wer in Ihrem Unternehmen / Ihrer Ein-

richtung aus-, fort- und weitergebildet wird und wie sich das in etwa in Zahlen 

ausdrückt:  

- Wie viele Mitarbeiter_innen gibt es?  

- Welche Berufe und Berufsgruppen sind darunter? In welchen Bereichen sind 

diese tätig? 

- In welchen Berufen wird ausgebildet?  



 

Anhang: Leitfragen UV Betriebliches Bildungspersonal 480 

- Wie viele Auszubildende gibt es?  

- Wie viele Studierende gibt es?  

- Aus welchen Studiengängen / -richtungen kommen diese Studierenden?  

- Welche weiteren Personen(gruppen) werden aus-, fort- und weitergebildet? 

Wie viele sind das? (z. B. Praktikant_innen, Hilfskräfte und Assistenzen, 

Leiharbeiter_innen) 

- Wie werden sich diese Zahlen Ihrer Einschätzung nach in den nächsten Jah-

ren entwickeln? 

3. Betriebliches Bildungspersonal: Aufgaben und Anforderungen im 

Unternehmen / in der Einrichtung 

Wie zu Beginn des Gesprächs erwähnt, sollen in unserem Projekt Studienange-

bote für Betriebliches Bildungspersonal entwickelt werden, d. h. Personen, die 

die Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Unternehmen und Einrichtungen um-

setzen und gestalten, planen und organisieren usw.  

- Wer ist / welche Personen sind an der Aus-, Fort- und Weiterbildung in Ih-

rem Unternehmen / Ihrer Einrichtung beteiligt? (ggf. auf verschiedenen 

Ebenen, Anzahl der beteiligten Personen, zugehörige Bereiche und Funktio-

nen) 

Betrachten wir zunächst den Bereich Ausbildung und gehen dann näher auf die 

Fort- und Weiterbildung ein: 

- Was sind die Aufgaben dieser Personen? Bzw. wer bearbeitet welche Aufga-

ben? (Hauptverantwortliche_r und weitere_r Beteiligte_r, ggf. nähere Be-

schreibung der Aufgaben) 

- Was ist aus Ihrer Sicht erforderlich, um diese Aufgaben zu bearbeiten? (An-

forderungen und Herausforderungen, Qualifikationen und Kompetenzen) 

4. Betriebliches Bildungspersonal: Veränderung der Aufgaben im Un-

ternehmen / in der Einrichtung 

Wir haben darüber gesprochen, was die aktuellen Aufgaben in der Aus-, Fort- 

und Weiterbildung sind.  

Jetzt würden wir Sie gerne um eine Einschätzung bitten, wie sich diese Aufgaben 

in Ihrem Unternehmen / Ihrer Einrichtung in den letzten Jahren entwickelt ha-

ben: 

- Was hat sich im Bereich Ausbildung verändert? 

- Was hat sich im Bereich Fort- und Weiterbildung verändert? 

- Was hat sich bei den sonstigen Bildungsaufgaben verändert? (z. B. Ma-

nagementaufgaben) 

Werfen wir nun einen Blick nach vorn: Wie schätzen Sie die weitere Entwicklung 

der Aufgaben ein? 

- Was wird sich in der Ausbildung verändern? 
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- Was wird sich in der Fort- und Weiterbildung verändern? 

- Was wird sich bei den sonstigen Bildungsaufgaben verändern? (z. B. Ma-

nagementaufgaben) 

Angesichts dieser Entwicklungen und Veränderungen (retrospektiv und prospek-

tiv): 

- Welche besonderen Herausforderungen ergeben sich Ihrer Einschätzung 

nach daraus für das Bildungspersonal? 

- Wo sehen Sie Weiterbildungs- / Qualifizierungsbedarfe für betriebliches Bil-

dungspersonal? (ggf. nicht-akademisch versus akademisch, fachlich versus 

berufspädagogisch) 

5. Kooperation(en) des Unternehmens / der Einrichtung mit anderen 

Institutionen 

Mit welchen Unternehmen / Einrichtungen und/oder Hochschulen kooperiert Ihr 

Unternehmen / Ihre Einrichtung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung? (ggf. un-

ter Bezugnahme auf Hinweise zu Kooperationen, die auf der Website des Unter-

nehmens / der Einrichtung gefunden wurden) 

Hierzu würden wir gerne nähere Informationen und Einschätzungen von Ihnen 

einholen:  

- Wie gestalten sich diese Kooperationen jeweils? (differenzierte Betrachtung 

von Kooperationen mit Unternehmen / Einrichtungen und Kooperationen 

mit Hochschulen) 

- Was beinhalten diese Kooperationen? (Ziele, Gegenstand) 

- Wie haben sich diese Kooperationen entwickelt? (Aufbau und Prozesse) 

- Was ist Ihnen bei den Kooperationen (besonders) wichtig? 

- Welche Erfahrungen haben Sie im Hinblick auf diese Kooperationen ge-

macht? 

- Was gelingt gut? Was gelingt nicht so gut? Wo gibt es Verbesserungsmög-

lichkeiten?  

- Mit wem arbeiten Sie (darüber hinaus) in der Aus-, Fort- und Weiterbildung 

zusammen? (Kooperationspartner, Ziele und Gegenstand der Kooperatio-

nen) 

- Was sind Ihre Erfahrungen bei diesen Kooperationen? 

- Was gelingt gut? Was gelingt nicht so gut? Wo gibt es Verbesserungsmög-

lichkeiten?  

6. Kooperationsbereitschaft des Unternehmens / der Einrichtung im 

Rahmen berufsbegleitender Studienangebote 

Wie eingangs erläutert, zielt unser Projekt auf die Entwicklung berufsbegleiten-

der Studienangebote für beruflich Qualifizierte. D. h. Personen, die über einen 

Berufsabschluss verfügen und ggf. beruflich tätig sind, haben die Möglichkeit, 
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ein Studium oder einzelne Zertifikatsangebote an der Hochschule wahrzuneh-

men. 

- Inwieweit wäre für Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung die Zusammenarbeit 

mit einer Hochschule im Rahmen eines berufsbegleitenden Studiums inte-

ressant?  

- Welche Ziele würde Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung daran knüpfen?  

- Was wäre Ihnen wichtig bei der Kooperation? 

- Unter welchen Bedingungen würde Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung ko-

operieren? 

- Was müsste die Hochschule leisten? 

- Wie würde sich Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung einbringen? (z. B. Fi-

nanzierung, Betreuung von Praxisphasen) 

Inwieweit könnten Sie sich vorstellen, dass Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung 

Mitarbeiter_innen im Hinblick auf solche Studienangebote unterstützt? (z. B. 

Freistellung, Teilfinanzierung) 

7. Betreuung und Begleitung von Studierenden im Unternehmen / in 

der Einrichtung 

Wir haben bislang über die Aus-, Fort- und Weiterbildung in Ihrem Unternehmen 

/ Ihrer Einrichtung gesprochen.  

Ich würde nun gerne auf die Betreuung und Begleitung von Studierenden einge-

hen. 

- Dazu interessiert uns zunächst, wie viele Studierende in Ihrem Unterneh-

men / Ihrer Einrichtung tätig sind. 

- Welche Studierenden sind das bzw. in welchen Zusammenhängen sind die 

Studierenden bei Ihnen tätig? (z. B. Dual Studierende, Studierende in Pra-

xisphasen oder Praktika, Studierende mit Abschlussarbeiten) 

- Wie werden die Studierenden in Ihrem Unternehmen / Ihrer Einrichtung be-

treut und begleitet? 

- Wer ist für die Betreuung und Begleitung der Studierenden zuständig? (ggf. 

feste_r Ansprechpartner_in, vorhandene Qualifikationen der Betreuungs- / 

Begleitungspersonen, Handlungs- / Entscheidungsfreiräume) 

- Wie gestaltet sich in diesem Zusammenhang die Zusammenarbeit mit der / 

den Hochschule / -n? 

- Welche Erfahrungen haben Sie bislang bei der Betreuung und Begleitung 

von Studierenden gemacht? 

- Was gelingt gut? 

- Was gelingt nicht so gut, wo gibt es Verbesserungspotentiale? 
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8. Einbindung von Studierenden im Unternehmen / in der Einrichtung 

Wir haben nun die Betreuung und Begleitung von Studierenden näher betrach-

tet.  

Weitere Fragen, die uns in diesem Zusammenhang interessieren, sind:  

- Wie werden die Studierenden in Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung einge-

bunden? 

- Was sind die Aufgaben der Studierenden im Unternehmen / in der Einrich-

tung?  

- Wer legt das Aufgabenspektrum für die Studierenden fest? 

- Welche Handlungs- und Entscheidungsspielräume haben die Studierenden? 

- Welche Partizipationsmöglichkeiten haben die Studierenden? 

- Welche Möglichkeiten bestehen, um eigene Interessen, Themen und Frage-

stellungen einzubringen und diese zu bearbeiten? 

- Inwieweit können die Studierenden eigenständig Lösungen für gestellte 

Aufgaben entwickeln? 

- Inwieweit werden Arbeitsergebnisse der Studierenden eingebracht? 

- Welche Erfahrungen hat Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung bislang mit der 

Einbindung von Studierenden gemacht? 

- Was gelingt gut? 

- Was gelingt nicht so gut? Wo gibt es Verbesserungspotentiale? 

9. Szenario zu praxisorientierten Lehr-Lern-Formaten 

Szenario:  

Im Rahmen unseres Projekts sollen neue Lehr-Lern-Formate entwickelt werden. 

Eine wichtige Rolle spielen dabei z. B. praxisorientierte Lehr-Lern-Formate, die 

eine Verzahnung von Theorie und Praxis ermöglichen.  

Von zunehmender Bedeutung sind auch Lehr-Lern-Formate, bei denen Studie-

rende in der betrieblichen Praxis eigenen Forschungsfragen nachgehen. Für sol-

che Lehr-Lern-Formate wäre die Kooperation mit den betreffenden Unternehmen 

/ Einrichtungen notwendig. 

- Inwieweit könnten Sie sich vorstellen, dass in Ihrem Unternehmen / Ihrer 

Einrichtung solche Lehr-Lern-Formate umgesetzt werden? 

- Welche Ziele würde Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung daran knüpfen? 

- Unter welchen Bedingungen würde Ihr Unternehmen / Ihre Einrichtung sol-

che Lehr-Lern-Formate unterstützen?  

10. Abschluss 

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für mich / uns bzw. unser Projekt 

von Interesse sind.  
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- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas noch nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es Dinge, die zum Thema Aus-, Fort und Weiterbildung ergänzt werden 

sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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C.2 Leitfragen UV Schnittstelle 

C.2.1 Leitfaden A) 

Interviewleitfragen für Unternehmen aus dem Bereich Humandienstleistungen 

zum Thema Schnittstelle HumanTec 

1. Technik im Pflege- / Therapiealltag 

Wir interessieren uns für die Nutzung von Technik im Pflege- / Therapiebereich. 

Technik ist dabei ein sehr weit gefasster Begriff, angefangen von dem Compu-

terprogramm zur Dokumentation bis hin zu Technik, die bei der eigentlichen 

Pflege / Therapie unterstützt.  

Wir würden gerne ein Bild davon bekommen, welche Technik Sie in Ihrem Haus 

im Zusammenhang mit der Pflege / Therapie einsetzen. 

- Können Sie mir das mit ein paar Beispielen beschreiben? 

2. Parameter für Akzeptanz 

Technik steht manchmal in einem Spannungsfeld. Sie kann im besten Falle „ge-

niale Unterstützung“ sein, aber auch zum Hindernis werden, sodass manchmal 

Dinge erst durch die Technik kompliziert werden, länger dauern oder gar 

schlechter werden.  

- Wie ist das in Ihrem Haus, also bei Ihren Mitarbeiter_innen, wie stehen die-

se zum Einsatz von Technik in der Pflege / Therapie? 

- Welche Möglichkeiten haben Sie, Mitarbeiter_innen, die sich mit der Technik 

etwas schwerer tun, zu unterstützen? 

- (Frage nach Typen: Alter / Geschlecht) 

- Welche Erfahrungen haben Sie mit der Akzeptanz von Technik bei den Pati-

ent_innen (Bewohner_innen)? (Frage nach Typen: Alter / Geschlecht) 

3. Frage zur Einführung neuer Technik 

Nun habe ich eine Frage zur Organisation der Beschaffung bei Ihnen:  

- Wenn neue Technik beschafft und eingeführt wird, wie ist da der Prozess – 

wie kann ich mir das vorstellen, wer macht Vorschläge, wie geht es dann 

weiter? 

- Wie ist der Beschaffungsprozess organisiert? 

- Welche sind die Kriterien für die Beschaffung?  

- Welche Organisationseinheiten in Ihrem Haus sind wie in den Prozess ein-

gebunden? 

- Wenn neue Produkte beschafft wurden, wie lernen die Mitarbeiter_innen 

den Umgang mit der neuen Technik? 

- Wie ist Ihre Erfahrung damit, wann verläuft das gut und was sind da eher 

Hürden? 
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- Uns würde interessieren, wie die Schulung für neue Geräte oder neue Soft-

ware abläuft, wer diese macht und in welchem Rahmen sie ablaufen. 

- Gibt es explizite Zuständigkeiten, also Personen, die für bestimmte Geräte 

innerhalb Ihres Hauses die Ansprechpartner_innen sind? Wie ergibt sich 

das, also wer wofür zuständig ist? 

4. Frage zur Zusammenarbeit mit Techniklieferanten bei laufender 

Nutzung 

- Wie sieht die Zusammenarbeit mit den Herstellern von Technik aus, auch 

nachdem die Technik beschafft wurde? 

- Wie sieht die Unterstützung von Seiten der Firma aus? 

- Welche Wege gibt es, um den Firmen mitzuteilen, wie sich die Technik im 

Berufsalltag bewährt? 

- Gibt es von Seiten der Hersteller eine explizite Kontaktaufnahme, um 

Rückmeldungen zu ihren Produkten einzuholen? 

5. Suche nach Episoden 

Wir können auch gut durch die Schilderung von Beispielen etwas über den Alltag 

lernen. Können Sie sich an Situationen erinnern, in denen Technik wirklich deut-

liche Erleichterungen mit sich brachte oder aber genau umgekehrt, wo es 

schwierig war oder gar problematisch? Manchmal ergeben sich ja auch im 

wahrsten Sinne des Wortes sehr merkwürdige Situationen. 

6. Frage zur Änderung der Nutzung von Technik in den letzten Jahren 

/ Frage nach dem Umgang mit Daten 

Uns würde interessieren, was sich in der Pflege / Therapie durch den Einsatz von 

Technik in den letzten Jahren geändert hat. Was hat sich verbessert oder wo se-

hen Sie da eher Nachteile? 

- Wann ist Technik eher hilfreich, wann eher ein Hindernis? 

- Was vermuten Sie wird sich in Zukunft in dem Bereich ändern? 

- Viele Techniklösungen sind ja automatisch auch mit der Speicherung von 

Daten verbunden. Wird das bei Ihnen diskutiert bzw. gibt es einen Prozess, 

der bei Fragen nach Datensicherheit greift? Wie sieht der aus? 

7. Fragen zu Änderungen der Anforderungsprofile 

- In welcher Weise haben sich die Anforderungen an die Fachkräfte der Pflege 

/ Therapie durch den Einsatz von Technik geändert? 

- Was erwarten Sie diesbezüglich für die Zukunft? Wie wird sich das Arbeits-

feld ändern und welche Auswirkungen hat das auf das Anforderungsprofil 

von Fachkräften der Pflege / Therapie?  
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8. Fragen zum Umgang mit Technik in der Ausbildung  

Abschließend habe ich noch Fragen dazu, wie die Techniknutzung in der Ausbil-

dung und auch durch Fort- und Weiterbildung berücksichtigt wird. Zunächst zur 

Ausbildung:  

- Wie wird der Umgang mit Technik in der Ausbildung von Fachkräften der 

Pflege / Therapie eingebunden?  

- [Wenn Einrichtung / Abteilung aus dem Pflegebereich] Gibt es Unter-

schiede, ob es sich um die Ausbildung von Pflegefachkräften oder Pfle-

gehilfskräften handelt? 

- Wie wird der Umgang mit Technik in der Fort- und Weiterbildung von Fach-

kräften der Pflege / Therapie eingebunden?  

- Gibt es Schulungsangebote zur die Thematik der Technik in der Pflege / 

Therapie? 

- Gibt es Schulungsangebote zu EDV-Themen? 

- Gibt es von Ihrer Seite Vorstellungen, wie man die Aus-, Fort - oder Weiter-

bildung bezüglich der Integration von Technik verändern sollte? 

9. Abschluss 

Das waren soweit unsere Fragen. 

- Haben Sie noch Ergänzungen oder Anmerkungen zu dem Themenbereich? 

Dann danken wir Ihnen für die Zeit, die Sie sich genommen haben, und Ihre Un-

terstützung in unserem Projekt. 
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C.2.2 Leitfaden B) 

Interviewleitfragen für Unternehmen aus dem Bereich Technik zum Thema 

Schnittstelle HumanTec 

1. Einstiegsfrage 

[Einleitung zum Hintergrund, warum das Unternehmen für die Befragung im 

Rahmen des Projektes HumanTec von Interesse ist (unternehmensspezifisch).] 

Zum Einstieg würden wir Sie bitten, uns Ihr Unternehmen und dessen Betäti-

gungsfeld und Produktpalette noch einmal kurz vorzustellen. 

Sie haben uns gerade das Produktangebot Ihres Unternehmens beschrieben.  

- Gibt es zwei, drei technische Produkte, die in Ihrem Unternehmen für den 

Gesundheits- und Pflegebereich entwickelt wurden, die Sie besonders her-

vorheben würden? Wenn ja, welche? 

- Was macht die Besonderheit der von Ihnen beschriebenen Produkte aus? 

2. Produktentwicklung für den Gesundheits- und Pflegebereich 

Ein Thema, an dem wir besonders interessiert sind, ist der Entwicklungsprozess 

von technischen Produkten für den Gesundheits- und Pflegebereich. 

- Wenn in Ihrem Unternehmen ein Produkt neu oder weiterentwickelt wird, 

wie läuft das ab? 

- Wie ist die Produktentwicklung in Ihrem Unternehmen organisiert? 

- Welche Impulse führten in der Vergangenheit zu Entscheidungen, Neu- oder 

Weiterentwicklungen in Angriff zu nehmen? 

- Gibt es in Ihrem Unternehmen Entwicklungsziele, denen eine besondere 

Priorität beigemessen wird? 

3. Rolle der Nutzer_innen bei der Produktentwicklung 

Ein besonderer Fokus bei unserer Betrachtung der Schnittstelle liegt bei Fragen 

der Nutzer_innenanforderungen und der Nutzer_innenintegration bei der Pro-

duktentwicklung. 

- Inwiefern fließt die Nutzer_innenperspektive in die Entwicklungstätigkeiten 

in Ihrem Unternehmen ein? 

- Findet ein Austausch zwischen Ihnen als Hersteller und den Nutzer_innen 

statt? 

- Falls nein: Was sind die Hinderungsgründe? 

- Falls ja: Wie können wir uns diesen Austausch vorstellen? 

- Welche Themen stehen bei dem Austausch im Mittelpunkt? 

- In welchem Zusammenhang findet ein Austausch statt? 

- Inwiefern ist der Austausch organisiert? 
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- Wie suchen Sie die beteiligten Nutzer_innen aus? 

- Bei wem liegt die Zuständigkeit für diesen Austausch? 

- Wie wird die Berücksichtigung der Nutzer_innenperspektive während der 

Entwicklung konkret umgesetzt? (z. B. Modelle, Tests, Szenarien) 

4. Rolle der Nutzer_innen bei der Produktentwicklung (2) 

Ich könnte mir vorstellen, dass die Rückmeldung von Nutzer_innen zu Produkten 

oder deren Ideen / Prototypen manchmal auch überraschend für die Entwick-

ler_innen sein können. 

- Gibt es vielleicht Fälle, an die Sie sich besonders erinnern, von denen Sie 

berichten können?  

- Kam es vor, dass Sie bei der praktischen Umsetzung von Anforderungen 

und Wünschen der Nutzer_innen auf Schwierigkeiten gestoßen sind? Falls 

ja, welche waren das? 

- Fällt Ihnen ein konkretes Fallbeispiel ein, das Sie uns beschreiben können? 

5. Rolle weiterer Gruppen aus dem Gesundheits- und Pflegebereich bei 

der Produktentwicklung 

Wir haben gerade über die Rolle der Nutzer_innen bei Ihren Entwicklungstätig-

keiten gesprochen. 

- Gibt es darüber hinaus Interessengruppen und Institutionen aus dem Ge-

sundheits- und Pflegebereich, die für die Entwicklung eine Rolle spielen? 

Wenn ja, welche sind das? (z. B. Verbände, Krankenkassen und For-

schungseinrichtungen oder Kliniken und Angehörige) 

- Wie äußert sich der Einfluss dieser Interessengruppen und Institutionen?  

- Inwiefern steht Ihr Unternehmen im Austausch mit den Interessengruppen 

und Institutionen? 

- Falls nein: Was sind die Hinderungsgründe? 

- Falls ja: Wie können wir uns diesen Austausch vorstellen? 

- Welche Themen stehen bei dem Austausch im Mittelpunkt? 

- In welchem Zusammenhang findet ein Austausch statt? 

- Inwiefern ist der Austausch organisiert? 

- Bei wem liegt die Zuständigkeit für diesen Austausch? 

- Wie wird die Berücksichtigung der Anforderungen der Gruppen und Institu-

tionen während der Entwicklung konkret umgesetzt? 

6. Weitere Rahmenbedingungen für die Produktentwicklung 

Die Anforderungen sind bei Entwicklungstätigkeiten teilweise durch Vorgaben 

wie Normen, Richtlinien und Gesetze bestimmt. 
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- In welcher Form sind solche Vorgaben, wie etwa das Medizinproduktege-

setz, bei Entwicklungstätigkeiten für den Gesundheits- und Pflegebereich in 

Ihrem Unternehmen zu berücksichtigen? 

- Bei wem liegt die Zuständigkeit für die Sicherstellung dieser Vorgaben?  

- Inwieweit spielt das System der Hilfsmittelversorgung bei Entwicklungstä-

tigkeiten in Ihrem Unternehmen eine Rolle? 

- In unserem Forschungsprojekt berücksichtigen wir auch ethische oder so-

ziale Gesichtspunkte. Spielen solche Gesichtspunkte bei Entwicklungstätig-

keiten in Ihrem Unternehmen auch eine Rolle? Wenn ja, welche? 

7. Aktuelle und zukünftige Änderungsprozesse im Betätigungsfeld 

Ein Teil unseres Forschungsinteresses sind auch aktuelle Trends und absehbare 

Veränderungen und Entwicklungen an der Schnittstelle zwischen Gesundheits- / 

Pflegebereich und Technik. 

- Gibt es momentan Veränderungsprozesse innerhalb des Betätigungsfeldes 

Ihres Unternehmens, die Sie beobachten? Wenn ja, könnten Sie uns diese 

bitte einmal beschreiben? 

- Haben sich die Anforderungen an Ihre Produkte für den Gesundheits- und 

Pflegebereich dadurch geändert? Wenn ja, inwiefern? 

- Sehen Sie durch die Veränderungen neue Perspektiven für Ihr Unternehmen 

und dessen Produktangebot? Wenn ja, welche? 

- Haben die Veränderungen Einfluss auf die Entwicklungstätigkeiten für den 

Gesundheits- und Pflegebereich in Ihrem Unternehmen? Wenn ja, welchen? 

- Welche Veränderungen, Innovationen und Herausforderungen erwarten Sie 

in den kommenden Jahren im Betätigungsfeld Ihres Unternehmens? 

- Erwarten Sie, dass sich dadurch die Anforderungen an Ihre Produkte für 

den Gesundheits- und Pflegebereich verändern werden? 

- Wenn ja, inwiefern? 

- Sehen Sie durch die Veränderungen neue Perspektiven für Ihr Unternehmen 

und dessen Produktangebot? 

- Wenn ja, welche? 

- Erwarten Sie, dass die Veränderungen Einfluss auf die Entwicklungstätigkei-

ten für den Gesundheits- und Pflegebereich in Ihrem Unternehmen haben 

werden? Wenn ja, welchen? 

8. Kooperation mit Hochschulen und Einbindung von Studierenden in 

die Kooperationsarbeiten 

Insofern Ihr Unternehmen mit Hochschulen kooperiert: 

- Können Sie bitte einmal beschreiben, wie die Kooperationen zustande 

kommen und ablaufen und welche Ziele ihr Unternehmen damit verfolgt? 

- Zu welchen Themengebieten findet eine Zusammenarbeit statt? 



 

Anhang: Leitfragen UV Schnittstelle 491 

- Was sind die Hintergründe der Kooperationen? 

- Inwiefern sind auch Studierende in die Kooperationsarbeiten eingebunden? 

- Welche Aufgaben übernehmen die Studierenden an dieser Stelle? 

- Welche Erfahrungen haben Sie mit der Arbeit von Studierenden? 

- Wie ist die Einbindung der Studierenden organisiert? 

- Welches Personal übernimmt die Betreuung der Studierenden? 

9. Personalanforderungen und Schulungsinhalte im Entwicklungsbe-

reich 

Nachdem wir nun mit Ihnen über die Produktentwicklung und die Zusammenar-

beit mit Hochschulen gesprochen haben, würden wir noch gerne etwas über die 

Anforderungen an das Entwicklungspersonal erfahren. Wir untersuchen diese 

Anforderungen, da wir aus ihnen Inhalte für die Entwicklung unserer Studienan-

gebote für betriebliches Bildungspersonal ableiten möchten. 

- Gibt es Erfahrungswissen, das häufig erst während der beruflichen Laufbahn 

erworben wird und das Sie für die Technikentwicklung für den Gesundheits- 

und Pflegebereich besonders relevant halten? 

- Falls ja, auf welchen Gebieten? 

10. Personalanforderungen und Schulungsinhalte im Entwicklungsbe-

reich 

- Welche sind aus Ihrer Sicht die wichtigsten Anforderungen an das Entwick-

lungspersonal in Ihrem Unternehmen? 

- Gibt es wichtige Anforderungen, die direkt mit der Entwicklung für den Ge-

sundheits- und Pflegebereich in Verbindung stehen? Wenn ja, welche? 

- Wie werden die Mitarbeiter_innen bei Ihnen auf diese Anforderungen vorbe-

reitet? 

- Gibt es für Ihre Mitarbeiter_innen Schulungen, die sich speziell auf die An-

forderungen der Entwicklung für den Gesundheits- und Pflegebereichs be-

ziehen? Wenn ja, mit welchen Inhalten? 

- Wer führt diese Schulungen durch? 

- Wie wird das Personal geschult, das die Schulungen durchführt?  

- Inwiefern haben Sie Erfahrungen mit E-Learning-Angeboten im Bereich der 

Mitarbeiter_innenschulung? 

11. Fort- und Weiterbildungsangebote 

[Insofern das Unternehmen Fort- und Weiterbildungen (Seminare, Schulungen 

etc.) anbietet / durchführt] Zum Schluss würden wir noch gerne mit Ihnen über 

das Thema Fort- und Weiterbildung sprechen. 

- Können Sie mir auch zu diesem Gebiet Auskunft geben? 
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- Falls ja: Können Sie uns bitte einmal die Fort- / Weiterbildungsangebo-

te Ihres Unternehmens vorstellen? 

- Wer führt diese Fort- / Weiterbildungen durch? 

- Welche Personen gehören zu den Zielgruppen der Angebote? 

- Auf welche Inhalte wird nach Ihrem Kenntnisstand bei den Angeboten be-

sonders wert gelegt (und warum)? 

- Wie wird das Personal geschult, das die Fort- / Weiterbildungen durchführt? 

- Inwiefern steht das Personal der Entwicklungsabteilung in Kontakt mit der 

Fort- / Weiterbildung oder ist dort eingebunden? 

12. Abschluss 

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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C.3 Instrument Hospitation Schnittstelle 

Instrument für Hospitationen in Betrieben aus dem Gesundheits- und Pflegebe-

reich 

Die Hospitationen werden in den Pflege- / Therapieeinrichtungen möglichst am 

Arbeitsplatz durchgeführt. Ziel ist es, einen Eindruck in die Arbeitssituation des 

Personals im Umgang mit der Technik zu bekommen. Vorteilhaft ist hierbei eine 

ungezwungene Situation, also ohne Vorgesetzte_n und ohne Tonband. Wenn 

möglich, werden schon während der Durchführung Notizen gemacht, z. B. zwi-

schen verschiedenen Beobachtungssituationen. 

1. Vorbereitung: 

- Erklärung des Ziels 

- Absprache der Möglichkeiten der Hospitation im laufenden Betrieb 

- Umgang mit den Beobachtungen klären (Datenschutz). 

2. Beobachtungen: Beobachtung bei der Arbeit 

Beobachtungskriterien für die Beobachtung der Arbeit: 

- Wie häufig wird Technik eingesetzt (fast gar nicht, teilweise, sehr häufig)? 

- Wofür wird Technik eingesetzt (Dokumentation, Überwachung von Gesund-

heitswerten, Therapie, körperliche Entlastung der Fachkraft,…)? 

- Wie wird mit Technik umgegangen (selbstverständlich, angespannt, müh-

sam)? 

- Wie gestaltet sich die Interaktion Technik-Patient_in-Fachpersonal? Wie 

wird dem / der Patient_in die Technik erklärt? Wie reagiert der / die Pati-

ent_in? 

- Wer setzt die Technik ein (Geschlecht, Position, Berufsgruppe)? 

3. Beobachtung bei der Arbeit: Herbeiführen von beobachtbaren Situa-

tionen 

- Erklären lassen von Technikprodukten  

Dabei beobachten: 

- Was wird erklärt (die Funktion, der Zweck, die Handhabung, die 

Schwierigkeiten, die Vorteile)?  

- Wie wird erklärt (begeistert, sachlich)?  

- Welche Rolle spielt der / Patient_in bzw. der Umgang mit ihm / ihr bei 

der Erklärung? 

Beispiele zeigen lassen für: gelungene Techniklösungen und misslungene / un-

vorteilhafte Techniklösungen. Dabei beobachten: 
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- Was sind die Kriterien für diese Einordnung (der Zweck, die Handha-

bung, das Risiko,…)? 

4. Gespräche 

Um den Nachteil der nur sehr kurzen Beobachtung etwas aufzufangen, wird ver-

sucht, durch Gespräche weitere Informationen zu erhalten. Die leitenden Frage-

stellungen hierfür sind im Folgenden aufgelistet. Die Fragen werden nicht wört-

lich gestellt und nicht von einer Liste abgelesen (Herstellung einer ungezwunge-

nen Atmosphäre). Es ist auf Offenheit bei der Fragestellung zu achten. Dies be-

deutet, dass die unten aufgeführten Beispiele für Nach- und Vorteile NICHT ge-

nannt werden, da diese „primen“. 

Themenbereich 1: Faktoren, die die Technikakzeptanz in den Humandienstleis-

tungen begünstigen bzw. behindern 

- Wie leicht / schwer fällt der Umgang mit Techniklösungen? 

- Gibt es Technik, die beschafft wurde und sich als unbrauchbar herausge-

stellt hat? (Suche nach Anekdoten) 

- Ist die Technik immer brauchbar für alle Patient_innen? (Suche nach Anek-

doten) 

- Hinterfragen Patient_innen den Einsatz von Technik in der Pflege / Thera-

pie?  

- Macht es einen Unterschied, ob es sich um Junge oder Alte bzw. Männer 

oder Frauen handelt? 

- Welche Vorteile werden gesehen? (Beispiele wären: Mehr Zeit zum Kontakt 

mit Menschen, Effizienzsteigerung, Qualitätssteigerung, Entlastung von Ver-

antwortlichkeiten, körperliche Entlastung der Fachkraft) 

- Welche Nachteile werden gesehen? (Beispiele wären: Verlust von Kompe-

tenzen (Nahsinn), Risiken durch Fehlfunktionen, höherer Zeitaufwand, Kon-

trollmechanismen, Verlust von Kontakt zu Menschen) 

- Frage nach Situationen, in denen Technik nicht funktioniert hat. (Suche 

nach Anekdoten) 

Themenbereich 2: Status Quo bezüglich Schulung beim Einsatz von neuen Tech-

niklösungen im Humandienstleistungsbereich 

- Wer führt in die Technik ein? 

- Gibt es Multiplikator_innen, Zuständigkeiten?  

- Gibt es Wünsche für den Prozess der Einführung / der Schulung? 

- Gibt es Weiterbildungen in dem Bereich? 

- Wer wird gefragt, wenn etwas nicht funktioniert? 

Themenbereich 3: Status Quo bzgl. der Entscheidung zur Technikanwendung / -

beschaffung 

- Wie wird über die Beschaffung von neuen Techniklösungen entschieden? 
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- Hat man Spielraum, ob man die Technik nutzt oder herkömmlichere Lösun-

gen? 

Themenbereich 4: ELSI 

- Weiß man, was mit den Daten passiert? Wird das thematisiert? 

- Fragen Patient_innen oder Angehörige nach dem Umgang mit den Daten? 

- In Pflegekontexten: Macht es für die Pflege, im Sinne der Zuwendung, einen 

Unterschied, ob man Technik einsetzt? 

Themenbereich 5: Zukünftige Entwicklung bzgl. des Technikeinsatzes im Hu-

mandienstleistungsbereich  

- Wie hat sich der Einsatz von Techniklösungen in letzter Zeit geändert? (U.U. 

perspektivische Frage für die Zukunft) 

5. Protokollierung 

Direkt nach der Beobachtung werden die Ergebnisse protokolliert. Das Protokoll 

enthält: 

- Angaben zu den Situationen (beteiligte Personen, Einsatzgebiete,...). 

- Angaben zum persönlichen Eindruck sowohl bzgl. der Interaktion (Atmo-

sphäre etc.) als auch bzgl. der Thematik („Technik scheint in diesem Be-

trieb…“). Diese Angaben dienen der nachträglichen Reflexion der Beobach-

tungen (war der Beobachtende voreingenommen auf Grund von atmosphä-

rischen Besonderheiten etc.) und können daher subjektiv und wertend aus-

fallen. 

- Eine sachliche Beschreibung der Beobachtungen und die Wiedergabe der 

Gespräche. 
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D Hochschullehrende 

D.1 Leitfragen Hochschullehrende 

Interviewleitfragen für Lehrende an der Fachhochschule Bielefeld (ergänzt um 

Diversityaspekte) 

1. Einstiegsfrage: 

Nachdem ich kurz über das Projekt berichtet habe, interessieren uns nun Ihre 

Erfahrungen mit berufsbegleitenden Studienangeboten. 

- Welche Erfahrungen haben Sie mit berufsbegleitenden Studienangeboten 

gemacht?  

- Keine Erfahrung: Was verbinden Sie mit berufsbegleitenden Studien-

angeboten?  

- Was sind Ihrer Auffassung nach die Chancen berufsbegleitender Studienan-

gebote?  

- Chancen für Lehrende? 

- Chancen für Studierende? 

- Welche Relevanz haben solche Angebote für die Zukunft? 

- Was sind Ihrer Auffassung nach die Herausforderungen im Rahmen berufs-

begleitender Studienangebote?  

- Herausforderungen für Lehrende? 

- Herausforderungen für Studierende? 

- Bestehen aus Ihrer Sicht Unterschiede für die Gestaltung der Lehre in be-

rufsbegleitenden Studienangeboten verglichen mit Vollzeitstudiengängen? 

- Wenn ja: Worin bestehen die Unterschiede? 

2. Format berufsbegleitender Studienangebote – Chancen und Heraus-

forderungen 

Nun interessieren uns Ihre Erfahrungen mit berufsbegleitenden Studienangebo-

ten. 

- Welche Erfahrungen haben Sie mit berufsbegleitenden Studienangeboten 

gemacht?  

- Keine Erfahrung: Was verbinden Sie mit berufsbegleitenden Studien-

angeboten?  

- Was sind Ihrer Auffassung nach die Chancen berufsbegleitender Studienan-

gebote?  

- Chancen für Lehrende? 

- Chancen für Studierende? 

- Welche Relevanz haben solche Angebote für die Zukunft? 
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- Was sind Ihrer Auffassung nach die Herausforderungen berufsbegleitender 

Studienangebote?  

- Herausforderungen für Lehrende? 

- Herausforderungen für Studierende? 

- Bestehen aus Ihrer Sicht Unterschiede bei der Gestaltung der Lehre in be-

rufsbegleitenden Studienangeboten verglichen mit Vollzeitstudiengängen? 

- Wenn ja: Worin bestehen die Unterschiede? 

In der Literatur finden sich immer wieder Hinweise auf eine unzureichende Gen-

der- und Diversitykompetenz bei Lehrenden. 

- Welche Voraussetzungen benötigen Lehrende, um (gender- und) diversi-

tätssensibel lehren zu können? 

3. Digitale Medien 

Ich / Wir möchte / n den Punkt Digitale Medien nun etwas genauer betrachten. 

Am 08. September fand die zweite E-Learning Konferenz an der FH Bielefeld 

statt. In diesem Jahr lautete das Motto „Lernen in der digitalen Welt“. Das The-

ma E-Learning gewinnt hochschulintern offensichtlich zunehmend an Bedeutung. 

- Welche Erfahrungen haben Sie bisher mit Digitalen Medien in der Lehre ge-

macht? 

- Warum nutzen Sie Digitale Medien für Ihre Lehre?  

- Für welche Lernaufgaben eignen sich Digitale Medien Ihrer Auffassung nach 

besonders gut / nicht? (Begründung)  

- Welche Funktionen des Lernmanagement_Systems (LMS) ILIAS nutzen Sie? 

Bei fehlender Erfahrung: 

- Aus welchen Gründen haben Sie bisher auf den Einsatz Digitaler Medien 

verzichtet? 

- Unter welchen Umständen / Zielsetzungen können Sie sich vorstellen Digi-

tale Medien zu nutzen? 

- Welchen weitergehenden Unterstützungsbedarf wünschen Sie sich? 

- Wie erleben Sie die Akzeptanz hinsichtlich Digitaler Medien? (Fokus Studie-

rende / Lehrende) 

4. Digitale Medien / Blended-Learning 

Anknüpfend an die eben angesprochene Akzeptanz hinsichtlich Digitaler Medien, 

soll nun die Verknüpfung von Präsenzlehre und Selbstlernphasen (sog. Blended-

Learning) mittels Digitaler Medien im Vordergrund stehen.  

- Welche Erfahrungen haben Sie hinsichtlich des Zusammenspiels von Prä-

senz- und Selbstlernphasen in (berufsbegleitenden) Studiengängen ge-

macht? 
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- Wie sollte man Präsenzveranstaltungen an der FH und den Einsatz Digitaler 

Medien im Rahmen berufsbegleitender Studienangebote gewinnbringend 

miteinander verknüpfen? 

- Wie könnte die Verteilung der Zeiträume zwischen Selbstlernphasen und 

Präsenzphasen im Rahmen berufsbegleitender Studienangebote gestaltet 

sein? 

- Welche Schulungsinhalte wären notwendig, um den Einsatz Digitaler Medien 

im Blended-Learning zu unterstützen? 

- Inwiefern würden Sie von einem engeren methodischen Austausch mit Kol-

leg_innen profitieren? 

- Wie könnte der Austausch gestaltet sein? 

5. Kommunikation / Interaktion 

Die Beratung und Begleitung der Studierenden findet sowohl über persönliche 

Gespräche statt als auch über Digitale Medien (z. B. E-Mail). 

- Welche Erfahrungen haben Sie bei der Beratung und Begleitung der Studie-

renden mittels Digitaler Medien bisher gesammelt? 

- Inwiefern erleben Sie die Nutzung Digitaler Medien als Vorteil in der Kom-

munikation? 

- Inwiefern stellen Digitale Medien eine Kommunikationshürde dar? 

Bei didaktischer Erfahrung: 

- Welche Lernszenarien wären denkbar, in denen digitale Kommunikations-

medien einen Mehrwert für den Lernprozess darstellen? 

6. Relationierung von Theorie und Praxis 

Abschließend möchte_n ich/wir nun gerne mit Ihnen über die Lehr-Lernprozesse 

im Rahmen berufsbegleitender Studienangebote sprechen und dabei im Beson-

deren die Praxisphasen in den Unternehmen / Einrichtungen fokussieren. 

- Was ist Ihrer Auffassung nach im Rahmen der Praxisphasen in (berufsbe-

gleitenden) Studienangeboten besonders wichtig?  

- Welches Ziel sollten Praxisphasen in einem Studium einnehmen? (Hinsicht-

lich des Erkenntnisgewinns / Lerngewinns) 

- Welche Erfahrungen haben Sie in der Zusammenarbeit zwischen Hochschule 

und Unternehmen / Praxispartnern in berufsbegleitenden Studienangeboten 

gemacht? (was läuft gut / schlecht) 

- Welche besonderen Herausforderungen zeigen sich durch die Kooperation? 

- Welchen Beitrag sollte die Hochschule für eine gelingende Praxisphase leis-

ten? 

- Welchen Beitrag sollten die Unternehmen / Einrichtungen für eine gelingen-

de Praxisphase leisten? 
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7. Diversity 

Abschließend möchte / n ich / wir mit Ihnen noch über das Thema „Diversity“ 

sprechen. 

Die Auseinandersetzung mit Diversität und ihren Auswirkungen erfährt auch an 

Hochschulen eine immer stärkere Aufmerksamkeit. 

- Welche Rolle spielt das Thema Diversität aus Ihrer Perspektive an der Fach-

hochschule Bielefeld / Ihrer Hochschule? 

- Welche Rolle spielt das Thema Diversität in Ihrer täglichen Arbeit? 

- Worin sehen Sie (konkreten) Handlungsbedarf? 

8. Diversity – Didaktisches Handeln und heterogene Studierende 

Die Studierendenschaft wird zunehmend heterogener. 

- Beobachten Sie ähnliche Entwicklungen in Ihrem Fachbereich / in Ihrer 

Lehreinheit?  

- Wenn ja, wie gehen Sie damit um? 

- Wie gestalten Sie den Umgang mit heterogenen Lerngruppen?  

- Inwiefern hat das Auswirkungen auf Ihr didaktisches Handeln? 

9. Abschluss: 

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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E Studierende 

E.1.1 Leitfragen Gruppeninterview Studierende 

Interviewleitfragen für Gruppeninterviews mit Studienerfahrenen 

1. Einstiegsfrage: Lernsituation /Lernkontext 

Zu Beginn möchte ich gerne mit Ihnen über die unterschiedlichen Lernsituatio-

nen ins Gespräch kommen. 

Beschreiben Sie bitte wo Sie im Rahmen Ihres Studiums lernen. (Lernort) 

- Ergebnisse auf Karten festhalten. 

Beschreiben Sie bitte womit Sie lernen. (Medien / Material / Methoden) 

- Ergebnisse auf Karten festhalten. 

2. Lernsituation: Hochschule 

Uns interessieren nun zunächst Ihre Erfahrungen, die Sie im Rahmen der Veran-

staltungen an der Hochschule gemacht haben.  

- Welche Erfahrungen machen Sie mit dem Lernort Hochschule? 

Lerninhalt / Lernmethode / Lerngewinn 

- Wie erleben Sie die Lehrveranstaltungen an der Hochschule? 

Lerngruppe 

- Wie erleben Sie den Kontakt zu den Lehrenden? (Bedeutung / Wichtigkeit) 

- Wie erleben Sie den Kontakt zu den Studierenden? (Bedeutung / Wichtig-

keit) 

3. Lernsituation: Hochschule 

Uns interessieren nun zunächst Ihre Erfahrungen, die Sie im Rahmen der Veran-

staltungen an der Hochschule gemacht haben.  

- Welche Erfahrungen machen Sie mit dem Lernort Hochschule? 

Lerninhalt / Lernmethode / Lerngewinn 

- Wie erleben Sie die Lehrveranstaltungen an der Hochschule? 

Lerngruppe 

- Wie erleben Sie den Kontakt zu den Lehrenden? (Bedeutung / Wichtigkeit) 

- Wie erleben Sie den Kontakt zu den Studierenden? (Bedeutung / Wichtig-

keit) 

4. Lernsituation: Selbststudium 

Ihr Studium beinhaltet einen hohen Anteil an Selbstlernphasen. Uns interessiert 

nun, welche Erfahrungen Sie im Zusammenhang mit Ihrem Selbststudium bisher 

gemacht haben? 
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Lerngewinn / Lernmethode (-struktur) 

- Was fällt leicht / schwer? 

- Wie wird dabei der Lernerfolg beeinflusst? 

Lerninhalt / Lernmethode / Lerngruppe / Lerngewinn 

- Inwieweit nutzen Sie die Studienbriefe für Ihr Studium? 

- Welche Erfahrungen haben Sie damit? 

- Inwieweit nutzen Sie das Internet für Ihr Studium? (u. a. Moodle) 

- Welche Erfahrungen haben Sie damit? 

- Inwieweit nutzen Sie andere Medien für Ihr Studium? 

- Welche Erfahrungen haben Sie damit? 

5. Lernsituation: Unternehmen 

Szenario: 

Stellen Sie sich bitte vor, Sie sind während Ihres Studiums phasenweise in den 

Alltag eines Unternehmens eingebunden. Während dieser Zeit spielt die Theorie-

Praxis-Vernetzung eine große Rolle. Wodurch zeichnet sich für Sie eine gute 

Theorie-Praxis-Vernetzung aus? 

Lerngewinn / Lernmethode / Lernmethode 

- Was ist für Sie mit Blick auf Ihren Lernprozess am Lernort Unternehmen 

von Bedeutung? (Theorie-Praxis-Vernetzung) 

Lerngruppe / Lernbegleitung 

- Welche Bedeutung hätte (oder hat) der Kontakt zu den Lehrenden der 

Hochschule? 

- Welche Bedeutung hätte (oder hat) die Begleitung von Seiten der Bildungs-

einrichtung? 

- Welche Bedeutung hätte (oder hat) der Kontakt zu den anderen Studieren-

den Ihrer Kohorte? 

6. Lernmotivation:  

Bevor wir uns dem Ende nähern, möchten wir gerne noch die Lernmotivation 

thematisieren. Was beeinflusst Ihre Lernmotivation? Denken Sie dabei bitte an 

Aspekte wie Lernorte, Gruppen, Methoden, Inhalte und Rahmenbedingungen. 

7. Vereinbarkeit / Studierbarkeit: 

Nun interessiert uns der Aufbau Ihres Studiums vor dem Hintergrund Ihrer mo-

mentanen Lebenssituation. 

- Wie vereinbaren Sie Arbeit, Studium und Privatleben miteinander? 

- Was würde Ihnen helfen, um diese oder einzelne Bereiche miteinander zu 

vereinbaren? 
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- Wenn Sie Einfluss auf Ihre Studiengestaltung hätten, was würden Sie än-

dern bzw. beibehalten? 

- Warum haben Sie sich für dieses Studienmodell entschieden? 

8. Abschluss: 

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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E.2 Leitfragen Studierende 

E.2.1 Leitfaden A) 

Interviewleitfragen für die Studierenden aus dem EduTech-Projekt 

1. Motivation und Entscheidung für das Studium 

Zum Einstieg möchte ich mit Ihnen über Ihre Motivation für Ihr Studium ins Ge-

spräch kommen. 

- Was war Ihre Motivation für die Aufnahme Ihres jetzigen Bachelorstudiums? 

(retrospektiver / prospektiver Blick gewünscht) 

- Warum haben Sie sich für ein Studienmodell mit pädagogischen / bildungs-

wissenschaftlichen Inhalten entschieden? 

- Könnten Sie sich vorstellen später im pädagogischen Kontext (z. B. als Leh-

rende_r oder als Anleiter_in) tätig zu sein? 

2. Orientierung, Informationsgewinnung und Entscheidungsfindung – 

Masterstudium 

Ich würde nun gerne noch mit Ihnen über Möglichkeiten und Anforderungen hin-

sichtlich eines weiterführenden Studiums ins Gespräch kommen. 

- Wie stehen Sie, zum jetzigen Zeitpunkt, zu der Möglichkeit ein Masterstudi-

um anzuschließen? 

- Könnte dieses direkt im Anschluss an das Bachelorstudium stattfinden? 

(Begründung) 

- Wäre für Sie ein Masterstudium, welches parallel zu einer Berufstätigkeit 

stattfindet, vorstellbar? (Begründung) 

- Wäre ein Masterstudium mit pädagogischem Schwerpunkt vorstellbar? (Be-

gründung) 

- Wären Sie an Studienangeboten interessiert, in denen Sie lernen, wie Sie in 

Betrieben Bildungsprozesse initiieren, steuern und begleiten können? 

- Wie würden Sie sich über mögliche Masterprogramme informieren? 

- Welche Informationswege haben Sie für Ihr bisheriges Studium in Anspruch 

genommen und welche Erfahrungen haben Sie damit gemacht? (z. B. Bro-

schüren, Flyer, Infoveranstaltungen, Internet, Studienberatung, Bekannte, 

Freunde, …) 

- Nach welchen Kriterien würden Sie sich für ein weiterführendes Studium 

entscheiden? (z. B. Länge, Praxisbezug, Internationalität, inhaltliche Aus-

richtung) 

3. Zeitliche Ressourcen für das Studium 

Ich würde nun gerne (noch einmal) mit Ihnen die zeitlichen Ressourcen in den 

Blick nehmen, betrachtet aus Ihrer jetzigen Situation. 

- Welche zeitlichen Ressourcen können Sie für Ihr Studium aufbringen? 
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Bei Interesse an einem weiteren Studium: 

- Welche zeitlichen Ressourcen könnten Sie für ein weiteres Studium, z. B. 

ein Masterstudium, aufbringen? 

- Wenn Sie diesen im Vollzeit studieren würden? 

- Wenn Sie diesen berufsbegleitend studieren würden?  

- Welche zeitlichen Strukturen müsste ein weiterführendes Studium aufwei-

sen, um für Sie interessant zu sein? (regelmäßige Zeiten vs. flexible Steu-

erbarkeit der Zeiten: Präsenz nur am Wochenende, in den Abendstunden, 

am Block z. B. am Anfang und am Ende eines Semesters, keine Präsenz) 

4. Studium / Lernen an der Hochschule – Lernen mit Digitalen Medien 

Das Lernen mit Digitalen Medien nimmt immer mehr zu. Zum Beispiel könnten 

im Rahmen eines Studiums Online-Seminare oder Live-Chats genutzt werden.  

Stellen Sie sich vor einmal pro Woche Mittwochabend von 18:00–20:00 Uhr gä-

be es die Möglichkeit, an einem Online-Seminar teilzunehmen. Innerhalb dieses 

Online-Seminars hätten Sie Kontakt zur Lehrperson sowie zu Studierenden.  

- Was halten Sie davon?  

- Haben Sie im Rahmen Ihres Studiums Erfahrung mit der Einbindung von 

Digitalen Medien gesammelt, wie z. B. Onlineplattformen? 

- Welcher Unterstützung bedarf es aus Ihrer Sicht für das Lernen mit Digita-

len Medien? 

5. Studium / Lernen an der Hochschule und in Unternehmen 

Szenario: 

Stellen Sie sich bitte vor, Sie sind während Ihres Studiums phasenweise in den 

Alltag eines Unternehmens eingebunden. Während dieser Zeit spielt die Theorie-

Praxis-Vernetzung ein große Rolle.  

- Wodurch zeichnet sich aus Ihrer Sicht eine gute Theorie-Praxis-Vernetzung 

aus? 

- Was ist für Sie mit Blick auf Ihren Lernprozess von Bedeutung? (Theorie-

Praxis-Vernetzung) 

- Welche Bedeutung hätte (oder hat) der Kontakt zu den Lehrenden der 

Hochschule? 

- Welche Bedeutung hätte (oder hat) die Begleitung von Seiten der 

Hochschule? 

- Welche Bedeutung hätte (oder hat) der Kontakt zu den anderen Stu-

dierenden? 

6. Persönlicher Ausblick und Weiterbildungsverhalten  

Zum Abschluss noch eine letzte Frage, mit der ich Sie um einen persönlichen 

Ausblick bitte. 
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- Was erhoffen Sie sich von Ihrem Studium? (persönlich / beruflich) 

- Welche Rolle könnte Weiterbildung in Ihren zukünftigen Berufsleben spie-

len? 

- Wenn sich Hochschulen für die Weiterbildung öffnen, könnten Sie sich vor-

stellen, solche Angebote auch an der Hochschule wahrzunehmen, z. B. in 

Form von Zertifikatsangeboten? 

7. Abschluss  

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten? 

- Ich bitte Sie nun noch um weitere Angaben zu Ihrer Person auf einem ge-

sonderten Bogen.  

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung 
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E.2.2 Leitfaden B) 

Interviewleitfragen für Studieninteressierte 

1. Berufliche Situation und aktueller Tätigkeitsbereich 

Wir würden zunächst gerne etwas über Ihre Tätigkeit in Ihrem Unternehmen / in 

Ihrer Einrichtung erfahren.  

- In welchem Unternehmen / welcher Einrichtung sind Sie tätig? 

- In welchem Bereich sind Sie tätig?  

- Wie lange arbeiten Sie bereits im Unternehmen und seit wann in diesem 

Bereich? 

- Welche Funktion üben Sie aus und seit wann? 

2. Bildungs- und Berufsbiographie der Interviewperson 

Über Ihren aktuellen Aufgaben- und Tätigkeitsbereich hinaus interessiert mich 

auch Ihr bisheriger beruflicher Werdegang. 

Bitte schildern Sie mir die wichtigsten Stationen in Ihrem Berufsleben! 

- Welche Ausbildung, welches Studium haben Sie absolviert? (Dauer, Inhalt, 

Abschluss) 

- Welche beruflichen Tätigkeiten haben Sie ausgeübt? (Dauer, Aufgabenbe-

reich)  

- Welche Weiterbildungen haben Sie besucht? (Dauer, Inhalte, ggf. Abschlüs-

se) 

3. Aktueller Aufgabenbereich und berufliche Anforderungen  

Nun würden wir Sie bitten, Ihren aktuellen Aufgaben- und Tätigkeitsbereich nä-

her zu beschreiben. 

- Was gehört zu Ihren Aufgaben in der Aus-, Fort- und Weiterbildung?  

- Bitte beschreiben Sie diese Aufgaben näher! 

- Haben sich Ihre Aufgaben in den letzten Jahren verändert? 

- Wenn ja: Was hat sich verändert? 

- Was ist aus Ihrer Sicht erforderlich, um die Aufgaben in der Aus-, Fort- und 

Weiterbildung zu bearbeiten? (Herausforderungen und Anforderungen, Qua-

lifikationen und Kompetenzen) 

4. Motivation und Entscheidung für (wissenschaftliche) Weiterbildung 

Zum Einstieg möchten wir über Ihre Erfahrung mit Weiterbildung sowie Ihre Mo-

tivation an Weiterbildungen teilzunehmen ins Gespräch kommen. 

- Welche Rolle hat Weiterbildung in Ihrem bisherigen Berufsleben gespielt? 
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- Was ist oder war Ihre Motivation für die Teilnahme an Fort- und Weiterbil-

dungsmaßnahmen? (retrospektiver / prospektiver Blick gewünscht) 

- Haben Sie schon einmal über die Möglichkeit nachgedacht, sich an einer 

Hochschule weiterzubilden, z. B. im Rahmen berufsbegleitender Seminare, 

die mit einem Zertifikat abschließen? 

5. Orientierung und Informationsgewinnung 

- Haben Sie schon einmal über die Möglichkeit nachgedacht, ein berufsbeglei-

tendes Studium / einen berufsbegleitenden Zertifikatkurs (ZK) aufzuneh-

men?  

Bei bekundetem Interesse:  

- Wie haben Sie sich bisher darüber informiert (über Studienmöglichkei-

ten)? 

- Was würde Ihnen bei der (weiteren) Informationsgewinnung helfen? 

(z. B. eine Broschüre, ein Flyer, eine Infoveranstaltung, Internet, Stu-

dienberatung, Bekannte, Freunde, …) 

Bei nicht deutlich werdendem Interesse:  

- Was würde Ihnen bei der (weiteren) Informationsgewinnung helfen? 

(z. B. Flyer, Broschüre, Infoveranstaltung, Internet, Studienberatung, 

Bekannte, Freunde,…) 

6. Vorbereitung auf das Studium / Lernen an der Hochschule 

Wir würden nun gerne von Ihnen erfahren, wie Sie sich den Einstieg in ein Stu-

dium / Zertifikatskurs vorstellen. 

- Was würde Ihnen beim Einstieg in ein Studium / ZK helfen? (z. B. inhaltli-

che und/oder organisatorische Angebote) 

7. Studium / Lernen an der Hochschule – Allgemeine Unterstützung 

Nachdem wir über die Vorbereitung für ein Studium (oder ZK) gesprochen ha-

ben, möchten wir nun die Begleitung während des Studiums (des ZK) in den 

Blick nehmen.  

- Welche Unterstützung würden Sie während eines Studiums / ZK erwarten? 

- Welche organisatorische Unterstützung wäre für Sie hilfreich? (z. B. Kinder-

betreuung, Finanzierung, gemeinsame Planung von Praxiseinsätzen und 

Zeitmanagement) 

- Welche inhaltliche Unterstützung wäre für Sie hilfreich? (z. B. Reflexions-

kurse, Feedbackschleifen vor Abgabe einer Hausarbeit, Tutorien, Übungs-

klausuren, Schreibwerkstatt, Lernwerkstatt) 

8. Studium / Lernen an der Hochschule – Selbstlernphasen 

Nachdem wir über den allgemeinen Unterstützungsbedarf gesprochen haben, 

möchten wir nun gezielt den Lernprozess in den Blick nehmen. Ein Studium / ZK 
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besteht aus unterschiedlichen Lernphasen wie z. B. dem Lernen in der Hoch-

schule, dem Lernen am Arbeitsplatz oder dem Lernen zu Hause. Ein berufsbe-

gleitendes Studium / berufsbegleitender ZK ist meist mit einem hohen Anteil von 

Selbstlernphasen verbunden. 

- Was würde Ihnen während der Selbstlernphasen helfen? 

- Welche Rolle spielt dabei zeitliche Flexibilität? 

- Welche Rolle spielen dabei Strukturvorgaben von Seiten der Hochschule? 

- Welche Rolle spielen dabei Kontakte zur Hochschule? (Ansprechpart-

ner_innen) 

9. Studium / Lernen an der Hochschule – Lernen am Arbeitsplatz 

Berufsbegleitende Weiterbildung kann dann am besten gelingen, wenn es zu ei-

ner Verzahnung von Theorie und Praxis kommt. D. h. im Idealfall arbeiten Hoch-

schulen und Unternehmen zusammen, stehen miteinander im Austausch und 

begleiten das Lernen der Studierenden. 

Stellen Sie sich vor, Sie haben die Möglichkeit in einem Unternehmen über einen 

längeren Zeitraum eine Praxisphase (z. B. Projekt) durchzuführen.  

- Können Sie sich das in Ihrem derzeitigen Unternehmen vorstellen? 

- Was wäre Ihnen bei einer solchen Praxisphase wichtig?  

Offener Einstieg, ggf. Nachfragen hinsichtlich folgender Punkte: 

- zeitliche Verteilung 

- Unterstützung bei der Durchführung 

- Wie würden Sie sich den Austausch bzw. die Vernetzung zwischen Hoch-

schule und Unternehmen idealerweise vorstellen?  

- Und wie sollte sich das auf Ihren Lernerfolg auswirken? 

10. Studium / Lernen an der Hochschule – Lernen mit Neuen Medien 

Das Lernen mit Neuen Medien nimmt immer mehr zu. Zum Beispiel könnten im 

Rahmen des Studiums / ZK Online-Seminare oder Live-Chats genutzt werden.  

Stellen Sie sich vor einmal pro Woche Mittwochabend von 18:00 – 20:00 Uhr 

gäbe es die Möglichkeit, an einem Online-Seminar teilzunehmen. Innerhalb die-

ses Online-Seminars hätten Sie Kontakt zur Lehrperson sowie zu Studierenden.  

- Was halten Sie davon?  

- Haben Sie mit der Einbindung von Digitalen Medien, wie z. B. Onlineplatt-

formen, Erfahrung? Welcher Unterstützung bedarf es aus Ihrer Sicht für das 

Lernen mit Neuen Medien? 

11. Studium / Lernen an der Hochschule – Lerngruppe 

Während eines Studiums / eines Zertifikatskurses werden Sie mit unterschiedli-

chen Menschen in Kontakt kommen und ein Teil des Lernprozesses findet im 
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Austausch mit anderen Studierenden statt, z. B. im Rahmen von Gruppenaufga-

ben. 

- Was wäre Ihnen wichtig bei der Zusammenarbeit in Gruppen? (z. B. feste 

oder abwechselnde Lerngruppen, Ansprechpersonen, regelmäßiger Aus-

tausch, präferierte Kommunikationswege) 

12. Studium / Lernen an der Hochschule – Lernbegleitung  

Während eines Studiums / Zertifikatskurses sind verschiedene Lernaufgaben zu 

bearbeiten, z. B. in Form von Projekten am Arbeitsplatz. Dabei findet idealer-

weise eine Begleitung und Betreuung statt. 

- Wie stellen Sie sich die Betreuung und Begleitung vor? (von Seiten der 

Hochschule / von Ihrem beruflichen Umfeld / privaten Umfeld) 

13. Veränderungen der Lebenssituation während des Studiums 

Ein Studium, vor allem wenn es berufsbegleitend ist, bringt Veränderungen im 

eigenen Leben mit sich. Darüber würden wir jetzt gerne mit Ihnen ins Gespräch 

kommen. 

- Wenn Sie sich jetzt vorstellen ein Studium aufzunehmen, was denken Sie, 

würde sich für Sie ändern? 

- Welche studienbedingten Veränderungen im Privatleben würden Sie erwar-

ten? 

- Welche studienbedingten Veränderungen im Beruf würden Sie erwarten? 

14. Zeitliche Ressourcen im Studium  

Wir würden nun gerne (noch einmal) mit Ihnen die zeitlichen Ressourcen in den 

Blick nehmen, betrachtet aus Ihrer jetzigen Situation. 

- Welche zeitlichen Ressourcen könnten Sie für ein berufsbegleitendes Studi-

um aufbringen?  

- Welche zeitlichen Strukturen müsste ein Studium aufweisen, um für Sie in-

teressant zu sein? (regelmäßige Zeiten vs. flexible Steuerbarkeit der Zeiten: 

Präsenz nur am Wochenende, in den Abendstunden, am Block z. B. am An-

fang und am Ende eines Semesters, keine Präsenz) 

- Können Sie sich regelmäßig freie Zeiträume schaffen? 

- Wie könnte das konkret aussehen? 

15. Persönlicher Ausblick  

Zum Abschluss noch eine letzte Frage, mit der wir Sie um einen persönlichen 

Ausblick bitten. 

- Was erhoffen Sie sich von einem berufsbegleitenden Studium? (persönlich / 

beruflich) 
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16. Abschluss  

Wir haben nun alle Aspekte besprochen, die für uns bzw. unser Projekt von Inte-

resse sind.  

- Haben Sie noch Anmerkungen, Hinweise oder Fragen zu unserem Ge-

spräch? 

- Wurde aus Ihrer Sicht etwas nicht oder nicht ausreichend besprochen? 

- Gibt es noch Dinge, die erwähnt werden sollten?  

optional: Im Rahmen unseres Projekts würden wir gerne noch weitere Gesprä-

che mit Personen führen, die möglicherweise Interesse an einem berufsbeglei-

tenden Studium haben: 

- Fallen Ihnen ggf. Personen ein, die dafür in Frage kommen könnten? 

Wir bitten Sie nun noch um weitere Angaben zu Ihrer Person auf einem geson-

derten Bogen. 

- Bedanken für Interviewteilnahme 

- Verabschiedung
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