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Birgit Schwarz, Mag. Mag. phil.

VORBEMERKUNGEN

Zielstudiengdnge: Wenn im Folgenden von Zielstudiengédngen gesprochen wird, sind
immer der berufsbegleitende Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit fiir Erzieherinnen
und Erzieher und der weiterbildende Master-Studiengang Sozialmanagement der
Professional School der Leuphana Universitat Lineburg gemeint. Fir die bessere
Lesbarkeit wird der Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit fir Erzieherinnen und
Erzieher auch als Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit angefiihrt.

Korrelationen: Die im gesamten Dokument erwahnten Erhebungsergebnisse
hinsichtlich signifikanter Zusammenhange mittels Korrelationen, beziehen sich
aufgrund der gewahlten ZusammenhangsmalBe nicht auf kausale Zusammenhange.
Das heiBt, es kdnnen keine kausalen Schlisse gezogen werden, denn es kdnnten auch
weitere  Variablen auf den jeweiligen Zusammenhang Einfluss haben
(Scheinkorrelation). Allerdings geben uns die berechneten Werte Hinweise auf einen
moglichen kausalen Zusammenhang, der anhand anderer MaBe und Berechnungen
(Regression) in einer vertieften Analyse (vorgesehen im Rahmen der zweiten
Forderphase des Projektes) geprift werden kénnte.



1 EINLEITUNG

Die Aus- und Weiterbildung im Bereich der Sozialen Arbeit befindet sich — wie das
Handlungsfeld selbst — in stetem Wandel (vgl. Braches-Chyrek 2017). Dies hat eine
heterogene Weiterbildungslandschaft zur Folge, die von sehr unterschiedlich
qualifizierten Fachkraften in Anspruch genommen wird. Die Fachkrafte der Sozialen
Arbeit zeichnen sich zudem dadurch aus, dass sie besonders weiterbildungsaffin sind
und haufiger an Fort- und Weiterbildungen teilnehmen als andere Berufsgruppen (vgl.
Kénig 2017). Gleichzeitig werden im Zuge des sogenannten , Lebenslangen Lernens®
die Zielgruppen fir (akademische) Weiterbildung immer vielféltiger. Die Lernenden
und Lernwilligen bringen unterschiedlichste schulische und berufliche Vorerfahrungen
sowie biografische Hintergriinde mit und unterscheiden sich hinsichtlich ihres Alters,
Geschlechts sowie ihrer familidaren Aufgaben, Migrationserfahrung usw. Diese
Heterogenitat wahrzunehmen, zu analysieren und darauf zu reagieren ist Aufgabe der
Erwachsenenbildung, wenn sie zielgruppengerechte Angebote (weiter-)entwickeln
mochte.

Der berufsbegleitende Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit fiir Erzieherinnen
und Erzieher an der Professional School der Leuphana Universitat Lineburg ist
bestrebt, das bestehende berufsbegleitende Angebot stetig zu verbessern und
weiterzuentwickeln. Im Rahmen der Forschungsprojekte KomPédenZ (BMBF-Initiative
ANKOM, 2005-2008) und KomPé&denZ konkret (BMBF-Initiative ANKOM Ubergange
2012-2015) wurden Erhebungen als Basis fir die Entwicklung des Bachelor-
Studiengangs durchgefiihrt und dieser — nach Einfihrung 2011 — begleitet, evaluiert
und anhand der Projektergebnisse weiterentwickelt. Im Rahmen des Forschungs- und
Entwicklungsprojekts KomP&ddenZ Potenzial (erste Férderphase 2015 — 2018) wurde
der weiterbildende Master-Studiengang Sozialmanagement als zweiter so genannter
»Zielstudiengang® erstmals mit in den Blick genommen.

Unter anderem wurde im Projektverlauf eine quantitative Erhebung unter
Studierenden und Lehrenden durchgefiihrt, um die Heterogenitat von Studierenden
dieser beiden Zielstudiengange zu erfassen. Die dabei gewonnenen Informationen
sollen die Heterogenitat in den Studiengangen darstellen und anhand der Ergebnisse
sollen MaBBnahmen entwickelt werden, die Studiengange gender- und diversitysensibel
weiterzuentwickeln.



ABSTRACT

Im Folgenden werden zunachst die der Erhebung zugrundeliegenden
Untersuchungsziele erlautert und darauf aufbauend die Leitfragen der Erhebung
dargelegt. AnschlieBend werden zentrale theoretische Zugange benannt und das
Design sowie der Verlauf der Fragebogenerhebung vorgestellt. Im anschlieBenden
finften Abschnitt werden ausfihrlich die erhobenen persénlichen und biografischen
Daten dargelegt und — wo moglich — mit (bergreifenden Daten zur Situation von
Studierenden in Verbindung gesetzt. Dadurch ist es mdéglich, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen den beiden untersuchten Studiengédngen wund der
bundesweiten Studierendensituation, z.B. in Bezug auf das Alter der Studierenden,
das Geschlecht, die Studiensituation oder die Elternschaft, herauszustellen. Darliber
hinaus werden von den an der Befragung teilnehmenden Studierenden benannte fiir
das Studium férderliche bzw. hinderliche Faktoren dargelegt. Ein zusammenfassender
Uberblick sowie erste MaBnahmenempfehlungen schlieBen sich an.

In den darauf aufbauenden néachsten Teilen werden die studiengangsspezifischen
Ergebnisse

— zur Lehr- und Lernsituation in den Zielstudiengangen,

— zu Fragen der Integration von Gender und Diversity in den Studiengéangen,
— zu von den Befragten benannten Beratungs- und Unterstiitzungsbedarfen
— sowie zu benannten Diskriminierungs- und Privilegierungserfahrungen

dargestellt und jeweils MaBnahmenempfehlungen fiir die beiden Zielstudiengénge
getroffen.

Die Reflexion Uber die Erhebung und deren Ergebnisse sowie ein Fazit schlieBen den
Forschungsbericht ab.

2  UNTERSUCHUNGSZIELE

Das urspriinglich geplante Vorgehen, das die Durchfihrung von Workshops vorsah,
erwies sich im Projektverlauf als wenig geeignet, um die in diesem Schwerpunkt
vorgesehenen Projektziele zu erreichen. So stellt in dem Forschungs- und
Entwicklungsprojekt KomP&ddenZ Potenzial die durchgehende Beachtung von Gender-
Mainstreaming- und Diversity-Fragestellungen eine Querschnittsaufgabe fir alle
Forschungs- und Entwicklungsteilbereiche dar. Bei der Recherche entsprechender
Informationen und Daten zu den Bereichen Gender und Diversity wurden diverse zum
Wintersemester 2014/2015 vorliegende Befragungsinstrumente, insbesondere
Erhebungsbdgen des Qualitdtsmanagementsystems an der Professional School der



Leuphana Universitat Lineburg!, gesichtet. Dabei wurden Informationen gesammelt,
die dem Projektteam Anhaltspunkte fir die Schwerpunktsetzung im Rahmen der
urspringlich geplanten Workshops geben sollten. Bei dieser Recherche wurde
festgestellt, dass die Instrumente in Bezug auf die Dimensionen Gender und Diversity
nur sehr geringe Aussagekraft besaBen und zu wenige differenzierte Informationen
bieten konnten. Daher entschied sich das Forschungsteam fiir eine umfassende
Befragung von Studierenden und Lehrenden der beiden Zielstudiengédnge und fir die
Durchfiihrung eines anschlieBenden Workshops zur Prasentation und Diskussion der
gewonnenen Informationen. Dabei sollen folgende Ziele erreicht werden:

1 Die Studiengange werden anhand der Ergebnisse der Fragebdgen und der

Anregungen aus den Workshops weiterentwickelt.

1.1 Fragebégen werden entwickelt, gender- und diversitysensibel
ausgewertet und evaluiert.

1.1.1 Die Fragebbgen werden vom Forschungsteam in enger Kooperation
mit den Studiengangen entwickelt.

1.1.2 Die Fragebdgen beinhalten projektrelevante Fragen, die in anderen
Datenerhebungen nicht beantwortet werden, insbesondere in Bezug
auf die Themen Gender und Diversity.

1.1.3 Die Fragebdgen werden von Studierenden und Lehrenden
beantwortet.

1.1.4 Die Ergebnisse der Fragebtgen werden analysiert und im Rahmen
des Workshops diskutiert.

1.1.5 Die Ergebnisse werden allen Studierenden und Lehrenden der
Studiengange Uber die Lernplattform Moodle zur Verfligung
gestellt.

2 Im Workshop kommt es zu einem Austausch {ber Erfahrungen im

Studiengang.

2.1 Im Workshop tauschen sich Lehrende, Studiengangs-Verantwortliche
und Studierende zu den erhobenen Daten der Fragebbgen aus.

2.2 Im Workshop entwickeln Lehrende wund Studierende Uber die
Dateninformationen der Fragebogenerhebung hinaus Anregungen und
Ideen zur Weiterentwicklung der Studiengange.

! Nach diversen Gesprachen mit Verantwortlichen fiir das Qualitatsmanagement wurden u.a. die
Lehrveranstaltungsevaluation, die Einstiegsbefragung, Zwischen- und Abschlussevaluation wie
auch der Qualitatszirkel eingehend gesichtet und operationalisiert. Qualitatszirkel sind ein
zentrales Instrument zur Weiterentwicklung von Studium und Lehre an der Leuphana Universitat
Lineburg. Studierende und Lehrende kommen hierbei i.d.R. einmal jahrlich zusammen und
diskutieren mit der oder dem Studienprogrammbeauftragten sowie weiteren Lehrenden Stérken
und Schwachen des Programms (siehe dazu http://www.leuphana.de/ueber-
uns/qualitaetsentwicklung/qualitaetsmanagement-in-studium-und-lehre/qualitaetszirkel.html
22.08.17 11:00 Uhr). Auf eine umfassende Darlegung der Rechercheergebnisse und
Operationalisierungen muss aus Platzgriinden an dieser Stelle verzichtet werden.
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Mit der Befragung von Studierenden und Lehrenden in den Zielstudiengangen wurde
erstmals erhoben, wie heterogen die derzeitigen Studierenden in den
Zielstudiengangen zusammengesetzt sind. Das heiBlt, es wurden Informationen
hinsichtlich verschiedener Dimensionen von Heterogenitat erhoben, sodass hier
spezifiziert werden kann von welcher Heterogenitdt gesprochen werden kann.
AuBerdem wurden die Erfahrungen mit der Lehr- und Lernsituation, den
Unterstitzungs- und Beratungsangeboten im Studium und dem Umgang mit den
finanziellen und zeitlichen Rahmenbedingungen erhoben.

Die entsprechenden Forschungsfragen flr die Fragebogenerhebung lauteten daher:

3 LEITFRAGEN FUR DEN FRAGEBOGEN

1. Welche Heterogenitatsdimensionen werden von den Studierenden in den
Studiengéngen abgebildet?

2. Welche Erfahrungen gibt es hinsichtlich bestehender Beratungs-
/Unterstitzungsangebote im Studium?

3. Welche Bediirfnisse gibt es hinsichtlich moéglicher Beratungs- und

Unterstiitzungsangebote im Studium?

Wie zufrieden sind Studierende mit der zeitlichen Organisation im Studium?

Wie zufrieden sind Studierende mit der Lehr- und Lernsituation?

Wie zufrieden sind Lehrende mit der Lehr- und Lernsituation?

Welche Erfahrung haben die Studierenden mit studierendenzentrierten Lehr- und

Lernverhaltnissen?

8. Welche Erfahrung haben die Lehrenden mit studierendenzentrierten Lehr- und
Lernverhaltnissen?

9. Welche Rolle spielen Gender- und Diversityaspekte und deren Umsetzung im
Studiengang?

10. Welche Diskriminierungserfahrungen benennen Studierende?

11. Welche Privilegierungserfahrungen benennen Studierende?

12. Welche Ideen und Anregungen haben Lehrende/Studierende fiir die Studiengange?

N o ok

Die aus der Erhebung resultierenden Informationen sollen in Teilen auf folgende
Forschungsfragen des Gesamtprojektes KomPé&denZ Potenzial Antworten geben:

— Welche spezifischen Bedirfnisse und Bedarfe an akademischer Weiterbildung lassen
sich bei beruflich qualifizierten/berufstatigen Zielgruppen mit und ohne
Migrationshintergrund identifizieren? Wo finden sich Uberschneidungen und
Differenzen?

— Wie missen Angebote (geschlechtssensibel und zielgruppengerecht) konzipiert und
strukturiert sein, damit sie fir Berufstatige wie auch Personen in Familien- und
Pflegezeit auch im landlichen Raum attraktiv wie auch nutzbar sind?



4  ZENTRALE FORSCHUNGSZUGANGE: THEORIE- UND
HYPOTHESENBILDUNG

4.1 ZUSAMMENSETZUNG DER STUDIERENDENSCHAFT

In den letzten zwei Jahrzenten beeinflussten diverse europédische und nationale
Reformprozesse die hochschulische Bildung in Deutschland. Insbesondere unter den
Pramissen von mehr Durchlassigkeit und Offnung von Hochschule wurde durch
veranderte gesetzliche Rahmenbedingungen, Beschliisse der Kultusministerkonferenz
und mehrere Férderprogramme versucht, alternative Zugangsmdoglichkeiten, neben der
schulischen Hochschulzugangsberechtigung, zu ermoglichen (vgl. Freitag 2017,
Wolter/Banscherus 2016). Diese formale Offnung hinsichtlich der Zugangswege ist
jedoch nur eine Seite der Medaille, denn das Problem scheint tiefer zu liegen:

»Die Studierendenschaft ist heterogener geworden, dies bezieht sich unter anderem auf
soziale  Herkunft, auf die Geschlechterfrage, auf Staatsangehérigkeit und
Migrationserfahrungen, auf religiose Orientierungen oder aber auf vorherige
Qualifizierungen. Zum anderen zeigt sich, dass der Zugang zu hdherer Bildung nicht
gleichermaBen allen Bevolkerungsgruppen offen steht. Besonders die deutschen
Universitadten basieren noch immer auf sozialer Selektivitat.” (Heitzmann/Klein 2012,
S.7)

Die Teilhabe am wissenschaftlichen Leben und an wissenschaftlichen
Bildungskontexten hangen wesentlich davon ab, wie gut die entsprechenden Personen
sich in die soziale Praxis hineinfinden. Dabei spielt das kulturelle und soziale Kapital
eine groBe Rolle und bewirkt, dass bestimmte Exklusionsmechanismen und Barrieren
far heterogene Studierendenschaft wirken (vgl. z.B. Miller 2017, Heitzmann/Klein
2012, GeiBler/Weber-Menges 2010, u.a.).

Das soziale und kulturelle Kapital? spielt neben der finanziellen Absicherung
des Studiums eine sehr groBe Rolle. Es ist vor allem der fehlende familiare Riickhalt,
der in nicht-akademischen Elternhdusern durch die kulturelle Distanz zur Hochschule
ausschlaggebend ist. Dies trifft nicht erst bei der Entscheidung fiir ein Studium zu,
wenn Eltern ohne akademischen Vorerfahrungen ihre Kinder schwerer unterstiitzen
kénnen, da sie selbst das System Hochschule nicht kennen und die zahlreichen
Angebote und Facher nicht Uberschauen kénnen. Oftmals kénnen solche hemmenden
Faktoren in der Familie sogar bis zur Ablehnung des Studienwunsches reichen, die

2 Bourdieu definiert Kapital als ,, akkumulierte Arbeit, entweder in Form von Materie oder in
verinnerlichter, inkorporierter Form* (Bourdieu 1983, zit. nach Miller 2017, S. 86). Das soziale
Kapital spiegelt die Netzwerke und Ressourcen, welche aus einer Gruppenzugehorigkeit
resultieren, wider. Das kulturelle Kapital hingegen kann sowohl in inkorporierter Form (z.B.
autodidaktisch erlernte Dispositionen), als auch in objektivierter Form (z.B. Biichern, Gemalden
etc.) sowie institutionalisierter Form (z.B. Abschlusszeugnis, Titel etc.) auftreten (vgl. Maller
2017, S. 86).
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auch im Studium eine Bindung an die Hochschule sehr erschweren kann. (vgl. Hans-
Bockler-Stiftung 2012, S. 22-25)

AuBerdem kdnnten Eltern aus nicht-akademischen Familien ihre Kinder schwer
unterstiitzen, wenn es um den Habitus® an Hochschulen ginge, da hier sowohl in
Seminaren als auch im Studienleben allgemein, aber insbesondere in
Prifungssituationen Souveranitat im Umgang mit wissenschaftlicher Sprache erwartet
und vorausgesetzt wirde. Der vorhandene ,Herkunftshabitus® aus nicht-
akademischen Familien bediene die Anforderungen und Erwartungen weniger gut und
kdnne dadurch flr das Abhalten von Referaten und die aktive Teilnahme in Seminaren
starker konfliktbehaftet sein (vgl. Hans-Bdckler-Stiftung 2012, S. 29-35).

Far Bourdieu sind es zwei Arten wissenschaftlichen Kapitals, die das Feld und
die soziale Praxis der Wissenschaft entscheidend pragen. Dies ist einerseits, eine
weltliche oder politische Macht, die sich an den Positionen, Produktions- und
Reproduktionsmitteln und besonderen Tatigkeiten im Wissenschaftsbetrieb aufert.
Andererseits ist es eine

»spezifische Macht, ein personliches ,Prestige”, (...) da es nahezu ausschlieBlich auf
einer kaum oder schwach institutionalisierten Anerkennung durch die Gesamtheit der
Gleichgesinnten oder der Angesehensten einer ihrer Fraktionen beruht (namentlich der
»unsichtbaren Kollegien“ von Gelehrten, die Beziehungen gegenseitiger Wertschatzung
verbinden).” (Bourdieu 1998, S. 31)

Entscheidend fiir die Entstehung von Ungleichheiten in der sozialen Praxis der
Wissenschaft und deren spezifischen Institutionalisierungs- und
Homogenisierungseffekte ist, dass Eigenschaften im wissenschaftlichen Raum
ungleich anerkannt werden. Es ist das Spiel zwischen eigener Stellung im Raum und
den im Raum vorherrschenden  Rangordnungen, Zuschreibungen und
Anerkennungspraxen. Es ist daher kein klar konturierbares Bild, das Bourdieu fir alle
in diesem Feld Handelnden zeichnen kann, denn es divergiert von Person zu Person,
deren jeweiligen Habitus und Position und von dem Wissenschaftszweig oder der
Ebene des jeweiligen sozialen Feldes, bzw. von dem komplexen Zusammenspiel all
dieser Faktoren und weiterer Wirkungsmechanismen. So kann z.B. eine Eigenschaft
einer Person flr sie ein Vorteil sein und flr die andere Person in einem Kontext
andersartig gelagerter Positionen, kann die gleiche Eigenschaft nachteilig oder gar
stigmatisierend wirken. (vgl. Bourdieu 1988, S. 44-45).

»Um die Auswirkungen der wissenschaftlichen Kodifizierung, insbesondere die
Homogenisierung des Status der in der Realitdt sehr ungleich anerkannten
Eigenschaften sichtbar zu machen, braucht man sich nur anzuschauen, in welcher Weise

3 Im Habitus schlagen sich nach Bourdieu die Kapitalformen in Handlungspraxen nieder, die
geleitet sind von entsprechenden Denk- und Bewertungsschemata, von einer bestimmten Art der
Lebensfiihrung, die Dinge und Tatigkeiten in eine symbolische Ordnung Uberfihren, und zwar
der Nicht- oder Zugehorigkeit zu der jeweiligen sozialen Gruppe (siehe dazu Gebauer/Krais
2002).
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und in welchem AusmaB die den verschiedenen Kriterien entsprechenden Populationen
als Gruppe existieren, angefangen bei den Altersklassen und — allem feministischen
BewuBtsein und einer feministischen Bewegung zum Trotz — Geschlechtsklassen (...).“
(Bourdieu 1988, S. 44)

Die wissenschaftliche Erkenntnis und die wissenschaftliche Leistung missen
demnach sozial relevant gemacht werden, indem sie wahrgenommen und anerkannt
werden. Es sind nicht nur die objektiven Leistungskriterien (institutionalisierte Formen
wie Abschllsse, Titel, Prifungen, fachliche Kompetenz etc.), die hier gelten. Sondern
es ist eine besondere Koppelung der Leistungswahrnehmung anderer Personen und
die Praktiken der Person, die diese Leistung und dieses Wissen zur Geltung bringen.

»Die wissenschaftliche Arbeit zielt (...) auf die adaquate Erkenntnis sowohl der
objektiven Beziehungen — unter Vermittlung des Habitus derer, die sie einnehmen —
zwischen diesen Stellungen und den korrespondierenden Stellungnahmen, das heiBt
zwischen dem Standort innerhalb dieses Raumes und dem Standpunkt, der gegeniber
diesem Raum eingenommen wird und der mit zu seiner Wirklichkeit und Entwicklung
gehort.” (Bourdieu 1988, S.55-56)

Wissenschaft ist demnach ein sozialer Prozess, der Ein- und Ausschluss aufgrund
bestimmter ,,Anerkennungs- und Zuschreibungsprozesse* ermdéglicht oder verwehrt, so
dass ,weder formale Zugangskriterien noch individuelle Willensbekundungen® zur
Teilhabe ausreichen. Diese komplexe soziale Praxis gilt es erstmal zu erkennen, zu
reflektieren und zu verstehen. (vgl. Heitzmann/Klein 2012, S. 13)

»,Das Gelingen und Nicht-Gelingen einer wissenschaftlichen Leistung lasst sich daher
nicht als rein kognitive Leistung verstehen, sondern als einen sozialen Prozess, der sich
in einem gesellschaftlichen Raum vollzieht. Die Bewertung von Leistung und
Leistungsfahigkeit beruht also nicht schlichtweg auf formalen Kriterien, sondern ebenso
auf Erfahrungs- und gesellschaftlichem Wissen." (Heitzmann/Klein 2012, S. 14)

Folgt man den Ausfiihrungen von Bourdieu, ist Wissenschaft demnach sowohl ein
politisches, als auch soziales Feld, in dem es um Machtprozesse und Kampfe um
diverse Ressourcen geht, die gekoppelt sind an die Positionierungen und die
entsprechende symbolische Macht mit der sie ausgetragen werden (kénnen) und von
der erneute Positionierungen im Raum abhangen.

Seit vielen Jahren liefern die Sozialerhebungen des Deutschen Studentenwerks breite
Informationen zur sozio-demografischen Zusammensetzung der Studierendenschaft.
Der aus diesen Informationen dargestellte ,,Bildungstrichter” ist u.a. ein wichtiges
Indiz daflr, ob bestimmte Gruppen nicht oder nur marginal an Hochschulbildung
beteiligt sind. Insbesondere wurde hier auf Nicht-Akademikerkinder aufmerksam
gemacht:

,Von 100 Akademiker-Kindern studieren 77; von 100 Kindern aus Familien ohne
akademischen Hintergrund schaffen nur 23 den Sprung an eine Hochschule. Die soziale
Selektivitat beim Zugang zum deutschen Hochschulsystem ist weiterhin stabil.” (vgl.
Middendorff et al. 2013, S. 11-12)
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GeiBler und Menges fihrten bereits 2010 Bildungsbarrieren im Kontext von Familie,
Schule und Gesamtbildungssystem in Deutschland aus und erlduterten deren
Auswirkungen auf die schichtspezifische  Ungleichheit hinsichtlich  der
Bildungschancen. Durch die Umstellung des Diplom- und Magister-Studiums auf die
Zweiteilung des Studiums in Bachelor und Master konnte nach Neugebauer (2015)
keine signifikante Erh6hung der Studierenden aus Nicht-Akademikerfamilien erreicht
werden. Neugebauer resiimiert sogar, dass die soziale Ungleichheit weiterhin
verscharft wurde. Urspriinglich sollte der Bachelor ein Anreiz sein, in weniger
Semestern, unter Einsatz geringerer finanzieller und zeitlicher Ressourcen einen
akademischen Abschluss zu erlangen und dadurch mehr Personen anzusprechen, die
sich die bisherigen Studienanforderungen nicht leisten konnten. Allerdings stellt
Neugebauer fest, dass die berufliche Sicherheit nach einem Bachelorabschluss fiir die
entsprechende Zielgruppe fraglich sei. AuBerdem wirden viele, an einer vermeintlich
héheren finanziellen Unabhangigkeit mit dem Bachelorabschluss, im Gegensatz zur
traditionellen Berufsausbildung, zweifeln. Hinzu kame, dass sich Nicht-
Akademikerkinder die studieren, mit dem Bachelorabschluss eher begniigen, als dies
bei Studierenden aus Akademikerfamilien der Fall sel.

Die Aufnahme eines Studiums in Deutschland und das Studieren selbst,
scheinen daher eng mit dem sozialen und kulturellen Kapital im Bereich
»Studienerfahrung  in  der  Familie® und  ,schulische  Hochschulreife®
zusammenzuhangen. In den letzten rund 20 Jahren wurde aufgrund diverser
Entwicklungen, neben der bisherigen Regelung des Zugangs zu Hochschule tber die
schulische Hochschulzugangsberechtigung, mit dem Beschluss der
Kultusministerkonferenz von 20094, der dritte Bildungsweg fir beruflich qualifizierte
Personen ermoglicht. (detailliertere  Ausfihrung dazu siehe Kapitel 5.8
Schulabschliisse der Studierenden) Seitdem gibt es auch in der Forschung ein
Interesse an neuen Erkenntnissen hinsichtlich der Studienerfahrungen und
Studienerfolge dieser ,,neuen Studierenden®.

Beruflich Qualifizierte, die ein Studium aufgenommen haben, wurden in der
empirischen Forschung oft als nicht-traditionell Studierende bezeichnet. Wolter et al.
(2015) weisen auf die unterschiedlichen Bedeutungen des Konzepts beruflich
Qualifiziert in der Forschungspraxis hin und erldutern, dass damit je nach Fokus,
neben dem Kriterium der beruflichen Qualifikation als Zugangsweg zur Hochschule,
z.B. auch Studienanfangerinnen und Studienanfénger, die alter als 25 Jahre sind und
daher Uber der durchschnittlich ,typischen® Altersspanne liegen, gemeint sind. (vgl.
Wolter et al. 2015, S. 13f.) Oft wirden mit ,beruflich Qualifizierten* auch noch
Studierende mit Fachhochschulreife bezeichnet. Sicherlich haben solche
Begriffsdefinitionen auch damit zu tun, dass eine lange Zeit, der durchschnittliche

4 Beschluss der Kultusministerkonferenz von 2009 online verfigbar unter:
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/2009/209 03 06-
Hochschulzugang-erful-qualifizierte-Bewerber.pdf [06.10.17; 11:00Uhr).
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Studierende mit folgenden Kriterien beschrieben werden konnte und wurde: zwischen
19 und 24 Jahre alt, kinderlos, im Besitz der  schulischen
Hochschulzugangsberechtigung, in einem Vollzeitstudium studierend. Alle
Studierenden, die diese Kriterien nicht erflllten, wurden zu einer Gruppe
zusammengefasst, den nicht-traditionell Studierenden. Es liegt jedoch auf der Hand:
Die beruflich Qualifizierten und die nicht-traditionell Studierenden sind keine
homogene Gruppe.

Die formale Offnung der Hochschulen brachte viele Veranderungen mit sich. Dabei
unterscheiden sich die Hochschulen allerdings, ob sie ihre Angebote neu gestaltet
oder verandert haben, oder ob sie in der urspringlichen Form, mit verdnderten
zeitlichen Rahmenbedingungen, ihre Angebote weitergefiihrt haben. In Bezug auf
nicht-traditionelle Studierende stellt Peter Alheit jedoch fest, dass diese die
Universitat eher als ,fremd* erfahren:

,Leute, die aus nicht-akademischen Milieus an die Universitdt kommen, beschleichen
Minderwertigkeitsgefiihle, wenn sie in Seminaren sitzen. Sie kommen sich ,,dumm* vor,
zu alt, zu unflexibel, nicht dazu gehdrig. Es scheint tatsachlich ein ,universitarer
Habitus" zu sein, eine symbolische Macht des Wissens, die das merkwirdige
Exzellenzgehabe deutscher Universitaten umgibt. Und das unterscheidet sie von
dénischen, schwedischen oder finnischen Universitdten, ganz besonders auch von
Hochschulen in GroBbritannien. Das heift Ubrigens nicht, dass ,Non-traditionals”
scheitern missen. Einige entwickeln — im Foucaultschen Sinn - so erfolgreiche
»1echnologien des Selbst”, dass sie die Exklusionshiirden problemlos nehmen. Es
bedeutet aber, dass Studieren in Deutschland — und keineswegs nur fir die ,,Non-
traditionals” — zu einer subtilen Herausforderung geworden ist und dass sich dieser
Zustand verscharft.” (Alheit 2009, S.2)

Es stellen sich daher die zentralen Forschungsfragen:

— Wie heterogen ist die Studierendenschaft in den Zielstudiengangen?

— Welche Erfahrungen machen die Studierenden mit den von uns in besonderer
Weise betrachteten Heterogenitatsdimensionen im Studium?

4.2  DER BEGRIFF HETEROGENITAT

Im Gegensatz zum Begriff Diversity, welcher allgemein mit positiven Konnotationen
verbunden ist (vgl. Knapp 2013, S. 37%), hangen an dem Begriff Heterogenitét eher
Konnotationen wie Belastung oder Herausforderung. Seltener sind Anséatze der
Heterogenitat als Chance oder Ressource (vgl. Walgenbach 2014, S. 27). Budde stellt
fir die Schulpadagogik eine Heterogenitétsorientierung fest (vgl. Budde 2015).

5 »Diversity’ ist & jour und ihre Ténung ist positiv.“ (Knapp 2013, S. 37)
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,Heterogenitat stellt nicht nur eine rein deskriptive Dimension dar, die lediglich
Unterschiede zu beschreiben versucht, sondern thematisiert zugleich die mit dem
Prozess der Herstellung von Differenz verbundenen Hierarchisierungen in spezifischen
gesellschaftlichen, organisationalen und interaktiven Kontexten (Makro-, Meso-
Mikroebene). Dies unterscheidet die Heterogenitatsdebatte in Bildungszusammenhangen
u.a. von unkritischen Diversity Diskursen bzw. vor allem von betriebswirtschaftlich
orientierten Diversity-Management-Ansatzen. [...] Wird Heterogenitét [...] im Sinne eines
systematischen Analyseinstruments verwendet, so ergibt sich hieraus auch die
Moglichkeit, soziale und gesellschaftliche Produktionsweisen, Machtdynamiken und
Hierarchisierungsmuster sowie ihre jeweiligen Wechselbeziehungen (im Sinne von
Intersektionalitdt) zu erkennen und kritisch zu reflektieren (...)* (Henschel/Eylert-
Schwarz 2015, S. 137)

Walgenbach skizziert das Diskursfeld Heterogenitit (insbesondere hinsichtlich
schulpadagogischer Kontexte) anhand der Ausfihrungen von Bedeutungsmustern
nach Emmerich und Hormel und den drei Bedeutungsdimensionen von Sauter und
Schroeder (vgl. Walgenbach 2014, S. 25) und ordnet das Feld Heterogenitét
anschlieBend selbst nach vier Bedeutungsdimensionen:

— Heterogenitat als Belastung oder Chance (evaluative Bedeutungsdimension),

— Heterogenitat als soziale Ungleichheit (ungleichheitskritische
Bedeutungsdimension),

— Heterogenitat als Unterschiede (deskriptive Bedeutungsdimension) und

— Heterogenitat als didaktische Herausforderung (didaktische

Bedeutungsdimension). (Walgenbach 2014, S. 26)

Die Fragebogenerhebung in den Zielstudiengangen ist hauptsachlich auf der Ebene
der ungleichheitskritischen Bedeutungsdimension zu verorten, wenn insbesondere das
Hauptziel der Erhebung, die Beschreibung vorhandener oder unterreprasentierter
Dimensionen, betrachtet wird. Die unterreprasentierten Heterogenitatsdimensionen
weisen dabei moglicherweise auf eine ungleiche Ressourcenverteilung hin.

Walgenbach stellt fest, dass der Begriff Heterogenitit, anders als
Intersektionalitdt oder Diversity, ,auf kein koharentes Programm verweist” (ebd.
2014, S. 24). Des Weiteren verweist sie darauf, dass der Begriff Heterogenitdt immer
eine BezugsgroBe, namlich Homogenitét benoétigt (ebd. 2014 S. 12-14).

Es gibt in der Heterogenitatsforschung zahlreiche Modelle, die sich stark darin
unterscheiden, wie viele und welche Merkmale als Heterogenitatsmerkmale relevant
gesetzt werden. Unsere Fokussierung hinsichtlich der untersuchten Merkmale erfolgte
hauptsachlich aufgrund der im Projektantrag benannten Zielgruppen, die auch mit
den im Projekt konzipierten und erprobten zielgruppenspezifischen Zertifikatskursen
angesprochen werden sollten. Die entsprechenden Merkmale wurden aufgrund der im
Folgenden dargelegten empirischen Erkenntnisse zu Variablen weiterentwickelt. Die
hauptsachlichen Heterogenitatsdimensionen in unserer Befragung sind neben dem
biologischen Geschlecht und dem Alter, Studierende in Pflege- und Familienzeiten,
Studierende mit geringer Studienerfahrung in der Familie, Studierende mit
koérperlicher/chronischer Beeintrachtigung/Krankheit und Studierende mit anderen

Erstsprachen. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass diese Auswahl nicht
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bedeutet, dass andere Dimensionen (z.B. Personen mit nicht-weiBer Hautfarbe, Ost-
West-Biografien, sexuelle Orientierung u.a.) weniger oder nicht relevant wéaren. Die
von uns vorgenommene Auswahl von Heterogenitatsdimensionen ist daher ein
gezielter Ausschnitt, der uns Informationen hinsichtlich Tendenzen und médglicher
Zusammenhange zwischen bestehenden Heterogenitatsdimensionen und der
Zufriedenheit im Studium sowie dem Beratungs- und Unterstiitzungsbedarf
nachzeichnen lasst. Hinsichtlich der soziodemografischen Daten kdnnen wir flr die
Zielstudiengange erstmalig benennen, welche der von uns vorgegebenen
Heterogenitatsdimensionen  bei  den  derzeitigen  Studierenden in  den
Zielstudiengangen Uberhaupt reprasentiert werden.

Ob Forschende mit Begriffen wie Merkmale, Kategorien oder Dimensionen
arbeiten, ist sehr unterschiedlich. Wir bevorzugen im Folgenden den Begriff
Dimension, da dieser unserer Ansicht nach in unserem Forschungskontext die
Prozesshaftigkeit von Differenzierung am besten benennt. Der Begriff ,,Merkmal® ist
starker mit festgeschriebenen Auspragungen konnotiert. Auch der Vorschlag von
Heitzmann und Klein (2012), ,,soziale Kategorien* als passenderen Begriff zu nutzen,
um nicht individuelle Merkmale oder |dentitatsmerkmale als Eigenschaften zu
verwenden, ist in unserem Forschungsprozess nicht umfassend einsetzbar. Wir kénnen
weder die sozialen Konstruktionen selbst ganzheitlich, noch die Konstruktionsprozesse
beziehungsweise die komplexen Zuschreibungspraxen nachzeichnen.

In Zusammenhang mit der konkreten Benennung relevanter
Heterogenitatsdimensionen tritt das bekannte Dilemma zwischen der Reproduktion
sozialer Differenzierung und Markierung, die an ungleichheitstheoretisch orientierter
Forschung vielfach kritisiert wird, auf. Allerdings ist dem entgegenzuhalten, dass eine
Uberpriifung bestehender Ungleichheiten im entsprechenden Forschungsfeld nur so
moglich ist.

4.3  PRETESTS UND ZEITVERLAUF

Bei der Entwicklung des Fragebogens wurde Wert auf die gute Zusammenarbeit mit
den beiden beteiligten Studiengédngen gelegt. Insgesamt wurde der Fragebogen in 15
Korrekturschleifen mit Beteiligung von Personen aus dem Projektteam sowie den
Studiengangsverantwortlichen diskutiert und weiterentwickelt. Zusatzlich wurde er von
zwei projektexternen Professoren mit dem Schwerpunkt ,quantitative Forschung“
begutachtet.

Die Pretests wurden sowohl online als auch papierbasiert von Juni 2015 bis
November 2015 durchgefiihrt. AnschlieBend wurden die Rickmeldungen aus
insgesamt 21 Pretest-Bbgen eingearbeitet.

Die Durchfiihrung der Fragebogenerhebung erstreckte sich von Oktober 2015 bis
Januar 2016. Innerhalb des viermonatigen Erhebungszeitraums war es moglich, die
aktuellen Studiengruppen der beiden Zielstudiengange jeweils im Rahmen von
Prasenzveranstaltungen zu befragen (Paper-Pencil-Verfahren). Gleichzeitig konnten
wir eine Reihe von Daten auch online erheben. Dies betraf einerseits Studierende
eines Jahrgangs, die ihr Studium aktuell beendet hatten und daher nicht mehr zu
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Prasenzveranstaltungen in Lineburg anwesend waren und andererseits die Lehrenden
der beiden Studiengange.

Jeweils ein Mitglied des Projektteams begleitete die papierbasierten
Befragungen im Rahmen von Prasenzveranstaltungen und vermittelte den
Studierenden vor Befragungsbeginn die Erhebungsziele. Dieses Vorgehen erméglichte
einen relativ groBen Ricklauf und gleichzeitig die direkte Kommunikation mit den
befragten Personen, sodass evtl. vorhandene Verstéandnisfragen sofort und transparent
geklart werden konnten.

Die Ansprache der Lehrenden erfolgte Uber eine personalisierte E-Mail und die
des Abschlussjahrgangs im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit Uber die dort
genutzte Lernplattform Moodle.

44  ROCKLAUF

441 Studierendenbefragung im Bachelor Soziale Arbeit

Die Befragung wurde mit dem Ziel einer Vollerhebung im Bachelor-Studiengang
Soziale Arbeit in 4 Kohorten (darunter eine Doppelkohorte) fir insgesamt 166
Studierende (=100%) papierbasiert und online angelegt. Die Kohorten reichten von
Studienbeginn Wintersemester 2011/2012 bis zum Studienbeginn Wintersemester
2014/2015.

107 Studierende von 166 haben an der Befragung teilgenommen. Die Erhebung
erzielte eine Ricklaufquote von insgesamt 64,46%. Das Ziel der Vollerhebung wurde
nicht erreicht. Die Studie gilt als nicht reprasentativ. Die Ergebnisse im Folgenden
beziehen sich daher nicht reprasentativ auf die Grundgesamtheit, sondern auf die
Stichprobe, d.h. die Gruppe der Studierenden, die an der Befragung teilgenommen
haben. Dies ist insofern wichtig, da insbesondere in unserem Kontext die Nicht-
Anwesenheit womdglich ein besonderes Indiz fir die Herausforderung des Studierens
fir heterogene Studierendenschaft sein kdnnte.

4.4.2 Lehrendenbefragung im Bachelor Soziale Arbeit
Die Befragung wurde mit dem Ziel einer Vollerhebung im Bachelor-Studiengang
Soziale Arbeit fur insgesamt 23 Lehrende (=100%) online angelegt.

18 Lehrende von 23 haben an der Befragung teilgenommen. Die Lehrenden
wurden nach ihrer Lehrtatigkeit im Zeitfenster lehrend von Wintersemester
2011/2012 bis Wintersemester 2014/2015 ausgewahlt, um die Erfahrungen der
befragten Studierenden und Lehrenden im selben Zeitraum zu vergleichen. Die
Erhebung erzielte eine Ricklaufquote von insgesamt 78,26%.

443 Studierendenbefragung im Master Sozialmanagement

Die Befragung wurde mit dem Ziel einer Vollerhebung im Master-Studiengang
Sozialmanagement in 2 Kohorten (Studienbeginn Sommersemester 2014 und
Sommersemester 2015) fir insgesamt 41 Studierende (=100%) papierbasiert und
online angelegt.
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33 Studierende von 41 haben an der Befragung teilgenommen. Die Erhebung
erzielte eine Ricklaufquote der Studierendenbefragung von insgesamt 80,49%. Das
Ziel der Vollerhebung wurde auch hier nicht erreicht. Die Studie gilt daher ebenfalls
als nicht reprasentativ. Die Ergebnisse im Folgenden beziehen sich daher wie im
Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit auf die Gruppe der Studierenden, die an der
Befragung teilgenommen haben.

444 Lehrendenbefragung im Master Sozialmanagement
Die Befragung wurde mit dem Ziel einer Vollerhebung im Master-Studiengang
Sozialmanagement fiir insgesamt 27 Lehrende (=100%) online angelegt.

15 Lehrende von 27 haben an der Befragung teilgenommen. Die Lehrenden
wurden nach ihrer Lehrtatigkeit im Zeitfenster lehrend von Sommersemster 2014 bis
Sommersemester 2015 ausgewahlt, um die Erfahrungen der befragten Studierenden
und Lehrenden im selben Zeitraum zu vergleichen. Die Erhebung erzielte eine
Ricklaufquote von insgesamt 55,56%.

Ein geschlechtsspezifischer Blick auf die Ricklaufquote der Studierenden- und
Lehrendenbefragung erfolgt im Abschnitt 5.2 Geschlecht.

4.5 OPERATIONALISIERUNG

Die differenzierte Erlauterung der Operationalisierung dieser Erhebung kann in diesem
Bericht nicht umfangreich ausgefiihrt werden, da sowohl die Darlegung theoretischer
und empirischer Befunde als auch die Darstellung der eigenen Ergebnisse und deren
Analyse im Mittelpunkt stehen werden. Es werden jedoch anhand der zentralen
Themen der jeweilige empirische Referenzrahmen verdeutlicht und die entsprechende
Fokussierung in der Erhebung aufgezeigt. AnschlieBend werden die eigenen
Ergebnisse dargestellt und die Analyse dieser ausgefiihrt. Die verwendeten Fragebdgen
stehen im Downloadbereich der Internetseite® zur Verfligung.

www.leuphana.de/kompaedenz-potenzial
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9 DIE ERHOBENEN SOZIODEMOGRAFISCHEN DATEN

Lange Zeit lie sich mehrheitlich der ,typische Studierende* mit den demografischen
Merkmalen als mannlich, aus Deutschland kommend, zwischen 19 und 24 Jahre alt,
kinderlos und nach dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung in einem
Vollzeitstudium (Prasenzstudium) studierend, bezeichnen. Nach Wolter (2012)
entsprechen inzwischen weniger als die Halfte diesem Typus ,,Normalstudierender”.
Uber die Vielzahl der Sozialerhebungen, herausgegeben vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung, zur Situation der Studierenden in Deutschland hinweg,
zeichnet sich eine Veranderung dieser urspriinglichen (vermeintlichen) Homogenitat
zu einer starkeren Vielfalt in der Studierendenschaft ab: ,,Dabei entsteht kein neuer
dominierender Studierendentypus, sondern es bilden sich heterogene, einander
teilweise Uberschneidende Gruppen mit ganz unterschiedlichen Bildungsbiografien
und Bedirfnissen* (Drager/Ziegele 2014 S. 6).

Insgesamt studieren 2% aller Studierenden in der Bundesrepublik Deutschland
in einem berufsbegleitenden Studiengang (vgl. Middendorff et al. 2017, S. 59;
Nickel/Thiele 2017, S. 47). Das ist vergleichsweise ein sehr geringer Anteil, der
jedoch noch geniigend Potenzial fiir Forschende im Diversity/Heterogenitatsbereich
bereithalt. Denn zunéachst ist festzustellen, dass in diesem Forschungssegment mit
unterschiedlichen Begriffen wie zum Beispiel nicht-traditionell Studierende, a-
typisch-Studierende oder beruflich Qualifizierte gearbeitet wird. Dabei wird versucht
die veranderte, heterogene Studierendenschaft anhand diverser Merkmale und/oder
hinsichtlich bestimmter Zugangswege an die Hochschule zu erfassen und zu
beschreiben (vgl. Wolter 2015). Die Problematik dabei ist, dass diese Begriffe
Personen zu einer Gruppe zusammenfassen sollen, die erstens in sich jedoch nicht
unbedingt homogen ist und zweitens von den unterschiedlichen Autorinnen und
Autoren mit teilweise nicht deckungsgleichen Variablen gefillt wird (beispielsweise
kdnnen beruflich Qualifizierte eine schulische Hochschulzugangsberechtigung haben
oder Uber den dritten Bildungsweg an Hochschule studieren oder im Rahmen ihrer
Berufsausbildung gleichzeitig die (Fach)Hochschulreife erworben haben usw.). Die
Kategorie beruflich qualifiziert bedeutet in der Forschung meistens ,ohne
Hochschulzugangsberechtigung®. Fir unseren Kontext stellt diese Ausgangssituation
durchaus eine Herausforderung dar, da im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit fiir
Erzieherinnen und Erzieher alle Studierenden nach dem Niedersachsischen
Hochschulgesetz (§ 18 Abs. 4 NHG) mit dem Abschluss als Erzieherin/Erzieher die
Hochschulzugangsberechtigung besitzen. Gleichzeitig verfligen zahlreiche Studierende
Uber eine schulische Hochschulzugangsberechtigung. Knapp 50% der befragten
Studierenden sind mit einem Schulabschluss mittlerer Reife an die Universitat
gekommen, also beruflich qualifiziert mit einer dreijédhrigen Berufserfahrung.
Betrachtet man die Variable ,berufsbegleitend studierend” und damit das
deutschlandweite Angebot von berufsbegleitenden Bachelor-Studiengangen, die unter
dem Begriff Soziale Arbeit angeboten werden, so sind laut dem Hochschulkompass
der Hochschulrektorenkonferenz 17 Bachelorstudiengange zu finden. Fir
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berufsbegleitende Master-Studiengénge ,Sozialmanagement”  werden 11
Studiengange gelistet.” Laut unserer Recherche gibt es bisher keine Untersuchung,
die fur diese Studiengédnge hinsichtlich der heterogenen Zusammensetzung von
Studierenden Daten bereithélt, die uns zum Vergleich unserer erhobenen
Informationen eine Einordnung erlauben wirden. Wenn man die Gruppe der
Studierenden in unseren Zielstudiengangen betrachtet, so wissen wir vorerst nur, dass
zwei Merkmale aufgrund der Studienvoraussetzungen bei allen Personen gleich sind.
Diese sind im berufsbegleitenden Studium das Studieren in Prasenzblécken und
Selbstlernformaten und die gleichzeitige Berufstatigkeit der Studierenden. Selbst die
Zugangsvoraussetzung im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit, einen Abschluss als
Erzieherin oder Erzieher vorzuweisen, trifft spatestens seit dem Projekt KomPédenZ
konkret nicht mehr auf alle Studierenden zu. Im Zuge des Projektes wurde fir
interessierte Personen in verwandten padagogischen Berufen ein Briickenkurs
konzipiert und 2013/2014 erprobt, der dadurch auch anderen Berufsgruppen einen
Zugang ermoglicht.

Auch hinsichtlich der Berufstatigkeit und der Nutzung der Studienform
unterscheidet sich die Gruppe der Studierenden in den Zielstudiengéngen, z.B. zu
welchen Anteilen die Studierenden berufstatig sind und welche Zeitkontingente ihnen
zur Verflgung stehen. Es gilt daher auch hier, nicht vermeintlich eine Gruppe zu
bilden mit der Annahme, dass alle Personen die gleichen Merkmalsauspragungen
aufweisen wirden.

Wir werden im Folgenden unsere Uberlegungen hinsichtlich der von uns im
Besonderen betrachteten Heterogenitatsmerkmale darlegen und erldutern, mit
welchen Merkmalsauspragungen im Fragebogen gearbeitet wurde.

Die befragten biografischen Themen waren:

— Alter der Studierenden

— Geschlecht

— Berufstéatigkeit

— Elternschaft

— Pflegeaufgaben fiir korperlich und geistig pflegebedirftige Erwachsene
— Schulbildung

— Beruflicher Abschluss

— Studienerfahrungen in der Familie

— Wohnort

— Chronisch koérperliche Beeintrachtigung/Krankheit
— Erstsprache(n)

— Migrationserfahrung

— Diskriminierungserfahrung

— Privilegierungserfahrung.

7 Vgl. Hochschulkompass der ,,Stiftung zur Forderung der Hochschulrektorenkonferenz 2017,
online verfliigbar unter: https://www.hochschulkompass.de/home.html
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Der Fragebogen wurde in Fragebldcke unterteilt und umfasste zuséatzlich zu den
biografischen Daten nachstehende Themenbereiche:

— Zeitliche Organisation

— Finanzierung der Studiengebiihren

— Lehr- und Lernsituation

— Gender- und Diversityaspekte im Studium
— Beratungs- und Unterstiitzungsangebote.

Um insbesondere hinsichtlich der Lehr- und Lernsituation, der Einschatzung
bezliglich der Gender- und Diversityaspekte im Studium wie auch der Beratungs- und
Unterstitzungsangebote fir Studierende moglichst umfassende Informationen zu
erhalten, wurden auch die fiir den Befragungszeitraum (seit dem Wintersemester
2011/2012) verantwortlichen Lehrenden befragt.

Um moglichen »fehlenden“ Aspekten hinsichtlich der
Heterogenitatsdimensionen und der Erfahrungen der Studierenden Raum zu lassen,
wurden zahlreiche offene Fragen in den Fragebogen eingearbeitet.

Ein wichtiger Aspekt ist etwa die offene Frage hinsichtlich der ,,Faktoren, die das
Studium flr Studierende erleichtern oder erschweren®. Hier kénnen mdgliche
Hinweise zu  Ungleichheitsverhéltnissen  erfolgen, die wir in  unserer
Operationalisierung von Heterogenitatsdimensionen nicht eingeschlossen haben.
Ebenso ermdglichen wir Uber die offene Frage zu ,Faktoren, die das Studium fir
Studierende erleichtern oder erschweren®, einige wichtige Hinweise hinsichtlich
moglicher Barrieren und Privilegien im Studium.

An den Fragenblock Zu den soziodemografischen
Daten/Heterogenitatsdimensionen  schlieBen wir weitere offene Fragen zu
»persénlichen  Diskriminierungserfahrung“ und  Fragen zu , personlicher

Privilegierungserfahrung” an, die ebenso Hinweise und Informationen hinsichtlich
Differenzierung und Barrieren im Studium geben. An dieser Stelle weisen wir darauf
hin, dass wir uns dessen bewusst sind, dass ,,(...) die Privilegierung nicht als solche
wahrgenommen und empfunden® wird (Heitzmann/Klein 2012, S. 16). Denn die
Privilegierung so Heitzmann und Klein weiter, sei ,,in der Normalitat aufgehoben. Es
ist ein Leben in der Norm, in der sich die Privilegierten zugehorig fiihlen, ohne die
Nicht-Zugehorigkeit Zu kennen, wahrzunehmen oder entsprechende
Ausschlussprozesse zu sehen oder zu thematisieren.*

Die Erhebung hinsichtlich reprasentierter oder nicht- bzw. unterreprasentierter
Heterogenitatsdimensionen nach ausgewahlten Faktoren ist auBerdem wichtig, denn —
so wissen wir aus der Quest-Studie des Centrums fiir Hochschulentwicklung (CHE):

,Die Studierendentypen zeigen bereits sehr deutlich, dass persénliche Merkmale der
Studierenden keineswegs determinieren, wie diese sich im Studium verhalten. Die
Auswertungen nach sozialen Gruppen (Thematische Berichte |, Kapitel B.1 - B.7) geben
jedoch Hinweise darauf, unter welchen Umstanden persénliche Merkmale die
Adaptionssituation begiinstigen bzw. welche zu einer ungilnstigen Adaptionssituation und
damit zu Nachteilen im Studium fihren kénnen. Eine wichtige Erkenntnis ist, dass
Nachteile sich dann manifestieren, wenn eine Person mehrere von den Merkmalen
aufweist, die an der Hochschule unterreprasentiert sind. Gerade dies ist jedoch eine
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Herausforderung fiir die oft sehr spezialisierten Beratungsstrukturen der Hochschulen, die
bislang kaum darauf ausgerichtet sind, die Studierenden ganzheitlich in den Blick zu
nehmen.” (Berthold/Leichsenring (2012) S. 20)

Die Ergebnisse der Quest-Studie weisen des Weiteren auf zwei wichtige Ergebnisse
hin. Zwei Variablen, namlich eine gesundheitliche Einschrankung oder die sexuelle
Orientierung, sind Risikofaktoren fir die Adaptionssituation an Hochschulen.

Eine Erkrankung oder korperliche Beeintrachtigung (psychische Formen sind
besonders schwerwiegend) stellt das groBte (mehr als das Vierfache) Risiko fiir eine
glnstige Adaptionssituation dar. Eine chronische Erkrankung erhéht das Risiko im
Vergleich zu Studierenden ohne diese Belastung um das Zweifache.

Fir homosexuelle Studierende gibt es eine 45% hdéhere Wahrscheinlichkeit einer
unglnstigen Adaptionssituation bei einer gesundheitlichen Einschrankung (vgl. ebd.
S. 27).

Erstaunlich ist das Ergebnis hinsichtlich der Merkmale, die eine
Adaptionssituation begilinstigen. Laut der Quest-Studie ist dies die Verantwortung fiir
ein Kind. Wenn sich diese mit einer Partnerin oder einem Partner geteilt wird,
verbessert sich die Wahrscheinlichkeit fiir eine gute Adaptionssituation um fast 60%
(ebd. S. 27).

Die im Folgenden  dargelegten Ergebnisse  hinsichtlich  ausgewahlter
Heterogenitatsdimensionen in den Zielstudiengangen, werden Antworten auf die erste
Forschungsfrage dieser Erhebung geben:

,Welche Heterogenititsdimensionen werden von den Studierenden in den
Studiengédngen abgebildet?*

5.1  ALTER DER STUDIERENDEN

Im Sommersemester 2016 betrug das Alter der studierenden Deutschen und
Bildungsinlanderinnen und Bildungsinlander 24,7 Jahre (Mittelwert) (vgl. Middendorff
et al. 2017, S.24). Bachelor-Studierende waren im Durchschnitt 23,8 Jahre jung,
wahrend Master-Studierende ein Durchschnittsalter von 26,8 Jahren hatten. Die
Zahlen hinsichtlich des Alters der befragten Studierenden unserer Zielstudiengange
waren diesbeziglich Gberraschend:

Wahrend im Master-Studiengang Sozialmanagement der Mittelwert bei 34,2
Jahren lag, waren Studierende im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit mit
durchschnittlich 37,36 Jahren wesentlich alter als zunachst angenommen. Die
Altersspanne erstreckte sich im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit von 26 bis bb
Jahre. Im Master-Studiengang Sozialmanagement erstreckte sich die Altersspanne von
24 bis 50 Jahre.
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Alter

31.9 Jahre Beruflich Qualffizierte
24,7 Jahre Studierende allgemein
Alter
34,2 Jahre Master Sozialmanagement
‘315 Jahre Bachelor Soziale Arbeit
0 10 20 30 40

Darstellung 1: Heterogenitatsdimension Alter

Beachtet man, dass im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit alle Studierenden mit
Berufsabschluss (knapp 50% davon ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung)
und mindestens dreijahriger Berufspraxis an die Universitat gekommen sind (vgl. dazu
Kapitel 5.8 Schulabschluss der Studierenden), so relativiert sich das scheinbar hohe
Alter: Bundesweit sind beruflich qualifizierte Personen mit durchschnittlich 31,9
Jahren (vgl. Middendorff et al. 2017, S.29) deutlich Gber dem durchschnittlichen
Studierenden-Alter von 24,7 Jahren (vgl. Middendorff et al. 2017, S.24). Nach dem
Erwerb der Studienberechtigung entscheiden sich beruflich Qualifizierte nach
durchschnittlich 38 Monaten fir eine Erstimmatrikulation, im Vergleich dazu sind
Studierende mit schulischer Hochschulzugangsberechtigung durchschnittlich nach 16
Monaten, also knapp 2 Jahre friiher erstimmatrikuliert (vgl. Middendorff et al. 2017,
S. 29). Auch weitere im Folgenden angefiihrte Dimensionen wie Elternschaft,
Schulabschluss oder die Studiensituation in der Familie gaben Hinweise auf mogliche
Einflussfaktoren auf einen héheren Altersdurchschnitt.

9.2  GESCHLECHT

Die Dimension des biologischen Geschlechts ist nach wie vor zu berlcksichtigen,
denn schlieBlich gilt das Geschlecht als Strukturkategorie, die Frauen und Méannern
nicht die gleichen Teilhabeméglichkeiten zuweist. So hat beispielsweise die
geschlechtsbezogene Segregation des Arbeitsmarktes zur Folge, dass die
unterschiedliche Teilhabe, auch in der berufsbegleitenden Weiterbildung, hinsichtlich
der Vereinbarkeit von Beruf und Familienverpflichtungen, fir Frauen eine besondere
Belastung darstellen kann (vgl. Henschel/Eylert-Schwarz 2015). So wirden bei
Studierenden, die Eltern sind, vermehrt Studenten einer Erwerbstétigkeit nachgehen,
um den Lebensunterhalt fiir die Familie zu verdienen, wahrend sich die Studentinnen
eher um die Familienarbeit kimmern wirden (vgl. Middendorff et al. 2017, S. 62).
Dieses traditionelle Rollenmuster kdme erst im Falle der Familiengriindung im Zuge
der Elternschaft zum Tragen. Denn vorher wirden Studentinnen mit 70 Prozent
insgesamt haufiger als Studenten mit 66 Prozent arbeiten. (vgl. ebd)
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Des Weiteren gehen Manner und Frauen immer noch unterschiedlichen
Berufen nach, mit dem Ergebnis, dass so genannte ,Frauenberufe” (insb.
Dienstleistungsbereich, soziale Berufe) oft durch niedriges Einkommen (gender pay
gap), hohe Teilzeit- und Beschaftigungsverhaltnisse, geringe gesellschaftliche
Anerkennung sowie mangelnde Aufstiegsmoglichkeiten gepragt sind (horizontale
genderspezifische Arbeitsmarktsegregation). Hinzu kommt, dass Frauen und Manner
in diesen Bereichen in unterschiedlichen Positionen tatig sind (vertikale
genderspezifische  Segregation).  (vgl.  Henschel/Eylert-Schwarz  2015) Das
Gesundheits- und Sozialwesen ist durch einen Uberdurchschnittlichen Anteil (77
Prozent, davon 40 Prozent in Teilzeit) weiblicher Beschaftigter gekennzeichnet (vgl.
Bundesagentur fir Arbeit 2017, S. 13). Dieser spiegle sich jedoch nicht auf den
Fihrungsebenen wider. So seien laut Ursula Miller im Sozialbereich nur 37 Prozent
Frauen in der ersten Fihrungsebene (vgl. ebd. 2014, S. 86). Hier wiirden sich die
Beschaftigungsverhéltnisse aufgrund erhéhter Teilzeittatigkeit von Frauen stark
voneinander unterscheiden, was geringe Aufstiegsmoglichkeiten fir Frauen bewirken
wirde. Gleichzeitig fihre die geringere Hdhe von Jahres- und Stundenlohn dazu, dass
Frauen C(ber lange Zeit dem Arbeitsmarkt ganzlich fernbleiben wirden (vgl.
Allmendinger 2010).

Studierendenbefragung

Um die Ergebnisse unserer Befragung einordnen zu kénnen, macht es Sinn, zunachst
die geschlechtsspezifischen Zahlen der Grundgesamtheit zu betrachten. So lasst sich
das Geschlechterverhaltnis im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit fir die insgesamt
166 Studierenden (=100% im Befragungszeitraum der Erhebung) laut Angaben des
Studiengangs mit 81,33% Frauen und 18,67% Mannern verdeutlichen. Bei den 107
Studierenden, die unseren Fragebogen ausgefiillt haben, waren 79 Personen nach
eigenen Angaben weiblich, 23 Personen mannlich und 5 Personen haben keine
Angaben gemacht. Dies entspricht prozentual einem Verhaltnis von 77,5% Frauen
und 22,5% Méannern.

Laut Statistischem Bundesamt (2016) studierten im Wintersemester
2015/2016 75,82% Frauen und 24,18% Méanner Soziale Arbeit.

Darstellung 2: Studierende im Studium Soziale Arbeit bundesweit®

BACHELOR MASTER
STUDIUM SOZIALE ARBEIT
absolut Prozent absolut Prozent
INSGESAMT | 39097 90,49 % 3778 8,74 %
WEIBLICH | 29644 75,82 % 3053 80,81 %
MANNLICH | 9453 24,18 % 725 19,19 %

8 Vgl. Statistisches Bundesamt 2016, S. 352f.
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Darstellung 3: Studierende im Studium Sozialwesen bundesweit®

WEITERBILDUNGSSTUDIUM KONSEKUTIVER MASTER
STUDIUM SOZIALWESEN
absolut Prozent absolut Prozent
INSGESAMT | 1864 2,52 % 3778 8,37 %
WEIBLICH | 1321 70,87 % 3053 81,29 %
MANNLICH | 543 29,13% 1159 18,71 %

Im Master-Studiengang Sozialmanagement haben von 41 Studierenden 33 Personen
teilgenommen. Bei den 41 Studierenden teilte sich die Gruppe geschlechtsspezifisch
in 75,61% Frauen und 24,39% Manner. Laut unseren Ergebnissen ist die
geschlechtsspezifische Verteilung in unserer Stichprobe im Master-Studiengang
Sozialmanagement daher fast genau deckungsgleich. Die 33 Personen, die an unserer
Befragung teilgenommen haben waren zu 75% Frauen und 25% Méanner.

Aufgrund fehlender empirischer Zahlen zum geschlechtlichen Anteil
Studierender in der Bundesrepublik Deutschland in (weiterbildenden und
berufsbegleitenden) Master-Studiengédngen Sozialmanagement, kénnen wir an dieser
Stelle allenfalls auf die Zahlen fir Master-Studiengédnge Soziale Arbeit (80,81%
Frauen und 19,19% Manner) oder auf die Zahlen konsekutiver Master-Studiengange
im Bereich Sozialwesen (81,29% Frauen und 18,71% Manner) verweisen. Zu
beachten ist, dass insbesondere der Begriff Sozialwesen wie auch Soziale Arbeit nicht
deckungsgleich mit der besonderen Ausrichtung Sozialmanagement zu betrachten ist.

Geschlecht
) ) Master
Ménner Studierende Méanner Sozialwesen /
Soziale Arbeit Master Soziale
i . Arbeit
Bachelor
Frauen Soziale Arbeit Frauen Master
Sozialmanage-
l ment
0 50 100 0 50 100

Darstellung 4: Heterogenitatsdimension Geschlecht

9 Vgl. Statistisches Bundesamt 2016, S. 44.
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Lehrendenbefragung

Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit haben 18 Lehrende von 23 an der Befragung
teilgenommen. Laut Angaben des Studiengangs teilt sich die Gruppe der 23
Lehrenden in 34,78% weibliche und 65,22% mannliche Lehrende auf. Die 18
Lehrenden, die an unserer Befragung teilgenommen haben, sind laut eigenen
Angaben zu 38,9% weiblich und zu 61,1% mannlich.

Im Master-Studiengang Sozialmanagement haben 15 Lehrende von 27 an der
Befragung teilgenommen. Laut Angaben des Studiengangs teilt sich die Gruppe der
27 Lehrenden in 25,93% Frauen und 74,07% Manner auf. Die 15 Lehrenden, die an
unserer Befragung teilgenommen haben, sind laut eigenen Angaben zu 23,1% Frauen
und 76,9% Manner.

Allgemein konnten wir einen guten Ricklauf verzeichnen, der uns auch in der
Betrachtung geschlechtsbezogener Zusammenhange eine entsprechende Einordnung
der gewonnenen Informationen ermdglichte. Die erhobenen Zahlen hinsichtlich der
geschlechtlichen Aufteilung in den Studiengéngen lassen zunéchst einen relativ
hohen Frauenanteil im Master-Studiengang Sozialmanagement verzeichnen, wenn
man davon ausgeht, dass dieser Studiengang auf Personen mit Interesse an hdheren
Hierarchieebenen ausgelegt ist. Hier ware es spannend Uber aktuelle Daten zu
erfahren, auf welchen Hierarchieebenen welche Studierenden (geschlechtsspezifisch
und andere Dimensionen) des Master-Studiengangs Sozialmanagement nach dem
Studium arbeiten. Bisher wissen wir seit einer Evaluation des Studiengangs von 2009
nur, dass damals keine klare Tendenz hinsichtlich des Zusammenhangs von
Einkommenssteigerung und Absolvierung des Studiengangs nachzuzeichnen war
(Paschen/Schmitz 2009, S.90-91). Insgesamt konnte erhoben werden, dass mehr
Méanner als Frauen den Arbeitsplatz gewechselt haben und dass Manner das Studium
in den Vorstellungsgesprachen als deutlich hilfreicher einstuften (Paschen/Schmitz
2009, S.72).

Betrachtet man die geschlechtliche Verteilung zwischen Studierenden und
Lehrenden im WMaster-Studiengang Sozialmanagement, so betrug der Anteil der
mannlich Lehrenden 76,9% und gleicht damit fast dem Anteil von 75% weibliche
Studierenden. Gleichzeitig entsprach der Anteil weiblich Lehrender mit 23,08%
nahezu dem Anteil von 25% mannlicher Studenten.

Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit standen 61% mannlich Lehrende den
77,45% weiblichen Studierenden und 38,9% weiblich Lehrenden den 22,5%
mannlich Studierenden gegeniber.

Es  handelte  sich also  (insbesondere im Master-Studiengang
Sozialmanagement), um ein umgekehrtes Geschlechterverhaltnis in Bezug auf
Lehrende und Studierende. In beiden Studiengangen wurde jedoch deutlich, dass es
mehr mannliche ,Vorbilder“ und Ansprechpersonen in den hdheren Ebenen gab.
Segregation wird also auch hier deutlich und beschreibt den Zustand, dass es fiir das
mannliche Geschlecht auch im weiblich dominierten Fachbereich tblicher ist in die
héheren Ebenen zu gelangen und dass dies flr Frauen seltener zutrifft.
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5.3  BERUFSTATIGKEIT

Middendorff et al. haben in der 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks
2017 erhoben, dass von Studierenden, die in einem berufsbegleitenden Studiengang
eingeschrieben sind, neun von zehn (91 %) neben dem Studium tatsédchlich auch
erwerbstatig waren. An Universitaten anteilig etwas mehr als an Fachhochschulen (96
% vs. 90 %) (vgl. ebd., S. 61). Allgemein wird in der Sozialerhebung festgestellt, dass
die Erwerbstatigenquote unter Studierenden mit 69 Prozent so hoch wie noch nie sei
(ebd., S. 60). Fur die Berufstatigkeit wurde dabei ein geschlechtsspezifischer
Unterschied festgestellt, wenn Studierende Eltern werden. Hier kdmen haufig
traditionelle Rollenmuster zum Tragen, wenn Studenten der Erwerbstatigkeit
nachgehen wirden, um den Lebensunterhalt zu verdienen, wahrend die Studentinnen
sich um die Familienarbeit kimmern wiirden (ebd., S. 62).

Die Zielstudiengénge befinden sich hier in einer Sonderrolle, da sie Teil der
akademischen Weiterbildung sind. Anders als die grundstandigen Studiengange
werden sie als Teil der akademischen Weiterbildung an Hochschule nicht staatlich
gefordert und missen daher (Gber die Studiengebiihren finanziert werden
(Vollfinanzierung). Eine bestehende Berufstatigkeit ist Voraussetzung fir die
Aufnahme in die berufsbegleitenden Zielstudiengénge. In unserer Erhebung wollten
wir wissen, in welchem Stundenumfang die Studierenden ihrem Beruf nachgehen.

In beiden Studiengdngen wurden bemerkenswert hohe Werte hinsichtlich der
Arbeitszeit angegeben. So gaben im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit 49,5% der
Studierenden an, dass sie 31-40 Stunden in der Woche arbeitstatig waren. 16,2%
arbeiteten laut eigener Angaben sogar mehr als 41 Stunden in der Woche.

Im Master-Studiengang Sozialmanagement gaben 48,5% an, 31 bis 40 Stunden
in der Woche berufstatig zu sein. 27,3% gaben sogar an, dass sie mehr als 41
Stunden in der Woche arbeiten wirden.

Allgemein lasst sich feststellen, dass die Arbeitszeit der Studierenden insgesamt
relativ hoch und im Master-Studiengang Sozialmanagement héher als im Bachelor-
Studiengang Soziale Arbeit angegeben wurde. Dies kdnnte man sich durch die
Positionen der Berufstatigen im Arbeitsfeld erklaren, die fur Studierende im Master-
Studiengang Sozialmanagement meistens hdher angesiedelt sind als im Bachelor-
Studiengang Soziale Arbeit und aufgrund der Arbeitsanforderungen wie z.B. Leitungs-
oder Personalverantwortung nach wie vor mit mehr Stundenumfang belegt werden.
Beachtet man jedoch auBerdem, dass weitere Faktoren wie Elternschaft,
Pflegeaufgaben oder koérperliche Beeintrachtigung das zur Verfiigung stehende
Zeitkontingent zur Vereinbarung von Studium, Beruf und Privatleben weiter
minimieren, lasst sich erklaren, weshalb Studierende im Master-Studiengang
Sozialmanagement fir die Berufstatigkeit Gber mehr Zeitkontingent verfligen, da sie
von allen genannten Faktoren in viel geringerem MaBe betroffen sind (siehe dazu
Kapitel 5.15 ,Uberblick zu ausgewdhlten Heterogenitatsdimensionen in den
Zielstudiengangen®). AuBerdem war interessant, dass im Master-Studiengang
Sozialmanagement ein  signifikanter, geschlechtsspezifischer Zusammenhang
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zwischen Geschlecht und der Angabe, 41 und mehr Stunden in der Woche zu
arbeiten, berechnet wurde. Demnach arbeiten signifikant!® haufiger Manner als
Frauen Giber 40 Stunden in der Woche.

Selbstandigkeit trifft fur die Studierenden in beiden Zielstudiengangen nur in
geringem MaBe zu. Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit gaben 3,8% der
Befragten an, selbsténdig tatig zu sein. Im Master-Studiengang Sozialmanagement
gaben 6,1% der Befragten eine Selbstandigkeit an. Nur eine Person im Bachelor-
Studiengang Soziale Arbeit war in Elternzeit/Pflegezeit und im Master-Studiengang
Sozialmanagement gab niemand an, in Elternzeit/Pflegezeit zu sein.

Hinsichtlich der Freistellung von den Arbeitgebenden gab es Unterschiede

zwischen den Studiengangen, insbesondere bezilglich der zeitlichen Unterstiitzung
der Arbeitgebenden. Hier gaben 39,2% der Studierenden im Bachelor-Studiengang
Soziale Arbeit an, fiir die Prasenztage ganz oder teilweise freigestellt zu werden. Im
Master-Studiengang Sozialmanagement gaben dies 57,6% der Befragten an.
Studierende, die fir die gesamten Prasenztage freigestellt wurden, sind insgesamt
signifikant zufriedener mit der Lehr- und Lernsituation. Hier gab es einen mdglichen
Zusammenhang der einen Hinweis darauf gibt, dass die Unterstiitzung seitens des
Arbeitgebers fir Studierende in berufsbegleitender Weiterbildung, weitreichende
Auswirkungen auf die Zufriedenheit im Studium haben kénnte.

9.4  ELTERNSCHAFT

Laut der 21. Sozialerhebung zur Lage der Studierenden in Deutschland, hatten rund 6
Prozent der Studierenden mindestens ein Kind. Eltern im Studium waren
durchschnittlich 35 Jahre alt (M&nner wie Frauen) und somit ca. 11 Jahre alter als
Studierende ohne Kind (24 Jahre). Zusatzlich zeichnete sich hier eine Erhéhung des
Alters von Eltern im Studium ab (um 2 Jahre im Vergleich zu 2012), wie es bei
Studierenden ohne Kindern nicht zu beobachten ist (vgl. Middendorff et al. 2017, S.
25).

»Studierende haben durchschnittlich 1,6 Kinder; mehr als die Halfte von ihnen hat ein
Kind (55 %), ein knappes Drittel zwei Kinder (32 %) und zwdélf Prozent drei oder mehr
Kinder. Fast jede(r) zehnte Studierende mit Kind ist alleinerziehend, d.h. betreut
mindestens ein Kind im Alter bis einschlieBlich 15 Jahre ohne Partner(in) (10 % der
Frauen, 7 % der Manner).“ (ebd. S. 26)

Betrachtet man nun im Speziellen jene Zahlen, die hinsichtlich nicht-traditionell
Studierender erhoben wurden, so kann man bei Wolter et al. (2015) lesen, dass zu
Beginn des Studiums mehr als jede(r) vierte nicht-traditionell Studierende!! bereits

10  Es ist nicht moéglich, einen kausalen Zusammenhang zu beschreiben. Es gibt allenfalls einen
Hinweis auf einen mdglichen kausalen Zusammenhang, der anhand anderer Berechnungen
(Regression) erortert werden misste. Dies gilt auch fir alle weiteren berechneten
Zusammenhange im gesamten Bericht.

11 Der hier verwendete Begriff nicht-traditionell Studierende unterscheidet insbesondere nach
vorakademischen Werdegéngen und betrachtet dabei entsprechende soziodemografische
Merkmale (siehe Wolter et al. 2015, S. 17). Die Zahlen sind hier schwer mit allen Studierenden
unserer Erhebung zu vergleichen, da diese im Bachelor und im Master unterschiedlich
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ein oder mehrere eigene Kinder haben wirden oder zusammen mit Kindern des
Partners oder der Partnerin in einem gemeinsamen Haushalt leben wiirden. Betrachtet
man hierbei Studierende des Zweiten Bildungswegs, so ldge der Anteil bei 18%. Bei
beruflich Qualifizierten der anderen Gruppen lédge der Anteil unter 10%. Der
wochentliche Zeitaufwand fiir die Aufgaben der Kinderbetreuung betrage bei allen
(wahrend der Vorlesungszeit im dritten Hochschulsemester) ungeféahr 30 Stunden (vgl.
ebd., S. 22).

In unserer Erhebung gaben fir den Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit 42,9%
der Studierenden an, dass sie Personensorge fiir Kinder unter 18 Jahren ausiben.
Davon hatten 19,4% ein Kind, 19,4% zwei Kinder, 3,1% drei Kinder und 1% mehr
als drei Kinder. Insgesamt gaben die Eltern an, dass sie zu 18,2% alleinerziehend
diese Personensorge fir Kinder unter 18 Jahren ausiiben wirden. 68,4% der Eltern
gaben an, dass sie tber 40 Stunden in der Woche in die Personensorge investieren
wirden. 2,8% der Befragten befanden sich in Elternzeit/Pflegezeit.

In der Erhebung im Master-Studiengang Sozialmanagement gaben 15,6% der
Studierenden an, Personensorge fir Kinder unter 18 Jahren auszuiiben. Niemand
hatte hier nur ein Kind zu versorgen, 6,3% der Studierenden gaben an, zwei Kinder
zu haben und 9,4% gaben drei Kinder an. Niemand der befragten Eltern im Master-
Studiengang Sozialmanagement ist alleinerziehend. Insgesamt gaben die Eltern zu
60% an, dass sie Uber 40 Stunden in der Woche in die Personensorge investieren
wirden. Keine der befragten Personen befand sich in Elternzeit/Pflegezeit.

Elternschaft

Alleinerziehend

18,2%
Master
15,6% Sozialmanagement
Elternschaft _ _
42.9% Bachelor Soziale Arbeit

0 10 20 30 40 50

Darstellung 5: Heterogenitatsdimension Elternschaft

zusammengesetzt sind (siehe Kapitel Schulabschluss) und z.B. hinsichtlich Zweitem
Bildungsweg keine Daten erhoben wurden. Zum allgemeinen Dilemma unterschiedlicher
Begriffsdefinitionen von nicht-traditionell Studierende in der Literatur siehe ebd. S. 13-14. Hier
werden sowohl unterrepréasentierte Gruppen (z.B. Arbeiter- oder Migrantenkinder etc.), Personen
mit besonderen Zugangswegen, altere Studierende (liber 25 Jahre) usw. mit erfasst.
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Der besonders hohe Anteil von Eltern im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit kbnnte
hier - neben weiteren Faktoren wie Schulabschluss, Studiensituation in der Familie
usw. - Erklarung fir ein hoéheres durchschnittliches Alter im Vergleich zum Master-
Studiengang Sozialmanagement sein und wirde eine weitere Einordnung des Alters
ermoglichen, wenn Eltern im Studium (Frauen wie Manner) allgemein mit
durchschnittlich 35 Jahren ungeféhr 11 Jahre alter sind als Studierende ohne Kinder
(vgl. Middendorff et al. 2017, S. 25).

Die Erhebung zum wdchentlichen Stundenumfang scheint uns hier sehr sinnvoll,
um weitere Schliisse ziehen zu kdnnen. Erst durch diese Information kann man
einordnen, ob das persdnliche Zeitkontingent durch die Elternschaft geringer ist, als
bei Personen ohne Kinder. SchlieBlich ist auch hier zu bemerken, dass Elternschaft
sehr unterschiedlich gelebt wird und dass Familien zum Beispiel sehr
unterschiedliche Modelle hinsichtlich sozialer Netzwerke oder Betreuung fiir Kinder in
Bildungseinrichtungen in Anspruch nehmen. Solche Faktoren, wie zum Bespiel auch
die Familienfreundlichkeit von Arbeitgebenden, hangen stark damit zusammen, wie
gut die Personen die zeitliche Vereinbarkeit von Familie, Beruf und Privatleben
bewaltigen.

5.5  ZEITLICHE VEREINBARKEIT VON STUDIUM, BERUF UND PRIVATLEBEN

In unserer Erhebung gaben die befragten Studierenden im Bachelor-Studiengang
Soziale Arbeit auf einer Skala von 1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme voll zu, mit
einem Modalwert (der von den Befragten am haufigsten angegebene Wert) von 3 an,
dass ihnen die zeitliche Vereinbarkeit von Familie, Beruf und Studium mittelmaBig
gelingen wirde. Dabei verteilten sich 32% auf den Wert 3 und 36,9% auf den Wert
4. 24,3% der Studierenden im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit sagten, dass
ihnen die zeitliche Vereinbarkeit eher nicht gelingen wiirde.

Darstellung 6: Zeitliche Vereinbarkeit von Familie/Privatleben, Beruf und Studium
im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit

Insgesamt gelingt mir die zeitliche Vereinbarkeit sti icht /\ d " =103
von Familie/Privatleben, Beruf und Studium gut e garnem 4'?% 19'|4%l 3?‘. —— \ B'T% smmevens et
» ==1
1 2 3 4 ]

Insofern ist es auch nicht erstaunlich, dass in beiden Zielstudiengangen das Thema
Zeitmangel als einer der vordergriindigen Faktoren, die das bisherige Studium
erschwert haben, angegeben wurde. Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit ist
auffallig, dass dieser Zeitmangel haufiger als Vereinbarkeitsproblem zwischen Familie,
Aufgaben als Alleinerziehender und Studium angegeben wurde. Als zweites
Hauptthema wurde die ,belastende Arbeitssituation” angegeben, die z.B. durch
Arbeitsplatzwechsel oder durch mehr Arbeitsstunden (Vollzeit) zustande kdme und
sich als Stress und Druck auf die Gesamtsituation auswirke. Als Stress und Belastung
wurden, von den befragten Studierenden im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit,
auch die Priafungssituationen und die Prifungsdichte pro Semester erlebt.
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Fir viele Studierende war der finanzielle Druck zur Begleichung der Studiengebiihren
ein weiterer belastender Faktor.

Im  Master-Studiengang  Sozialmanagement  wurden die  Zeitfaktoren
hauptsachlich als Arbeitsbelastung im Beruf qualifiziert. Dieses Thema spiegelte sich
auch bei der Frage nach erleichternden Faktoren im Studium wider, wenn die
Arbeitgebenden flexible Planung und flexible Arbeitszeiten einraumen. Familie und
finanzielle Faktoren spielten hier nur marginal eine Rolle.

Die befragten Studierenden im Master-Studiengang Sozialmanagement gaben,
mit einem héheren Modalwert von 4 (im Vergleich zum Bachelor-Studiengang Soziale
Arbeit mit Modalwert 3), an, dass ihnen die Vereinbarkeit insgesamt gut gelédnge.
Betrachtet man die Verteilung der Prozente auf die Werte, so sind es 60,6% der
Befragten, die einen Wert von 4 angegeben haben. 12,1% der Studierenden im
Master-Studiengang Sozialmanagement sagten, dass ihnen die zeitliche Vereinbarkeit
eher nicht gelénge.

Darstellung 7: Zeitliche Vereinbarkeit von Familie/Privatleben, Beruf und Studium
im Master-Studiengang Sozialmanagement

Insgesamt gelingt mir die zeitliche Vereinbarkeit - ich . . i 4 " n=33
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Aufgrund qualitativer Riickmeldung der Studierenden konnten wir eine Zufriedenheit
mit der zeitlichen Organisation der Prasenzveranstaltungen feststellen. Andererseits
gab es zahlreiche ldeen und Praferenzen hinsichtlich der zeitlichen Organisation des
Studiums, die sehr unterschiedlich ausfielen und sich nicht vereinheitlichen lassen.
Nur hinsichtlich der jahrlichen Blockwochen gab es allgemein groBe Zustimmung.
82% der Befragten im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit und 75,8% der Befragten
im Master-Studiengang Sozialmanagement sagten, dass sie die Blockwoche im
Studium unterstiitze, weil sie daflr Bildungsurlaub erhalten wirden. 66% der
Studierenden im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit und 48,5% der Studierenden
im Master-Studiengang Sozialmanagement gaben an, dass sie durch die Blockwoche
in ithrem Lernprozess unterstiitzt werden, weil sie sich ,am Stick” dem Studium
widmen kdnnen.

5.6 PFLEGEAUFGABEN FUR KORPERLICH UND GEISTIG PFLEGEBEDURFTIGE ERWACHSENE

Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit gaben 8,9% der befragten Studierenden an,
dass sie Pflegeaufgaben fir sie nahestehende pflegebediirftige Personen ausiiben
wirden. Bei 3,8% lebten diese pflegebedirftigen Erwachsenen bei ihnen im
Haushalt. Der Umfang der Verpflichtung belief sich bei allen unregelmaBig auf 1 bis
10 Stunden pro Woche.

Im  Master-Studiengang Sozialmanagement gaben 14,3% der befragten
Studierenden an, dass sie Pflegeaufgaben fiir ihnen nahestehende pflegebedirftige
Personen ausliben wiirden. Bei 16,7% lebten diese pflegebedirftigen Erwachsenen
bei ihnen im Haushalt. Der Umfang der Verpflichtung belief sich bei allen
unregelmaBig auf 1 bis 10 Stunden pro Woche.
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5.7 CHRONISCH KORPERLICHE BEEINTRACHTIGUNG/KRANKHEIT

Die  UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK 2008) fordert die gleichen
Teilhabechancen an Bildung fir Personen mit Beeintrachtigungen. Hier gilt es
formale Barrieren abzubauen, damit Personen mit Beeintrachtigungen nicht behindert
werden.

Die Leuphana Universitit Lineburg strebt Barrierefreiheit in allen Arbeitsbereichen
an. Besonders Menschen mit Behinderungen sollen faire und sichere Arbeits- und
Studienbedingungen vorfinden. Es gibt daher diverse Vertrauenspersonen fir
Menschen mit Schwerbehinderung an der Universitat. Weitere Anlaufstelle fir
Studierende ist das ARCHIPEL, ein Autonomes Referat des allgemeinen
Student*innenausschusses (AStA) flr chronische Erkrankungen, Handicaps und
Inklusion, psychische Erkrankungen, Empowerment und Lernbeeintrachtigungen.

Das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG), wird an der Leuphana Universitét
Lineburg durch das Prasidium {ber Richtlinien zur Durchfihrung des Allgemeinen
Gleichbehandlungsgesetztes umgesetzt.'? An der Leuphana Universitét Lineburg gibt
es eine Ombudsperson!3, die fir Studierende und Lehrende gleichermaBen bei
Problemen angesprochen werden kann. Es gibt unterschiedliche Mdéglichkeiten die
Ombudsperson zu kontaktieren. Dies kann anonym oder persénlich erfolgen, in
schriftlicher oder miindlicher Form. AuBerdem gibt es eine Beschwerde- und
Verbesserungsvorschlagebox, die unabhéangig von Terminen eine Moglichkeit der
Einbringung von Anliegen bietet. Die Ombudsstelle ist eine vermittelnde Instanz, die
auch durch Moderation einen moglichen Lésungsweg unterstiitzen kann. AuBerdem
gibt es das Gleichstellungsbiro, das bei gleichstellungsrelevanten Fragen und bei
Themen hinsichtlich Gender- und Diversity-Aspekten in allen Bereichen des
universitaren Lebens kontaktiert werden kann.!4

Des Weiteren gibt es an der Leuphana Universitét Lineburg diverse Beauftragte des
Prasidiums. In unserem Kontext ist der Beauftragte fir Studierende mit
Behinderungen oder chronischen Erkrankungen eine wichtige Anlauf- und
Ombudsstelle, die mit ihrer Sachkenntnis die Meinungsfindung und die
Entscheidungen in den Gremien der Universitat unterstiitzt und weiterentwickelt. Er
ist Ansprechpartner fir Fragen und Probleme von Studierenden mit Behinderung,
chronischen oder psychischen Erkrankungen. Er berdt u. a. zum Thema Nachteils-
ausgleiche.

Sicherlich ist auch die Gruppe ,Personen mit chronisch kdrperlicher
Beeintrachtigung” sehr heterogen, wenn man bedenkt, dass die Grade der
Beeintrachtigung sehr unterschiedlich sind und daher auch die an Hochschulen
geltenden Ablaufe mehr oder weniger eine Teilhabe behindern kénnen. Insbesondere

12 Richtlinien zur Umsetzung des AGG siehe
https://www.leuphana.de/fileadmin/user upload/Aktuell/files/Gazetten/Gazette 16 2.pdf

13 Aktuell wird die Ombudsstelle von Thies Reinck besetzt. Nahere Informationen verfligbar unter:
http://www.leuphana.de/universitaet/organisation/praesidium/ombudspersonen.html
(23.11.2017)

14 Nahere Informationen siehe http://www.leuphana.de/services/frauen-und-gleichstellung/wir-
ueber-uns.html (23.11.2017)
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ware hier wichtig zu wissen, wie sich neben auBeren Barrieren wie Raumzugange
usw., die vorhandene Beeintrachtigung auf das Zeitkontingent im Studium bzw.
hinsichtlich der Vereinbarkeit auswirkt.

Im Sommersemester 2016 hatten laut Middendorff et al. 11% der Studierenden
eine oder mehrere gesundheitliche Beeintrachtigung(en) (vgl. ebd. 2017, S. 36).
In unserer Erhebung gaben 13,6% der Studierenden im Bachelor-Studiengang Soziale
Arbeit an, eine chronische/kdérperliche Beeintrachtigung zu haben. Im Master-
Studiengang Sozialmanagement machte niemand diese Angabe.

Chronisch korperliche Beeintrachtigung/Krankheit

1% Studierende allgemein

Chronisch korperiiche Master Sozialmanagement

Beeintrachtigung oder | 09 : ‘
Krank%e“g 0% Bachelor Soziale Arbeit

13,6%

0 5 10 15
Darstellung 8: Heterogenitatsdimension chronisch korperliche Beeintrachtigung

In der 21. Sozialerhebung wiesen die Frauen zu etwas hdheren Anteilen
studienerschwerend Beeintrachtigung als Manner auf. AuBerdem trat die
Beeintrachtigung haufiger auf, je alter die Personen waren (vgl. Middendorff et al.
2017, S. 26).

Wie bereits im Kapitel , Die erhobenen soziodemografischen Daten* angefiihrt,
stellt laut Quest-Studie des Centrums fiir Hochschulentwicklung eine Erkrankung oder
korperliche Beeintrachtigung (psychische Formen sind besonders schwerwiegend) das
groBte Risiko (mehr als das Vierfache) fir eine glinstige Adaptionssituation dar. Eine
chronische Erkrankung erhéht das Risiko im Vergleich zu Studierenden ohne diese
Belastung um das Zweifache. (vgl. Berthold/Leichsenring (2012), S. 27).

Laut unseren Ergebnissen waren Manner wie Frauen von chronisch koérperlicher
Krankheit/Beeintrachtigung  betroffen. Es konnte auch kein signifikanter
Zusammenhang mit persoénlichen Diskriminierungserfahrungen oder dem Alter
berechnet werden. Studierende, die angaben eine chronisch korperliche
Beeintrachtigung/Krankheit zu haben, gaben allerdins signifikant schlechtere
Zufriedenheitswerte hinsichtlich der Lehr- und Lernsituation ab, als Personen ohne
chronisch korperliche Beeeintréachtigung/Krankheit.
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9.8  SCHULABSCHLUSS DER STUDIERENDEN

Betrachtet man die Schul- und Bildungssysteme in Staaten so wird deutlich, dass es
eine Vielzahl unterschiedlicher Modelle gibt, die gepragt sind von diversen politischen
Ideen sowie Vorstellungen der Organisation, Strukturierung und Hierarchisierung von
Bildungswegen. Seit geraumer Zeit werden in Deutschland, aufgrund vermehrter Kritik
an dem bisher sehr stark sozial selektiven Bildungssystem, Veranderungspotenziale in
Bezug auf die (schulische) Bildung diskutiert. Auch die deutsche Hochschule wurde
beeinflusst von zahlreichen europdischen und nationalen Reformprozessen und
Initiativen (vgl. Freitag 2017; Wolter/Banscherus 2016), welche die Offnung der
Hochschulen und die Durchlassigkeit des Systems!® bewirken sollen. Insbesondere
wurde ein Augenmerk auf die formalen Zugangsmoglichkeiten von Schul- und
Berufsbildung zur Hochschule gelegt, denn schlieBlich galt lange Zeit in Deutschland
durch das Postulat der Hochschulzugangsberechtigung defacto ein formaler
Exklusionsmechanismus  fir  Personen mit  Schulabschlissen unter der
Fachhochschulreife. Erst der Beschluss der Kultusministerkonferenz von 2009'® hat
die Wege fir beruflich qualifizierte Personen ohne Hochschulzugangsberechtigung
(d.h. ohne Fachabitur oder Allgemeiner Hochschulreife) gedffnet. Uber diesen so
genannten dritten Bildungsweg (tertiare Bildung) kdnnen die Lander nun Wege fir
Personen mit beruflichen Fortbildungsabschliissen (z.B. Meister, Erzieher/innen usw.),
flr Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung und zusatzlicher Berufserfahrung
und/oder Personen ohne Abitur durch eine Begabtenprifung 06ffnen, sofern die
Landeshochschulgesetze dies regeln. Hier kann seit 2014 zwar von einer bundesweit
flachendeckenden Implementierung der KMK-Empfehlungen gesprochen werden,
allerdings gibt es nach wie vor landerspezifische Unterschiede (siehe dazu
Nickel/Schulz 2017, S. 21-34). In Niedersachsen werden durch zuséatzliche
landeseigene Haushaltsmittel und die Durchfihrung von Modellprojekten neue
(Zugangs-)Wege entwickelt und erprobt.

Aufgrund diverser Initiativen und Projekte zur starkeren Offnung der
Hochschulen, haben die Zahlen fir Studienanfangerinnen und Studienanfanger ohne
allgemeine Hochschulzugangsberechtigung jahrelang stetig zugenommen (von 0,6 %
im Jahr 1997 auf 2,8% im Jahr 2014). Allerdings stagnieren die Zahlen seit 2015
wieder und betragen derzeit 2,5% (12.500 Personen) deutschlandweit (vgl.
Nickel/Schulz 2017, S. 4). Niedersachsen liegt im Landervergleich mit einer Zahl von
1,87% Studienanféanger/innen ohne schulische Hochschul- oder Fachhochschulreife
auf dem 7. Platz (ebd., S. 12).

15 So werden Uber den Bund-Lander Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®
Projekte zur Férderung der Durchlassigkeit und des Lebenslangen Lernens an Hochschulen
unterstitzt. ANKOM férdert Initiativen zur Entwicklung und Erprobung von Anrechnung von
beruflichen Leistungen auf Hochschulstudiengange.

16 Beschluss  der Kultusministerkonferenz ~ von 2009 online  verfugbar  unter:
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/2009/209 03 06-
Hochschulzugang-erful-qualifizierte-Bewerber.pdf [06.10.17; 11:00Uhr).
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Beruflich Qualifizierte

Studierende mit beruflicher Qualifikation sind laut 21. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks insgesamt mit 32.000 Studierenden eine Minderheit in der
deutschen Studierendenschaft (vgl. Middendorff et al. 2017, S. 29). Nickel und
Thiele verweisen darauf, dass diese Zahl von 1,9 % Studierenden ohne allgemeine
Hochschulreife und Fachhochschulreife zwar sehr gering erscheint, aber seit Ende der
Neunziger kontinuierlich steigt (ebd., S. 49). Beruflich Qualifizierte wahlen
mehrheitlich mit 24% ein Studium der Fachergruppen
Sozialwissenschaften/Sozialwesen/Psychologie/Padagogik, dicht gefolgt vom
Fachbereich Rechts- und Wirtschaftswissenschaften mit 23 %, und am
dritthdufigsten werden Ingenieurwissenschaften mit 21% gewahlt. Durchschnittlich
ist diese Gruppe mit 31,9 Jahren deutlich tGber dem durchschnittlichen Alter von
24,7 Jahren. Nach dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung entscheiden sich
beruflich  Qualifizierte  nach  durchschnittlich 38  Monaten  flir eine
Erstimmatrikulation, im Vergleich dazu sind Studierende mit schulischer
Hochschulzugangsberechtigung durchschnittlich nach 16 Monaten erstimmatrikuliert
(vgl. Middendorff et al. 2017, S. 29).

An dieser Stelle ist eine nahere Betrachtung der Studierenden ohne Abitur und
mit beruflicher Qualifikation insofern spannend, als dass es in Deutschland durchaus
die Diskussion gibt, dass diese Studierenden aufgrund von Vorbildungsdefiziten fir
ein Studium nicht geeignet seien. Andererseits gibt es Ansatze, die auf die
Adaptionsfahigkeit und -pflicht des Systems Hochschule verweisen. Hier steht im
Zentrum die Uberzeugung, dass verdnderte Gegebenheiten der hoheren Heterogenitat
von Studierenden, vom System Hochschule eine héhere Flexibilitdt und letztlich
dessen Veranderung einfordern diirfen.!’

Betrachtet man die Gruppe der nicht-traditionell Studierenden'® mit Wolter et al.
(2015), ist der mittlere Schulabschluss mit 93 % der hauptsachliche Bildungsweg.
Nur sehr wenige verfiigen tber einen Hauptschulabschluss (6 %) (vgl. ebd. S. 19).

Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit fiir Erzieherinnen und Erzieher hatten
die Halfte der befragten Studierenden (46,5%) einen Schulabschluss mittlerer Reife.
37,6% verflgten Uber Fachhochschulreife und 13,9% Uber eine allgemeine
Hochschulreife.

17 Vgl. Ergebnisdarstellung der Forschungswellen von Jirgens und Zinn (2015). Und weitere
Betrachtungsweisen von Adaptionsprozessen im Hochschulbereich siehe beispielsweise den
Diversity Report von CHE-Consult mit dem theoretischen Rahmen von Tintos Adaptionsmodell
(vgl. Berthold/Leichsenring 2012, S. 9).

18 Hier ist nicht-traditionell Studierend u.a. auch inklusive zweitem Bildungsweg und
Hochschulreife nach Erlangung der mittleren Reife erfasst. Nahere Begriffsdefinition siehe dazu
Wolter et al. 2015, S. 19.
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Schulabschluss

Bachelor Soziale Arbeit Master Sozialmanagement
Allgemeine Hochschulreife 1 43,9% Allgemeine Hochschulreife 75%
Fachhochschulreife 37,6% Fachhochschulreife 25%
Mittlere Reife 46,5% Mittlere Reife | 0%
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Darstellung 9: Heterogenitatsdimension Schulabschluss

Laut Zulassungsvoraussetzungen gibt es rechtlich gesehen keine Maoglichkeit in
Niedersachsen flr beruflich Qualifizierte ohne ersten Hochschulabschluss in einem
Master-Studiengang zu studieren. Personen ohne Hochschulzugangsberechtigung und
Bachelorabschluss kénnen in den weiterbildenden Master nur in sehr seltenen Fallen
(wie z.B. in Thiringen) einsteigen, wenn sie fachaffine Erfahrung besitzen. Das heift
allerdings, dass sie sehr hoch qualifiziert und in dem jeweiligen Bereich seit mehreren
Jahren und meist in Fihrungsfunktion tatig sein missen.!?

Aufgrund der gesetzlichen Rahmenbedingung ist es daher nicht verwunderlich,
dass alle befragten Studierenden im Master-Studiengang Sozialmanagement
mindestens (iber einen Bachelorabschluss verfligten. Interessant ist dabei, dass der
GroBteil mit 75% Uuber die allgemeine Hochschulreife verfligte. 25% gaben die
Fachhochschulreife als hoéchsten allgemeinbildenden Schulabschluss an. Keine
Person der befragten Studierenden scheint (ber den dritten Bildungsweg zum
Bachelor/Diplom und anschlieBend zum Master gekommen zu sein. 45,2% haben
einen Hochschulabschluss an einer Fachhochschule und 6,5% an einer Universitat
gemacht. An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass die ersten Absolventinnen und
Absolventen des Bachelor Studiengangs Soziale Arbeit im Wintersemester
2015/2016, d.h. im Befragungszeitraum, an ihren Abschlussarbeiten saBen. Es ist
daher moglich, dass sich hier einige Zahlen hinsichtlich der Schulabschliisse im
Master-Studiengang Sozialmanagement noch dndern werden, weil es eventuell einige
Bachelorabsolventinnen und -absolventen gibt, die danach den Master-Studiengang
Sozialmanagement belegen werden. AuBerdem wurde der weiterbildende Master-
Studiengang Sozialmanagement, als zweiter so genannter ,Zielstudiengang”, im
Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts KomPéddenZ Potenzial seit 2015
(erste Forderphase 2015-2018), erstmals mit in den Blick genommen.

19 Uberblick zu den rechtlichen Rahmenbedingungen siehe Nickel/Schulz 2017, S. 43-44.
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Studierende ohne Hochschul- und Fachhochschulreife entscheiden sich deutlich
seltener fur ein Masterstudium, als es die Gruppe aller Studierenden in Deutschland
tut (Bachelor 76,68% und Master 23,32%). Im Studienjahr 2015 befanden sich
92,66% der nicht-traditionell Studierenden in einem Bachelorstudiengang und nur
7,34% in einem Masterstudium (vgl. Nickel/Schulz 2017, S. 39). Bisher gibt es
wenig empirische Erkenntnisse zu den Griinden fir diese Tatsache.

5.9  STUDIENSITUATION IN DER FAMILIE

Die Studiensituation an deutschen Hochschulen ist nach wie vor sozial selektiv (vgl.
Kapitel 4.1 ,,Zusammensetzung der Studierendenschaft). Immer noch ist die Anzahl
der Studierenden aus Familien mit akademischem Hintergrund (mindestens ein
Elternteil verfigt Uber einen Hochschulabschluss) mit 52% sehr groB (vgl.
Middendorff et al. 2017, S. 26-27). Bemerkenswert ist auch, dass fast zwei Drittel
der Studierenden mit abgeschlossener Berufsausbildung einen nicht-akademischen
Bildungshintergrund besitzen (ebd., S. 29-30).

»Vor allem Studierende des Zweiten und Dritten Bildungswegs (69 bzw. 76 Prozent) sowie
beruflich qualifizierte Absolventinnen und Absolventen beruflicher Schulen (70 Prozent)
stammen deutlich haufiger aus Familien, in denen der hochste Abschluss beider Eltern
ein beruflicher Aus- oder Fortbildungsberuf ist. In diesen Studierendengruppen ist die
akademische Selbstreproduktion somit am geringsten ausgepragt. (...) Fir einen
relevanten Teil dieser Studierenden ist demnach mit der Studienaufnahme
beziehungsweise dem spéateren Studienabschluss ein Bildungsaufstieg verbunden.”
(Kamm/Spexard/Wolter 2016, S. 178f.)

Um erldutern zu kdnnen, ob es sich in unserer Erhebung um Studierende aus
Familien mit akademischem Hintergrund handelt, interessierten uns insbesondere vier
Auspragungen von ,,Studiensituation in der Familie*:

1) Weder Eltern noch Geschwister haben studiert.
2) Geschwister haben studiert/studieren.

3) Ein Elternteil (Mutter oder Vater) hat studiert.
4) Beide Eltern haben studiert.

Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit stammten 12,4% der befragten Studierenden
aus Familien mit akademischem Hintergrund (3,8% Mutter, 8,6% Vater). 61% gaben
an, dass weder Eltern noch Geschwister studiert haben. Bei 27,6% der befragten
Studierenden haben Geschwister studiert.

Im  Master-Studiengang Sozialmanagement stammten 30,3% der befragten
Studierenden aus Familien mit akademischem Hintergrund (9,1% Mutter, 21,2%
Vater). 39,4% geben an, dass weder Eltern noch Geschwister studiert haben. Bei
27,3% der befragten Studierenden haben Geschwister studiert.
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Darstellung 10: Heterogenitatsdimension Studiensituation in der Familie

In beiden Zielstudiengangen war der Anteil der Studierenden aus nicht-
akademischen Familien hoéher, als dies bei der Gruppe aller Studierenden in
Deutschland der Fall ist. Hier ist demnach ein Bildungsaufstieg flr den
Uberwiegenden Teil der Studierenden zu konstatieren. Es kann sogar ein ,doppelter
Bildungsaufstieg” (Wolter et al. 2015, S. 29) sein, wenn man beachtet, dass
Studierende Uber den dritten Bildungsweg, die gleichzeitig aus nicht-akademischen
Familien stammen, sowohl einen Aufstieg in ihrer eigenen Bildungsbiografie als auch
einen Aufstieg gegeniiber dem Bildungsstatus ihrer Eltern aufweisen.

5.10 EIGENE UND FAMILIARE MIGRATIONSERFAHRUNG

Die Definition und Ermittlung von ,Migrationsstatus* wird im Rahmen der
Sozialforschung sehr unterschiedlich vorgenommen. Die Begriffsdefinition ist auch
deshalb problematisch, weil die Zuordnung verschiedener Merkmalsauspragungen, wie
Staatsbirgerschaft, Sprachzugehorigkeit usw., im Kern auf eine Gruppe von
Menschen abzielt, die oftmals nicht deutsche Wurzeln nachweist.?® Es ist jedoch
vielmehr so, dass , die Grundgesamtheit der Menschen mit Migrationshintergrund [...]
komplex definiert ist (Wippermann/Flaig 2009, S. 3), und sich daher nicht als eine
homogene Gruppe begreifen lasst (vgl. ebd., S. 6).

Wir fragten in Anlehnung an die Kriterien der Sozialerhebungen von Middendorff
et al. nach folgenden Merkmalsauspragungen:

— Eigene Einwanderungsgeschichte nach Deutschland
— Einwanderungsgeschichte von Eltern/GroBeltern

— Spataussiedlerinnen und Spéataussiedler

— Doppelte oder andere Staatsbirgerschaft

— Persénlicher Sprachbezug

20 Zur Problematisierung des Begriffs und seiner Verwendung in der 6ffentlichen Debatte siehe
Wippermann und Flaig (2009).
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Laut der 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks hatten 20% der
Studierenden  einen  Migrationshintergrund. 69%  haben die  deutsche
Staatsbirgerschaft. 31% haben die doppelte oder eine andere Staatsbiirgerschaft (vgl.
Middendorff et al. 2017, S. 32).

In beiden Zielstudiengédngen bezeichneten sich rund 15% der Teilnehmenden
als ,,Person mit Migrationserfahrung”. Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit gaben
1% und im Master-Studiengang Sozialmanagement 3,4% der Teilnehmenden an,
(auch) eine nicht-deutsche Staatsbirgerschaft zu besitzen.

In der 21. Sozialerhebung des Studentenwerks sind 5% der Personen mit
Migrationshintergrund Spataussiedler/innen oder Kinder von Spéataussiedler/innen
(vgl. Middendorff et al. 2017, S. 32). Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit waren
mit 2,9%, ahnlich wie im Master-Studiengang Sozialmanagement mit 3%, selbst
Spataussiedler/innen. 72,7% der befragten Studierenden im Bachelor-Studiengang
Soziale Arbeit und 81,9% der befragten Studierenden im Master-Studiengang
Sozialmanagement gaben an, dass weder sie selbst noch ihre Eltern oder GroBeltern
Spataussiedlerinnen und Spéataussiedler seien.

In unserer Studierendenbefragung gaben 36,2% der Teilnehmenden im
Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit und 33,3% der Teilnehmenden im Master-
Studiengang Sozialmanagement an, dass sie, ihre Eltern oder GroBeltern eine
Einwanderungsgeschichte nach Deutschland haben. Der Uberwiegende Teil davon
entfallt auf die GroBeltern. Eine eigene Einwanderungsgeschichte gaben 3,8% im
Bachelor-Studiengang  Soziale  Arbeit und 3% im  Master-Studiengang
Sozialmanagement an. Studierende mit einer Einwanderungsgeschichte von Mutter
oder Vater reichen von 6,1 % im Bachelor bis 9,5% im Master-Studiengang
Sozialmanagement.

Die Personen, die in unsere Befragung angegeben haben, sich als Person mit
Migrationserfahrung zu bezeichnen, gaben U(Uberwiegend an, keine eigene
Einwanderungsgeschichte zu haben. Wenn eine Einwanderungsgeschichte in der
Familie angegeben wurde, so bezieht sie sich auf die Eltern und GroBeltern. Wie
bereits angefihrt, ist die Dimension , Migrationserfahrung” nicht als eine homogene
Gruppe und somit als homogene Variable zu betrachten. Dies zeigte sich auch in den
Ergebnissen, denn es sind kaum signifikante Zusammenhénge zu berechnen. Es gab
keinen Zusammenhangshinweis von Migrationserfahrung und der Einschatzung
hinsichtlich der guten Kooperation unter den Studierenden, der Teilnahme an einer
Lerngruppe oder der Situation, dass der eigene Unterstiitzungsbedarf gedeckt wurde
im Vergleich zu Personen, die sich nicht als Personen mit Migrationserfahrung
bezeichnen. Maoglicherweise ist hier auch ausschlaggebend, dass die meisten
Personen mit Migrationserfahrung angaben, mit Deutsch als Erstsprache
aufgewachsen zu sein.
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Erstsprache(n)
Im Zuge der Dimension ,,Migrationserfahrung“ haben wir auch nach der ,,Erstsprache

(Muttersprache)“ gefragt. Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit gaben 4,9% (5
Personen von 107 Antwortenden) der Befragten an, nicht mit Deutsch als Erstsprache
aufgewachsen zu sein. Im Master-Studiengang Sozialmanagement waren dies
insgesamt 3,3% (eine Person von 33).

5.11 FINANZIERUNG DER STUDIENGEBUHREN UND FINANZIELLE UNTERSTUTZUNG SEITENS DES
ARBEITGEBERS, FAMILIE, STIFTUNGEN UND STIPENDIEN

Anders als grundstandige Studiengédnge werden die Zielstudiengénge als Teil der
akademischen Weiterbildung an Hochschule nicht staatlich geférdert und miussen
sich daher Uber die Studiengebihren finanzieren (Vollkostenfinanzierung). Diese
Finanzierungslast liegt zum GroBteil bei den Studierenden selbst, denn langere
zeitliche Weiterbildungen, finanzieren im Durchschnitt die Arbeitgebenden eher
ungern, wie Wolter und Geffers 2013 resiimieren:

»Unternehmen haben ein eher geringes Interesse an langeren zeitlichen oder sehr
umfassenden Qualifizierungen ihrer Beschaftigten und praferieren dabei eher
kurzfristig zu realisierende QualifikationsmaBnahmen.* (ebd. S. 46)

Die befragten Studierenden im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit gaben an, die
finanziellen Mittel zur Begleichung der Studiengeblhren hauptsachlich durch
Eigenmittel (63,8%) aufzubringen. Rund 17 % wirden Unterstitzung CUber
Stipendien, Stiftungen o0.a. erhalten und 8% erhalten finanzielle Unterstlitzung von
Freundinnen oder Freunden, Verwandten o.a. Der/die Arbeitgebende finanzierte zu
8,9% die Studiengebilhren im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit.

Im  Master-Studiengang Sozialmanagement hingegen gab niemand an,
Unterstitzung seitens Stiftungen oder (ber Stipendien usw. zu erhalten. Auch hier
dominierte der Selbstanteil mit 67,8%. Freundinnen oder Freunde, Verwandte o0.a.
wirden zu 19,4% unterstitzen. Der/die Arbeitgebende finanzierte zu 12,5% die
Studiengeblhren im Master-Studiengang Sozialmanagement.

Studierendenbefragung Finanzierung der Finanzierung der
KomPé&denZ Potenzial Studiengebiihren im Studiengebiihren im Master
Bachelor Soziale Arbeit Sozialmanagement

Finanzierung durch den

Arbeitgeber 8,9% 12,5%
Finanzierung durch . .

Stiftungen/Stipendien 17% 0%
Finanzierung durch Eigenmittel 63,8% 67,8%

Darstellung 11: Finanzierung der Studiengebiihren
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Wie bereits angefiihrt, stehen unsere weiterbildenden Zielstudiengédnge vor der
Herausforderung, dass die Vollkostenfinanzierung nicht wie bei den grundstandigen
Studiengangen aus Landesmitteln erfolgt. Die finanzielle Last muss hier vollstandig
aus Studiengeblhren und daher hauptsachlich aus Eigenmitteln der Studierenden
efolgen (siehe Darstellung oben). Obwohl die Studiengéange umfassend Uber die
Moglichkeit der Stipendien u.d. beraten, kénnen viele der Studierende nicht darlber
unterstiitzt werden, weil z.B. die Altersgrenze der Férderrichtlinien viele Studierende
ausschlieBt, weil nur ein erster akademischer Abschluss finanziert wird, usw. Hier ist
also zu bemerken, dass der Einsatz — in der Regel privater - finanzieller Leistung in
diesem Fall, einen klaren Exklusionsmechanismus darstellt. AuBerdem sind die
Studierenden der Zielstudiengange, insbesondere im Bachelor-Studiengang Soziale
Arbeit in einem Arbeitsfeld tatig, das Uberwiegend niedrige Léhne bei gleichzeitig
hoher Teilzeitbeschéaftigung aufweist.

9.12 WOHNORT

Hinsichtlich des Wohnortes wollten wir urspriinglich erfahren, ob es berechenbare
beglinstigende oder erschwerende Faktoren gibt, die sich auf den Wohnort beziehen.
Relativ viele Studierende im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit (56%) gaben an,
dass ihr Wohnort das Studium erschwere. Hauptgrund daflir sei der groBe zeitliche
Aufwand durch die Entfernung zum Studienort. Im  Master-Studiengang
Sozialmanagement gaben nur 33% der Studierenden an, dass ihr Wohnort das
Studium erschwere. Hauptgrund sei auch hier, der groBe zeitliche Aufwand durch die
groBBe Entfernung zum Studienort.

Darstellung 12: Wohnort im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit

Mein jetziger Wohnort...
erschwert mein Studium 56% n=et
beganstigt mein Studium 44%

Wenn Ihr jetziger Wohnort Ihr Studium erschwert. Welches sind die Ursachen? (Sie kénnen mehrere Antworten ankreuzen)
schiechte Bus/Bahn-Anbindung 17.1% =105
keine eder schiechte Intemetverbindung 8.6%
unzureichende Ausstattung der ortsnahen Bibliotheken 26.6%
hoher finanzieller Aufwand aufgrund der grofien Entfernung zum Studienort 23.8%

hoher zeitlicher Aufwand aufgrund der grofien Entfernung zum Studienort

kaum Vlemetzungsmaglichkeiten mit anderen Studierenden 23.8%

Darstellung 13: Wohnort im Master-Studiengang Sozialmanagement

.. erschwert mein Studium 33.3% n=30
... begiinstigt mein Studium 66.7%

Mein jetziger Wohnort...

Wenn Ihr jetziger Wohnort Ihr Studium erschwert. Welches sind die Ursachen? Sie kdnnen mehrere Antworten ankreuzen

schiechte Bus/Bahn-Anbindung 12.1% =
keine oder schlechte Intemetverbindung 3%
unzureichende Ausstattung der ortsnahen Bibliotheken 182%
hoher finanzieller Aufwand aufgrund der grofen Entfernung zum Studienort 9.1%
hoher zeitlicher Aufwand aufgrund der groten Entfernung zum Studienort

kaum Vemetzungsméglichkeiten mit anderen Studierenden 18.2%
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5.13 FAKTOREN, DIE DAS STUDIUM ERSCHWEREN

Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit wurden als erschwerende Faktoren?! vorrangig
die Vereinbarkeit von Familie/Privatleben, Beruf und Studium (Familidre
Gegebenheiten, Situation als Alleinerziehende, keine Freistellung seitens des
Arbeitgebers, das Dilemma: Problem Belastung durch Berufstatigkeit, die aber
aufgrund der finanziellen Situation und Last der Studiengeblihren bestehen muss
usw.) genannt. Danach folgten Themen wie: Problematischer Kostenfaktor Studium
(auch aufgrund Ubernachtung usw.), Zeitprobleme (Zeitdruck, Zeitaufwand fiir das
Praktikum, zu viele Prifungen, Probleme bei Terminausféllen im Studium, die
kurzfristig schwer planbar werden) und Krankheit (Operation, schwere Erkrankung
USw.).

Im Master-Studiengang Sozialmanagement wurde als erschwerender Faktor
vorrangig die Belastung am Arbeitsplatz genannt. Danach wurde die unglinstige
Prifungssituation aufgrund zu eng getakteter Prifungszeiten und fehlender
mundlicher  Prlfungsformen genannt. Zudem wurden die eng getakteten
Veranstaltungszeiten als ,,familienunfreundlich® bezeichnet.

5.14 FAKTOREN, DIE DAS STUDIUM ERLEICHTERN

Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit wurden als erleichternde Faktoren fiir das
Studium?? an erster Stelle Themen genannt, die mit persdnlichen und/oder privaten
Voraussetzungen einhergingen. Dies sind beispielsweise persdnliche Motivation (z.B.
»wissen wollen®, , Ansporn auf bessere Stelle”), eigene Kommunikationskompetenz,
personliches Zeitmanagement, oder familiarer Rickhalt (z.B. ,meine Kinder
unterstiitzen das und bringen Verstéandnis fir mich auf”, ,mein Mann halt mir den
Ricken frei*, ,privater Babysitter* usw.). Ebenso wichtig scheint aber auch der
Austausch mit den Mitstudierenden zu sein. Hier hatte, neben dem informellen
Austausch, die (regionale) Lerngruppe einen bedeutsamen Stellenwert. Danach
wurden Faktoren wie die Unterstiitzung von Verwaltung, Arbeitgebenden, Flexible
Prifungsfristen, gute Skripte und der Online-Support (v.a. die Lernplattform) genannt.

Im Master-Studiengang Sozialmanagement wurden als erleichternde Faktoren fiir
das Studium hauptsachlich Faktoren genannt, die das Studium und die
Prifungsvorbereitung planbar machten. Wenn es eine gute Struktur und Organisation
im Studium gab, wenn es zeitliche Unterstiitzung seitens des Arbeitgebers/der
Mitarbeitenden gab und wenn die Themenbereiche fiir die Klausuren gut eingegrenzt
wurden oder zeitlich auf mehrere Bldcke verteilt wurden. AuBerdem nahm der
Austausch mit den Mitstudierenden (informell und die Lerngruppe) einen groBen
Stellenwert ein. Danach folgten die beiden Themen Unterstiitzung von Familie und
Freundinnen/Freunden und gute Skripte.

2 Dieser Themenbereich wurde als offene Frage im Fragebogen formuliert
2 Dieser Themenbereich wurde als offene Frage im Fragebogen formuliert
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5.15 UBERBLICK ZU AUSGEWAHLTEN HETEROGENITATSDIMENSIONEN IN DEN STUDIENGANGEN

Im Uberblick lassen sich einige, der von uns ausgewahlten Heterogenitatsdimensionen
der befragten Studierenden des jeweiligen Zielstudiengangs grafisch wie folgt
darlegen.

Bachelor Soziale Arbeit

Nicht deutsch als Erstsprache 5%
Alleinerziehende 18%
Kinder unter 18 Jahre 43%
chronisch korperliche Beeintrachtigung 14%
weder Eltern noch Geschwister haben studiert 61%
Allgemeine Hochschulreife 14%
Fachhochschulreife 37,6%
Schulabschluss Mittlere Reife 46,5%
mannlich Sudierende 22%
weiblich Studierende 17%
Alter 37,4 Jahre

Darstellung 14: Abbildung der Heterogenitatsdimensionen von Studierenden im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit

Master Sozialmanagement

Nicht deutsch als Erstsprache 3,2%
Alleinerziehende | 0%
Kinder unter 18 Jahre 15,6%
chronisch kdrperliche Beeintrachtigung | 0%
weder Eltern noch Geschwister haben studiert 39,4%
Allgemeine Hochschulreife 75%
Fachhochschulreife 25%
Schulabschluss Mittlere Reife | 0%
mannlich Sudierende 22%
weiblich Studierende 75%
Alter 34,2%

Darstellung 15: Abbildung der Heterogenititsdimensionen von Studierenden im Master-Studiengang Sozialmanagement

Bevor wir im Folgenden auf MaBnahmenempfehlungen aus der Perspektive des
Projektes KomPé&denZ Potenzial hinweisen, sei vorweg darauf verwiesen, dass wir uns
dessen bewusst sind, dass es fir einen erfolgreichen Umgang mit heterogener
Studierendenschaft eigentlich eine umfassende Strategie seitens der Leitungsebene
an Hochschule (in Bezug auf die Leuphana Universitdt Lineburg also die
Universitatsleitung bzw. spezifischer die Leitung der Professional School) geben

42



misste. Die umfassende Weiterentwicklung der Zielstudiengange hinsichtlich
unterreprasentierter Zielgruppen kann nur dann umfassend erfolgen, wenn es auch
politische und strukturelle Entscheidungen dahingehend geben wird. Die (Neu-
JAusrichtung auf diverse Zielgruppen folgt moéglicherweise dabei nicht immer der
bisher viel vorrangigeren Profilierungs-Logik an Hochschulen (Reputation). In unserem
Kontext wird diese Systematik verscharft, durch den starken 6konomischen Druck
unter dem wissenschaftliche Weiterbildung steht. Sofern dieser finanzielle Druck an
die Studierenden und unterreprasentierte Gruppen weitergegeben wird oder werden
muss, ist auch zu beachten, welche Personen sich entsprechende finanzielle
Investitionen Uberhaupt leisten kdénnen. Es bleibt daher kritisch zu bemerken, dass
der finanzielle Einsatz fiir viele Interessierte nicht méglich ist und daher einen klaren
Exklusionsmechanismus darstellt. Umso wichtiger ware, bei einer moglichen
Ausrichtung der Studiengange auf heterogene Studierende, dass eine entsprechende
Profilierung und Gewinnung neuer Zielgruppen, z.B. der Studienerfolg dieser, die
Anerkennung im Hochschulsystem im Sinne auBergewdhnlicher Leistung (ahnlich wie
auBergewdhnlicher Forschungserfolg) des Studiengangs und der Hochschule zur Folge
hatte.

Die politischen und strukturellen Entscheidungstragenden miissten daher klaren,
welche Ziele hinsichtlich unterreprasentierter Gruppen in den Zielstudiengiangen
verfolgt werden und wie diese mit vorhandenen oder anderen MaBnahmen erreicht
werden kénnen.

Nach diesem Schritt kénnten folgende MaBnahme sinnvoll sein: Die Studiengange
und ggf. auch die gesamte Professional School profilieren sich tber ihre Ausrichtung
auf heterogene Studierendenschaft und verdeutlichen die dafiir vorgesehenen
besonderen MaBnahmen.

Fir unsere Zusammenarbeit mit den Zielstudiengédngen versuchen wir im Folgenden
MaBnahmen zu formulieren, die unter den derzeitigen Bedingungen kurz- bis
mittelfristig umsetzbar sind. Fir eine in eine langfristige Strategie eingebettete
MaBnahmenempfehlung fehlt derzeit ein entsprechender Prozess in den
Studiengangen bzw. in der Professional School, sodass wir hier nur empfehlen
kdnnen, eine derartige Ausrichtung mit den entsprechenden Verantwortungstragenden
in Zukunft zu entwickeln. Diese muss zuallererst die oben angefiihrten zentralen
Fragen beantworten. Nicht zuletzt wiirden entsprechende Entscheidungen nicht nur
strukturelle Auswirkungen haben, sondern insbesondere auch Auswirkungen auf die
Lehre mit sich ziehen. Die Zielstudiengénge missten dann entsprechende
Instrumente und MaBnahmen kennen, wie sie im Sinne eines Diversity Managements
der (Neu)Ausrichtung begegnen konnten. Einige Lehrende haben moglicherweise
diese Herausforderungen der Integration unterschiedlicher Voraussetzungen schon
sehr gut prasent. Sie wiesen Uber qualitative Riickmeldungen in unserer Erhebung an
unterschiedlichen Stellen darauf hin, dass sie fir ihre Lehrtatigkeit eigentlich mehr
Uber die Studierenden wissen mdchten oder mussten.
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6 LEHR- UND LERNSITUATION

Das folgende Kapitel wird vier Forschungsfragen beantworten:

— ,,Wie zufrieden sind Studierende mit der Lehr- und Lernsituation?*

— ,,Wie zufrieden sind Lehrende mit der Lehr- und Lernsituation?*

— ,,Welche Erfahrung haben die Studierenden mit studierendenzentrierten Lehr-
und Lernverhéltnissen?

— ,,Welche Erfahrung haben die Lehrenden mit studierendenzentrierten Lehr- und
Lernverhaltnissen?*

Die Lehr- und Lernsituation kann hinsichtlich unterschiedlicher Aspekte betrachtet
werden. Fir unseren Kontext ist dies insbesondere eine gender- und diversitysensible
Lehre. An der Leuphana Universitidt Lineburg wird der Ansatz des Integrativen
Genderings® umgesetzt, bei dem Gender- und Diversityaspekte im alltaglichen
Prozess der Lehre und Forschung berticksichtigt werden.

Hinsichtlich der diversitysensiblen Lehrtatigkeit fuBt unsere Erarbeitung auf einem
Verstéandnis der Mikrodidaktik nach Kaschuba und Derichs-Kunstmann (2009), bei
der sowohl die Haltung und das Verhalten der Studierenden, als auch die Haltung und
das Verhalten der Lehrenden, als sich gegenseitig beeinflussender Prozess zu
verstehen ist. Dabei sind weitere Elemente wie die Lehrmethode, die Lehrinhalte und
die Lehrmaterialien ausschlaggebend. Diversitysensible Lern- und Lehrsituationen
betrachten daher immer mehrere Aspekte des Lernprozesses und zielen drauf ab, die
Unterschiedlichkeiten und die Mehrdimensionalitat Gber z.B. persénliche Lernmotive
oder Lernstile hinaus, im Lernprozess mit einzubeziehen. Unsere Operationalisierung
hinsichtlich  diversitysensibler  Lehre, beruht auf einem Beschluss der
Hochschulrektorenkonferenz vom 22.04.2008 , Fir eine Reform der Lehre in den
Hochschulen® (vgl. Hochschulrektorenkonferenz 2008). Ziel des Beschlusses ist es,
einen Wandel von der Lehre als Wissensvermittlung hin zu studierendenzentrierter
Lehre zu beschreiben und fir eine entsprechende Implementierung zu sorgen. Dabei
geht es darum, dass Studierende selbst Verantwortung fir ihren Lernprozess
Ubernehmen und andererseits die Lehr- und Lernsituation selbst, dafiir ausreichend
vorbereitet ist. Das bedeutet, die Lehrenden miussten diversitatsgerecht Iehren
(Sprache, Methoden, Didaktik, usw.) und Studierende so individuell wie mdglich in
ihrem Lernprozess begleitet werden.

Hinsichtlich der gendersensiblen Lehr- und Lernsituation erfolgt eine detaillierte
Ausarbeitung insbesondere im Abschnitt Gender- und Diversityaspekte im
Studiengang. Die ltems flr gender- und diversitysensible Lehr- und Lernsituationen

23 Zur naheren Begriffsdefinition und Umsetzung an der Leuphana Universitat Lineburg siehe:
http://www.leuphana.de/gender-diversity-portal/gender-lehre/integratives-gendering.html
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sind im Fragebogen sowohl im Fragenblock Lehr- und Lernsituation, als auch im
Fragenblock Gender- und Diversityaspekte zu finden.

Flr eine bessere Lesbarkeit der Ergebnisse unserer Erhebung hinsichtlich der
Lehr- und Lernsituation im Studium, werden im Folgenden zuerst die Ergebnisse im
Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit fiir Erzieherinnen und Erzieher dargestellt. Dabei
werden die Antworten der Studierenden denen der Lehrenden gegenilber gestellt.
AnschlieBend folgt eine Darstellung der Ergebnisse im Master-Studiengang
Sozialmanagement.

Die genannten Werte der Skalen reichen dabei immer von Wert 1 = niedrigster
und negativster Wert bis Wert 5 = héchster und positivster Wert, in der Regel verteilte
sich die Skala von 1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme voll zu.

6.1 ERGEBNISSE VON LEHRENDEN UND STUDIERENDEN ZUR LEHR- UND LERNSITUATION IM BACHELOR-
STUDIENGANG SOZIALE ARBEIT

Allgemein lasst sich aufgrund der uns vorliegenden Ergebnisse sagen, dass der
Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit eine studierendenzentrierte Lehre anbietet.

Die befragten Studierenden im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit beurteilten die
Qualitat der Lehre im Studiengang als sehr gut (78,6% Wert 4 und 5, Modalwert 4,
bei einer Skala von 1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme voll zu). Ahnlich hoch
waren die Angaben zur Zufriedenheit mit der Lehr- und Lernsituation im Studiengang
(75,2% fir die Werte 4 und 5, Modalwert 4, bei einer Skala von 1 = stimme gar nicht
zu bis 5 = stimme voll zu) Es ist daher nicht tberraschend, dass die Korrelationswerte
diesbeziiglich einen signifikanten Zusammenhang anzeigten. Personen, die die
Qualitédt der Lehre hoch bewerteten, waren auch mit der Lehr- und Lernsituation
zufriedener. Nur eine Person aus der Studienkohorte 2011/2012 gab an, sehr
unzufrieden zu sein. Auch der Wert 2 wurde insgesamt nur in zwei Kohorten und von
insgesamt 4 Personen angegeben. Es gab keinen signifikanten
geschlechtsspezifischen Unterschied im Antwortverhalten.
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Darstellung 16: Zufriedenheit mit der Lehr- und Lernsituation der Studierenden im
Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit nach Studienkohorte

Balkendiagramm

Sind Sie
insgesamt mit
der Lehr- und
Lernsituation

im Studiengang
zufrieden?
20 W schr unzufriscden

l:z00
3,00
400
 sehr zufrieden

25

Anzahl

10

WiSe 2011/2012  WiSe 2012/2013  WiSe 2013/2014  WiSe 2014/2015

In welchem Semester haben Sie |hr derzeitiges
Studium begonnen?

Des Weiteren korrelierte?* ein hoher Zufriedenheitswert signifikant mit der
Zufriedenheit hinsichtlich der Beratung im Studium. Je besser sich die Studierenden
im Studium insgesamt beraten fiihlten, desto zufriedener waren sie mit der Lehr- und
Lernsituation. Auch eine Diskriminierungserfahrung im Studium korrelierte signifikant
mit dem Antwortverhalten hinsichtlich der Zufriedenheit mit der Lehr- und
Lernsituation. Personen, die angaben im Studium diskrimiert worden zu sein, waren
mit der Lehr- und Lernsituation unzufriedener als jene Personen ohne
Diskriminierungserfahrungen im Studium. Studierende, die angaben eine chronisch
korperliche Beeintrachtigung/Krankheit zu haben, gaben ebenso schlechtere
Zufriedenheitswerte hinsichtlich der Lehr- und Lernsituation ab, als Personen ohne
chronisch kérperliche Beeeintrachtigung/Krankheit.

Die Lehrenden im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit waren auBerst zufrieden
mit der Lehr- und Lernsituation und darum ergaben die Angaben fir den Wert 5
insgesamt knapp 40%. (93,8% fir die Werte 4 und 5, Modalwert 4, bei einer Skala
von 1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme voll zu). AuBerdem schatzten die
Lehrenden die Qualitat der Lernergebnisse in ihren Lehrveranstaltungen mit 75% fur
den Wert 4 als hoch ein. Die restlichen 25% verteilten sich auf den Wert 3 der Skala.

Das derzeitige Lernengagement der Studierenden wurde von den Lehrenden als
sehr hoch eingeschatzt (Modalwert4 mit 81,3%, bei einer Skala von 1=stimme gar
nicht zu bis b=stimme voll zu). Die Studierenden gaben an, zu Beginn des Studiums
ein hoheres Lernengagement (Modalwert 5 mit 65,4% und Wert 4 mit knapp 27%)

24 Erste Berechnungen weisen auch auf signifikante Ergebnisse der Zufriedenheit mit der Lehr- und
Lernsituation und der wdchentlichen Arbeitszeit hin. Hier ware eine weiterfihrende Analyse
aufschlussreich.
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gehabt zu haben, als zum Befragungszeitpunkt (Modalwert 4 mit 36,5%, Wert 5 mit
21,2%, Wert 3 mit 22,1%). Das Lernengagement scheint im Durchschnitt im Laufe
des Studiums zu sinken. Dabei ist interessant, dass ein hoher Wert hinsichtlich des
derzeitigen Lernengagements mit einer hohen Zufriedenheit hinsichtlich der Lehr- und
Lernsituation insgesamt, signifikant korrelierte.

Die Méglichkeit, die eigenen thematischen/inhaltlichen Vorerfahrungen oder
Winsche an die Veranstaltung einzubringen (Vorabbefragung vor den
Prasenzveranstaltungen?®), wurde laut Studiengangsverantwortlichen, Lehrenden und
Studierenden von relativ wenigen Studierenden genutzt. Die Lehrenden aus der
Stichprobe gaben allerdings, anders als die Studierenden, an, dass ihnen eine
Teilnahme der Studierenden an dieser Erhebung wichtig wére (72,3%). Hinsichtlich
der Frage, welche von der Hochschule organisierten MaBnahmen sie als Lehrende
unterstiitzten wirden, gaben 50% an, dass dies die ,Vorabbefragung® von
Studierenden zur Lehrveranstaltung auf der Lernplattform Moodle sei (In der
Rangordnung von 8 MaBnahmen an dritter Stelle). In einer Diskussionsrunde im
Sommer 2016, die im Rahmen einer Ergebnisprasentation dieser Erhebung stattfand,
wurde bemangelt, dass die Relevanz der Studierendenbeteiligung an der
Vorabbefragung nicht klar ware. In den meisten Seminaren wiirden die Lehrenden
keinen Bezug zur Vorabbefragung herstellen. Dadurch wirde der Eindruck entstehen,
dass die Themen unabhdngig von der Befragung bearbeitet werden und die
Beteiligung wirde daher als wenig sinnvoll betrachtet. Dies war eine wichtige
Rickmeldung an die Lehrenden, die dazu aufgefordert wurden, die Vorabbefragung
starker auf die individuellen Seminarthemen zuzuschneiden und den Studierenden zu
Beginn der Seminare eine Rickmeldung dazu zu geben, (warum) welche
Themenvorschlage im Seminar aufgegriffen werden und welche nicht.

Zur Frage des Verhaltnisses von Wissensvermittlung durch die Dozierenden und
aktiver Selbstaneignung von Inhalten in den Seminaren, fielen die Einschatzungen auf
Seiten der Lehrenden wie der Studierenden der Stichprobe vergleichsweise einheitlich
aus. Bachelor-Studierende und -Lehrende waren sich auf hohem Niveau einig, dass es
ein ausgewogenes Verhaltnis gabe.

Die Studierenden gaben auBerdem an, dass ihnen die aktive Einbindung
persdnlicher Standpunkte von Studierenden durch die Lehrenden wichtig ist
(Modalwert 3). Die Lehrenden gaben an, dass sie die aktive Einbindung von
Studierenden mit ihren persénlichen Standpunkten stark férdern (Modalwert 5 mit
56,3%, Wert 4 mit 37,5%). Einig waren sich Lehrende und Studierende darin, dass
sich die Bachelor-Studierenden gerne selbst aktiv in den Lehrveranstaltungen
einbringen wirden (Modalwert 4).

Individuelle Lehr- und Lernangebote (an Diskussionen/Fragen der Studierenden
aktualisierte Materialien, Skripte, fachspezifische Fallbeispiele, usw.) seien laut
Angaben der Studierenden fir ihren Lernerfolg Uberdurchschnittlich wichtig

= Uber die in der Professional School der Leuphana Universitat Liineburg genutzte Lernplattform

Moodle werden die Studierenden standardméaBig vor jeder Veranstaltung zu ihren Erwartungen
befragt.
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(Modalwert 5) und wirden laut Lehrende von dem GroBteil der Lehrenden auch
angeboten (Modalwert 4).

68% der Stichprobe der Studierenden gaben an, an einer regionalen Lerngruppe
teilgenommen zu haben und dass diese Teilnahme im Durchschnitt den Lernerfolg
sehr erhéht habe (Modalwert 5).

Blended-Learning-Angebote (Verknlpfung von Prasenzzeit und elektronisch
unterstitzten Lernformen) wirden die Lehrenden nach eigenen Angaben sehr
unterschiedlich stark einsetzen. Hier gab es eine hohe Streuung der Werte.

Darstellung 17: Einsatz von Blended-Learning-Angeboten in Lehrveranstaltungen
im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit
Ich setze Blended-Learning- Angebote (Verknupfung stimme gar nichtzu 34 305

von Préasenzzeit und elektronisch unterstiitzten |
Lernformen) in meinen Lehrveranstaltungen ein -

63%  313%  125%  188% stimmevollzu
| A J I
| i —

3 4 5

3
I
I
1 2

Ebenso unterschiedlich gaben die Studierenden ihre Beurteilung hinsichtlich der
hilfreichen Einbindung von Blended-Learning-Angeboten im Studium ab. Auch hier
gab es eine hohe Streuung der Werte.

Darstellung 18: Hilfreiche Integration von Blended-Learning-Angehoten im
Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit

Blended-Learning- Angebote (Verknlipfung von stimme i i

- - - - gar nichtzu 4 70, 19.4% 29 8% 21.4% a7%  stimme voll zu
Prasenzzeit und elektronisch unterstitzten | g |

Lernformen) sind in hilfreicher Weise in den ; 5 ¥ . s

Studienablauf integriert

Die Lehrenden verwiesen in ihren qualitativen Rickmeldungen darauf, dass die
Lernplattform Moodle noch aktiver, insbesondere von den Studierenden, zur
Kommunikation und zur Vorbereitung fiir Veranstaltungen genutzt werden solle.

Bei der Kommunikation und Kooperation zwischen Studierenden untereinander und
mit den Lehrenden wurde eine hohe Zufriedenheit der Studierenden deutlich. Sowohl
untereinander als auch mit den Lehrenden gébe es ausreichend Méglichkeit zur
Kommunikation und Kooperation. Hier zeigte sich, dass es - auch durch
kontinuierliche kommunikative Unterstitzung durch die Studiengangskoordination —
trotz des Umstands, dass das Studium berufsbegleitend organisiert ist (und damit im
Durchschnitt eine zweitégige Prasenzveranstaltung pro Monat stattfindet), gelang, die
Studierenden untereinander zu vernetzen und miteinander in einen (kollegialen)
Austausch zu bringen.

Die Lehrenden antworteten sehr unterschiedlich, was die Frage nach
ausreichend Gelegenheit zur Kommunikation mit den Studierenden betraf. Zwar gab
knapp die Halfte der befragten Lehrenden an, dass die Gelegenheiten zur
Kommunikation ausreichend vorhanden sei (50% Wert 4 und 5). Die andere Halfte
der Antworten verteilte sich auf die Werte 3 mit 25% und immerhin ein Viertel
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entschied sich hier fiir den Wert 2 auf der Skala. Hier scheint es noch Bedarf
hinsichtlich der Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden zu geben.

Sehr deutlich winschten sich die Lehrenden einen starkeren Austausch der
Lehrenden untereinander, sowohl hinsichtlich des Studiengangs als auch hinsichtlich
des eigenen Moduls. Dies wurde auch in den qualitativen Rickmeldungen der
Lehrenden deutlich:

— ,Wenn die Kosten nicht dagegenstiinden ware ein Austausch der Lehrenden
in Prasenzform sinnvoll. Abstimmung von Redundanzen (gewlinschte wie
vermeidbare) innerhalb der Module sowie auch Schneidung von Lehrinhalten
zueinander”.

— ,lch winsche mir 1/2 Tag fir intensiven fachlichen Austausch pro Jahr.*

— ,,Bessere Vernetzung hinsichtlich der Inhalte des Studiums.*

Studierende und Lehrende waren sich absolut einig, dass es flir Studierende wichtig
sei, Skripte in ausgedruckter Form zu erhalten (98%). Hinsichtlich der Bedeutung von
Skripten in elektronischer Form, sind sich die Studierenden uneinig. Hier wiesen die
Antworten der Studierenden und der Lehrenden eine hohe Streuung auf.

Die Studierenden beurteilten die Verteilung der Anzahl der Prifungen pro
Semester sehr unterschiedlich. Hier wurde eine Streuung im Antwortverhalten der
Befragten ersichtlich. Die qualitativen Riickmeldungen gaben uns folgende Hinweise:
Die Studierenden gaben an, dass sie sich wiinschen wirden, insbesondere im ersten
Semester starker gefordert zu werden. Viele Studierende gaben an, dass sich die
Priufungsleistungen gegen Ende des Studiums zu stark verdichten wiirden und dass es
daher sinnvoll ware, die ersten Semester hinsichtlich der Priifungsleistungen besser
zu strukturieren. Einige Studierende winschten ausdriicklich mehr Klausuren oder
mundliche Prifungsgesprache anstelle der iblichen Hausarbeiten.

Die formalen Prifungsanforderungen werden laut Studierenden und Lehrenden
transparent dargestellt und auch die Lernziele werden laut Studierenden ausreichend
klar kommuniziert. Diese Aspekte sind fir die Studierenden laut qualitativen
Aussagen sehr wichtig. Sie wiinschten sich auch weiterhin hier eine groBe Sorgfalt
diesbezliglich. Qualitativ wiesen die Studierenden darauf hin, dass es sehr wichtig fir
sie sei, zu Beginn des Semesters (ber die Verteilung der Prifungsleistungen
informiert zu werden, um sich dariiber einen Uberblick verschaffen und darauf
aufbauend planen zu kénnen. Ebenso wichtig sei die genaue Aussage der Lehrenden
hinsichtlich der Verteilung von Prifungsleistungen auf diverse Elemente der
Prifungsleistung, d.h. zum Beispiel eine klare Aussage dazu, wie sich ein Referat
prozentual auf die Note auswirkt und wie sich die Beurteilung der schriftlichen
Hausarbeit auswirkt.
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Die Lehrenden gaben mit einem Modalwert 5 (82,4%) im Gegensatz zu den
etwas verhalteneren Studierenden (Modalwert 5 = 35,3%, Modalwert 4 = 47,1%) an,
dass bei schwerwiegenden Griinden mit den Prifungsfristen flexibel umgegangen
wird. Qualitativ nannten die Studierenden flexible Prufungsfristen als hilfreich und
auBerten insbesondere gute Erfahrungen mit Situationen, in denen die Prifungsfrist
flexibel gehandhabt wurde.

»Flexibel gehaltene Agabefristen der Dozenten unterstiitzten mich in meinem

Lernprozess, dadurch war eine Anpassung an meine individuelle Belastung méglich.*

51



MABNAHMENIDEEN TEIL 2 VON 8

52



6.2 GENDER- UND DIVERSITYASPEKTE IN DER LEHRE
Die folgenden Kapitel geben Antworten auf folgende Forschungsfrage:

,Welche Rolle spielen Gender- und Diversityaspekte und deren Umsetzung im
Studiengang?“

Der Umgang mit Heterogenitat an Hochschule betrifft die Lehr- und Lernsituation in
besonderer Weise. Im Sinne einer gender- und diversitysensiblen Lehre gilt es, diese
soziale Praxis auf unterschiedlichen Ebenen zu betrachten und durch verschiedene,
die Diversitat der Gruppe berlcksichtigende, mikro- und makrodidaktische
Situationen zu gestalten. Diese beiden Ebenen kdnnen hinsichtlich einer Vielzahl von
unterschiedlichen Kriterien und Dimensionen betrachtet und geplant werden: diese
sind beispielsweise Themen wie die Studiengangs- und Modulentwicklung
(Verankerung des Themas), die Lehrevaluation (gender- und diversitysensible
Evaluation der Lehre), die Lehr- und Lernumgebung (Raume, Zeiten, usw.), die
Haltung und das Verhalten von Lehrenden und Studierenden (diversitysensible
Kompetenzen, Reflexion, usw.), die Lehrmaterialien (Handouts, Layoutvorgaben,
Schriftbild, wusw.), die Lehr- und Lernmethoden (Partizipation, Umgang mit
Stereotypen, Priifungssituationen, Methodenvielfalt usw.) (vgl. Kaschuba und Derichs-
Kunstmann 2009).

Im Folgenden Abschnitt ergédnzen wir die bisher dargelegten Informationen
hinsichtlich diversitygerechter Lehre im Studium. Dabei werden insbesondere drei
Dimensionen gendergerechter Lehre im Studium dargestellt:

— die Verankerung des Themas Gender und Diversity im Curriculum,

— die Fachkompetenzen der Studierenden hinsichtlich Gender und Diversity und

— den Umgang mit gender- und diversitygerechter Sprache in den Lehr- und
Lernformaten.

6.3 GENDER- UND DIVERSITYASPEKTE IN DEN LEHRFORMATEN DES BACHELOR-STUDIENGANGS
SOZIALE ARBEIT

Der Fragenblock zu gender- und diversitygerechter Sprache wurde in Anlehnung an
Czollek, Carola und Perko (2008) und der Checkliste fiir Hochschule und Dozierende
der Fachhochschule Nordwestschweiz von Liebig, Rosenkranz-Fallegger und
Meyerhofer (2009) erarbeitet. Hinsichtlich der gendersensiblen Lehrtétigkeit lag
unserer Operationalisierung? urspriinglich hauptsachlich die Checkliste fir

26 Die differenzierte Erlauterung der Operationalisierung dieser Erhebung kann in diesem Dokument

nicht umfangreich ausgefiihrt werden, da sowohl die Darlegung theoretischer und empirischer
Befunde als auch die Darstellung der eigenen Ergebnisse und deren Analyse im Mittelpunkt
stehen werden. Es wird jedoch anhand der zentralen Themen der jeweilige empirische
Referenzrahmen verdeutlicht und die entsprechende Fokussierung in der Erhebung argumentiert.
AnschlieBend werden die eigenen Ergebnisse dargestellt und die Analyse dieser ausgefiihrt. An
dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass die verwendeten Fragebdgen im Downloadbereich der
Internetseite www.leuphana.de/kompaedenz zur Verfligung stehen.
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Hochschulen und Dozierende von Liebig, Rosenkranz-Fallegger und Meyerhofer
(2009) zu Grunde?’. Rosenkranz-Fallegger (2009) unterscheidet vier Dimensionen
von Gender-Kompetenz: Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und
Selbstkompetenz.

Dabei liegt folgendes Verstandnis von Gender-Kompetenz zu Grunde: ,, Gender-
Kompetenz umfasst Wissen tber Geschlechterverhadltnisse und deren Ursachen sowie
die Fahigkeit, dieses Wissen im alltéglichen Handeln anzuwenden und auf
individueller Ebene zu reflektieren* (Rosenkranz-Fallegger 2009, S. 44).

Aufgrund der Riickmeldungen im Pretest-Verfahren, zeigten sich Schwierigkeiten
der Studierenden mit dem Fragenblock hinsichtlich der Gender- und
Diversitykompetenzen. Tatsachlich betraf dies insbesondere Studierende, die die
entsprechenden Themen noch nicht im Studium bearbeitet hatten. Auch in den
Gesprachen mit den Studiengédngen wurden diverse Bedenken geauBert, u.a. ob die
Beantwortung der Fragen valide erfolgen kénne. SchlieBlich wéren viele der
Studierenden ja auch noch nicht im Handlungsfeld Sozialer Arbeit tatig, sodass
insbesondere Fragen hinsichtlich der Methodenkompetenz, Selbstkompetenz oder
Sozialkompetenz im Feld der sozialen Arbeit, schwer zu beantworten seien. Allerdings
ist auch hier zu bericksichtigen, dass die Themen Gender und Diversity explizit,
relativ spat im Studiengang (im Master 3. Semester, im Bachelor ab dem 4.
Semester) in den Modulen verankert sind und daher auch im Wesentlichen nicht von
allen Studierenden umfanglich beantwortet werden konnten. Daher reduzierten wir
unsere Fragen auf den Bereich der Fachkompetenz.

Darstellung 19: Die Themen Gender und Diversity im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit (insg. 180 CP)

Modul Seminar Zielformulierung Sem.
F9 Gesellschaftliche Die Studierenden kennen wesentliche Daten und 5
Rahmenbedingungen Fakten zu sozialer Ungleichheit sowie
(10CP) grundlegende Theorien ihrer Entstehung.
FO.1 Soziale 5
Ungleichheit
F9.3 Diversity — | Die Studierenden erkennen Diversity, Migration 5
Migration und Behinderung als Faktoren sozialer Ungleich-
Behinderung heit. Die Studierenden kennen theoretische An-

satze zur Erklarung gesellschaftlicher, sozialer,
6konomischer, politischer Verschieden- und
Ungleichheit und sind mit sozialarbeiterischen
und padagogischen Handlungsmdglichkeiten
vertraut (S.63 Modulhandbuch)
F9.4 Soziali- 5
sationstheore-
tische Ansatze

U3 Gesellschaft und  Gender und Die Studierenden verfiigen tber ein Grundver- 4
Verantwortung (5CP)  Diversity (ca 1,5 standnis fir sie Themenfelder (..), ,,Gender und
CP) Diversity“, (...) und kénnen deren Bedeutung

und Relevanz anhand von Fakten, Konzepten
und konkreten Beispielen beschreiben. (S.101
Modulhandbuch)

27 Weitere Leitfaden und Checklisten fir gender- und diversitysensible Lehre siehe auch:

http://edudoc.ch/record/37789/files/Genderkompetenz.pdf
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Fir die Gender- und Diversityaspekte im Studiengang sollte ein eigener Fragenblock
im Fragebogen bestehen bleiben, damit die Themen Fachkompetenz und gender- und
diversitysensible Sprache als eigene Themenbereiche erkennbar werden und unter
Umstanden auch im Sinne einer Sensibilisierung fiir das Thema stehen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Lehrendenbefragung und der
Studierendenbefragung gegeniibergestellt. Die Werte 4 und 5 der Skala 1= stimme
gar nicht zu bis b= stimme voll zu, werden dabei zusammengezdhlt und als
Zustimmung gewertet.

Insgesamt wiirde laut Studierende und Lehrende im Bachelor-Studiengang
Soziale Arbeit, gender- und diversitysensible Sprache nahezu voll umgesetzt werden.
Uberwiegend gaben die Lehrenden hohere Zustimmungswerte ab. Ausnahme war
dabei die Frage nach der Formulierung beider Geschlechtsnennungen, wenn Frauen
und Manner gemeint sind. Hier gaben die Studierenden einen héheren Wert, als die
Lehrenden, an.

Darstellung 20: Geschlechtsnennungen in Lehrformaten im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit

In den Lehrformaten
werden beide
Geschlechtsnennungen
formuliert, wenn Frauen
und Manner gemeint sind
(z.B. Expertinnen und
Eperten, Expert_innen,
Vater und Mutter, u.4.)

M Lehrende

B Studierende

77 77,5 78 785 79 79,5

Prozent

Darstellung 21: Diversitatssensibler Einsatz von Sprache in Lehrformaten im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit

In den Lehrformaten wird
Sprache diversitysensibel
eingesetzt (Ausdriicke wie
"die Auslander", "an den
Rollstuhl gefesselt sein",
"sind Sie blind, da steht es
doch!", "bis zur Vergasung"

usw. werden vermieden)

M Lehrende

B Studierende

80 8 90 95 100 105

Prozent
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Darstellung 22: Geschlechtergerechte Darstellung in Lehrformaten im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit

In den Lehrformaten wird
auf eine
geschlechtergerechte
Darstellung (z.B.
Vermeidung
von Stereotypisierung wie
der Geschéaftsfihrer/die
Altenpflegerin, der
Manager/die Sekretérin,
das starke
Geschlecht usw.) Wert
gelegt

M Lehrende

B Studierende

70 75 80 85 90 95 100

Prozent

Darstellung 23: Einbezug von sozialer und kultureller Vielfalt in Lehrformaten im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit

In den Lehrformaten werden
bei der Erarbeitung von
Inhalten soziale und
kulturelle Vielfalt mit
einbezogen
(z.B. Diskussion zu
Auswirkungen auf diverse
Lebenssituationen,
Erlduterung der Bedeutung
und
Einfluss von Werthaltungen,
usw.)

M Lehrende

m Studierende

65 70 75 80 85 90

Prozent

Hinsichtlich der Einschatzung der Gender- und Diversity-Fachkompetenzen lieBen
sich hohe Signifikanzwerte berechnen. Je fortgeschrittener die Studierenden im
Studium sind, desto héhere Zustimmungswerte wurden angegeben. Insgesamt gaben
Studierende im letzten Semester (Studienbeginn 2011/2012) zu keiner Aussage den
Wert ,stimme gar nicht zu* an. Allgemein bezogen sich die Angaben der
Studierenden bei jeder Frage und aus jeder Kohorte hauptsachlich auf die Werte 3
und 4 der Skala. Deutlich wurde, dass die Aussagen hinsichtlich der Diversity-
Forschung etwas niedrigere Zustimmungswerte erhalten haben.
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hinterfrage Geschlechterstereotype im
Berufsfeld/in der Praxis sozialer Arbeit" und »lch hinterfrage
Differenzkategorisierungen (soziale Herkunft, besondere Lebenslagen usw.) im
Berufsfeld/der Praxis sozialer Arbeit” wurden allgemein von allen Kohorten viel héhere
Zustimmungswerte vergeben.

An die beiden Aussagen ,lch

Darstellung 24: Gender- und Diversityaspekt im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit

Ich kenne Daten/Fakten der Genderforschung in
Bezug auf das Feld der Sozialen Arbeit

Ich kenne Daten/Fakten der Diversity-Forschung in
Bezug auf das Feld der Sozialen Arbeit

Ich kenne Theorien der Genderforschung in Bezug
auf das Feld der Sozialen Arbeit

Ich kenne Theorien der Diversity-Forschung in Bezug
auf das Feld der Sozialen Arbeit

Ich hinterfrage Geschlechterstereotype im Berufsfeld/
der Praxis Sozialer Arbeit

Ich hinterfrage Differenzkategorisierungen (soziale
Herkunft, besondere Lebenslage usw.) im Berufsfeld/
der Praxis Sozialer Arbeit

stimme gar nicht zu

stimme gar nicht zu

stimme gar nicht zu

stimme gar nicht zu

stimme gar nicht zu

stimme gar nicht zu

7.8%

14.7%

382%  304%

3 4

324% 27.5%
T

13%

4

32%,

30%

\
2

3 4

20.6% 284% 33.3%
! i I
I 1

2

14%

T 4

4%  _ 35%

stimme voll zu

stimme voll zu

stimme voll zu

stimme voll zu

stimme voll zu

stimme voll zu
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6.4 ERGEBNISSE VON LEHRENDEN UND STUDIERENDEN ZUR LEHR- UND LERNSITUATION IM MASTER-
STUDIENGANG SOZIALMANAGEMENT

Die befragten Studierenden im Master-Studiengang Sozialmanagement beurteilten die
Qualitat der Lehre im Studiengang als sehr gut (69,6% Wert 4 und 5, Modalwert 4,
bei einer Skala von 1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme voll zu). Ahnlich hoch war
die Zufriedenheit mit der Lehr- und Lernsituation im Studiengang (74,2% fir die
Werte 4 und 5, Modalwert 4, bei einer Skala von 1 = stimme gar nicht zu bis b =
stimme voll zu). Eine Person war mit der Situation sehr unzufrieden. Fir die Werte 2
und 3 vergab ebenso jeweils eine Person einen Zustimmungswert. Niemand aus der
Studienkohorte des Sommersemesters 2015 gab an, sehr unzufrieden zu sein. Die
Lehrenden im Master-Studiengang Sozialmanagement zeigten sich duBerst zufrieden
mit der Lehr- und Lernsituation, denn insgesamt 46,7% wahlten den Wert 5. (80%
far die Werte 4 und 5, Modalwert 4, bei einer Skala von 1 = stimme gar nicht zu bis b
= stimme voll zu). AuBerdem beurteilten die Lehrenden die Qualitédt der
Lernergebnisse, in ihren Lehrveranstaltungen mit 76,9% fir den Wert 4, als hoch ein.
15,4% wahlten hier den Wert 5 und die restlichen 7,7% verteilten sich auf den Wert
3 der Skala. Es gab keinen signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschied im
Antwortverhalten.

Darstellung 25: Zufriedenheit mit der Lehr- und Lernsituation der Studierenden im Master-Studiengang
Sozialmanagement nach Studienkohorten

Balkendiagramm

~ Sind Sie
insgesamt mit
der Lehr- und
Lernsituation
im Studiengang
104 zufrieden?

M =ehr unzufrieden
M2,00

3,00

& W 4,00

[ sehr zufrieden

Anzahl

&=

SoSe 2014 SoSe 2015

In welchem Semester haben Sie lhr derzeitiges Studium
begonnen?

Das Lernengagement der Studierenden wurde von den Lehrenden als hoch
eingeschatzt (Modalwert4, 71,4% Wert 4 und 5, 57,1% Wert 4 bei einer Skala von
1=stimme gar nicht zu bis 5=stimme voll zu). Die Studierenden gaben an, zu Beginn
des Studiums ein hoéheres Lernengagement (Modalwert 5 mit 48,5% und Wert 4 mit
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30,3%) gehabt zu haben, als zum Befragungszeitpunkt (Modalwert 3 mit 39,4%,
Wert 5 mit 9,1%, Wert 3 mit 36,4%). Das Lernengagement sank demnach im Laufe
des Studiums und zwar stérker als dies im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit
angegeben wurde.

Die Moglichkeit, die eigenen thematischen/inhaltlichen Vorerfahrungen oder
Winsche an die Veranstaltung einzubringen (Vorabbefragung vor den
Prasenzveranstaltungen?®), wurde laut Studiengangsverantwortlichen, Lehrenden und
Studierenden von relativ wenigen Studierenden genutzt. Die Lehrenden aus der
Stichprobe gaben allerdings, anders als die Studierenden, an, dass ihnen eine
Teilnahme der Studierenden an dieser Erhebung wichtig sei (Modalwert 5 mit 60%).
Auch hinsichtlich der Frage, welche von der Hochschule organisierten MaBnahmen,
sie als Lehrende unterstltzen, gaben 73,3% an, dass dies die , Vorabbefragung® von
Studierenden zur Lehrveranstaltung auf der Lernplattform Moodle sei (in der
Rangordnung von 8 MaBnahmen an dritter Stelle). Allerdings sagten nur 20% der
Lehrenden, dass sie die Lernplattform nutzen, um gezielte Fragen zur thematischen
Vorerfahrung zu stellen. Dies wirde nach Aussagen der Lehrenden zu 73,3%, in der
Lehrveranstaltung selbst passieren. Knappe 86% der Lehrenden sagten, dass sie an
den Vorerfahrungen der Studierenden ansetzen wirden.

In einer Diskussionsrunde im Sommer 2016, die im Rahmen einer
Ergebnisprasentation dieser Erhebung stattfand, wurde bemangelt, dass die Relevanz
der Studierendenbeteiligung an der Vorabbefragung nicht klar ware. In den meisten
Seminaren wirden die Lehrenden keinen Bezug zur Vorabbefragung herstellen.
Dadurch wirde der Eindruck entstehen, dass die Themen unabhangig von der
Befragung bearbeitet werden und die Beteiligung wiirde daher als wenig sinnvoll
betrachtet. Dies war eine wichtige Rickmeldung an die Lehrenden, die dazu
aufgefordert wurden, die Vorabbefragung starker auf die individuellen Seminarthemen
zuzuschneiden und den Studierenden zu Beginn der Seminare eine Rickmeldung
dazu zu geben, (warum) welche Themenvorschlage im Seminar aufgegriffen werden
und welche nicht.

Zur Frage des Verhéltnisses von Wissensvermittiung durch die Dozierenden und
aktiver Selbstaneignung von Inhalten in den Seminaren, fielen die Einschatzungen auf
Seiten der Lehrenden und Studierenden der Stichprobe unterschiedlich aus. Die
Studierenden schéatzten dieses Verhaltnis nicht ganz so ausgewogen ein (60,6%) wie
die Lehrenden dies in der Einschatzung hinsichtlich ihrer eigenen
Lehrveranstaltungen vornahmen (86,7%).

Die Studierenden gaben an, dass ihnen die aktive Einbindung persénlicher
Standpunkte von Studierenden durch die Lehrenden wichtig sei (Modalwert 3 mit
39,4 dicht gefolgt von Wert 4 mit 36,4%). Die Lehrenden gaben an, dass sie die
aktive Einbindung von Studierenden mit ihren persdnlichen Standpunkten stark
fordern wirden (Modalwert 4 mit 53,3% und Wert 5 mit 40%). Einig waren sich

28 Uber die in der Professional School der Leuphana Universitét Liineburg genutzte Lernplattform
Moodle werden die Studierenden standardmaBig vor jeder Veranstaltung zu ihren Erwartungen
befragt.
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Lehrende und Studierende darin, dass sich im Durchschnitt die Master-Studierenden
gerne auch selbst aktiv in den Lehrveranstaltungen einbringen wiirden (Modalwert 4).

Individuelle Lehr- und Lernangebote (an Diskussionen/Fragen der Studierenden
aktualisierte Materialien, Skripte, fachspezifische Fallbeispiele, usw.) seien laut
Angaben der Studierenden fir ihren Lernerfolg Uberdurchschnittlich wichtig
(Modalwert 4 und Wert 5 mit jeweils 34,4%, d.h. insgesamt 68,8%) und wirden laut
Lehrende von dem GroBteil der Lehrenden auch angeboten (Modalwert 4).

54,5% der Stichprobe der Studierenden gaben an, an einer regionalen
Lerngruppe teilgenommen zu haben und dass diese Teilnahme im Durchschnitt den
Lernerfolg sehr erhéht habe (Modalwert 5 mit 64,7%).

50% der Lehrenden setzten Blended Learning-Angebote (Verknipfung von
Prasenzzeit und elektronisch unterstiitzten Lernformen) nach eigenen Angaben gar
nicht ein und 28,6% der Lehrenden taten dies eher nicht (Wert 2 ). 21,4% der
Lehrenden wiirden Blended-Learning-Angebote anbieten (Wert 5 mit 21,4%).

Darstellung 26: Einsatz von Blended-Learning-Angeboten in Lehrveranstaltungen
im Master-Studiengang Sozialmanagement

Ich setze BIenc{ed—Learning— AnQEbOte (Verknupfung stimme gar nicht zu 500 28 % 0% 91 40,  stimme voll zu
von Prasenzzeit und elektronisch unterstitzten PR ’

2 W
- k . [ | 4 md=15
Lernformen) in meinen Lehrveranstaltungen ein : 5| S " | $=16

Die Werte bei den Studierenden wiesen eine hohe Streuung auf, wenn sie danach
gefragt wurden, ob Blended-Learning-Angebote im Studium in hilfreicher Weise
eingebunden seien. (Modalwert 3 mit 37,5%).

Die Lehrenden verwiesen in ihren qualitativen Rickmeldungen darauf, dass die
Lernplattform Moodle noch aktiver, insbesondere von den Studierenden genutzt
werden sollte. Ein Vorschlag der Lehrenden war es, die Nutzung der Lernplattform
Moodle obligatorisch anzulegen. Hier stellt sich die Frage, weshalb dies die
Lehrenden nicht selbst tun. Technisch ist die Mdéglichkeit jedenfalls gegeben und
einzelne Aufgaben im Selbstlernprozess lber die Plattform laufen zu lassen, lage in
der Méglichkeit und dem Entscheidungsraum der Lehrenden.

Bei der Kommunikation und Kooperation zwischen Studierenden und Lehrenden
untereinander wurde eine hohe Zufriedenheit der Studierenden deutlich. Sowohl
untereinander als auch mit den Lehrenden gabe es laut Studierenden, ausreichend
Moéglichkeit zur Kommunikation (Kommunikation mit den Lehrenden Modalwert 4)
und es herrsche eine kooperative Arbeitsatmosphare bei den Studierenden (Modalwert
5). Hier wurde deutlich, dass es — auch durch kontinuierliche kommunikative
Unterstitzung durch die Studiengangskoordination und die Programmleitung — trotz
des Umstands, dass das Studium berufsbegleitend organisiert ist (und damit im
Durchschnitt eine zweitégige Prasenzveranstaltung pro Monat stattfindet), gelang, die
Studierenden untereinander zu vernetzen und miteinander in einen (kollegialen)
Austausch zu bringen. Die Lehrenden tragen ihrerseits durch die individuelle
Gestaltung der Seminare und die von ihnen eingeraumten
Kommunikationmdglichkeiten zu einer kooperativen Atmosphére bei. Trotzdem gab es
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auch Studierende, die sich mehr Kommunikation und Diskussion wiinschten, wie am
Beispiel der folgenden qualitativen Rickmeldung seitens der Studierenden deutlich
wird:

»die Fokussierung auf Klausuren/Prifungsrelevanz erschwert einen ,freien”
Blick auf manche Themen. Persdnliche und individuelle diskursive Aspekte
geraten in den Hintergrund.*“

Die Lehrenden meldeten zuriick, es gabe durchschnittlich geniigend Gelegenheit
zur Kommunikation mit den Studierenden (Wert 4 und 5 mit 53,9%). Allerdings
sagten 30,8% der Lehrenden, dass dies eher nicht zutrafe (Wert 2 mit 30,8%, Wert 1
mit 7,7%). Ahnlich wie im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit, gab es seitens der
Lehrenden hier eine etwas andere Einschatzung hinsichtlich der Kommunikation mit
den Studierenden. Hier scheint es noch Bedarf seitens der Lehrenden zu geben, da
knapp 40% sagten, dass es nicht ausreichend Kommunikation zwischen Lehrenden
und Studierenden gabe.

Sehr deutlich wiinschten sich die Dozierenden einen starkeren Austausch der
Lehrenden untereinander, sowohl innerhalb des Studiengangs als auch innerhalb des
eigenen Moduls. Dies wurde auch in den qualitativen Riickmeldungen der Lehrenden
deutlich:

— ,,Die Abstimmung der Inhalte der Module sollte zwischen den Dozenten
personlich erfolgen. Es ware sinnvoll mindestens einmal pro Jahr einen
Dozententag daflir einzurichten.*

— ,Ein Austausch der Lehrenden zur spezifischeren Abstimmung der
Lehrinhalte ware sinnvoll, aber finanziell wahrscheinlich schwer zu gestalten®

Studierende und Lehrende waren sich absolut einig, dass es flir Studierende wichtig
sei, Skripte in ausgedruckter Form zu erhalten (85%). Skripte in elektronischer Form
waren flr die Halfte der Studierenden auch sehr wichtig (56%). Die Lehrenden waren
sich hinsichtlich der elektronischen Form von Skripten und ihrer Bedeutung fir
Studierende sehr uneinig. Hier wiesen die Antworten eine hohe Streuung auf.

Die Studierenden beurteilten die Anzahl der Priifungen pro Semester als
angemessen. Die Lernziele wurden in den Lehrveranstaltungen laut Studierenden
ausreichend klar kommuniziert. Die formalen Prifungsanforderungen wurden laut
54,6% der Studierenden transparent dargestellt. Allerdings werteten 33% der
Befragten, dass dies (eher) nicht der Fall sei. Die restlichen 15,2% verteilten sich auf
den mittleren Wert 3 der Skala. In den qualitativen Teilen der Befragung wurde von
den Studierenden im Master-Studiengang Sozialmanagement mehrmals gewlinscht,
auch mindliche Prifungsleistung zu ermdglichen. Einige bemangelten, dass einzelne
Lehrende die prifungsrelevanten Bereiche zu wenig stark eingrenzen wirden. Die
Lehrenden gaben an (86,6%), dass sie die formalen Prifungsleistungen in ihrer
eigenen Veranstaltung transparent darstellen wiirden. Seitens der Lehrenden wurde
vermerkt, dass die Studierenden ihr Studien- und Lerninteresse vorwiegend auf
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abfragbares Wissen konzentrieren wirden und dass empfohlene Literatur wenn
Gberhaupt, nur von sehr wenigen Studierenden gelesen werden wiirde. Auf die Frage,
welchen bisherigen Beratungsbedarf die Studierenden hatten, wurde das Thema
Prifungen/Prifungsorganisation (neben dem Thema Abschlussarbeit/Masterarbeit) am
haufigsten genannt.

Hinsichtlich der Frage, ob die Lehrenden bei schwerwiegenden Griinden flexibel
mit den Prifungsfristen umgehen wirden, gaben die Lehrenden im Master-
Studiengang Sozialmanagement (ganz anders als im Bachelor-Studiengang Soziale
Arbeit mit einem Modalwert 5 mit 88,9%) insgesamt sehr breit gestreute Antworten.
Die Werte 1,4 und 5 erreichen jeweils 22,2% und der Wert 2 je 33,3%. Knappe 63%
der Studierenden geben an, dass es einen flexiblen Umgang mit Prifungsfristen
seitens der Lehrenden gibt.
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6.5 GENDER- UND DIVERSITYASPEKTE IN DER LEHRE
Die folgenden Kapitel werden Antworten auf folgende Forschungsfrage geben:

,Welche Rolle spielen Gender- und Diversityaspekte und deren Umsetzung im
Studiengang?“

Der Umgang mit Heterogenitat an Hochschule betrifft die Lehr- und Lernsituation in
besonderer Weise. Im Sinne einer gender- und diversitysensiblen Lehre gilt es, diese
soziale Praxis auf unterschiedlichen Ebenen zu betrachten und durch verschiedene,
die Diversitat der Gruppe berlcksichtigende, mikro- und makrodidaktische
Situationen zu gestalten. Diese beiden Ebenen kdnnen hinsichtlich einer Vielzahl von
unterschiedlichen Kriterien und Dimensionen betrachtet und geplant werden: diese
sind beispielsweise Themen wie die Studiengangs- und Modulentwicklung
(Verankerung des Themas), die Lehrevaluation (gender- und diversitysensible
Evaluation der Lehre), die Lehr- und Lernumgebung (Raume, Zeiten, usw.), die
Haltung und das Verhalten von Lehrenden und Studierenden (diversitysensible
Kompetenzen, Reflexion, usw.), die Lehrmaterialien (Handouts, Layoutvorgaben,
Schriftbild, wusw.), die Lehr- und Lernmethoden (Partizipation, Umgang mit
Stereotypen, Priifungssituationen, Methodenvielfalt usw.) (vgl. Kaschuba und Derichs-
Kunstmann 2009).

Im Folgenden Abschnitt ergédnzen wir die bisher dargelegten Informationen
hinsichtlich diversitygerechter Lehre im Studium. Dabei werden insbesondere drei
Dimensionen gendergerechter Lehre im Studium dargestellt:

— die Verankerung des Themas Gender und Diversity im Curriculum,

— die Fachkompetenzen der Studierenden hinsichtlich Gender und Diversity und

— den Umgang mit gender- und diversitygerechter Sprache in den Lehr- und
Lernformaten.

6.6 GENDER- UND DIVERSITYASPEKTE IN DEN LEHRFORMATEN DES MASTER-STUDIENGANGS
SOZIALMANAGEMENT

Der Fragenblock zu gender- und diversitygerechter Sprache wurde in Anlehnung an
Czollek, Carola und Perko (2008) und der Checkliste fiir Hochschule und Dozierende
der Fachhochschule Nordwestschweiz von Liebig, Rosenkranz-Fallegger und
Meyerhofer (2009) erarbeitet. Hinsichtlich der gendersensiblen Lehrtatigkeit lag
unserer Operationalisierung? urspriinglich hauptsachlich die Checkliste fir
Hochschulen und Dozierende von Liebig, Rosenkranz-Fallegger und Meyerhofer

29 Die differenzierte Erlauterung der Operationalisierung dieser Erhebung kann in diesem Dokument

nicht umfangreich ausgefiihrt werden, da sowohl die Darlegung theoretischer und empirischer
Befunde als auch die Darstellung der eigenen Ergebnisse und deren Analyse im Mittelpunkt
stehen werden. Es wird jedoch anhand der zentralen Themen der jeweilige empirische
Referenzrahmen verdeutlicht und die entsprechende Fokussierung in der Erhebung argumentiert.
AnschlieBend werden die eigenen Ergebnisse dargestellt und die Analyse dieser ausgefiihrt. An
dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass die verwendeten Fragebdgen im Downloadbereich der
Internetseite www.leuphana.de/kompaedenz zur Verfiigung stehen.
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(2009) zu Grunde®*°. Rosenkranz-Fallegger (2009) unterscheidet vier Dimensionen
von Gender-Kompetenz: Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und
Selbstkompetenz.

Dabei liegt folgendes Verstandnis von Gender-Kompetenz zu Grunde: , Gender-

Kompetenz umfasst Wissen tber Geschlechterverhdltnisse und deren Ursachen sowie
die Fahigkeit, dieses Wissen im alltéglichen Handeln anzuwenden und auf
individueller Ebene zu reflektieren* (Rosenkranz-Fallegger 2009, S. 44).
Aufgrund der Rickmeldungen im Pretest-Verfahren, zeigten sich Schwierigkeiten der
Studierenden mit dem  Fragenblock  hinsichtlich  der  Gender- und
Diversitykompetenzen. Tatsachlich betraf dies insbesondere Studierende, die die
entsprechenden Themen noch nicht im Studium bearbeitet hatten. Auch in den
Gesprachen mit den Studiengdngen wurden diverse Bedenken geauBert, u.a. ob die
Beantwortung der Fragen valide erfolgen kdénne. SchlieBlich wéren viele der
Studierenden ja auch noch nicht im Handlungsfeld Sozialer Arbeit tatig, sodass
insbesondere Methodenkompetenz, Selbstkompetenz oder Sozialkompetenz bezogen
auf das Feld der sozialen Arbeit schwer zu beantworten sei. Allerdings ist auch hier zu
beriicksichtigen, dass die Themen Gender und Diversity explizit, relativ spat im
Studiengang (im Master 3. Semester, im Bachelor ab dem 4. Semester) in den
Modulen verankert sind und daher auch im Wesentlichen nicht von allen
Studierenden umfanglich beantwortet werden kénnten.

Darstellung 27: Die Themen Gender und Diversity im Master-Studiengang Sozialmanagement (insg. 180 CP)

Modul Seminar Zielfomulierung Semester
F4.1 F4.3 Gender und Die Studierenden kdénnen 3
Personalmanagement Diversity als die Begriffe Gender
(10CP) Fihrungskompetenz ~ Mainstreaming / Diversity
(1CP) definieren und kritisch
diskutieren.

Die Entscheidung fir einen eigenen Fragenblock sollte bestehen bleiben, damit
die Themen Fachkompetenz und gender- und diversitysensible Sprache als eigene
Themenbereiche erkennbar werden und unter Umstdnden auch im Sinne einer
Sensibilisierung fiir das Thema stehen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Lehrendenbefragung und der
Studierendenbefragung gegeniibergestellt. Die Werte 4 und 5 der Skala 1= stimme
gar nicht zu bis 5= stimme voll zu, werden dabei zusammengezahlt und als
Zustimmung gewertet.

30 Weitere Leitfaden und Checklisten flir gender- und diversitysensible Lehre siehe auch:
http://edudoc.ch/record/37789/files/Genderkompetenz.pdf
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Insgesamt gaben Lehrende

und Studierende

im  Master-Studiengang

Sozialmanagement niedrige Werte fir die Fragen hinsichtlich der Gender- und

Diversityaspekte ab. Laut Studierenden und Lehrenden

im Master-Studiengang

Sozialmanagement wird diversitysensible Sprache eher als gendersensible Sprache in
den Lehrformaten umgesetzt. Uberwiegend gaben die Lehrenden etwas hdhere
Zustimmungswerte ab. Ausnahme ist dabei die Frage nach der Formulierung beider
Geschlechtsnennungen, wenn Frauen und Manner gemeint sind. Hier gaben die

Studierenden einen héheren Wert als die Lehrenden an.

Darstellung 28: Geschlechtsnennungen in Lehrformaten im Master-Studiengang Sozialmanagement

In den Lehrformaten
werden beide
Geschlechtsnennunge
n formuliert, wenn
Frauen und Méanner
gemeint sind (z.B.
Expertinnen und
Eperten, Expert_innen,
Vater und Mutter,
u.a.)

M Lehrende

m Studierende

Darstellung 29: Diversitysensibler Einsatz von Sprache in Lehrformaten im Master-Studiengang Sozialmanagement

In den Lehrformaten wird
Sprache diversitysensibel
eingesetzt (Ausdriicke wie
"die Auslander", "an den
Rollstuhl gefesselt sein",
"sind Sie blind, da steht es
doch!", "bis zur
Vergasung" usw. werden

vermieden)

M Lehrende

B Studierende

75 80
Prozent

85

90
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Bei den im Folgenden dargelegten Ergebnissen hinsichtlich der Frage nach
geschlechtergerechter Darstellung und dem Einbezug sozialer und kultureller Vielfalt
wurde ein relativ niedriger Zustimmungswert seitens der Lehrenden und Studierenden
auffallig:

Darstellung 30: Geschlechtergerechte Darstellung in Lehrformaten im Master-Studiengang Sozialmanagement

In den Lehrformaten wird auf
eine
geschlechtergerechte
Darstellung (z.B. Vermeidung
von Stereotypisierung wie der
Geschéftsfihrer/die
Altenpflegerin, der Manager/die
Sekretarin, das starke
Geschlecht usw.) Wert gelegt

M Lehrende

B Studierende

Prozent

Darstellung 31: Einbezug sozialer und kultureller Vielfalt in Lehrformaten im Master-Studiengang Sozialmanagement

In den Lehrformaten werden
bei der Erarbeitung von
Inhalten soziale und kulturelle
Vielfalt mit einbezogen
(z.B. Diskussion zu
Auswirkungen auf diverse
Lebenssituationen, Erlduterung
der Bedeutung und
Einfluss von Werthaltungen,
usw.)

M Lehrende

B Studierende

54 56 58 60 62 64 66
Prozent

Hinsichtlich der Einschatzung der Fachkompetenzen bezogen sich die Angaben der
Studierenden bei jeder Frage hauptsachlich auf die Werte 3 und 4 der Skala.
Insgesamt wurde den Aussagen auf der Wissensebene im Vergleich zur reflexiven
Ebene weniger stark zugestimmt. An die beiden Aussagen ,Ich hinterfrage
Geschlechterstereotype im Berufsfeld/in der Praxis sozialer Arbeit“ und ,Ich
hinterfrage Differenzkategorisierungen (soziale Herkunft, besondere Lebenslagen usw.)
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im Berufsfeld/der Praxis sozialer

Zustimmungswerte vergeben.

Arbeit” allgemein

viel

Darstellung 32: Gender- und Diversityaspekte im Master-Studiengang Sozialmanagement

Ich kenne Daten/Fakten der Genderforschung in
Bezug auf das Feld der Sozialen Arbeit

Ich kenne Daten/Fakten der Diversity-Forschung in
Bezug auf das Feld der Sozialen Arbeit

Ich kenne Theorien der Genderforschung in Bezug
auf das Feld der Sozialen Arbeit

Ich kenne Theorien der Diversity-Forschung in Bezug
auf das Feld der Sozialen Arbeit

Ich hinterfrage Geschlechterstereotype im Berufsfeld/
der Praxis Sozialer Arbeit

Ich hinterfrage Differenzkategorisierungen (soziale
Herkunft, besondere Lebenslage usw.) im Berufsfeld/
der Praxis Sozialer Arbeit

stimme gar nicht zu

stimme gar nicht zu

stimme gar nicht zu

stimme gar nicht zu
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1 Beratungs- und Unterstiitzungsangehote fiir Studierende
in den Zielstudiengangen

In diesem Kapitel werden drei Forschungsfragen beantwortet:

— ,Welche Erfahrungen gibt es hinsichtlich bestehender Beratungs-
/Unterstiitzungsangebote im Studium?“

— ,Welche Bediirfnisse gibt es hinsichtlich moéglicher Beratungs- und
Unterstiitzungsangebote im Studium?*

— ,,Wie zufrieden sind Studierende mit der zeitlichen Organisation im Studium?*

Es wird dargelegt, welche Bedirfnisse Studierende und Lehrende hinsichtlich
Beratung und Unterstltzung im Studium haben, welche Angebote sie nutzen und sich
dartber hinaus winschen.

Die Studierenden wurden gefragt, welche Beratungsthemen fir sie relevant sind
— unabhéngig davon, ob sie dazu bereits an einer Beratung teilgenommen haben oder
nicht. Gefragt wurde bewusst nicht nach fehlenden Aspekten, sondern nach
Beratungsanliegen, um so auch die Themen zu erfassen, die bereits an der
Hochschule angeboten werden. AuBerdem wurden die derzeitigen Beratungs- und
Unterstiitzungsangebote fir die Studierenden in den Zielstudiengangen erdrtert und
dahingehend U(berpriift, ob sie von den Studierenden derzeit genutzt werden.
AnschlieBend wurde nach weiteren Ideen gefragt, die Studierende unterstiitzen
wirden. Die Lehrenden der Zielstudiengange wurden ebenfalls gefragt, welche
Unterstiitzungsangebote ihrer Meinung nach den Bedirfnissen der Studierenden
entgegen kommen wirden.

Insgesamt gesehen gaben die Befragten beider Studiengédnge an, dass ihr
Unterstitzungsbedarf im Studium Gberwiegend gedeckt wurde. Auf einer Skala, von 1
»Mein Unterstitzungsbedarf im Studium wurde im bisherigen Studium (berhaupt
nicht gedeckt” bis 5 ,,Mein Unterstitzungsbedarf im Studium wurde im bisherigen
Studium voll gedeckt”, erreichten die Antworten im Bachelor-Studiengang Soziale
Arbeit einen Modalwert von 4. Die Antworten im  Master-Studiengang
Sozialmanagement ergaben ebenso einen Modalwert von 4. Von den befragten
Personen gab niemand an, dass der bisherige Unterstitzungsbedarf gar nicht gedeckt
wurde. Im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit, in dem die Studierenden Uber keine
bzw. wenig Hochschulerfahrung verfligen, sind teilweise andere Themen relevant als
dies im Master-Studiengang Sozialmanagement der Fall ist.

Die Lehrenden wurden ebenfalls gefragt, welche durch die Hochschule
organisierten MaBnahmen sie unterstiitzen wirden. AuBerdem konnten sie weitere
Ideen auswahlen, die sie sich zur Unterstitzung winschen wirden und dariber
hinaus konkrete Vorschlage benennen.
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Die befragten Lehrenden gaben wie die Studierenden an, dass ihr
Unterstitzungsbedarf fir die Lehre im Studium gedeckt wurde. Im Bachelor-
Studiengang Soziale Arbeit ergaben die Antworten, auf der bereits benannten Skala
von 1 bis b, einen Modalwert von 4,5. Im Master-Studiengang Sozialmanagement
erreichten die Antworten ebenso einen Modalwert von 4,5.

7.1 BERATUNGS- UND UNTERSTUTZUNGSANGEBOTE IM BACHELOR-STUDIENGANG SOZIALE ARBEIT

1.1.1  Fiir Studierende
Die wichtigsten Beratungsthemen im  Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit
veranschaulicht Tabelle 1. Die Studierenden gaben das Thema Priifungen und
Prifungsorganisation als groBten Beratungsbedarf an (73,6%); die Lehrenden
schatzten ihn gleichermaBBen hoch ein (72,2%). Auch das Thema Abschlussarbeit
beschaftigt die Studierenden (43,4%). An zweiter Stelle stehen zwei Themen
gleichrangig. Das Thema allgemeine Informationen (iber den Studiengang macht
deutlich, wie wichtig die Studiengangskoordination in diesem Zusammenhang ist, da
sie sicherlich den GroBteil dieses Aspektes an Beratungsleistung abdeckt. Das ebenso
hoch bewertete Thema Berufspraktikum/staatliche Anerkennung, ist im Studiengang
als zentrales Beratungsthema bekannt, da die Studierenden dies als vehementen
Beratungsbedarf an die Studiengangsverantwortlichen riickgemeldet haben. Hier hat
der Studiengang die Informationen auch intensiviert und bietet nun bereits sehr friih
Information und Beratung diesbeziiglich an. Gleichzeitig gibt es neuen Widerstand der
Studierenden hinsichtlich dieses Berufspraktikums (zweiphasige Ausbildung), da es
inzwischen ahnliche Studienmodelle gibt, die das Praktikum im Studium integrieren
konnten (einphasige Ausbildung). Der Bedarf nach Beratung zum Wissenschaftlichen
Arbeiten steht nach Angaben der Studierenden mit 48,1% an dritter Stelle,
wohingegen er von den Lehrenden mit 72,2% an erster Stelle genannt wurde.

Wenig Beratungsbedarf bestehe bei den Studierenden etwa hinsichtlich der
Vereinbarkeit von Familie/Privatleben, Beruf und Studium (28,3%), was die
Lehrenden mit 61,1% doppelt so hoch einschatzten.

Darstellung 33: Beratungsthemen im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit®'

Studierende (N=105)

Prifungen/Priifungsorganisation (73,6%)

Allgemeine Informationen tber den Studiengang (58,5%)

Berufspraktikum/staatl. Anerkennung (58,5%)
Wissenschaftliches Arbeiten (48,1%)
Abschlussarbeit (Bachelorarbeit) (43,4%)

81 Aufgelistet sind die finf am haufigsten angegeben Beratungsbedarfe aus einer 15 Punkte
umfassenden Liste (Mehrfachnennung méglich).
72



Tabelle 2 zeigt die Angaben zur tatsachlichen Nutzung von Angeboten. Die
Studierenden nahmen demnach haufig Beratung durch Dozierende oder
Studiengangsverantwortliche in Anspruch und verwendeten die Lernplattform Mood/e
zur Information und Kommunikation. Sowohl der Korrektur- und Lektoratsservice mit
7,6%, als auch das Coaching der Professional School mit 6,7 %, erlangten nur wenige
Prozentpunkte. Gar nicht in Anspruch genommen wurden etwa die Angebote fiir Eltern
im Studium, wie die mobile Spielekiste fir Kinder, das Eltern-Kind-Arbeitszimmer,
die ,Eltern im Studium*“-Beratungsstelle (EliStu) oder auch die Information/Beratung
vom Gleichstellungsbiro. Die Lehrenden hatten eine starkere Nutzung von
psychologischer sowie Recht- und Finanzberatung eingeschatzt (22,2%). Die
Studierenden vergaben dafiir in der Rangfolge nur die letzten Platze (0% und 3,8%).

Darstellung 34: Tatsachliche Nutzung von Angeboten im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit**

Studierende (N=105)

E-Mail-Beratung von Dozierenden (79%)

Lernplattform Moodle fir Information (71,4%)

E-Mail-Beratung von Studiengangsverantwortlichen (51,4%)

Persdnliche Gesprache mit Studiengangsverantwortlichen (45,7 %)

Lernplattform Moodle zur Kommunikation (41%)

Uber die bestehenden Angebote hinaus (siehe Tabelle 3), wiinschten sich die
Studierenden malgeblich Bibliothekspostdienst (spezifisches Angebot der Leuphana
mit Buchversand der ausgewdhlten Literatur gegen Portogebiihr)®® (50,5%) sowie
Schreibberatung (Kurse 39% und individuelle Schreibberatung 36,2%). Die
Lehrenden  vermuteten mit 66,7% jedoch in noch héherem MaBe
Unterstitzungswiinsche hinsichtlich Lesen und Rechtschreibung als dies von den
Studierenden angegeben wurde (19%). Interessant ist, dass das Coaching der
Professional School (Zeitmanagement, Karrierewege) nicht genutzt wurde, sich
Studierende aber Coaching hinsichtlich eigener Lernstrategien wiinschen wiirden
(23,8%). Die befragten Lehrenden schatzen dies mit 61,1% sogar noch wichtiger ein.

32 Aufgelistet sind die fiinf am haufigsten angegeben tatsachlichen Nutzungen aus einer 21 Punkte
umfassenden Liste (Mehrfachnennung méglich).

33 Hier wurde eine ldee aus dem Fachbeirat des Projektes im Fragebogen angefiihrt, die 2015 von
Sozialoberamtsrat Rolf Kriiger, eingebracht wurde, da er beobachtete, dass viele Studierende
Probleme mit der Beschaffung von Fachliteratur haben. Wir ergdnzten den Begriff
»Bibliothekspostdienst” mit der Beschreibung ,spezifisches Angebot der Leuphana mit
Buchversand der ausgewéhlten Literatur gegen Portogebuhr*.
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Darstellung 35: Unterstiitzungswiinsche im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit*

Studierende (N=106)
Bibliothekspostdienst (50,5%)
Schreibberatungskurse (39%)

Raumlichkeiten, die nach den Veranstaltungen flexibel genutzt werden kénnen (37,1%)
Individuelle Schreibberatung (36,2%)

Bessere Raumsituation (30,5%)

Regionale Lern-/Transfergruppen (28,6%)

Analyse/Coaching eigener Lernstrategien (23,8%)

Darliber hinaus gaben die Lehrenden qualitative Riickmeldungen mit weiteren Ideen
zur Unterstlitzung der Studierenden. Eine befragte Person nahm folgende Wiinsche
der Studierenden wahrend der Lehrveranstaltung auf: ,gemeinsame Sammlung und
Beantwortung von Fragen zu Prifungen, wissenschaftlichem Arbeiten, Themenwahl,
persdonlicher Umgang mit Stress-Situationen, kreative Arbeitstechniken und
Entwicklung von Ideen*. Die ,Unterstiitzung bei der Kommunikation mit dem
Arbeitgeber durch die Hochschule (bezlglich Freistellung, Praktikum, finanzieller
Unterstitzung...)“ schlug eine andere lehrende Person vor.

1.1.2 Fiir Lehrende

Die befragten Lehrenden des Bachelor-Studiengangs Soziale Arbeit empfanden vor
allem die in Tabelle 4 dargestellten MaBnahmen als unterstiitzend. Sehr wenig
Interesse zeigten sie hingegen an hochschuldidaktischer Weiterbildung (16,7%). Die
Lehrenden gaben an, dass sie die Lernplattform Moodle eher fir Informationen
(66,7%) als fur Kommunikation (50%) gebrauchen und zeigten dadurch &hnliches
Nutzungsverhalten wie die Studierenden (siehe oben Tabelle 2).

Darstellung 36: Unterstiitzende MaBnahmen fiir Lehrende im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit*

Lehrende (N=18)

Bereitstellen von Kopien, Skripten usw. (94,4%)

Feedback-Bogen zur Beurteilung von Haus- und Bachelorarbeiten (88,9%)

Organisatorische Abstimmung der Lehrveranstaltungstatigkeit mit der Studiengangskoordination
(Raum, Zeit, usw.) (77,8%)

Lernplattform Moodle zur Streuung von Information (66,7 %)

Qualitatssicherungsprozesse (Einstiegs-, Zwischen- und Abschlussbefragung, Lehrevaluation,
Qualitatszirkel, usw.) (61,1%)

34 Aufgelistet sind die finf am haufigsten angegeben Unterstitzungsideen aus einer 14 Punkte

umfassenden Liste (Mehrfachnennung moglich) bei den Studierenden und einer 23 Punkte
umfassenden Liste bei den Lehrenden.

Aufgelistet sind die finf am haufigsten angegeben unterstiitzenden MaBnahmen, welche fir
Lehrende durch die Hochschule organisiert werden, aus einer acht Punkte umfassenden Liste
(Mehrfachnennung moglich).
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Bei der Frage nach weiteren Unterstiitzungswiinschen fiir die Lehrenden, stehen das
Bediirfnis nach mehr Lehrzeit fir das eigene Thema, sowie mehr Austausch zwischen
den Lehrenden mit 50% auf dem ersten Rang (siehe Tabelle 5). Wenig Bedarf wurde
hinsichtlich der Unterstitzung fir Blended-Learning-Angebote (16,7%) formuliert.
Wie in Kapitel 6.1 bereits dargestellt, setzen die Lehrenden diese technische
Moglichkeit unterschiedlich ein. 18,8% nutzen Blended-Learning. Die befragten
Studierenden im Bachelor geben zu 23,8% an, die Blended-Learning-Angebote zu
nutzen und wiinschten sich darlber hinaus (nur) zu 15,2% solche Angebote. Insofern
ahneln sich die Aussagen von Lehrenden und Studierenden.

Darstellung 37: Unterstiitzungswiinsche der Lehrenden im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit*®

Lehrende (N=18)
Mehr Lehrzeit fir mein Thema (50%)

Mehr Austausch zwischen den Lehrenden (50%)

Mehr Information zu den Studierendensituationen in der Studienkohorte (38,9%)

Anleitung zum Thema ,,Plagiate” (38,9%)

Information und Austausch zum Thema ,,Abschlussarbeiten begleiten und korrigieren® (33,3%)

Uber die quantitativen Ergebnisse der Befragung hinaus gaben die Lehrenden auch
noch qualitative Hinweise: Eine befragte Person wiinschte sich einen Online-Zugang
fur Fachliteratur. Dartber hinaus modchte eine lehrende Person mehr (ber
Studienabbriiche informiert werden, um so den , Uberblick (iber die verbleibenden
abzunehmenden Prifungsleistungen® zu behalten.

36 Aufgelistet sind die fiinf am haufigsten angegeben unterstiitzenden MaBnahmen, welche sich die
Lehrenden wiinschen, aus einer dreizehn Punkte umfassenden Liste (Mehrfachnennung
maoglich).
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MaBnahmenempfehlungen fiir Studierende des Bachelor-Studiengangs Soziale Arbeit
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MaBnahmenempfehlungen fiir Lehrende des Bachelor-Studiengangs Soziale Arbeit
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7.2 BERATUNGS- UND UNTERSTUTZUNGSANGEBOTE IM MASTER-STUDIENGANG SOZIALMANAGEMENT

1.2.1  Fiir Studierende

Die wichtigsten Beratungsthemen im Master-Studiengang Sozialmanagement
veranschaulicht Darstellung 6. Die Studierenden gaben als gréBten Beratungsbedarf
das Thema Prifungen und Prufungsorganisation (51,5%) an; bei den Lehrenden
stand dieses Thema ebenfalls an erster Stelle (40%). Das Thema Abschlussarbeit
beschaftigte die Studierenden gleichermaBen (51,5%). Die wissenschaftlich
erfahreneren Masterstudierenden gaben mit 30,3% keinen groBen Bedarf an Beratung
zum wissenschaftlichen Arbeiten an. Die Lehrenden teilten diese Einschatzung
groBtenteils (33,3%), wobei es auch folgende qualitative Riickmeldungen dazu gab:

— ,Ich sehe allerdings einen teilweisen Qualitatsabfall bei den Masterarbeiten.
Einige Studierende haben offenbar kein Verstéandnis fiir wissenschaftliches
Arbeiten. Da ware sicher Unterstitzung sinnvoll.*

— ,Zum Teil lickenhafte Kenntnisse im wissenschaftlichen Arbeiten, dies
scheint mir aber in den letzten Durchgangen besser geworden zu sein.*

— ,,Unzureichende Kenntnisse zu den formalen und inhaltlichen Anforderungen
an wissenschaftliche Hausarbeiten* erschweren das Studium fir Studierende.

Die  Lehrenden  sahen Beratungsbedarf  hinsichtlich  eines  mdglichen
Studienabbruchwunsches (33,3%). Niemand der Studierenden wahlte dieses
Beratungsthema.

Darstellung 38: Beratungsthemen im Master-Studiengang Sozialmanagement®’

Studierende (N=33)
Prifungen/Priifungsorganisation (51,5%)
Abschlussarbeit (Masterarbeit) (51,5%)

Karriereoptionen nach Studienabschluss (45,5%)

Allgemeine Informationen zum Studiengang (36,4%)

Fragen zur zeitlichen Belastung wahrend des Studiums (36,4%)

Darstellung 7 zeigt die tatséchliche Nutzung von Angeboten. Die Studierenden
nutzten die Lernplattform Moodle zur Information und Kommunikation, tauschen sich
mit Studiengangsverantwortlichen sowie Dozierenden aus und greifen auf das
Coaching-Angebot der Professional School zuriick. Gar nicht in Anspruch genommen
werden etwa die Angebote fir Eltern im Studium oder die psychologische Beratung.

37 Aufgelistet sind die finf am haufigsten angegeben Beratungsbedarfe aus einer 15 Punkte
umfassenden Liste (Mehrfachnennung méglich).
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Darstellung 39: Tatsachliche Nutzung von Angeboten im Master-Studiengang Sozialmanagement®®

Studierende (N=105)
Lernplattform Moodle fir Information (54,5%)

E-Mail-Beratung von Studiengangsverantwortlichen (54,5%)

Coaching-Angebot der Professional School (z.B. Zeitmanagement im Studium, Karrierewege, usw.)
(39,4%)

E-Mail-Beratung von Dozierenden (36,4%)

Persénliche Gesprache mit Studiengangsverantwortlichen (36,4 %)

Lernplattform Moodle zur Kommunikation (30,3%)

Uber die bestehenden Angebote hinaus wiinschten sich die befragten Studierenden
im Master-Studiengang Sozialmanagement (siehe Tabelle 8) an erster Stelle
Raumlichkeiten, die nach den Veranstaltungen flexibel genutzt werden kénnen,
Schreibberatungskurse sowie Analyse/Coaching zu eigenen Lernstrategien (alle
33,3%) und regionale Lern-/Transfergruppen (18,2%).

Darstellung 40: Unterstiitzungswiinsche im Master-Studiengang Sozialmanagement®

Studierende (N=33)
Raumlichkeiten, die nach den Veranstaltungen flexibel genutzt werden kénnen (33,3%)

Schreibberatungskurse (33,3%)

Analyse/Coaching zu Lernstrategien (33,3%)
Bibliothekspostdienst (27,3%)

Regionale Lern-/Transfergruppen (18,2%)

Die Lehrenden im Master-Studiengang Sozialmanagement gaben auf die Fragen nach
weiteren ldeen, welche den Unterstitzungsbediirfnissen der Studierenden
entgegenkommen wirden, folgende qualitative Riickmeldungen: Zwei Lehrende seien
auBer Stande, eine Einschatzung abzugeben, da sie die Studierenden nicht
ausreichend kannten. Eine lehrende Person schlagt ein Mentorinnen/Mentoren -
System vor, ,bei dem Dozenten und/oder Praktiker [...] die Studierenden bei Fragen
des Studiums und auch der Karriereplanung unterstitzen®.

1.2.2  Fiir Lehrende

Die Lehrenden im Master-Studiengang Sozialmanagement werden bei den in Tabelle
9 dargelegten Aspekten von der Universitat unterstiitzt. Deutlich wurde, dass die
Lernplattform Moodle zur Streuung von Information (66,7%) und zur Kommunikation
(53,3%) eine groBere Rolle in ihrer Lehrtatigkeit spielt als fir die befragten Master-
Studierenden (54,5% und 30,3%) (siehe oben Tabelle 7).

38 Aufgelistet sind die sechs am haufigsten angegeben tatsachlichen Nutzungen aus einer 21

Punkte umfassenden Liste (Mehrfachnennung mdglich).
Aufgelistet sind die fiinf am haufigsten angegeben Unterstlitzungsideen aus einer 14 Punkte
umfassenden Liste (Mehrfachnennung méglich).
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Darstellung 41: Unterstiitzende MaBnahmen im Master-Studiengang Sozialmanagement*

Lehrende (N=15)

Bereitstellen von Kopien, Skripten usw. (86,7%)

Organisatorische Abstimmung der Lehrveranstaltungstatigkeit mit der Studiengangskoordination
(Raum, Zeit, usw.) (86,7%)

,Vorabbefragung" von Studierenden zur Lehrveranstaltung auf der Lernplattform Moodle (73,3%)

Lernplattform Moodle zur Streuung von Information (66,7 %)

Lernplattform Moodle zur Kommunikation (53,3%)

Gar nicht genutzt wird die hochschuldidaktische Weiterbildung. Fraglich ist jedoch,
inwiefern die nicht an der Leuphana Universitdt Lineburg tatigen Lehrenden
Gberhaupt Kenntnis von dieser Moglichkeit haben, da eine befragte Person folgende
qualitative Rickmeldung gab: ,,Von einer hochschuldidaktischen Weiterbildung habe
ich noch nicht gehért. Das ware mal etwas feines, flr mich als externen
Lehrbeauftragten®.

Uber die bisherigen UnterstiitzungsmaBnahmen hinaus, steht bei den befragten
Lehrenden aus dem Master-Studiengang Sozialmanagement der Wunsch nach mehr
Austausch zwischen den Lehrenden an erster Stelle (siehe Tabelle 10).

Die Lehrenden aus dem Master-Studiengang Sozialmanagement wiirden zu 20%
Unterstltzung fir Blended-Learning-Moglichkeiten begriiBen. Bisher schopft, wie
bereits in Kapitel 6.4 erlautert, der GroBteil der Lehrenden diese technischen
Moglichkeiten nicht aus, jedoch wiirden laut eigenen Angaben, 21,4% der Befragten
Blended-Learning anbieten. Die befragten Studierenden im Master-Studiengang
Sozialmanagement gaben zu 24,2% an, die Blended-Learning-Angebote zu nutzen
und wiinschten sich dariiber hinaus nur zu 15,2% solche Angebote. Insofern ahneln
sich die Angaben von Lehrenden und Studierenden im Master-Studiengang
Sozialmanagement.

Darstellung 42: Unterstiitzungswiinsche der Lehrenden im Master-Studiengang Sozialmanagement*

Lehrende (N=15)
Mehr Austausch zwischen den Lehrenden (40%)
Mehr Lehrzeit fir mein Thema (26,7 %)

Mehr Information zu den Studierendensituationen in der Studienkohorte (26,7%)

Unterstiitzung fur Blended-Learning-Méglichkeiten (20%)

40 Aufgelistet sind die finf am haufigsten angegeben unterstiitzenden MaBnahmen, welche fir

Lehrende durch die Hochschule organisiert werden, aus einer acht Punkte umfassenden Liste
(Mehrfachnennung moglich).

Aufgelistet sind die vier am haufigsten angegeben unterstiitzenden MaBnahmen, welche sich die
Lehrenden wiinschen, aus einer dreizehn Punkte umfassenden Liste (Mehrfachnennung
maoglich).
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MaBnahmenempfehlungen fiir Lehrende des Master-Studiengangs Sozialmanagement
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8 Diskriminierungs- und Privilegierungserfahrungen

Das folgende Kapitel wird Antworten auf folgende Forschungsfragen geben:

,Welche Diskriminierungserfahrungen benennen Studierende?*
,Welche Privilegierungserfahrungen benennen Studierende?”

Wenn der Weg einer Bildungskarriere betrachtet wird, so steht die Hochschule wohl
nicht an erster Stelle der Bildungserfahrungen der beteiligten Personen. Das heiBt im
Kontext der Heterogenitatsdebatte auch, dass es bereits eine Kette an diversen
formalen und informellen Bildungsentscheidungen und damit einhergehenden
Selektionsprozessen gegeben hat (vgl. Kapitel 4.1). An dieser Stelle gilt es,
Uberlegungen hinsichtlich gezielter MaBnahmen fiir einen diskriminierungsfreien und
offenen Umgang miteinander anzustellen. Diskriminierungsschutz als Teil von
Diversity-Strategien an Hochschulen ist wichtig, wenn Hochschulen dafir
verantwortlich sind, gleiche Zugangschancen zu wissenschaftlicher Bildungskarriere
und Teilhabe am wissenschaftlichen Leben zu ermdglichen. Des Weiteren haben
Hochschulen als zentrale Akteure im gesamtgesellschaftlichen Kontext weitreichende
Bedeutung, denn sie geben kulturelle Erfahrungen an zahlreiche Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren weiter (man denke hier auch an die zahlreichen zukinftigen
Fiahrungskrafte und innovationstragenden Absolventinnen und Absolventen). Wenn es
demnach gelingt, eine Art diskriminierungsfreie Kultur, in der ein offener Umgang
miteinander ermdglicht wird, an Hochschule zu erfahren und zu verinnerlichen, weil
es neben zielfihrenden MaBnahmen fir heterogene Zielgruppen auch transparente
und glltige Sanktionen flr diskriminierendes Verhalten gibt, so héatte dies
gesamtgesellschaftliche Auswirkungen fir die Arbeitswelt und die gesamte
Gesellschaft.

Der Alltag an Hochschule wird u.a. Uber diverse rechtliche Vereinbarungen
geregelt. Hinsichtlich des Schutzes vor Diskriminierung ist dies das Allgemeine
Gleichbehandlungsgesetz (AGG), das diskriminierende Handlungen verbietet und
davor schitzen soll. Allerdings weisen diverse Institutionen auf eine Liicke des
Gesetzes hin, welche die Gruppe der Studierenden in besonderer Weise betrifft.
Zudem gibt es bisher kein umfassendes Datenmaterial zu
Diskriminierungserfahrungen von Studierenden (vgl. Antidiskriminierungsstelle des
Bundes 2015b, S. 10).

Aus eigenen Beratungserfahrungen und aus vorhandenen empirischen Studien
gabe es laut der Antidiskriminierungsstelle des Bundes, zahlreiche Vorfalle und
unterschiedliche Themen von Diskriminierung an Hochschule, aber man wisste auch,
dass nur ein sehr geringer Teil Uber die offiziellen Beschwerdestellen gemeldet
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wirde*?. Hinsichtlich sexueller Belastigungserfahrungen von Studierenden gab die
Antidiskriminierungsstelle 2015 eine eigene Expertise , Sexuelle Belastigung und
Gewalt* heraus, in der sie wie folgt mahnt:

»,otudierende an offentlich-rechtlichen sowie an privaten Hochschulen sind lber das
Verbot diskriminierender Belastigung nach §3 Abs. 3 AGG geschiitzt. Ebenso sind die
Regelungen der Beweislasterleichterung (§22 AGG) sowie zur Unterstitzung durch
Antidiskriminierungsverbande (§23 AGG) im gesamten Hochschulkontext anwendbar. §3
Abs. 4 AGG zum direkten Schutz vor sexueller Belastigung gilt allerdings lediglich fiir die
Beschéftigten einer Hochschule, nicht aber fiir deren Studierende. Die Anforderungen zur
Erfallung des Tatbestandes nach §3 Abs. 3 AGG sind héher als die nach §3 Abs. 4 AGG.
Zusatzlich zur Wirdeverletzung muss hier ein feindliches Umfeld gegeben sein. Somit
stellt die Nichtanwendbarkeit von §3 Abs. 4 AGG fir Studierende eine enorme
Schutzliicke dar.” (ebd. 20154, S. 1)

Des Weiteren wird resiimiert:

»Nach dem deutschen Landerbericht einer EU-weiten Studie lber sexuelle Belastigung
und Gewalt an weiblichen Studierenden waren 54,7 % der befragten Studentinnen — also
jede zweite — wahrend der Zeit des Studiums sexuell belastigt worden, 3,3 % waren sogar
sexueller Gewalt ausgesetzt. Ein Drittel der Angriffe kam aus dem Umfeld der Hochschule;
zu den  (bergriffigen Personen zahlen neben Lehrenden und anderen
Hochschulangestellten auch Kommilitonen. Sexuelle Belastigung und Gewalt werden
dieser Studie zufolge in erdrliickender Mehrheit von Mannern ausgeiibt: So gingen 97,5 %
der Belastigung und 96,6 % der sexuellen Gewalt von Mé&nnern aus. In einer Erhebung der
Agentur der Europaischen Union fir Grundrechte aus dem Jahre 2012 gab des Weiteren
Gber die Halfte der befragten Lesben, Schwulen, Bisexuellen und Trans*Personen an,
Gewalt erfahren zu haben, weil sie als LGBT-Personen wahrgenommen wurden; bei dem
Besuch einer Schule oder einer Hochschule fiihlte sich jede_r fiinfte Befragte (18 %)
aufgrund der sexuellen Ausrichtung oder Geschlechtsidentitat persénlich diskriminiert. Es
zeigt sich, dass im Studienverlauf sexualisierte Diskriminierung und Gewalt wegen des
Geschlechts, der sexuellen Orientierung oder der Geschlechtsidentitat zentrale
Diskriminierungsrisiken darstellen.” (Antidiskriminierungsstelle des Bundes, 2015b, S.11)

Das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG), wird an der Leuphana Universitét
Lineburg durch das Prasidium Uber Richtlinien zur Durchfiihrung des Allgemeinen
Gleichbehandlungsgesetztes umgesetzt.*®> An der Leuphana Universitét Lineburg gibt
es eine Ombudsperson®t, die fir Studierende und Lehrende gleichermaBen bei
Problemen angesprochen werden kann. Es gibt unterschiedliche Mdglichkeiten die
Ombudsperson zu kontaktieren. Dies kann anonym oder persénlich erfolgen, in
schriftlicher oder mindlicher Form. AuBerdem gibt es eine Beschwerde- und
Verbesserungsvorschlagebox, die unabhéngig von Terminen eine Mdglichkeit der
Einbringung von Anliegen bietet. Die Ombudsstelle ist eine vermittelnde Instanz, die
auch durch Moderation einen mdoglichen Lésungsweg unterstiitzen kann. AuBerdem
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Z.B. laut Klein und Rebitzer (2012) wurde im Rahmen einer Studie an der Christian-Albrechts-
Universitat von Kiel erhoben, dass rund 1,3% der Studierenden, die sich diskriminiert fihlten,
diese Vorfalle auch anzeigten bzw. sie offiziell meldeten.

Richtlinien zur Umsetzung des AGG siehe
https://www.leuphana.de/fileadmin/user upload/Aktuell/files/Gazetten/Gazette 16 2.pdf

Aktuell wird die Ombudsstelle von Thies Reinck besetzt. Nahere Informationen verfigbar unter:
http://www.leuphana.de/universitaet/organisation/praesidium/ombudspersonen.html
(23.11.2017)
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gibt es das Gleichstellungsbiro, das bei gleichstellungsrelevanten Fragen und bei
Themen hinsichtlich Gender- und Diversity-Aspekten (insb. sexuelle Gewalt siehe
S.87) in allen Bereichen des universitaren Lebens kontaktiert werden kann.*®

Des Weiteren gibt es an der Leuphana Universitat Lineburg diverse Beauftragte des
Prasidiums. In unserem Kontext ist der Beauftragte fir Studierende mit
Behinderungen oder chronischen Erkrankungen eine wichtige Anlauf- und
Ombudsstelle, die mit ihrer Sachkenntnis die Meinungsfindung und die
Entscheidungen in den Gremien der Universitat unterstiitzt und weiterentwickelt. Er
ist Ansprechpartner fir Fragen und Probleme von Studierenden mit Behinderung,
chronischen oder psychischen Erkrankungen. Er berdt u. a. zum Thema
Nachteilsausgleiche.

8.1  Ergebnisse Diskriminierungs- und Privilegierungserfahrungen im Bachelor-Studiengang Soziale
Arbeit fiir Erzieherinnen und Erzieher

Insgesamt gaben 9,5% der befragten Studierenden (entspricht 10 weiblichen
Studierenden von 107 Studierenden) im Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit an, sich
schon einmal diskriminiert gefihlt zu haben. Wie bereits im Abschnitt zur Lehr- und
Lernsituation dargestellt wurde, gibt es hier einen signifikanten Zusammenhang mit
der Einschatzung hinsichtlich der Zufriedenheit mit der Lehr- und Lernsituation
allgemein. Personen, die angeben, sich bisher im Studium nicht diskriminiert gefiihlt
zu haben, sind insgesamt mit der Lehr- und Lernsituation zufriedener.

Die offene Frage hinsichtlich der persdnlichen Diskriminierungserfahrung von
Studierenden im Studium lautete:

,Haben Sie sich schon einmal im Studium persénlich diskriminiert gefiihlt?
Wenn ja: Die persénliche Diskriminierung erfolgte meiner Meinung nach
aufgrund:“

Die Antworten der weiblichen Studierenden lauten:
Geschlecht:

— sexistische AuBerungen von Frauen

— diskriminierenden Aussagen eines Dozenten (ber homosexuelle Paare,
insbesondere der weiblichen homosexuellen Paare

— meines weiblichen Geschlechts

45 Nahere Informationen siehe http://www.leuphana.de/services/frauen-und-gleichstellung/wir-
ueber-uns.html (23.11.2017)
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Lehrende:

— gekrankter Prof

— Ich wirde gerne die Hausarbeiten, Portfolio etc. anonymisieren lassen, sodass
der Korrektor nicht weif3, wessen Arbeit er korrigiert

— persodnliche Einstellung der Dozentin

Familie:
— Alleinerziehende nicht als ganze Familie gesehen werden
Weitere Faktoren:

— Kosten

— Freizeit

— keine Angabe

— Leistungsdruck

— persodnliche Lebenssituation und das damit verbundene Fehlen!

Eine lehrende Person gab an, persénliche Diskriminierung von Studierenden im
Studienalltag beobachtet zu haben. Dies erfolgte aufgrund von , Persénlichkeit®.

Des Weiteren haben wir auch nach persénlichen Privilegierungserfahrungen von
Studierenden im Studium gefragt. An dieser Stelle weisen wir darauf hin, dass wir uns
dessen bewusst sind, dass ,,(...) die Privilegierung nicht als solche wahrgenommen
und empfunden® wird (Heitzmann/Klein 2012, S. 16). Denn die Privilegierung so
Heitzmann und Klein weiter, sei ,in der Normalitat aufgehoben. Es ist ein Leben in
der Norm, in der sich die Privilegierten zugehérig fihlen, ohne die Nicht-
Zugehorigkeit zu kennen, wahrzunehmen oder entsprechende Ausschlussprozesse zu
sehen oder zu thematisieren.” Sicherlich lassen sich die Ergebnisse hinsichtlich
dieser Frage nicht in valider Art und Weise analysieren. Der Ansatz war viel mehr, den
Befragten den Gesamthorizont aufzuzeigen, ggf. individuelles Bewusstsein zu schaffen
hinsichtlich diverser Faktoren, die sich unterschiedlich auf die Studiensituation
auswirken kénnen. Insgesamt gab eine Person an, im Studium privilegiert worden zu
sein. Dazu wurden keine qualitativen Angaben gemacht.

Die Lehrenden gaben mit 11.1% an, persdnliche Privilegierung im Studienalltag

beobachtet zu haben. Dies erfolgte nach Meinung der Lehrenden aufgrund von
»,Geschlecht" und ,,Sympathie, personenbezogen®.
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8.2  ERGEBNISSE DISKRIMINIERUNGS- UND PRIVILEGIERUNGSERFAHRUNGEN IM MASTER-STUDIENGANG
SOZIALMANAGEMENT

Insgesamt gaben 3% der befragten Studierenden (entspricht 1 weibliche Studierende
von 32 Studierenden) im Master-Studiengang Sozialmanagement an, sich schon
einmal diskriminiert gefiihlt zu haben.

Seitens der Lehrenden gab eine Person an, persdnliche Diskriminierung von
Studierenden im Studienalltag beobachtet zu haben.

Des Weiteren haben wir auch nach persénlichen Privilegierungserfahrungen der
Studierenden im Studium gefragt. An dieser Stelle weisen wir darauf hin, dass wir uns
dessen bewusst sind, dass ,,(...) die Privilegierung nicht als solche wahrgenommen
und empfunden® wird (Heitzmann/Klein 2012, S. 16). Denn die Privilegierung so
Heitzmann und Klein weiter, sei ,in der Normalitat aufgehoben. Es ist ein Leben in
der Norm, in der sich die Privilegierten zugehérig fiihlen, ohne die Nicht-
Zugehorigkeit zu kennen, wahrzunehmen oder entsprechende Ausschlussprozesse zu
sehen oder zu thematisieren.” Sicherlich lassen sich die Ergebnisse hinsichtlich
dieser Frage nicht in valider Art und Weise analysieren. Der Ansatz war viel mehr, den
Befragten den Gesamthorizont aufzuzeigen, ggf. individuelles Bewusstsein zu schaffen
hinsichtlich diverser Faktoren, die sich unterschiedlich auf die Studiensituation
auswirken kénnen. Insgesamt gab eine Person an, im Studium privilegiert worden zu
sein. Dazu wurden die Angabe gemacht: ,ich kann mir das Studium leisten®.
Niemand der Lehrenden gab an, persénliche Privilegierung im Studienalltag
beobachtet zu haben.
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9 EIGENE REFLEXION ZUM FORSCHUNGSDESIGN

Es ist unschwer festzustellen, dass ein aus vielféltigen Forschungsmethoden
zusammengesetztes Forschungsdesign notwendig ware, um die entsprechenden
Forschungsfragen ganzheitlich beantworten zu kdnnen. Insbesondere ist die
quantitative Erhebung allein nicht optimal ausreichend, da soziale Praxen und
Herstellungsprozesse von Differenz nicht nur aufgrund vorgegebener Kriterien zu
beschreiben ist. An Hochschule trifft dies in besonderer Weise zu, da die
Leistungskriterien nicht nur objektiv sind, sondern (ber Anerkennungs- und
Zuschreibungsprozesse hergestellt werden. Hier ware eine Betrachtung geltender
Leistungswahrnehmung von Personen und die Praktiken von Personen, die Leistung
und Wissen hervorbringen erkenntnisreich. Eine qualitative Vorgehensweise wirde hier
ein offeneres Konzept ermdglichen und wirde daher insbesondere in Kombination mit
weiteren Untersuchungsmethoden ein differenzierteres Bild ermdglichen.

In Anbetracht der im Forschungsprojekt mdéglichen Ressourcen, konnten wir vorerst
eine differenzierte Grundlage mit Hilfe eines Fragebogens, zur Darstellung der
Heterogenitatsdimensionen in den Studiengangen, schaffen.

Den Fragenblock zu Gender- und Diversityaspekten im Studium hatten wir
womoglich nach den Fragen zu den soziodemografischen Daten noch besser platzieren
kénnen, da dann erst ein differenzierter Eindruck der unterschiedlichen Dimensionen
bei den Befragten préasent ist. Durch die Frage nach Diskriminierungserfahrungen
wurde deutlich, dass die Dimension ,,sexuelle Orientierung” eine wichtige Dimension
in diesem Kontext ist.

10 FAZIT

Mithilfe der in diesem Bericht geschilderten Erhebung zu Heterogenitatsdimensionen
in den beiden Zielstudiengédngen des Projektes KomPadenZ Potenzial, konnte erstmals
die Heterogenitét in beiden Studienformaten in den Fokus genommen werden. Hierbei
wurden zahlreiche Daten erhoben, die in den bisherigen Evaluationen in den
Studiengangen nicht erfragt wurden, wie z.B. die Frage zu chronischen Erkrankungen,
der Migrationserfahrung oder zur Elternschaft. Da in den Studiengangen teilweise
identische Personen in unterschiedlichen Rollen (leitend, koordinierend und lehrend)
Verantwortung tragen, ist es wertvoll, sich diese unterschiedliche Zusammensetzung
der Studierenden vor Augen fiihren zu kénnen, um die Studienformate und die
Studiengange zielgruppengerecht weiterzuentwickeln, sie zu bewerben, den
Regelbetrieb zu organisieren und die bestehende Lehre weiterhin gut zu unterstiitzen.

Wird die zentrale Fragestellung dieses Erhebungsteils »Welche
Heterogenitatsdimensionen werden von den Studierenden in den Studiengangen

abgebildet?” ernst genommen, so wird klar, dass es in den Zielstudiengédngen
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unterreprasentierte Dimensionen gibt. Dieser Blick auf die Zusammensetzung von
Studierenden ist nach wie vor sinnvoll, um mdgliche Ungleichheiten,
Zugangsschwierigkeiten und Barrieren im Studium zu erkennen. Dadurch kann es
gelingen, vorhandenen Bildungsungleichheiten entgegenzuwirken und die Ziele der
Studienformate durch eine zielgruppengerechte Gestaltung von Studium und Lehre zu
erreichen (vgl. z.B. Seidel 2015). Die im Beitrag dargestellte umfangreiche Erhebung
kann dazu einen Beitrag leisten.

Gleichzeitig wurde auch klar, dass Uber auBerliche Heterogenitatsmerkmale hinaus,
wenn es um z.B. um komplexe Kommunikationsprozesse wie den Lehr- und
Lernsituationen geht, kompensierende MaBnahmen alleine (wie z.B. eigene Kurse
oder Beratungsstellen u.d.) nicht in der Lage sind, wirkungsvoll auf das gesamte
Spektrum von Vielfalt einzugehen. Vielmehr missen Lehrformate und deren
Rahmenbedingungen entworfen werden, die in der Lage sind, Vielfalt aufzugreifen
und zu nutzen, denn die Vielfalt der Studierenden wird einerseits groBer und die
besonderen Situationen im Lehr- und Lernprozess werden sich zudem immer wieder
und auch schnell verandern. Es geht als darum, ein entsprechendes Konzept zu
entwickeln, indem die Beteiligten Kompetenzen im Umgang mit Vielfalt entwickeln
und einen entsprechenden Spielraum haben, um auf gegebene Vielfaltigkeiten
einzugehen und diese zu Nutzen.

Kurz gesagt: es ginge nun schlussendlich darum, ein auf den Ergebnissen
aufbauendes, umfassendes Gender- und Diversitykonzept zu entwickeln, das auf
hochschulpolitischer, -struktureller und -organisatorischer Ebene verankert sein
misste und kraftvoll genug sein misste, um eine Kultur der Vielfalt zu entwickeln.
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