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Ausrichtung, Themenspektrum und Zielgruppen

Die ,Beitrage zur Hochschulforschung” sind eine der fihrenden wissenschaftlichen
Zeitschriften im Bereich der Hochschulforschung im deutschen Sprachraum. Sie
zeichnen sich durch hohe Qualitdtsstandards, ein breites Themenspektrum und eine
grofRe Reichweite aus. Kennzeichnend sind zudem die Verbindung von Wissenschaft-
lichkeit und Relevanz fur die Praxis sowie die Vielfalt der Disziplinen und Zugange.
Dabei kénnen die ,Beitrage” auf eine lange Tradition zurlickblicken. Die Zeitschrift
erscheint seit ihrer Grindung 1979 viermal im Jahr und publiziert Artikel zu Verande-
rungen in Universitaten, Fachhochschulen und anderen Einrichtungen des tertiaren
Bildungsbereichs sowie Entwicklungen in Hochschul- und Wissenschaftspolitik in
nationaler und internationaler Perspektive.

Wichtige Themenbereiche sind:

Strukturen der Hochschulen,

Steuerung und Optimierung von Hochschulprozessen,
Hochschulfinanzierung,

Qualitatssicherung und Leistungsmessung,

Studium und Studierende, Umsetzung des Bologna-Prozesses,
Ubergénge zwischen Schule, Hochschule und Arbeitsmarkt,
Forschung und wissenschaftlicher Nachwuchs, akademische Karrieren,
Frauen in Hochschulen und Wissenschaft,

Wissenschaft und Wirtschaft,

International vergleichende Hochschulforschung.

Die Zeitschrift veroffentlicht quantitative und qualitative empirische Analysen, Ver-
gleichsstudien und Uberblicksartikel, die ein anonymes Peer Review-Verfahren durch-
laufen haben. Sie bietet die Moglichkeit zum Austausch von Forschungsergebnissen
und stellt ein Forum fir Hochschulforscher und Experten aus der Praxis dar. Neben
Ausgaben, die das gesamte Spektrum der Hochschulforschung abbilden, erscheinen
in regelmaligen Abstdnden Themenhefte. Hierflr erfolgt in der Regel ein Call for
Papers. Es besteht die Moglichkeit, Aufsatze in deutscher und englischer Sprache
einzureichen. Hinweise fir Autoren befinden sich auf der letzten Seite.

Die ,Beitrage” richten sich an Wissenschaftler, die sich mit Fragen des Hochschul-
wesens und seiner Entwicklung befassen, aber auch an politische Entscheidungstrager,
Hochschulleitungen, Mitarbeiter in Hochschulverwaltungen, Ministerien sowie Wissen-
schafts- und Hochschulorganisationen.

Alle Ausgaben der ,Beitrdge zur Hochschulforschung” werden auf der Homepage
unter www.bzh.bayern.de verdffentlicht, die einzelnen Artikel sind nach verschiedenen
Kategorien recherchierbar.
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Editorial

Als im Herbst 2013 ein Call for Papers zum Thema ,, Durchlassigkeit an Hochschulen”
gestartet wurde, war die Resonanz auRergewohnlich hoch. Am Ende der Begutach-
tungsverfahren lagen acht aufschlussreiche Artikel vor, die zu zwei Themenheften
zusammengefasst wurden, von denen das zweite hier vorliegt. Das grof3e Interesse
zeigt, wie die Hochschulen beginnen, sich auf die zunehmende Heterogenitét ihrer
Studierenden einzustellen und sich neben den klassischen Zielgruppen auch fir neue
Zielgruppen wie Altere und Berufstatige 6ffnen. Heterogene Gruppen von Studieren-
den bendtigen flexible Studienformate, die ihre zeitlichen Beschréankungen und beruf-
liche Vorerfahrungen berlcksichtigen, sowie spezifische didaktische Konzepte und
Unterstlitzungsangebote. Nach dem ersten allgemeineren Band zur Durchlassigkeit
zwischen Berufsbildung und Hochschule bilden diese Aspekte den Schwerpunkt der
vorliegenden Ausgabe.

Olaf Zawacki-Richter, Christine von Primmer und Joachim Stéter skizzieren im Rahmen
eines internationalen Vergleichs Merkmale und Selbstverstandnis der seit Mitte des
19. Jahrhunderts weltweit gegriindeten offenen Hochschulen sowie der Fernuniver-
sitat Hagen. Die Autoren machen deutlich, dass Open Universities die mit der Offnung
der Hochschulen fir nicht-traditionelle Studierende verbundenen Herausforderungen
erfolgreich angenommen haben.

Romy Rahnfeld und Jan Schiller befassen sich am Beispiel eines berufsbegleitenden
Bachelorstudiengangs aus dem Bereich der IT-Sicherheit mit den didaktischen Erfor-
dernissen und den organisatorischen Rahmenbedingungen, die bei der Entwicklung
von Studienprogrammen flr nicht-traditionelle Studierende berlcksichtigt werden
missen.

Annika Maschwitz und Katrin Brinkmann beschaftigen sich mit dem formellen Teilzeit-
studium und hinterfragen, ob dieses seit Jahren geforderte Studienmodell dem Bedarf
und den neuen Anforderungen an flexible Studienmaoglichkeiten gerecht wird.

Astrid Wonneberger, Katia Weidtmann, Kathrin Hoffmann und Susanne Draheim un-
tersuchen am Beispiel zweier neuer Weiterbildungsstudiengénge an der Hochschule
fir Angewandte Wissenschaften Hamburg, wie Berufstatige durch die hier erprobten
flexiblen Studienformate angesprochen werden und welche Probleme sich bei der
Umsetzung stellen.

Lydia Hartwig

Beitrage zur Hochschulforschung, 37. Jahrgang, 1/2015



Abstracts

Abstracts

Olaf Zawacki-Richter, Christine von Primmer, Joachim Stoéter: Open universi-
ties from an international perspective: widening access to higher education

The opening of higher education for new target groups is a challenge for German
universities. Non-traditional students strive for higher education, but the profile of the
traditional student body changes as well. To fulfil their expectations and to initiate a
process of change, new forms of organisation and student support systems have to
be implemented. Open universities are directed a priori at non-traditional students and
the aim of graduation. Open and lifelong learning are great challenges that open uni-
versities meet successfully since their foundation. This article describes this process
starting with a historical and international perspective. The authors emphasise that
conventional universities can benefit from the experiences of open and distance teach-
ing universities. The German FernUniversity in Hagen is presented as an example.

Romy Rahnfeld, Jan Schiller: Access of non-traditional students to advanced
academic education. Didactic requirements for the development of degree
programmes

The development of new degree programmes, especially in advanced academic edu-
cation, is a key task for the opening of higher education organisations towards adult
students and lifelong learning processes. Significant differences exist between non-
traditional students and those studying in “traditional” courses at universities. These
circumstances describe major challenges that have to be met in programme planning.
The purpose of this paper is to propose adequate didactic strategies. On the basis of
empirical data it outlines the specific characteristics of non-traditional students and
points out successful didactic methods and blended-learning-models.

Annika Maschwitz, Katrin Brinkmann: Part-time studies — an appropriate
study model?

For more than 20 years, part-time studies have been discussed within the context of
higher education policy. Meanwhile this model is regulated by higher education acts
of all the federal states in Germany. A look at the current situation at German universi-
ties reveals that there is a contradiction between the claim to realise part-time studies
and the actual demand for them. Based upon a meta-analysis of various relevant
studies, the following paper explains these disparities by showing whether the politi-
cally proclaimed need for part-time studies might exceed the actual need for it, or
whether the implemented models do not fit the demand of flexible-study programmes.
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Abstracts

Astrid Wonneberger, Katja Weidtmann, Kathrin Hoffmann, Susanne Draheim:
The opening of universities for non-traditional learners by establishing flexi-
ble learning pathways: Two new master programmes at the University of Ap-
plied Sciences, Hamburg

Funded by the federal-Lénder initiative “Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”
(,advancement through education: open universities”), two master programmes are
currently being developed at the University of Applied Sciences Hamburg. Aiming at
non-traditional target groups, such as working professionals, family care givers or
people without formal university entrance qualifications, both programmes started
their pilot phases in 2013. Based on the results of the accompanying research projects,
this article presents various means of improving flexibility in academic further educa-
tion in terms of contents and structure, and analyses how they can be successfully
implemented on a sustainable basis. The results allow general conclusions about the
implementation and promotion of (more flexible) further education programmes and
visions for opening Germany’s system of higher education to new target groups.
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Olaf Zawacki-Richter, Christine von Primmer, Joachim Stoter

Open Universities: Offener Zugang zur
Hochschule in nationaler und internationaler
Perspektive

Olaf Zawacki-Richter, Christine von Primmer, Joachim Stoter

Bei der Offnung fir neue Zielgruppen stehen deutsche Hochschulen vor vielen Her-
ausforderungen. So streben neue Zielgruppen an die Hochschulen, welche bislang
nicht im traditionellen Fokus der Hochschulen stehen, aber auch die vermeintlich
traditionelle Klientel andert sich zunehmend. Neue Studienangebote und Lehr-Lern-For-
mate sind zwingend notwendig, wenn die Hochschulen diese, zum Teil auch politisch
gewollten, Veranderungsprozesse erfolgreich umsetzen wollen. Die Open Universities
sind in ihrer Ausrichtung von vornherein darauf ausgelegt gewesen, sich flr nicht-
traditionelle Zielgruppen zu 6ffnen und diese ganz bewusst zu akademischen Abschlis-
sen zu fuhren. Die Offnung der Hochschulen und lebenslanges Lernen sind groRe
Herausforderungen, denen sie bereits seit ihrer Griindung erfolgreich begegnen. Wir
nahern uns diesem Prozess aus historischer Perspektive. Konventionelle Prasenzuni-
versitaten konnen von den Erfahrungen der Open Universities profitieren.

Einleitung

Aktuelle Forderprogramme auf Bundes- und Landesebene forcieren verstérkt die
sogenannte ,Offnung der Hochschulen” durch die Entwicklung von Studienangeboten
fur Zielgruppen, welche bisher nicht im klassischen Fokus deutscher Hochschulen
standen. Exemplarisch seien an dieser Stelle Férderprogramme des Bundesministe-
riums fUr Bildung und Forschung (BMBF) genannt (z.B. , Aufstieg durch Bildung —
offene Hochschulen”' oder , ANKOM - Ubergénge von der beruflichen in die hoch-
schulische Bildung“?). Diese politische Forderung einer zunehmenden hochschulischen
Offnung und Durchlassigkeit zwischen den einzelnen Stufen des Bildungssystems,
wie z.B. von der beruflichen in die hochschulischen Bildungsangebote hinein, ist in
Deutschland gerade hinsichtlich eines internationalen Vergleichs relevant.

Waéhrend in vielen anderen Landern der Anteil an Hochqualifizierten eines Jahrgangs
zunehmend gestiegen ist, wird die Entwicklung in Deutschland z.B. durch die OECD
als durchaus problematisch bewertet, empfiehlt sie doch, dass zunehmend Gruppen
von sogenannten nicht-traditionell Studierenden der Weg in die Hochschulsysteme

Thttp://www.wettbewerb-offene-hochschulen-ombf.de/ (Zugriff am 21.03.2014)
2http://ankom.his.de/ (Zugriff am 21.03.2014)
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Open Universities in nationaler und internationaler Perspektive

gedffnet werden sollte (vgl. Teichler & Wolter, 2004; Alheit et al., 2008). Als nicht-
traditionell Studierende kénnen unter anderem solche Personen verstanden werden,
welche aus bildungsfernen und/oder einkommensschwachen Schichten kommen oder
auch solche, welche berufliche Qualifikationen und ggf. Verpflichtungen in ein Studium
bringen. Auch familiare Verpflichtungen (Kinder, Pflege von Angehdrigen etc.) sowie
Bildungsbiographien fernab des Abiturs werden hierbei als Faktoren in Betracht gezo-
gen (vgl. Stéter, 2013). Im internationalen Vergleich ist insbesondere diese Gruppe mit
einem Anteil von etwa vier Prozent an allen Studierenden in Deutschland Uberaus
unterreprasentiert (vgl. ebd.). Beachtenswert ist darliber hinaus, dass Deutschland im
internationalen Vergleich in den 1960er Jahren sogar im oberen Mittelfeld rangierte,
was den Anteil an Hochqualifizierten anbelangte (19 %), wéhrend es heute mit einem
Anteil von etwa 26 Prozent auf einen der letzten Platze abgerutscht ist3. Insbesonde-
re in den sogenannten MINT-Fachern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften
und Technik) wird ein Mangel an Abschlissen sowie an Studierenden festgestellt. In
der Forschung wird als eine bedeutsame Erklarung flr diese Entwicklungen auf die
mangelnde strategische Ausrichtung der Hochschulen fir die Erfordernisse des lebens-
langen Lernens verwiesen (vgl. Kerres, Hanft, Wilkesmann & Wolff-Bendik, 2012).
Aus diesem Grund bietet es sich an, im internationalen Vergleich mégliche Strategien
zu analysieren, welche Hochschulen in die Lage versetzen, auf diese flr sie neue
Herausforderung angemessen reagieren zu kdnnen. Interessanterweise lasst sich aus
den OECD-Berichten gleichzeitig ableiten, dass sich im Bereich Weiterbildung in
nicht-formalen berufsbezogenen BildungsmalRnahmen Deutschland auf einem soliden
finften Platz befindet*. Es mangelt also nicht an der Bildungswilligkeit spezifischer
Zielgruppen, sondern an der fehlenden Offnung der Hochschulen fiir eben diese
Zielgruppen. Das lebenslange Lernen ist demnach bereits in der Offentlichkeit ange-
kommen, aber zum Teil noch nicht im deutschen Hochschulwesen.

Selbst in anderen industrialisierten Landern waren bis in die 1950er Jahre hinein wenig
mehr als finf Prozent eines Altersjahrgangs in ein Studium eingeschrieben (Teichler
& Wolter, 2004). Allerdings belegen Zahlen der OECD (Education at a Glance), dass
zu Beginn des 21. Jahrhunderts annahernd 50 Prozent eines Jahrgangs ein Studium
an einer Bildungseinrichtung des tertidren Sektors aufgenommen hatte. In der inter-
nationalen Perspektive hat daher durchaus eine immense Offnung der Hochschulen
stattgefunden. Diese Offnungsprozesse haben eine Vielzahl an Veranderungsprozes-
sen im internationalen Hochschulwesen nach sich gezogen oder wurden durch diese
initiiert. Zunachst einmal wurde die eigentliche Funktion der Hochschulbildung neu
definiert, um sich breiteren Zielgruppen zu 6ffnen. Eine maglichst hohe Qualifizierung
bedeutet stets auch ein hoheres Einkommen, auch das belegen die OECD-Berichte.

Shttp://www.gew.de/OECD-Bildungsstudie_Deutschland_faellt_immer_weiter_zurueck.html (Zugriff am:
21.03.2014)

“http://www.oecd.org/berlin/48669662.pdf (OECD-Bericht, Deutschland, 2011 S. 4) (Zugriff am: 20.03.2014)
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Um sich neuen Zielgruppen zu 6ffnen, bedarf es auch bedarfsgerechter Studienange-
bote und Strukturen, ggf. muss die Mdglichkeit zum berufsbegleitenden Studieren
gewahrleistet sein. In diesem Zusammenhang kann auch auf die Potentiale des Ein-
satzes von modernen Informations- und Kommunikationstechnologien verwiesen
werden, da vor allem diese es ermdglichen, raum-zeitlich flexibel zu studieren (vgl.
Stoter, Bullen, Zawacki-Richter & von Primmer, 2014).

Dieser Beitrag zielt darauf ab, anhand der internationalen Open Learning Bewegung im
Bereich der Hochschulbildung (Open Universities) Erkenntnisse zu generieren, welche
fur die deutsche Hochschullandschaft als AnstoR fiir eine weitere Offnung dienen
kénnen. Am Beispiel der deutschen FernUniversitat in Hagen (,Germany’s Open Uni-
versity"”) wird eine Universitat genauer dargestellt, welche bereits in ihrer Ausrichtung
explizit auf nicht-traditionell Studierende hin entwickelt wurde (vgl. Stéter et al., 2014).

Die internationale Perspektive: Open Learning und Open Universities®

Die Entwicklungen im Bereich des Open Learning und der Open Universities stehen
in einem direkten Zusammenhang mit der bildungspolitisch relevanten Fokussierung
auf so genannte , non-traditional studies” (vgl. Gould & Cross, 1977). Bereits in den
1960/1970er Jahren wurde erkannt, dass Bildung eine wesentliche Grundlage fur
Wertschopfung, Wachstum und Wohlistand insbesondere in den industrialisierten
Landern darstellt. Nun sollten die Hochschulen sich den nicht-traditionellen Zielgruppen
offnen, um eine zunehmende Hochqualifizierung breiter Bevolkerungsschichten zu
ermoglichen (,mass higher education”). Realisiert werden sollte dieser ehrgeizige
Ansatz mittels offener Hochschulen: Die Open Universities waren geboren. Als Fern-
studien-Institutionen sollten sie denjenigen Zielgruppen ein Studium ermdaglichen,
welche an klassischen Universitaten im Prasenzstudienmodell keinen Zugang hatten.
Die Implikation dieser neuen Form von Hochschule war demnach keine, welche sich
auf den Modus des Studierens allein beschréankte (Présenz vs. Fernstudium), sondern
explizit auch alte Schranken zum Eintritt in die Hochschulen selbst Gberwinden sollte.
Nach wie vor kann eine grobe Unterscheidung in Fernuniversitdten sowie Open Uni-
versities gemacht werden, wenn die Zugangsvorausetzungen betrachtet werden. So
erlauben Fernuniversitaten nicht prinzipiell allen die Aufnahme eines Studiums, sondern
sind wie die traditionellen Prasenzhochschulen an die landesspezifischen hochschuli-
schen Zugangsvorausetzungen wie z.B. das Abitur gebunden. Dennoch kénnen auch
die Fernuniversititen, was eine forcierte Offnung dieses Zugangs betrifft, als Vorreiter
bezeichnet werden (Peters, 2008b).

5Dieses Kapitel basiert auf einem Beitrag der erschienen ist in: Zawacki-Richter, Olaf & Christine von Priim-
mer (2013). Open Universities und Open Learning: offene Hochschulen international. In Anke Hanft & Katrin
Brinkmann (Hrsg.): Offene Hochschulen - Die Neuausrichtung der Hochschulen auf Lebenslanges Lernen,
S. 30-41, Minster: Waxmann.
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Open Universities in nationaler und internationaler Perspektive

Um alle Open and Distance Education Universities systematisch abzubilden, sind
gewisse Einschrankungen zu beachten. Die Grenzen zwischen Open Learning, Dis-
tance Learning und Prasenzuniversitaten, welche neben ihren grundstandigen Ange-
boten auch Fernstudienformate etwa in berufsbegleitenden, weiterbildenden Studien-
gangen anbieten (Blended Learning) sind in vielen Féllen flielend. So erlaubt ein
Fernstudium zwar eine raumliche und zeitliche Flexibilitat, welche Prasenzhochschulen
nicht leisten kénnen, dies bedeutet jedoch nicht, dass Fernstudium auch zwangslaufig
Open Learning ist. Moore & Kearsley, 1996: ,[...] the concept of open learning is
different from distance education since it embraces the idea of students being able to
take courses or programs without prerequisites and being able to choose to study any
subject they wish. Indeed most of the ‘Open Universities’ were founded upon this
basic premise. While some distance education programs may involve open learning,
most do not“(S. 2).

Vor allem die massive Entwicklung von Angeboten des Internet gestltzten Lernens
hat zu einer massiven Ausweitung von internationalen Angeboten gefiihrt (Tait, 1999).
Bevor auf die Entwicklung, Rolle und Struktur der Open Universities eingegangen
werden soll, sei anhand einiger Zahlen auf die Bedeutung hingewiesen, welche diese
Hochschulen inzwischen weltweit haben. Auf den folgenden Seiten befindet sich
daher eine aktualisierte Ubersicht einer Vielzahl von internationalen Hochschulen aus
den Bereichen Fernstudium und Open University. Sie verfolgt das Ziel, einen Uberblick
zu geben und erhebt daher keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit. Ausgangspunkt dieser
Abbildung sind die Arbeiten von Peters (2008b) sowie eine eigene Internetrecherche
und ein Abgleich mit den Mitgliedsinstitutionen des Weltverbands der Open Univer-
sities und Fernuniversitaten (International Council of Open and Distance Education
(ICDE)). Bei der Auswahl der unten stehenden Hochschulen handelt es sich um Open
Universities bzw. um Fernuniversitdten, die keine Open Universities sein missen, bzw.
um dual-mode Institutionen, wie z.B. die Penn State University in den USA (gegriindet
1855), die eine traditionelle Campus-Universitéat ist, aber auch Uber 25.000 Fernstu-
dierende in ihrem ,,World Campus” zahlt.
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Olaf Zawacki-Richter, Christine von Primmer, Joachim Stoter

Tabelle 1: Ubersicht der Open Universities (OU) / Fernuniversitaten (DE) in chronologi-
scher Reihenfolge (nach Griindungsjahr)

S 7 [ " T

Division of Continuing Education, University of Florida (UF) 1853

Penn State University 1855 | DE | USA 25
University of London, Correspondence College 1858 | DE | UK 50*
University of the Punjab 1882 | DE | Pakistan 440
University of British Columbia (UBC) 1908 | DE | Kanada 5g**
National Autonomous University of Mexico 1910 | DE | Mexiko 324
University of Leicester 1921 | DE | UK 23*
University of Delhi 1922 | DE | Indien 250%*
Moscow State University of Economics, Statistics, and Informatics (MESI) | 1932 | DE | Russland 10
University of Tehran (UT) 1934 | DE | Iran 35
University of South Africa (UNISA) 1946 | DE | Stdafrika 350
University of Maryland University College 1947 | DE | USA 90
Bejing Open University (BJOU) 1960 | OU | China 150
Beirut Arab University (BAU) 1960 | DE | Libanon k.A.
Universidad Militar Nueva Granada 1962 | DE | Kolumbien k.A.
University of Botswana 1964 | DE | Botswana 15
The Open University(OUUK) 1969 | OU | UK 260
Athabasca University (AU) 1970 | OU | Kanada 38
Ramkhamhaeng University 1971 | OU | Thailand k.A.
Empire State College (SUNY) 1971 | DE | USA 18
University of Mumbai, Institute of Distance and Open Learning (IDOL) 1971 | DE | Indien 70
Universidad Nacional de Educacion a Distancia 1972 | OU | Spanien 205
Korea National Open University (KNOU) 1972 | OU | Stdkorea 180
Télg-université (TELUQ) 1972 | DE | Kanada 17
Universidade Norte do Parand (UNOPAR) 1972 | DE | Brasilien k.A.
Open University of Israel (OUI) 1973 | OU | Israel 46
Allama Igbal Open University Islamabad 1974 | OU | Pakistan 1.806
FernUniversitat in Hagen (FeU) 1974 | DE | Deutschland 88
University of Phoenix 1976 | DE | USA 370
Universidad Estatal Costa Rica a Distancia 1977 | DE | Costa Rica k.A.
Universidad Nacional Abierta (UNA) 1977 | DE | Venezuela k.A.
Sukhothai Thammathirat Open University 1978 | OU | Thailand k.A.
Thompson Rivers University (TRU) 1978 | DE | Kanada 23
The Open University of China (OUC) 1979 | OU | China 3.590
Central Agricultural Broadcast and Television School 1980 | DE | China 360
Anadolu University (AnadU) 1982 | OU | Tirkei 2.400
Dr. B.R. Ambedkar Open University 1982 | OU | Indien 174
Open University of Japan (OUJ) 1983 | OU | Japan 85
Shanghai Television University (STVU) 1983 | OU | China 80
Open Universiteit Nederland (OUNL) 1984 | OU | Niederlande 26

Fortsetzung Tabelle 1 nédchste Seite
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Fortsetzung Tabelle 1

e e e

Universitas Terbuka (UT) 1984 Indonesien
Indira Gandhi National Open University 1985 | OU | Indien 4.000
National Open University (NOU) 1986 | OU | Taiwan 34
Yunnan Radio & TV University (YNRTVU) 1986 | OU | China 120
Nalanda Open University NOU 1987 | OU | Indien
Libya Open University 1987 | OU | Libyen kA
Payame Noor University (PNU) 1988 | DE | Iran 1.000
Universidade Aberta (Uair) 1988 | DE | Portugal 12
Cap College Foundation, Inc. Philippines 1988 | OU | Philippinen k.A.
Mauritius College of the Air (MCA) 1988 | DE | Mauritius k.A.
The Open University of Hong Kong (OUHK) 1989 | OU | China 16
Yashwantrao Chavan Maharashtra Open University 1989 | OU | Indien 424
Open University of Sri Lanka (OUSL) 1990 | OU | Sri Lanka k.A.
Open Polytechnic 1990 | OU | Neuseeland 29
Universidad Blas Pascal (UBP) 1990 | DE | Argentinien 10
Al-Quds Open University (QOU) 1991 | OU | Palastina 66
Madhya Pradesh Bhoj (Open) University 1991 | OU | Indien k.A.
Hellenic Open University (HOU) 1991 | OU | Griechenland k.A.
Bangladesh Open University (BOU) 1992 | OU | Bangladesch | 309
Modern University for the Humanities (MUH) 1992 | DE | Russland 140
Universitére Fernstudien Schweiz 1992 | DE | Schweiz 2
The Open University of Tanzania (OUT) 1993 | OU | Tansania k.A.
Open Universities Australia (OUA) 1993 | OU | Australien 131
The Chinese University of Hong Kong (CUHK), School of Continuing and 1994 | OU | China 41
Professional Studies
Open University of Catalonia (UOC) 1995 | OU | Spanien 60
Open Colleges Australia 1995 | OU | Australien k.A.
University of the Philippines Open University 1996 | OU | Philippinen 3
Open University of Kohsiung (OUK) 1997 | OU | Taiwan 16
Netaji Subhas Open University (NSOU) 1997 | OU | Indien 250
Open University of Cyprus (OUC) 2002 | OU | Zypern 3
National Open University of Nigeria 2002 | OU | Nigeria 200
Arab Open University (AOU) 2002 | OU | Kuwait 40
Zambian Open University (ZAOU) 2004 | OU | Sambia k.A.
Asia e University (AeU) 2005 | DE | Malaysia k.A.
Wawasan Open University College (WOUC) 2006 | OU | Malaysia 10
Open Campus University of the West Indies 2008 | DE | Westindische 20
Inseln
Open University of Sudan (OUS) 2002 | OU | Sudan k.A.
Hamdan Bin Mohammed e-University (HBMeU) 2009 | DE | VAE k.A.

*Anteil der Fernstudierenden, **Studierende insgesamt, k.A.=keine Angabe
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Die oben aufgefliihrten Open Universities und Fernuniversitaten zahlen weltweit ins-
gesamt ca. 18 Millionen eingeschriebene Studierende (wobei die Hochschulen ohne
Angabe der Studierendenzahlen nicht mitgerechnet sind). Um diese Zahl in ein Ver-
héltnis zu setzen: Diese entspricht anndhernd allen in den USA eingeschriebenen
Studierenden (Knapp, Kelly-Reid & Ginder, 2011).

Zum Selbstverstandnis und Leitbild dieser Bildungseinrichtungen finden sich zahlreiche
Aussagen verantwortlicher Akteure. So skizzierte der damalige britische Premiermin-
ister Harold Wilson die Zielsetzung der britischen Open University anlasslich deren
Eroffnung: ,, The aim of the OU is to widen the opportunities for higher education by
giving a second chance to those who can profit from it, but who have been, for one
reason or another, unable to go to a University or a College on leaving school” (Wilson,
1971, S. 5634).

Aus dem Profil der Athabasca University (“Canada’s Open University”) lasst sich
entnehmen: ,, AU is dedicated to the removal of barriers that restrict access to and
success in university-level study and to increasing equality of educational opportunity
for adult learners worldwide”® Die groRte Universitat der Welt, die Indira Gandhi
National Open University in Indien betitelt sich bezeichnenderweise als , the people’s
university"’.

Als erste ihrer Art kann die 1969 gegriindete Open University UK (OUUK) in Milton
Keynes bezeichnet werden (mehr als 250.000 Studierende). Sie gilt als Vorbild und
Muster einer Open University. Aber bereits diese Hochschule kann auf einen langeren
Hintergrund zurtckblicken, denn das University of London External Study System kann
als geistiger Ursprung dieser Open University gelten (vgl. Tait, 2008). 1836 als offene-
rer Gegenpol zu den mittelalterlichen englischen Universitaten gegriindet, konnten ab
1878 auch Frauen ein Studium aufnehmen. An der University of Cambridge war dies
erst 1943 maglich. In einem Vorgriff auf die heutige, breite internationale Verankerung
der OUUK mit 18.000 Studierenden®, welche in anderen Landern wohnen, konnten
bereits an der University of London sogenannte ,external students” mit geringer
Prasenzpflicht studieren. SchlieRlich wurde 1858 das University Correspondence
College ins Leben gerufen, welches fur Englander und Englanderinnen in den Kolonien
Fernstudiengange anbot (,imperial mission”). Einer Anzeige des Correspondence
College aus dem Jahr 1889 ist zu entnehmen:

Shttp://www?2.athabascau.ca/aboutau/mission.php (Zugriff am 17.03.2014)
“http://www.ignou.ac.in/ignou/aboutignou/profile/2 (Zugriff am 21.03.2014)

8http://www.openuniversity.edu/why-the-open-university/internationally-respected-uk-university (Zugriff am
21.03.2014)
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., Each week the pupil receives a scheme of study which consists of selections from
text books, distinction of important points upon which stress is laid in the examinations,
hints, notes on difficult and salient portions etc ... after the first week, along with these,
a test paper (compiled from previous examination papers) is given on the work of the
preceding week, the answers to which must be posted to the tutor on a day arranged.
These are then examined and returned with corrections, hints and model answers in
each subject and solution of difficulties” (Bell & Tight, 1993, S. 72).

An den bis 1937 aufgebauten 79 kolonialen Studienzentren, welche als Prifungsorte
angelegt waren, wurden zwischen 1887 und 1931 ca. 10.000 Bachelor- und Master-
abschlisse verliehen. Die Zahl der Prasenzstudierenden an der University of London
lag im Laufe der 1960er Jahre erstmals hoher als die der Fernstudierenden (Tait, 2008).

Auch heute wird die Betreuung der Studierenden durch die Open Universities weltweit
Uber ein — in der Regel regionales — Netz von Studienzentren gewahrleistet, welche
die jeweiligen Open Universities betreiben (Tait, 2000). Die Entwicklung von hochwer-
tigen und professionell gestalteten Studienmaterialien bis hin zum Bildungsfernsehen
(z.B. Telekolleg) sind wesentliche Bausteine, um die Studierenden dieser Hochschulen
zu erreichen und mit Lernmaterialien auszustatten. Diese Materialien zéhlen ebenso
wie das groRe Angebot an Online-Betreuung zu den zentralen Posten, welche aus
dem Haushalt dieser Hochschulen zu erbringen sind. Der Griindungsrektor der Fern-
Universitat in Hagen, Otto Peters, fasst die Charakteristika und Prinzipien von Open
Learning folgendermalRen zusammen:

,the acquisition of knowledge, skills and attitudes was to be open to all — nobody
should be excluded, traditional educational barriers were to be removed, e.g. financial
difficulties, gender-specific educational practices, unfavourable sociocultural milieus or
membership of minority groups; learning was not bound to defined life cycles or to
specific locations and times — it must be possible to learn at any time and everywhere;
teaching programmes were not to be completely developed and determined beforehand
[...], but should be ‘open’ for unforeseen developments [...]; the course of learning was
not to be stipulated rigidly and independently of the students, but start from and be
shaped by their individual value perspectives, interests and experiences,; students were
not to be objects but subjects of the teaching process, for this reason, learning and
teaching institutions were to be created in which students could organize their learning
themselves; learning itself was not to be initiated and steered by means of ritualized
presentation and reception processes, but by discussion and active management of
the student” (Peters, 2008a, S. 227).

Dass die , offenen Universitdaten” ihre Tore auch tatsachlich fir eine Vielzahl von
Studierwilligen gedffnet haben, lasst sich anhand der Studierendenzahlen belegen. So
kommen die beiden gréRten Universitaten der Welt, die 1979 gegrindete Chinese
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Central Radio and Television University (heute Open University of China) mit dreieinhalb
Millionen aktiven Studierenden® sowie die 1985 gegriindete Indira Gandhi National
Open University in Indien mit ca. vier Millionen Studierenden'® gemeinsam auf anna-
hernd acht Millionen Studierende, Tendenz steigend. In einigen Landern studiert sogar
beinahe die Hélfte aller Studierenden eines Landes in Studiengangen mit Fern- und
Abendstudium, wie z.B. in der Russischen Fdéderation. Dort sind Uber 3,8 Millionen
Studierende im sogenannten ,Externat” eingeschrieben (Zawacki-Richter, Kourotch-
kina & Backer, 2011). Ein weiteres Beispiel ist die Turkei, wo ca. 1,9 Millionen Studie-
rende (Stand Frihjahr 2014") als Fernstudierende an der Anadolu University einge-
schrieben sind. Und auch in Deutschland ist die Universitdt mit den meisten einge-
schriebenen Studierenden, die FernUniversitat in Hagen (mit 88.168 Studierenden im
WS 2013/2014'2), die im Folgenden néher betrachtet werden soll.

Die FernUniversitat in Hagen

Die FernUniversitat in Hagen (FeU) wurde 1974 als Gesamthochschule des Landes
Nordrhein-Westfalen (NRW) gegriindet und nahm mit dem Wintersemester 1975/1976
ihren Studienbetrieb auf. Sie ist die einzige staatliche Universitédt in Deutschland, deren
Studiensystem ganzlich als Fernstudium ausgebaut ist. Als , single-mode distance
teaching university” (DTU) vermittelt sie die Lehre ber das Leitmedium gedruckter
.Studienbriefe”, die durch weitere Medien ergdnzt und unterstitzt werden und auf
die selbstéandige Aneignung des Lehrstoffs angelegt sind. In den Anfangsjahren han-
delte es sich vor allem um Audio- und Videokassetten und um regelmafige Sendungen
im WDR. Die Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden erfolgte per
Post, Uber das Telefon oder in personlichen Begegnungen, teils in Sprechstunden,
teils in dezentral organisierten Seminaren und Arbeitsgruppen.

Neben ihrem Hauptsitz in Hagen hatte die FernUniversitét als Teil ihres Student Sup-
port Systems dezentral eine Reihe von Studienzentren eingerichtet (Groten 1992).
Bedingt durch das féderale deutsche Bildungssystem waren diese Studienzentren
Uberwiegend in NRW angesiedelt. Die zur Unterstltzung der Studierenden beschéaf-
tigten Mentorinnen und Mentoren unterstanden fachlich den Fachbereichen bzw.
Fakultaten der FernUniversitat, die Teilnahme an mentoriellen Veranstaltungen war fir
die Fernstudierenden fakultativ. Aktuell betreibt die FernUniversitat 13 Regionalzentren
mit 19 Studienzentren in NRW und sieben weiteren Bundeslandern sowie einige
Studienzentren im Ausland. Deren Funktion wird so beschrieben:

9Stand: Herbst 2014, http://en.crtvu.edu.cn/ (Zugriff am 20.03.2014)

0Stand: Frihjahr 2012, http://content.time.com/time/world/article/0,8599,2107146,00.html (Zugriff am
20.03.2104)

"Thttp://www.anadolu.edu.tr/en/ (Zugriff am 06.02.2014)
2http://www.fernuni-hagen.de/universitaet/profil/zahlen/index.shtml (Zugriff am 2.10.2014)
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, Die Regional- und Studienzentren der FernUniversitét in Hagen bilden eine wichtige
Komponente im Lehr- und Studiensystem. Sie sind ein wesentliches Element im
Blended-Learning-Konzept und fungieren als Kontaktstelle zwischen der Hochschule
und den Studierenden. Hier finden Sie ein zentral gesteuertes Betreuungs-, Beratungs-
und Informationssystem mit qualititsgesicherten Standards”.3

Die FernUniversitat wurde konzipiert als tertidre Bildungseinrichtung fir Erwachsene,
die an anderen Universitdten nicht studieren kdnnen oder wollen.' Hierzu gehoren
Personen, deren verflgbare Zeit begrenzt ist, die ortsgebunden oder in ihrer Bewe-
gungsfreiheit eingeschrénkt sind oder deren Gesundheit ihnen den regelmaRigen
Besuch einer , Prasenz”-Hochschule nicht erlaubt. Mit der FernUniversitat wurde eine
Hochschule geschaffen, deren Studierende nicht am Hochschulort oder in dessen
Einzugsbereich wohnen muissen. Auch wird bei ,,Fern”-Studierenden nicht vorausge-
setzt, dass sie zu festgelegten Terminen an festgelegten Orten Lehrveranstaltungen
besuchen.

Die Grindung der FernUniversitat ist im Kontext der westdeutschen Bildungsreform
zu sehen, deren priméares Ziel die Herstellung von mehr Chancengleichheit im Bil-
dungssektor war. Durch die Einfihrung des universitaren Fernstudiums, gebindelt in
einer ,,single-mode Distance Teaching University” (DTU), verfolgte das Land NRW die
drei bildungspolitischen Ziele der Kapazitatserweiterung und der Erhéhung der Bil-
dungsbeteiligung, der Impulsgebung fir die Hochschulreform und die Schaffung ge-
zielter Angebote fir ,,Hochschulabsolventen und in gewissem Umfang auch Berufs-
tatige(n) ohne Hochschulabschluf3” (Landtag NW 1974, S. 94).

Dass die FernUniversitat ihrem Grindungsauftrag gerecht werden konnte, zeigt sich
in der Entwicklung und Zusammensetzung der Studierendenzahlen. Von urspriinglich
1.304 Fernstudierenden im Wintersemester 1975/1976 stiegen die Einschreibzahlen in
den ersten sieben Studienjahren auf das 28-fache im Wintersemester 1981/1982. Von
den 77.732 Studierenden des Sommersemesters 2014 sind 89 Prozent ,,ordentlich”,
das heildt in Studiengéngen eingeschrieben, 4,7 Prozent sind im Akademiestudium,
3,6 Prozent in weiterbildenden Studiengangen eingeschrieben, 1,8 Prozent sind beur-
laubt, das heifdt voribergehend nicht aktiv. Von den 76.322 aktiven Studierenden des
Sommersemesters 2014 leben 29 Prozent in NRW, 64 Prozent in anderen deutschen
Bundeslandern und 7,7 Prozent im Ausland. Manner stellen 53 Prozent, Frauen 47 Pro-

Bhttp://www.fernuni-hagen.de/regionalzentren/ (Zugriff am 2.10.2014)

4Vgl. von Primmer, 1997, S. 11-44. Die folgenden Ausfuhrungen zur Griindung der FernUniversitat und zu
ihrem bildungspolitischen Auftrag beziehen sich vor allem auf die Analyse in den Abschnitten 1.1 ,Das
Fernstudium und gesellschaftliche Reformen” und 1.3 , Die FernUniversitat im Kontext der Bildungspoli-
tik” (ebd.).
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zent der Fernstudierenden. Ca. 80 Prozent sind erwerbstatig, ca. 42 Prozent haben
bereits ein Studium abgeschlossen, der Altersschwerpunkt liegt bei 29 bis 35 Jahren.'®

Das wichtigste Stichwort zur Studienreform durch universitares Fernstudium war die
,Offnung der Hochschule”, das heilt die Zulassung von Studierenden zum ordentlichen
Studium auch ohne formale Hochschulzugangsberechtigung (HZB). So sollte eine
groRere Durchlassigkeit des Bildungssystems auch im tertidren Sektor dazu flhren,
einmal getroffene Bildungsentscheidungen reversibel zu machen, so dass sie jederzeit
durch einen Neueinstieg, Wiedereinstieg oder Quereinstieg korrigiert werden konnten.
Fir diese Absicht sind die Gesamthochschulen exemplarisch, da sie ihrer Konzeption
nach den Zugang zu einem akademischen Studium fiir diejenigen ermaoglichen sollten,
die ohne die entsprechende formale HZB auf dem Weg Uber das Fachhochschulstu-
dium einen weiterfihrenden Studiengang aufnehmen wollten.

Dem Charakter der Gesamthochschule entsprechend war die ,,Offnung der Hoch-
schule” ein expliziter Griindungsauftrag der FernUniversitat, der jedoch in einem ge-
wissen Konflikt zu anderen Zielsetzungen stand. Das Dilemma fir die FernUniversitéat
lag darin, dass sie trotz ihnres Reformauftrags und trotz der Einmaligkeit ihres Charakters
als FernUniversitat darum bemuht sein musste, sich als , klassische” Universitat zu
etablieren und zu behaupten und ,in der Fachwelt eine wissenschaftliche Reputation
[zu] erwerben” (Peters, 1981, S. 15). Ungeachtet dieses Legitimationsdrucks verfolgte
die FernUniversitat dieses Ziel, allerdings im Laufe der Jahre in unterschiedlicher Weise.

Im Laufe ihrer Entwicklung verfolgte die FernUniversitat fiinf Anséatze, die den Zugang
zu einem akademischen Studium oder zur universitaren Weiterbildung auch ohne die
formal notwendige HZB erméglichen sollten: (1) Gesamthochschule, (2) Gasthérerinnen
und -horer, (3) Akademiestudien, (4) gestufte Studiengange, (5) beruflich Qualifizierte.
Dabei ist jeweils eine Wechselwirkung mit hochschulpolitischen Rahmenbedingungen
zu beobachten. Die aktuellen Ansatze werden im Folgenden kurz skizziert.

(1) Als Universitdt-Gesamthochschule konnte die FernUniversitat Studierende zulas-
sen, die lediglich Uber die Fachhochschulreife verfligten. Nach Erreichen des
Fachhochschuldiploms (Diplom [), sei es an der FernUniversitat selbst oder an
einer anderen Gesamthochschule oder Fachhochschule, und dem Ablegen be-
stimmter Brickenkurse war die Einschreibung in die universitaren Studiengénge
und das Erreichen des Diplom Il moglich. Von dieser Méglichkeit machten zahl-
reiche Studierende, insbesondere der Wirtschaftswissenschaft Gebrauch, die als
im Erwerbsleben stehende Fachhochschul-Graduierte auf diesem Weg ein Uni-
versitatsdiplom anstrebten (Bartels,1986).

5Stand: September 2014, http://www.fernuni-hagen.de/arbeiten/statistik/index.shtml (Zugriff am 25.09.2014)
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Open Universities in nationaler und internationaler Perspektive

Ganz im Sinne des Prinzips des lebenslangen Lernens war die FernUniversitat
attraktiv fir Studierende mit und ohne HZB, die sich nicht in einem Studiengang
einschreiben wollten oder konnten und sich als Gasthdrerinnen und -hérer imma-
trikulierten. Fir Personen mit Abitur oder sogar einem bereits abgeschlossenen
Hochschulstudium bot dieser Einschreibstatus die Moglichkeit, durch das Belegen
einzelner Kurse oder Weiterbildungspakete ihren persénlichen Interessen nachzu-
gehen oder sich bestimmte beruflich relevante Kenntnisse anzueignen. Fir Per-
sonen ohne Abitur stand zunadchst die Mdglichkeit im Raum, durch den Erwerb
von Scheinen ihre Studierfahigkeit nachweisen und die Zulassung zum Examen
erhalten zu kdnnen. Diese Tir wurde jedoch 1993 von Seiten der Politik durch das
neue nordrhein-westfalische Hochschulgesetz verschlossen, welches den Gast-
studierenden verwehrte, die fir eine Prifungsteilnahme erforderlichen Leistungs-
nachweise zu erhalten (MWF, 1993).

Seit 2004 erdffnete die FernUniversitat — als einzige staatliche Universitat — durch
die Einflihrung der Akademiestudien erneut eine Moglichkeit, durch das erfolgreiche
Studium einzelner Kurse oder Kurspakete Scheine zu erwerben und sich fir die
Zulassung zu einer Eingangsprifung zu qualifizieren, die dann auch ohne Abitur zur
Einschreibung in grundsténdige Studiengédnge berechtigt. Im Studienjahr 2008/2009
waren 18 Prozent der FernUniversitat-Studierenden im Akademiestudium einge-
schrieben, ca. zwei Drittel davon ohne formale Studienberechtigung. Von diesen
dufderten in einer reprasentativen Befragung 82 Prozent der Frauen und 70 Prozent
der Manner die Absicht, sich zu der Prifung anzumelden und einen Bachelorab-
schluss anzustreben (von Primmer & Rossié, 2009; von Primmer, 2010).

Die im Zuge des Bologna-Prozesses ab 1999 eingeflhrten gestuften Studiengange
haben die deutsche Hochschullandschaft grundlegend verdndert. Fir die Frage
der Offnung der Hochschule fiir nicht-traditionelle Studierendengruppen bedeut-
sam ist die Tatsache, dass ein ohne Abitur an einer Fachhochschule erworbener
Bachelorabschluss dem an einer Universitat gleichgestellt ist und somit grund-
satzlich zur Aufnahme eines Masterstudienganges an einer Universitat berechtigt.

In der bildungspolitischen Diskussion wurde zunehmend die Offnung des Hoch-
schulstudiums fir Personen diskutiert, die zwar keine formale HZB besitzen, aber
Uber eine berufliche Qualifikation und Berufserfahrung verfligen. Um diese Ziel-
setzung realisieren zu kdnnen, einigten sich die Bundeslander 2009 auf allgemei-
ne Standards, die 2010 in NRW durch eine ,, Berufsbildungshochschulzugangsver-
ordnung” umgesetzt wurden (GV.NRW, 2010). Die FernUniversitat machte zlgig
von dieser neu eingerdaumten Moglichkeit Gebrauch, denn ,, Studieren ohne Abitur
ist an der FernUniversitat in Hagen schon lange moglich. Ab dem Wintersemester
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2010/11 wurde der Zugang zum Studium fir beruflich Qualifizierte erheblich erwei-
tert. Je nach Art der beruflichen Qualifikation und der Berufspraxis gibt es unter-
schiedliche Wege, die zur Aufnahme des Fernstudiums fiihren” .6

Die Einschreibzahlen bestatigen die Erwartung, dass gerade fir diese Zielgruppe ein
Fernstudium, welches neben dem Beruf durchgeflihrt werden kann, erst die Moglich-
keit erschliefdt, Gberhaupt an ein akademisches Studium zu denken. So haben sich
2011 knapp zwei Drittel aller beruflich qualifizierten Studienanfangerinnen und -anfén-
ger in NRW fiir das Fernstudium entschieden.’”

Eine im Jahr 2011 durchgefliihrte Online-Befragung der ersten Einschreibkohorte von
beruflich qualifizierten Fernstudierenden zeigt, dass 34 Prozent Uber die berufliche
Qualifikation Meister bzw. Meisterin, 38 Prozent Uber eine zum Studium fachlich
passende und 28 Prozent Uber eine andere Praxiserfahrung zur FernUniversitat kamen
(Rossié, 2011, S. 2) Verglichen mit ihren Mitstudierenden mit allgemeiner Hochschul-
reife waren die beruflich Qualifizierten mit 38 Jahren um durchschnittlich acht Jahre
alter, wobei es deutliche Variationen gibt, je nachdem, auf welchem Weg sie zum
Fernstudium kamen.

Einschatzung und Implikationen

Allein die Zahl der an Open Universities immatrikulierten Studierenden zeigt deutlich,
dass dieser zunachst als ,, Experiment” gedachte Weg ein richtiger ist, um die Hoch-
schulen fir eine groRe Zahl von Menschen zu 6ffnen. Manche Autorinnen und Autoren
bezeichnen die Open Universites gar als die wichtigste Innovation in der Hochschul-
reform der 1960/1970er Jahre (MacKenzie, Postgate & Scupham, 1975). Aber warum
leisten diese Hochschulen das, was traditionelle Hochschulen oftmals auch nach mehr
als 50 Jahren Erfahrung mit der Idee der Offnung der Hochschulen nicht zustande
bringen? Vielleicht liegt es an den von Peters (2008b) skizzierten Erfolgsfaktoren,
welche die Open Universities so erfolgreich machen: , The Open University [...] became
famous for its open entrance policy, its focus on teaching adults, and for its extraordi-
nary success in producing more graduates than all other universities of the country put
together. [...] Distance Education paves the way from elitist education to mass educa-
tion" (S. 227f).

8Informationen fir beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewerber. http://www.fernuni-hagen.de/
studium/studienangebot/bachelorstudiengaenge/zugangspruefung/index.shtml (Zugriff am 21.03.2014).

7Stand August 2011: Studienanfangerinnen und -anfanger in NRW insgesamt 3.691, davon FeU 2.384
(65 %), http://www.fernuni-hagen.de/universitaet/newsletter/lehreundweiterbildung/25-news-ohne-abi.
shtml (Zugriff am 19.12.2014).
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Open Universities in nationaler und internationaler Perspektive

Auch wenn problematische Rahmenbedingungen wie festgelegte Einschreibphasen,
getaktete Studienorganisation und vor allem die allgemeine Hochschulreife als not-
wendige Regelzugangsberechtigung der Idee einer Offnung der Hochschule im Sinne
des lebenslangen Lernens gegenliberstehen, so darf auch die FernUniversitat in Hagen
als eine Hochschule bezeichnet werden, welche vielen Menschen Uberhaupt erst die
Chance auf ein Studium ermdglicht hat. Der GroRteil der Studierenden kénnte an einer
traditionellen Hochschule nicht studieren und dies nicht, weil die Zugangsberechtigun-
gen fehlten, sondern vor allem, weil die Struktur des Studiums nur an der FernUniver-
sitdt Hagen so angelegt ist, dass auch neben beruflichen oder sonstigen Verpflichtun-
gen ein erfolgreiches Studium maoglich wird (von Primmer, 2012). Die fehlende Prasenz
wird zwar seitens der Studierenden durchaus als herausfordernd geschildert, aber
gerade die stetige Implementierung und Verbesserung neuer Informations- und Kom-
munikationsmittel via Internet hilft, diesen vermeintlichen Nachteil in einen der gréf3ten
Vorteile umzuminzen. So wird perspektivisch flr eine konsequent weitergedachte
Offnung der Hochschulen der freie Zugang zu Lernmaterialien, den sogenannten Open
Educational Resources (OER), oder freien elektronischen Bildungsressourcen von
zentraler Bedeutung sein (Baumgartner & Zauchner, 2010). Das Versprechen von
Lanytime, anywhere, anyhow" kann namlich durchaus in den Kosten flr ein Studium
untergehen und nicht zuletzt deswegen stehen einige Autorinnen und Autoren diesem
Versprechen durchaus kritisch gegenlber (Friesen, 2008). Freier Zugang zu Lernma-
terialien ist seit Beginn der 2000er Jahre, als das Massachusetts Institute of Techno-
logy entschieden hat, alle Kursunterlagen zur freien Verfligung ins Internet zu stellen
(MIT OpenCourseWare), auch ein zentraler Aspekt des Bestrebens, nicht nur die
Hochschulen, sondern Bildung an sich fir alle Menschen zu 6ffnen. Inzwischen
werden auch durch die Europaische Kommission Projekte zu OER (seit 2007 z.B. Open
elLearning Content Observatory Services, OLCOS) geférdert. Flankiert wird diese
Entwicklung durch zahlreiche andere Bestrebungen, wie der Open Access Bewegung
bzgl. wissenschaftlicher Publikationen (z. B. Open Access Journale, vgl. Zawacki-Rich-
ter, Anderson & Tuncay, 2010), der Open Source Bewegung (z.B. Lernplattform
Moodle, Betriebssystems Linux, , Fairphones”, etc.) oder der rasanten Entwicklung
von Massive Open Online Courses (MOOCs). Im Rahmen der UNESCO-Erklarung
(2002) zu ,,Open Courseware for Higher Education in Developing Countries” wurden
zahlreiche Initiativen ins Leben gerufen, den Austausch sowie Modifikationen von
offenen Lernmaterialen geregelt zu forcieren (z.B. creative commons).

Letztlich kdnnen die Open Universities als beeindruckendes Vorbild fir traditionelle
Prasenzuniversitaten beschrieben werden, sich neuen Zielgruppen zu 6ffnen und
Studienformate zu entwickeln, welche wirklich auf die BedUrfnisse aller Zielgruppen
an ihrer Hochschule angepasst sind. Durch den verstarkten Einsatz von Online-Lehr-
und Lernformen entstehen zunehmend ,, mixed-mode” Universitaten (Peters, 2001).
Die aktuell in Deutschland politisch initiierten Forderprojekte haben das Potential, die
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deutsche Hochschullandschaft nachhaltig umzugestalten. Hochschulen sehen sich
zunehmend mit der Differenzierung ihrer Studierendenschaft konfrontiert, welche mit
den traditionellen Lehr-Angeboten unzufrieden sind und sich flexiblere Studienmodel-
le wiinschen (vgl. Stoter, 2013). Es sind also nicht nur vermeintlich ,,neue”, nicht-tra-
ditionell Studierende, welche eine Offnung der Hochschulen fordern, sondern auch
die , klassische” Klientel der Hochschulen. Wie die Hochschulen mit diesen doppelten
Herausforderungen umgehen, welche Formen der Institutionalisierung diese Offnungs-
prozesse an Hochschulen auslésen und wie neue Lehr-Angebote fir all diese Bedirf-
nisse der unterschiedlichen Zielgruppen fir die Zukunft aussehen kénnten, werden
die spannenden Fragen der kommenden Dekade. Die Open Universities kénnen
hierbei als Beispiel dienen.

Literatur

Alheit, Peter; Rheinldnder, Kathrin & Watermann, Rainer (2008). Zwischen Bildungs-
aufstieg und Karriere - Studienperspektiven , nicht-traditioneller Studierender”. Zeit-
schrift flr Erziehungswissenschaft, 11, 577-606.

Bartels, Jorn (1986). Absolventen des Fachbereichs Wirtschaftswissenschaft. Eine
empirische Untersuchung. FernUniversitat, Hagen.

Baumgartner, Peter & Zauchner, Sabine (Hrsg.). (2010). Freie elektronische Bildungs-
ressourcen - Schritte zum Verstdndnis eines internationalen Phdnomens. Zeitschrift flr
E-Learning, Lernkultur und Bildungstechnologie. Innbruck: StudienVerlag.

Bell, Robert E. & Tight, Malcolm (1993). Open universities: a British tradition? Milton
Keynes, UK: Open University Press.

Friesen, Norm (2008). Critical Theory: Ideology Critique and the Myths of E-Learning.
Ubiquity, 2008 (June). doi:10.1145/1386858.1386860

Gould, Samuel B. & Cross, Kathryn Patricia (Hrsg.). (1977). Explorations in non-traditi-
onal study. San Francisco: Jossey-Bass.

Groten, Hubert (1992). The Role of Study Centres at the Fernuniversitat. Open Learning,
Vol. 7, No. 1, pp. 50-56.

GV.NRW., Gesetz- und Verordnungsblatt (2010). Ausgabe 2010 Nr. 9 vom 12.3.2010
Seite 155-164. http://www.fernunihagen.de/imperia/md/content/studium/berufs
bildungshochschulzugangsverordnung_8-maerz-2010_miwft_nrw.pdf (Zugriff am
28.04.2012)

Kerres, Michael; Hanft, Anke; Wilkesmann, Uwe & Wolff-Bendik, Karola (Hrsg.). (2012).
Studium 2020 - Positionen und Perspektiven zum lebenslangen Lernen an Hochschu-
len. Munster: Waxmann.

Beitrdge zur Hochschulforschung, 37. Jahrgang, 1/2015


http://www.fernunihagen.de/imperia/md/content/studium/berufsbildungshochschulzugangsverordnung_8-maerz-2010_miwft_nrw.pdf
http://www.fernunihagen.de/imperia/md/content/studium/berufsbildungshochschulzugangsverordnung_8-maerz-2010_miwft_nrw.pdf

Open Universities in nationaler und internationaler Perspektive

Knapp, Laura G.; Kelly-Reid, Janice E. & Ginder, Scott A. (2011). Enrollment in Post-
secondary Institutions, Fall 2009, Graduation Rates, 2003 & 2006 Cohorts; and Finan-
cial Statistics, Fiscal Year 2009. Washington, D.C.: National Center for Education
Statistics.

Landtag NW. (1974) Antwort der Landesregierung auf die GroRe Anfrage 20 der
Fraktion der F.D.P. - Drucksache 7/3159- S. 87-116 in: Rau, Johannes (Hrsg.), Die neue
Fernuniversitat. Ihre Zielsetzung, ihr Aufbau und ihre geplante Arbeitsweise. DUssel-
dorf, 1974.

MacKenzie, Norman; Postgate, Richmond & Scupham, John (1975). Open learning
systems and problems in post-secondary education. Paris: UNESCO.

Moore, Michael G. & Kearsley, Greg (1996). Distance education: A systems view.
Wadsworth: Belmont.

MWEF, Ministerium fir Wissenschaft und Forschung NRW (1993). Handbuch Hoch-
schulen in Nordrhein-Westfalen. Teil 2: Die Hochschulen. Daten, Studienangebote,
Anschriften. Disseldorf, 1993.

Peters, Otto (1981). Die FernUniversitat im flinften Jahr. Bildungspolitische und fern-
studiendidaktische Aspekte. Bericht des Griindungsrektors. Kaln.

Peters, Otto (2008a). The contribution of open and distance education to lifelong le-
arning. In Jarvis, Peter (Hrsg.), The Routledge international handbook of lifelong learning
(S. 223-237). Milton Park, New York: Routledge.

Peters, Otto (2008b). Transformation through open universities. In Evans, Terry;
Haughey, Margaret & Murphy, David (Hrsg.), International handbook of distance
education (S. 279-302). Bingley, UK: Emerald Publishing.

von Primmer, Christine (1997) Frauen im Fernstudium. Bildungsaufstieg fur Tochter
aus Arbeiterfamilien. Campus Verlag, Frankfurt/M.

von Priimmer, Christine & Rossié, Ute (2009). Akademiestudierende an der FernUni-
versitat. Wintersemester 2008/09 — Kurzbericht —. FernUniversitat, Hagen.

von Primmer, Christine (2010). Unlocking new doors: Access to degree programs for
non-traditional students. Paper presented at: CNIE 2010 International Conference, May
16-19, 2010, St. John NB, Canada

von Primmer, Christine (2012). ,Das ist die einzige Moglichkeit flr mich Gberhaupt
zu studieren ... ,, Eine Untersuchung zur Situation von Studentinnen und Studenten
im Fernstudium. Befragung der Drittsemester im WS 2010/11. FernUniversitat, Hagen.

Rossié, Ute (2011). Befragung der Beruflich Qualifizierten an der FernUniversitat.
FernUniversitat, Hagen.

Beitrage zur Hochschulforschung, 37. Jahrgang, 1/2015

23



24

Olaf Zawacki-Richter, Christine von Primmer, Joachim Stoter

Stéter, Joachim; Bullen, Mark; Zawacki-Richter, Olaf & von Primmer, Christine (2014).
From the back door into the mainstream — learner characteristics in the context of
lifelong learning. In Zawacki-Richter, Olaf & Anderson, Terry (Hrsg.), Online distance
education - Towards a research agenda. Athabasca, Edmonton, Canada: Athabasca
University Press.

Stoter, Joachim (2013). Nicht traditionell Studierende im Hochschulkontext. In Hanft,
Anke & Brinkmann, Katrin (Hrsg.): Offene Hochschulen: Die Neuausrichtung der
Hochschulen auf Lebenslanges Lernen. Minster: Waxmann. 563-65.

Tait, Alan (1999). The convergence of distance and conventional education. In Mills,
Roger & Tait, Alan (Hrsg.), The convergence of distance and conventional education:
Patterns of flexibility for the individual learner (S. 141-148). London: Routledge.

Tait, Alan (2000). Planning student support for open and distance learning. Open
Learning, 15(3), 287-299.

Tait, Alan (2008). What are open universities for? Open Learning, 23(2), 85-93.

Teichler, Ulrich & Wolter, Andra (2004). Zugangswege und Studienangebote flr
nicht-traditionelle Studierende. Die Hochschule, (2), 64-80.

Wilson, Harold (1971). The Labour Government 1964-1970. London: Weidenfeld/
Michael Joseph.

Zawacki-Richter, Olaf; Anderson, Terry & Tuncay, Nazime (2010). The growing impact
of open access distance education journals - a bibliometric analysis. Journal of Distance
Education, 24(3). Abgerufen von http://www.jofde.ca/index.php/jde/article/view/661

Zawacki-Richter, Olaf; Kourotchkina, Anna & Backer, Eva Maria (2011). Uberblick tiber
das Hochschulwesen der Russischen Foderation, insbesondere Uber die Entwicklung
des Fernstudiums. Das Hochschulwesen - Forum fiir Hochschulforschung, -praxis und
-politik, 569(3), 74-82.

Manuskript eingereicht: 01.04.2014
Manuskript angenommen: 23.10.2014

Beitrdge zur Hochschulforschung, 37. Jahrgang, 1/2015


http://www.jofde.ca/index.php/jde/article/view/661

Open Universities in nationaler und internationaler Perspektive

Anschrift der Autoren:

Prof. Dr. Olaf Zawacki-Richter

Dipl. Psych. Joachim Stéter

Dr. Christine von Primmer

Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg, Fakultat |
Arbeitsbereich Weiterbildung & Bildungsmanagement (we.b)
26111 Oldenburg

E-Mail: olaf.zawacki.richter@uni-oldenburg.de

E-Mail: j.stoeter@uni-oldenburg.de

E-Mail: christine@vonpruemmer.de

Olaf Zawacki-Richter ist Professor fir Wissenstransfer und Lernen mit neuen Techno-
logien an der Fakultat fur Bildungs- und Sozialwissenschaften und dem Center flr
lebenslanges Lernen an der Universitat Oldenburg. Er ist wissenschaftlicher Leiter des
Master of Distance Education and E-Learning Studiengangs, der gemeinsam mit dem
University of Maryland University College (USA) angeboten wird, sowie Mitherausgeber
der Zeitschriften , International Review of Research in Open and Distance Learning”,
. Distance Education”, ,,Open Learning”, , Interdisziplindres Journal fir Technologie
und Lernen” sowie des ,elLearn Magazine”.

Dr. Christine von Priimmer, ehemalige Leiterin der Stabsstelle Evaluation an der Fern-
Universitat, ist als Evaluatorin und Institutional Researcher im Bereich Fernstudium und
E-Learning tatig. Sie ist Consultant fir Gender Issues in (Virtual) Open and Distance
Learning Environments sowie flr Fernstudienforschung mit besonderer Berlcksichti-
gung des Zugangs und der Situation von Frauen in Fernstudium und E-Learning. Seit
2008 ist sie Evaluationsbeauftragte der Hagen Law School.

Dipl. Psych. Joachim Stoéter ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich Wissen-
stransfer und Lernen mit neuen Technologien an der Carl von Ossietzky Universitat
Oldenburg und in verschiedenen BMBF-geforderten Projekten tatig. Sein Promotions-
vorhaben behandelt die Charakteristika heterogener Zielgruppen an Hochschulen,
Mediennutzungstypen im Lehr-Lern-Kontext sowie Fragen der nachhaltigen Veranke-
rung von Weiterbildungsstrukturen.

Beitrage zur Hochschulforschung, 37. Jahrgang, 1/2015

25


mailto:olaf.zawacki.richter@uni-oldenburg.de
mailto:j.stoeter@uni-oldenburg.de
mailto:christine@vonpruemmer.de

26

Romy Rahnfeld, Jan Schiller

Der Zugang nicht-traditionell Studierender zur
wissenschaftlichen Weiterbildung. Erfordernisse
an die Didaktik in der Studiengangsentwicklung

Romy Rahnfeld, Jan Schiller

Der Aufbau neuer Studienformate, insbesondere in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung, stellt eine Kernaufgabe der Offnung der Hochschulen in Richtung beruflich
Qualifizierter und des lebenslangen Lernens dar. Zwischen nicht-traditionell Studieren-
den und den ,traditionellen” Studierenden der grundstandigen Préasenzstudiengange
bestehen signifikante Unterschiede. Aufzuzeigen, welche Strategien zur Bewaltigung
dieser Herausforderungen eingesetzt werden konnen, ist das Ziel dieses Beitrags.
Dazu werden auf der Grundlage empirischer Daten die Besonderheiten der Zielgruppe
nicht-traditionell Studierender hervorgehoben und erfolgreiche didaktische Praktiken
in Form konkreter Blended-Learning-Szenarien vorgestellt.

Einfihrung

Der vorliegende Beitrag basiert auf empirischen Befunden aus dem Verbundprojekt
.Open Competence Center for Cyber Security” (Open C3S) des Bundeswettbewerbs
+Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen”. Open C3S ist derzeit die grofte Aus-
und Fortbildungsinitiative im deutschsprachigen Raum auf dem Gebiet der Cyber-
sicherheit.! Ziel dieser Initiative ist es, dringend benétigte Sicherheitsexperten aus- und
fortzubilden, um mit einer sicheren IT-Infrastruktur die Informationsgesellschaft zu
starken. Die Bezeichnung ,Open” steht im weitesten Sinne firr die Offnung von
Studienprogrammen fUr nicht-traditionell Studierende. Es werden Vorbereitungs- und
Briickenkurse, ein Bachelor- und Masterstudiengang sowie Studienangebote auf
Zertifikatsbasis entwickelt und erprobt. Verfahren zur Anrechnung aufRerhochschulisch
erworbener Kompetenzen runden das Vorhaben ab.

Im Folgenden werden zunachst zentrale Begriffe geklart und die Betrachtungsdimen-
sionen umrissen. Darauf aufbauend erfolgt die Darstellung der Erkenntnisse aus der
Evaluation anhand der unterschiedlichen Studienformate und Beobachtungskriterien.
Es zeigt sich, welche besonderen BedUrfnisse nicht-traditionell Studierende in Bezug
auf Qualifikation, Kompetenz und zeitliche Ressourcen mitbringen. Im Anschluss daran
wird auf die didaktischen Konzepte des Projekts dezidiert eingegangen und eine

"An Open C3S sind bundesweit insgesamt neun Hochschulen beteiligt. Weitere Informationen unter: https://
open-c3s.de
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Bewertung anhand der Evaluationsergebnisse vorgenommen. Dabei wird explizit darauf
verwiesen, welche Konzepte sich in der Praxis bewahrt haben und welche kritischen
Punkte besondere Beachtung finden muissen.

Nicht-traditionell Studierende und wissenschaftliche Weiterbildung

Der Begriff , nicht-traditionell Studierende” scheint in Anbetracht der aktuellen Reform-
entwicklungen im europaischen Hochschulraum in aller Munde (vgl. Nickel/Duong 2012,
S. 17). Gleichzeitig werden oft unterschiedliche begriffliche Trennlinien zu den , traditio-
nellen” Studierenden gezogen (vgl. Teichler/Wolter 2004, S.70ff). Daher soll an dieser
Stelle kurz umrissen werden, auf welche Merkmale der vorliegende Text rekurriert.
Grundsétzlich handelt es sich bei nicht-traditionell Studierenden in Open C3S um berufs-
tatige Absolvierende des zweiten und dritten Bildungswegs. Diese Gruppe zeigt sich
erwartungsgemal’ stark heterogen bezlglich des Verlaufs der Bildungskarrieren, sozia-
ler Herkunft, Berufstatigkeit, Lebensalter und Lebenslage. Der Terminus wird daher im
Folgenden addquat zu den Zielen wissenschaftlicher Weiterbildung geformt: Er umfasst
all jene Studierende, die berufsbegleitende Programme im Hochschulbereich absolvie-
ren. Aspekte von Berufstatigkeit, Hochschulzugangsberechtigung, Teilzeit- und Fern-
studium sind zentral. Auf diese Weise zeigt sich die Gruppe der nicht-traditionell Stu-
dierenden in erster Linie als eine Gruppe besonderer Bedlrfnisse und Anforderungen,
auf die im folgenden Beitrag explizit Bezug genommen wird.

Lebenslanges Lernen stellt einen Prozess der Bildungsexpansion dar, der sich in einer
breiten Palette der angebotenen Formate am Weiterbildungsmarkt spiegelt.2 Da der
Offnungsprozess der Hochschulen fir nicht-traditionelle Zielgruppen im vorliegenden
Beitrag eine zentrale Rolle einnehmen soll, liegt der Fokus auf der Schnittstelle zwi-
schen beruflichem Lernumfeld und der akademischen Bildungswelt. Diese Schnitt-
stelle erweist sich gerade in didaktischer Hinsicht als Hiirde, die nur mit groRer An-
strengung seitens der zuklnftigen nicht-traditionell Studierenden als auch der Hoch-
schulen Uberwunden werden kann, wie im Folgenden gezeigt wird.

Bildungspolitische Einordnung von Open C3S und methodisches Vorgehen

Auch wenn die rechtlichen Rahmenbedingungen berufsbegleitenden Studierens ge-
klart scheinen (Jirgens/Zinn 2012, 5.34; LHG 2012, §59) — wenn auch foderal diffe-
renziert — und eine Vielzahl an Angeboten besteht, so sind die Anteile der Hochschu-
len am gesamten Weiterbildungsmarkt duf3erst gering (vgl. Bargel 2013, S. 84f; Hanft/
Zilling 2011, S. 84, Wolter 2011, S.18ff). Zudem wird darauf hingewiesen, dass es trotz

?Die Vielfalt der Angebote, ihre Ursache sowie ihre politische und konomische Dimension sollen hier nicht
im Fokus stehen, vgl. dazu vor allem Gral3/ 2008; Hanft/Zilling 2011, auch: Bargel 2013, Wissenschaftsrat
1998; Pellert 2010, S. 35ff
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der formalrechtlichen éffnung der Hochschulen fir beruflich Qualifizierte bisher eine
vergleichsweise geringe Nachfrage entsprechender Studieninteressenten gibt
(s. Schwabe-Ruck/Schlégl 2014).

Um diesem Umstand zu begegnen, wurde 2008 der Bund-Lander-Wettbewerb ,, Auf-
stieg durch Bildung: Offene Hochschulen” vom Bundesministerium fir Bildung und
Forschung ins Leben gerufen, dessen Ziele , die Durchlassigkeit zwischen beruflicher
und akademischer Bildung zu verbessern, einen schnelleren Wissenstransfer in die
Praxis zu gewahrleisten und die Profilbildung der Hochschulen im Bereich des lebens-
begleitenden Lernens zu unterstltzen”? umfassen. An politischem Willen und Zukunfts-
perspektiven mangelt es nicht.*

Die im Verbundprojekt Open C3S zu entwickelnden Studienprogramme befinden sich
derzeit in einem als Pilotphase bezeichneten Modellversuchsstadium. Die Studieren-
denbefragung verlief in zwei Schritten: Zu Beginn eines jeweiligen Studienprogramms
wurden die Erwartungen der Teilnehmenden gegeniiber einem Studium und am Ende
die Einschatzung zu modulspezifischen Aspekten sowie Lehrqualitat mithilfe von
Online-Fragebogen im Zeitraum von Oktober 2013 bis Marz 2014 erfasst.®

Typen wissenschaftlicher Weiterbildung in Open C3S und Beobachtungskriterien

Die Studienprogramme in Open C3S stellen drei klar voneinander abgrenzbare Ansétze
der wissenschaftlichen Weiterbildung mit unterschiedlichen Zieldimensionen dar, die
im Folgenden dargestellt werden:

B die Heranflhrung an die , Lernumgebung” Hochschule, Studienbeféhigung und
Qualifikation (,, Studium Initiale” bestehend aus Vor- und Briickenkursen),

B die auf einzelne Themenfelder und geringen zeitlichen Umfang ausgerichtete Kom-
petenzvermittlung auf akademischer Grundlage (,Open C3S Zertifikatsprogramm”
ohne Zulassungsbeschrdnkung bestehend aus einzelnen Zertifikatsmodulen),

B die Anpassung klassischer Studienformate an neue Zielgruppen (Bachelorstudien-
gang).

Allen drei Studienprogrammen ist gemein, dass sie berufsbegleitend studierbar sein
sollen. Die verschiedenen Programmformen bringen unterschiedliche Anforderungen

3Quelle: http://www.offene-hochschulen.de/ [07.03.2014] (Webseite der wissenschaftlichen Begleitfor-
schung)

4Vgl. auch: Seger/Beuthel/Schmiede 2009, S. 177f.

5Stand zum Redaktionsschluss, fortlaufend. Ausfihrliche Informationen und Materialien zu Erhebungsdesign
und -verfahren wurden auf der Programmwebseite veroffentlicht (etwa Schiller 2014a, Schiller 2014b).
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und Zulassungsbeschrankungen mit sich, die sich als Offnungsrichtungen von Hoch-
schulen beschreiben lassen. Daher fungieren die Programme im Folgenden als
Ubergreifende Kategorien, innerhalb derer die didaktischen Konzepte zur Anwendung
kommen.

Zur Erschlieffung der unterschiedlichen Anforderungen wurden zwei Hauptaspekte
bestimmt, die im Bereich der berufsbegleitenden Weiterbildung den Rahmen der
Moglichkeiten determinieren. Diese beiden Aspekte sind vom Standpunkt der Studie-
renden wie auch vom Standpunkt der Organisation (und damit der didaktischen Pro-
grammplanung) in Balance zu bringen: (1) Qualifikations- und Kompetenzziele, (2)
Zeitliche Ressourcen.

Qualifikation und Kompetenz werden einerseits differenziert, da sie in zwei Richtungen
weisen: Qualifikation in Form von Bildungszertifikaten ist elementar fiir den Bildungs-
aufstieg®, Kompetenzerwerb als Zuwachs an Beféhigung fir die Erhaltung oder Wei-
terentwicklung der (fachlichen) Expertise. Gleichwohl bilden sie gemeinsam den Be-
reich des Kompetenzerwerbs. Dieser ist vom organisatorischen Bereich der zeitlichen
Ressourcen zu unterscheiden. Unter diesen wird die Menge an Zeitstunden gefasst,
die eine Teilnehmerin bzw. ein Teilnehmer wdchentlich fur alle Studienaktivitaten
(Lernen, Anreisen, Teilnahme an Lehrveranstaltungen etc.) in Abhangigkeit zu ihren/
seinen beruflichen und familidaren Verpflichtungen aufwenden kann.

Qualifikations- und Kompetenzziele der Studierenden wurden in Open C3S vor allem
durch die Befragungskategorien Studienmotivation, Studienziele und Entscheidungs-
faktoren erhoben (s. Schiller 2014b), wahrend Informationen zu den zeitlichen Res-
sourcen primar Uber die Bewertung der Vereinbarkeit von Studium und anderen Le-
bensbereichen, dem angegebenen Zeitaufwand und dem Feedback zu Schwierigkei-
ten bei der Teilnahme an den Modulen gewonnen wurden. Nach einer empirisch
basierten Bestandsaufnahme und Zielgruppenanalyse zu den genannten Aspekten
werden in einem dritten Schritt die angewandten didaktisch-organisatorischen Kon-
zepte aus der Studiengangentwicklung von Open C3S dargestellt.

Studium Initiale

Das , Studium Initiale” zielt auf eine Unterstlitzung bei der Aufnahme eines Hochschul-
studiums, fachliche und fachlUbergreifende Vorbereitung auf ein Studium sowie das
Ausgleichen oder Auffrischen fehlender oder vor langerer Zeit erworbener Kompeten-
zen beruflich qualifizierter Personen. Es setzt sich aus sechs Kursen zusammen und

8Im Sinne der vertikalen Mobilitat innerhalb sozialer Schichtung, siehe dazu etwa Gra3/ 2008, S. 110ff. Zur
Differenzierung der Begriffe siehe auch Allmendinger/Leibfried 2003.
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hat eine Dauer von sechs Monaten. Die Entwicklung des ,, Studium Initiale” erfolgte
hauptsachlich unter folgenden Uberlegungen:

M Das Kursangebot tragt maRgeblich zur Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditio-
nell Studierende bei.

B Es bereitet zuklinftige Studierende des Bachelorstudiengangs ,, /T-Sicherheit” auf
die Anforderungen in einem Studium vor und tragt dazu bei, die Wahrscheinlichkeit
eines spéateren Studienabbruchs zu minimieren.

B Es begleitet Studierende und ermdglicht das Ausgleichen fehlender fachlicher,
sprachlicher oder sozialer Kompetenzen sowie Fertigkeiten des wissenschaftlichen
Schreibens und Arbeitens.

Im Laufe der Programmentwicklung war es zudem maglich, die Erlangung einer fach-
gebundenen, derzeit in Baden-Wurttemberg gtiltigen Hochschulzugangsberechtigung
durch das erfolgreiche Absolvieren des ,, Studium Initiale” zu erreichen. Damit tragt das
»Studium Initiale” auch unabhéngig von anderen Programmen in Open C3S zur Quali-
fizierung nicht-traditionell Studierender bei. Es ist Ziel, die Hochschulzugangsberechti-
gung auf eine bundesweite Giltigkeit zu erweitern, zumal sich die neun beteiligten
Partnerhochschulen in unterschiedlichen Bundeslandern befinden. Im Zuge der Pro-
grammentwicklung wurden die enormen Hlrden des foderalen Bildungssystems
deutlich, die Uber eine bundesweit gultige Hochschulzugangsberechtigung fir die
Studierenden wie fiir die Programmplanung gesenkt wiirden. Zukiinftige Anderungen
der gesetzlichen Rahmenbedingungen werden hier ausschlaggebend sein.

Qualifikations- und Kompetenzziele

Die Offnung der Hochschulen fiir nicht-traditionelle Zielgruppen deckt zwangslaufig
die Diskrepanz zwischen der Lernumgebung Hochschule und den betrieblichen Lern-
orten auf. Der Modus der Kompetenzvermittlung und -aneignung in Studiengangen
und seine Differenz zur innerbetrieblichen Weiterbildung formuliert die Kernaufgabe
des , Studium Initiale”: Die zertifizierte Studienbefahigung (Qualifikation) und tatséch-
liche Studienbefahigung (Kompetenz) der Absolventinnen und Absolventen. Aus die-
sem Grund teilt sich das Angebot in Open C3S in Vor- und Brickenkurse: Wahrend
erstere fachliche Grundlagen bieten (etwa Mathematik), zielen letztere (wissenschaft-
liches Arbeiten und Schlisselkompetenzen, Englisch) auf fachlbergreifende
Kompetenzen ab. Diese entsprechen dem Deutschen Qualifikationsrahmen Niveau 6
und begriinden ECTS-Punkte’. Beide Dimensionen sind im Modellversuch von Open
CsS gleichermalien relevant: Drei Viertel (75 %) der Befragten gaben an, dass bei ihrer

’Deutscher Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen, s. www.dgr.de [11.07.2014], ECTS = European Credit
Transfer and Accumulation System.
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Wahl des Programms der Erwerb neuer Lernmethoden und Fahigkeiten besonders
wichtig war, fir alle Befragten (100 %) galt dies flr die Erlangung neuer (fachlicher)
Kenntnisse oder das Auffrischen von Kenntnissen (Schiller/Rahnfeld 2014a)8.

Das Zertifikatsprogramm

Die Hochschulzertifikatsstudien stehen flir eine gezielte wissenschaftliche Weiterbildung
im Bereich Cyber-Sicherheit. Sie umfassen derzeit 35 jeweils in sich abgeschlossene
Studienmodule zu den Themenschwerpunkten Sicherheit, Forensik, Kryptographie,
Recht, Politik und praktische Informatik. Ein Modul hat eine Dauer von zwei Monaten.
Die Teilnahme unterliegt keinen Zulassungsbeschrankungen. Der erste Block mit vier
Modulen wurde im Modellversuch bereits evaluiert.

Qualifikations- und Kompetenzziele

Die Gestaltung der Lehre in einem Zertifikatsprogramm bedeutet fir Hochschulen
einen grofRen Schritt in Richtung des bislang hauptsachlich privatwirtschaftlich
organisierten Weiterbildungsmarkts. Er zeichnet sich durch einen starken inhaltlichen
und/oder methodischen Fokus aus. Damit geht eine starke Modularisierung in einzel-
ne Lehreinheiten einher, die einzeln oder in sogenannten Profilen kumulativ entspre-
chend einer Tatigkeitsbeschreibung (z.B. Datentragerforensiker) studiert werden
kénnen. Da die Kernkategorie akademischer Ausbildung - Zertifizierung der Bildungs-
inhalte durch Studienabschlisse - hier nur bedingt zum Tragen kommt, fallt den
Modulinhalten eine erhdhte Bedeutung zu. So gaben 97 Prozent der Studierenden des
Modellversuchs an, sich aus personlichem Interesse am Thema weiterbilden zu
wollen, jedoch nur 8,3 Prozent, eine Gehaltserhéhung anzustreben. Auch der Einstieg
in ein neues Berufsfeld (38,9 %) oder der berufliche Aufstieg in hdhere Positionen
(33,3 %) stellen keine Primarziele dar. Die Auswertung der offenen Nennungen betont
hier die personliche Kompetenzerweiterung. Die Aktualitat der Inhalte und der Bezug
zwischen Theorie und Praxis werden bei den Erwartungen an Zertifikatsmodule als
wichtig (100 %) oder sehr wichtig (92,1 %) bewertet. Offene Nennungen zu den Er-
wartungen an die Modulteilnahme bestatigen diese Angaben. Die Umsetzung der
erlernten Inhalte und Kompetenzen in der taglichen Arbeit, also die Erweiterung der
eigenen Beféhigung und der fachliche Wissenszuwachs, werden haufig genannt
(Schiller/Rahnfeld 2014e).

Die zertifizierte Qualifikation in Form des verliehenen Hochschulzertifikats wird von

80,4 Prozent als wichtig bei der Wahl des Programms angegeben. Dies verweist auf
mehrere Annahmen: Die hohe Heterogenitdt der Bildungskarrieren und Berufsbilder

8F(r StichprobengroRe und Erhebungszeitrdume s. Quellenverzeichnis.
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aufgrund weniger Ausbildungsberufe im Berufsfeld Cyber Security erhoht einerseits
die Nachfrage nach passenden Weiterbildungsangeboten mit Bildungszertifikaten,
andererseits wird durch die extrem kurze Halbwertszeit des Fachwissens der Lernort
Hochschule durch seine institutionelle Nahe zum Forschungsbetrieb als besonders
wertvoll angesehen. Daten zu Vorbildung und Beruf der Teilnehmenden stltzen diese
These: Nur etwa die Hélfte gab an, eine IT-Ausbildung abgeschlossen zu haben
(48,2 %). Von 53,6 Prozent, die bereits ein Hochschulstudium abgeschlossen hatten,
gaben allerdings nur 17,9 Prozent an, dass es sich dabei um ein IT-Studium handelte
(Schiller/Rahnfeld 2014d). Auch hier stutzen offene Nennungen die Annahme: Flr einen
Teil der Befragten sind neben den genannten Zielen auch Aspekte der Bildungsplanung
von Bedeutung, etwa zur Vorbereitung auf geplante spatere Studienzeiten (Schiller/
Rahnfeld 2014e).

Zeitliche Ressourcen

Die stark eingeschrankte zeitliche Verfligbarkeit berufstatiger Studierender ldsst sich
als Grund fUr die Entscheidung fur ein Zertifikatsangebot und gegen die Teilnahme an
einem vollstandigen Studienprogramm mit akademischem Abschluss belegen. Die
Maéglichkeit, einzelne Module studieren zu kénnen, war fir 91,0 Prozent der Teilneh-
menden ausschlaggebend bei der Wahl des Zertifikatsprogramms, die relativ kurze
Dauer fur immerhin 78,6 Prozent. Auf didaktischer Ebene war die Moduldurchfiihrung
als Online-Veranstaltung fur fast drei Viertel wichtig (73,2 %). Die entscheidende Be-
deutung des Faktors Zeit wird durch die qualitativ erhobene Kritik an der Moduldurch-
fihrung unterstrichen: Abweichungen vom Terminplan wurden als besonders schwer
zu bewaltigen genannt. Die Mehrdimensionalitdt der Verpflichtungen macht eine
Synchronisation mit allen anderen Lebensbereichen unabdingbar, insbesondere der
Auslbung einer Vollzeitbeschaftigung durch die meisten Teilnehmenden (83,9 %).
Gerade Schichtdienstleistende sind auf eine friihzeitige und verbindliche Terminplanung
angewiesen (Schiller/Rahnfeld 2014f).

Aus der Perspektive des Gender Mainstreaming ist zwar ein fir MINT-Facher nur
durchschnittlicher Anteil an weiblichen Studierenden (10,9 %) festzustellen, Uberra-
schender Weise waren jedoch alle Teilnehmenden, die angaben, in oder nach der
Elternzeit zu studieren, méannlich. Einer dieser Befragten nannte explizit die zeitliche
Belastung durch Beruf und Familie als Grund fiir die Wahl des Zertifikatsprogrammmes.
Positiv ist daher zu werten, dass nur etwa ein Viertel aller familiar Verpflichteten (27,8 %;
n=18) angab, ihre familidre Situation sei mit dem Zertifikatsprogramm ,,nicht so gut”
zu vereinbaren, knapp zwei Drittel jedoch mit ,Uberwiegend gut (55,6 %) bis ,sehr
gut” (5,6 %) antworteten (Schiller/Rahnfeld 2014f).
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Berufsbegleitender Bachelor IT-Sicherheit

Die Entwicklung berufsbegleitender Studiengénge operiert malRgeblich auf der Ebene
der Anpassung von Curricula und der Transformation bestehender Strukturen und
Studienmaterialien in neue Formen der Studienorganisation. Gleichzeitig stellt diese
Studienform die an den Hochschulen bislang am meisten etablierte Form wissen-
schaftlicher Weiterbildung dar.® Entsprechend dem integrierten didaktischen Ansatz
bedeutet dies flr den Bachelorstudiengang in Open C3S eine Umsetzung der Studien-
inhalte in das allgemeine Blended-Learning-Konzept. Da der Workload des berufs-
begleitenden Bachelors mit 180 ECTS-Punkten dem grundsténdiger Prasenzstudien-
géange entspricht, muss zur Wahrung der Vereinbarkeit von Studium und Berufstatig-
keit die Studiendauer auf neun Semester gestreckt werden. Dazu soll ein Zeitaufwand
von 600 Stunden pro Semester nicht Uberschritten werden (20 ECTS). Gleichzeitig
muss der Studiengang den Ublichen Anforderungen hinsichtlich Modularitat und Fle-
xibilitat entsprechen. Mit Hilfe eines eigens entwickelten Anrechnungsverfahren
kdnnen bei bestimmten Voraussetzungen berufspraktisch erworbene Kompetenzen
angerechnet und somit die Studiendauer verklrzt werden, was die notwendigen
zeitlichen Ressourcen erheblich beeinflussen kann.

Qualifikations- und Kompetenzziele

Durch die zertifizierte Gleichwertigkeit berufsbegleitender oder in Teilzeit absolvierter
Studienprogramme gestalten sich die primaren Motivationen der Studierenden bezlig-
lich des Qualifikationserwerbs relativ analog zu denen in grundstadndigen Studienpro-
grammen. Die Curricula entsprechen weitgehend denen vergleichbarer Studiengénge.
Trotzdem bleibt das Interesse an den fachlichen Inhalten die wichtigste Studienmoti-
vation. Die ungleich hdhere Zeitdauer legt zwar die Sichtweise seitens der Studierenden
nahe, das Programm als Investition (erheblicher) Ressourcen in den Bildungsabschluss
zu betrachten, nicht als vorrangig kompetenzerweiternde Weiterbildungsmafinahme,
dies deckt sich aber bisher nicht mit den erhobenen Meinungen. In offenen Nennungen
beschrieb der Uberwiegende Teil der Studierenden den Zugang zu aktuellem Fachwis-
sen im Zusammenhang mit und parallel zur beruflichen Praxis als Hauptziel. Interessant
ist hierbei auch, dass es fir die meisten Befragten unerheblich war, ob sie an einer
Universitat oder einer Fachhochschule studieren (Schiller/Rahnfeld 2014d).

9 Fir eine ausfihrliche Darstellung des Status quo siehe Bargel 2013.
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Zeitliche Ressourcen

Die wdchentlich zu investierende Zeit fir die berufsbegleitenden Studiengédnge ist im
Falle von Open C8S aufgrund der hdheren Anzahl parallel laufender Module insgesamt
héher als im Studium Initiale und im Zertifikatsprogramm. Dennoch bleiben der ge-
plante und tendenziell der abgefragte tatsachliche Zeitaufwand pro Modul gleich. So
gaben 64,7 Prozent der Befragten des evaluierten Bachelormoduls an, weniger als
fanf Stunden wochentlich fir das Modul aufgewendet zu haben. Interessanter Weise
planten dies zu Modulbeginn nur 41,2 Prozent. Mehr als zehn Stunden wdchentlich
aufzuwenden gaben allerdings nur 5,9 Prozent an. Nicht Uberraschend gaben jeweils
76,5 Prozent an, am Wochenende und/oder am Abend Zeit fir das Modul aufzubringen,
35,3 Prozent nannten auch ,wann immer ich Zeit hatte” (Schiller/Rahnfeld 2014c).

Didaktische Konzepte und reaktive Anpassungen

Die Studiengangentwicklung von Open C3S war von Anfang an auf die Frage gerichtet,
auf welche Weise sich die unterschiedlichen Studienprogramme mit Hilfe eines
Ubergeordneten didaktischen Konzepts verwirklichen lassen. Die Gemeinsamkeit aller
Programme liegt zunachst in ihrer Zielgruppe: Alle Angebote sollten berufsbegleitend
ausgerichtet sein und bundesweit offeriert werden. Daher lag es nahe, geeignete
Blended-Learning-Formate zu entwickeln, die in allen Teilprojekten des Verbunds
umgesetzt werden konnten. Im Folgenden wird dargestellt, welche der angewandten
Konzepte sich in Anbetracht der bisherigen Ergebnisse bewahrt haben und in der
zuklnftigen Regelbetriebsphase der Studienprogramme zur Anwendung kommen.

Studiengangentwicklung in neuen didaktischen Feldern

Die eingangs dargelegte massive Unterreprasentation der Hochschulen im Sektor der
wissenschaftlichen Weiterbildung, insbesondere bei berufsbegleitenden Angeboten,
deckte sich mit der im Projekt beobachteten weitgehenden Unkenntnis der Fach-
expertinnen und -experten mit den geplanten didaktischen Konzepten der Studienpro-
gramme. Daher musste ein erster Schritt der Programmentwicklung darin bestehen,
eine didaktische Grundlage fir die eigentliche Entwicklung der Studieninhalte (Modu-
le) zu schaffen. Daraus folgte eine Konzeptentwicklung auf drei Ebenen, die den
Blended-Learning-Gedanken aufgriff:
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a) Makroebene: Konzepte zum Studiengangs-/Kursablauf

b) Mesoebene: Konzepte zum integrierten Einsatz von Préasenz- und Online-Kompo-
nenten (Typen von Blended-Learning-Szenarien)

c) Mikroebene: Beispiele einzelner Veranstaltungstypen und deren Ablauf sowie
Prifungstypen

Die Konzepte zum integrierten Einsatz von Prasenz- und Online-Komponenten wurden
in Form einer Handreichung angefertigt und allen Projektmitarbeitern und -mitarbeite-
rinnen zur Verfligung gestellt. Die Ausgestaltung wurde dann angepasst und speziell
auf die Anforderungen eines jeweiligen Studienprogramms zugeschnitten. Folgende
Typen von Blended-Learning-Szenarien wurden aufgestellt:

B Modultyp 1: Mehrzweck |

B Modultyp 2: Mehrzweck IlI: Hausarbeit mit mindlicher Verteidigung
B Modultyp 3: Praxismodul: Projektarbeit

B Modultyp 4: Fallarbeit oder Praxismodul

Zu den einzelnen Modultypen wurden der Ablauf von Online- und Prasenz-Phasen,
.Charakter” (Wissensaneignung, -vertiefung oder -kontrolle), Veranstaltungstyp (Semi-
nar, Vorlesung, Ubung) und (Kommunikations-)Tools (Betreuerforum, Gruppenrdume
o.a.), ein Ablaufbeispiel, die Dauer, eine Empfehlung fir ein Semester, in dem das
Szenario eingesetzt werden sollte beschrieben sowie Tipps und Hinweise gegeben.

Im ,, Studium Initiale” wurde bewusst auf eine Variation von Blended-Learning-Szena-
rien verzichtet. Stattdessen wurde ein beispielhafter Ablauf erstellt, der als geeignet
empfohlen wurde. Da das ,Studium Initiale” der Vorbereitung nicht-traditionell Stu-
dierender dient und in der Dauer wesentlich kirzer als ein Studiengang ist, wird ein
einheitlicher Ablauf von Prasenz- und Online-Veranstaltungen flr sinnvoll erachtet.
MaRgebliche Uberlegung war hierbei, den nicht-traditionell Studierenden (insbeson-
dere Personen des zweiten und dritten Bildungswegs) Kontinuitat und damit Orientie-
rung anzubieten.

Beitrage zur Hochschulforschung, 37. Jahrgang, 1/2015

35



Romy Rahnfeld, Jan Schiller

Darlber hinaus wurde ein Leitfaden zur Entwicklung von Modulen erstellt. Dieser
Leitfaden unterstltzt Modulentwickler und Dozierende bei der Erstellung von Studien-
briefen (einzelne Skripte fir ein Modul) und zeigt Méglichkeiten in der Lehre beziglich
der Abstimmung von Prasenz- und Onlineveranstaltungen auf. Er enthalt Tipps und
Hinweise, die aus Erfahrungen mit dem an der Hochschule Albstadt-Sigmaringen
bereits laufenden berufsbegleitenden Masterstudiengang , Digitale Forensik” abge-
leitet wurden. Somit erhalten die Modulentwickler eine Orientierung und kénnen ihre
Arbeit anhand der Anhaltspunkte besser planen. Der Leitfaden wird kontinuierlich
weiterentwickelt, sodass ein bedarfsorientiertes Nachschlagewerk fir die Entwickler
und alle am Lehrbetrieb Beteiligten entsteht.

5.2  Erfahrungen mit den Modultypen

Im Projektverlauf hat sich gezeigt, dass sich die unterschiedlichen Modultypen fir
unterschiedliche Zwecke bewahrt haben. Daher sollen im Folgenden die Modultypen
und die ihnen zugrundeliegenden Uberlegungen einzeln dargestellt werden. Teilweise
wurden im Zuge der Modulentwicklung Anpassungen vorgenommen, die mitunter zu
negativen Effekten in der Durchfihrung fihrten. Dies soll anschlieRend im Ruckgriff
auf die Evaluationsergebnisse entsprechender Modulveranstaltungen verdeutlicht
werden. Da sich die Modultypen 3: Projektarbeit und 4: Fallarbeit oder Praxismodul
explizit an héhere Semester richten und zu diesen noch keine empirischen Erkennt-
nisse aus dem Modellversuch vorliegen, werden sie hier nicht behandelt.

5.2.1 Modultyp 1: Mehrzweck |

Dieser Modultyp wurde vorwiegend fir die konsekutiven Studiengdnge entwickelt
und hat bisher im Zertifikatsprogramm und im Bachelorstudiengang Eingang gefunden.
Von den bisher evaluierten Modulen kam er in fast allen zur Anwendung. Die unten-
stehende Darstellung verdeutlicht das Blended-Learning-Konzept:

36 Beitrdge zur Hochschulforschung, 37. Jahrgang, 1/2015



Der Zugang nicht-traditionell Studierender zur Weiterbildung

Modultyp Mehrzweck |. Quelle: Eigene Darstellung

Abb.1
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Aufgrund der zeitlichen Flexibilitdt, insbesondere wahrend der zweiten Online-Phase,
lasst sich dieser Modultyp flr verschiedene Zwecke in seiner Dauer anpassen. Bisher
gestalten sich die Online-Phasen als wochentlicher Wechsel von Online-Vorlesungen
und -Sprechstunden, die als Tutorien fungieren. Dies wird von den Studierenden un-
terschiedlich bewertet, was sich jedoch auf die starke Heterogenitat der Studieren-
dengruppe in Bezug auf Vorwissen, bevorzugte Lernmethoden sowie die unterschied-
lichen Lehrweisen der Dozierenden zurlckflhren lasst. Aus den offenen Nennungen
der Zertifikatsmodule lasst sich ablesen, dass in allen Modulen positive wie negative
Bewertungen abgegeben wurden, die sich jeweils auf die genannten Bereiche bezie-
hen. Eine prinzipielle Ablehnung bestimmter Typen von Online-Veranstaltungen lief3
sich jedoch nicht erkennen. Personliche Praferenzen und die Sorgfalt bei der Umset-
zung des Blended-Learning-Konzepts durch die Lehrenden scheinen daher eine
dominante Rolle bei der Bewertung der Online-Veranstaltungen zu spielen.

Die Prasenzveranstaltungen sind aus didaktischer Sicht so positioniert, dass diese
nach der ersten Modulhélfte bzw. dem ersten Drittel fir Effekte des Vor-Ort-Lernens,
der Sozialisation der Studierenden und der Motivation, am Modulende dann fir die
Wiederholung des Lehrstoffes und die Prifungsleistung genutzt werden. Je nach
Umfang des Moduls und der Stoffmenge ist die zeitliche Dauer flexibel anpassbar. In
einem bisher evaluierten Modul des Zertifikatsprogramms wurde der Modulaufbau so
modifiziert, dass die Phasen 2 und 3 (I. Prasenzphase, II. Online-Phase) entfielen. Die
sich daraus ergebenden Effekte in Bezug auf die Inhaltsvermittlung und die Akzeptanz
durch die Studierenden werden im Abschnitt , Pradsenzveranstaltung” gesondert her-
ausgestellt.

5.2.2 Modultyp 2: Mehrzweck Il

Dieser Modultyp wurde hauptséchlich entwickelt, um unterschiedliche Prifungsfor-
mate innerhalb eines Studienprogramms anzubieten. Der Aspekt der Minimierung von
Reisekosten sowie des Zeitaufwands, der mit einer Anreise zu einem Prifungsort
verbunden ist, ist ebenfalls positiv zu bewerten:
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Modultyp Mehrzweck Il. Quelle: Eigene Darstellung
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Die inhaltliche Verwandtschaft zum Modultyp Mehrzweck | ist offensichtlich, der
Ablauf der Online-Phasen gestaltet sich analog. Die Umsetzung des didaktischen
Grundkonzepts in den einzelnen Modulen flhrt in der Praxis zu Anpassungen oder
auch Erweiterungen, die sich an den Lehrinhalten orientieren. Da der Modultyp bisher
nicht evaluiert werden konnte, liegen noch keine Daten zur Eignung der Prifungsform
im ,,Studium Initiale” vor. Es ist jedoch davon auszugehen, dass sich die mindliche
Onlineprtfung fir die einzelnen Curricula unterschiedlich eignet. Wéahrend in Mathe-
matik die Durchfiihrung einer Priifung in Pradsenz unbedingt empfohlen wird, liel3e sich
etwa bei ,wissenschaftliches Arbeiten und Schllisselkompetenzen” eine Referatsleis-
tung oder klassische mindliche Prifung gut umsetzen. Hier muss insbesondere auf
die Mdaglichkeiten der multimedialen Kommunikationsmittel wie dem verwendeten
Adobe Connect verwiesen werden, die spater noch im Detail erortert werden.

5.2.3 Beispielhafte Modulverteilung im Bachelorstudiengang

Der Bachelorstudiengang stellt im aktuellen Modellversuch von Open C3S das einzi-
ge Programm dar, bei dem es zwangsweise zu Uberschneidungen und Parallelitst
von Modulen kommt. Daher soll an dieser Stelle die didaktische Konzeption parallel
laufender Module anhand des Bachelorstudiengangs dargelegt werden. Ausgehend
von der oben beschriebenen Festlegung der Modultypen wurde fir die ersten beiden
Semester untenstehende Anordnung festgelegt. Eine Anpassung der Modultypen
wird vorgenommen, wenn Présenzveranstaltungen zu dicht aufeinander folgen. In
der Regel soll die Anreise der Studierenden zu Prdsenzveranstaltungen maximal
einmal im Monat verlangt oder Priifungen von mehrteiligen Modulen zusammengelegt
werden.
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Abb. 3: Ablauf Blended-Learning-Szenario pro Semester. Quelle: Eigene Darstellung
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Bei der Verteilung der Module auf die Kalendermonate eines Jahres wird darauf ge-
achtet, dass die Klausuren eines Moduls in Verbindung zu einem Prasenzwochenende
eines anderen Moduls angelegt werden, um den Reiseaufwand weiter zu minimieren.

Bereits in der Planungsphase wurde die Parallelitat der Module innerhalb eines Semes-
ters problematisch gesehen. Der Wunsch der Teilprojektverantwortlichen war es ur-
spriinglich, die Hauptbelastung (Prifungszeitraum) auf drei Monate eines Semesters
verteilt anzulegen und den Studierenden die Mdglichkeit einer vorlesungsfreien Zeit
einzurdumen. Dadurch wirde zwar der Modulablauf entzerrt, aber es bedeutete auch,
dass Studierende sehr diszipliniert ihre Lernzeiten und Lernpakete selbstbestimmt
planen oder sich mit der parallelen Vorbereitung auf mehrere Veranstaltungen und
Prifungen arrangieren missten. Aus Erfahrungen ist bekannt, dass nicht-traditionell
Studierende Probleme mit dieser Parallelitat haben. Bachelorstudierende (insbeson-
dere nicht-traditionell-Studierende) besitzen keine oder nur begrenzte Erfahrungen
hinsichtlich der Lernplanung, und missen Selbstsicherheit hinsichtlich personlicher
Lernleistungen und Fahigkeiten erst aufbauen. Wenn sie eine lange Zeit im Beruf
standen, nimmt der Unterstitzungsaufwand seitens des Fachpersonals sowie der
Betreuer einen groRen Stellenwert ein. Hier besteht die Gefahr der Uberforderung der
Studierenden. Wichtig ist aus diesen Griinden,

B (ber strukturierende Lerneinheiten den Lernprozess Studierender zu unterstitzen
(Uber feste Tutorien-, Seminar- und Vorlesungszeiten sowie kurze Zeitrdume und
Termine fur die Einreichung von Ubungen),

B Sprechstundentermine und andere Angebote zur Lernunterstltzung anzubieten,
wie etwa Materialien zum effektiven Lernen im Fernstudium.

In Anbetracht des heterogenen Kompetenzniveaus der Studierenden in den unter-
schiedlichen Programmen besteht die Gefahr der Uberforderung prinzipiell in allen
Veranstaltungsformen. Daher sollen im Folgenden programmubergreifende Aspekte
dargestellt werden, die sich im Modellversuch als besonders relevant gezeigt haben.

Makroaspekte des didaktischen Konzepts und Praxiserfahrungen

Die Erprobung des didaktischen Konzepts erfolgt in der andauernden Modellphase
des Projekts, die extensiv evaluiert wird. Es haben sich in der Praxis einige zentrale
Punkte herauskristallisiert, die mit der prinzipiellen Umsetzung des Blended-Lear-
ning-Konzepts und der Moduldurchfihrung zusammenhéngen und als Makro-Effekte
unabhangig von den Studieninhalten zu bewerten sind. Dazu zahlen insbesondere:

B die Bedeutung und Problematik von Préasenzveranstaltungen,
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M die Einflhrung von zuséatzlichen sozialisierenden und motivierenden Veranstaltungs-
formen (Modul-Kick-off, vor Modulbeginn vorgeschalteter Wake-up-Call),

B die Wichtigkeit des konsistenten Modulablaufs und der Terminverbindlichkeit,

M die Ausschopfung des Potentials multimedialer Tools fur Online-Veranstaltungen
und Lernplattformen.

Diese Punkte werden im Folgenden unter Einbezug der Evaluationsergebnisse sowie
vor dem Hintergrund der oben beschriebenen Hauptaspekte Qualifikations-/Kompe-
tenzziele und zeitliche Ressourcen behandelt.

Die Bedeutung und Problematik von Priasenzveranstaltungen

Prasenzveranstaltungen decken im Blended-Learning-Konzept zwei zentrale Ebenen
ab: Zum einen werden sie organisatorisch fir die Durchfihrung der Prifungen ver-
wendet, zum anderen dienen Sie der Erhaltung wichtiger Aspekte des Prasenzstudi-
ums. Man ging von Anfang an davon aus, dass sie entscheidend sind, um einem
vorzeitigen Abbruch der Studienprogramme durch die Teilnehmenden zu verhindern.
Die sozialen Beziehungen, die durch Kommunikation und Kooperation mit Teilnehmen-
den oder Lehrenden entstehen, kénnen malRgeblich zur Motivation beitragen. Dies
wurde ebenfalls in vorab geflhrten Gespréachen mit Organisatoren der Z-Kurse'®
(Vorbereitung auf Hochschulzugangsprifung) an der Volkshochschule Verden in Nie-
dersachsen bestatigt. Es wurde darauf verwiesen, dass sich Studierwillige bei der
Bewaltigung der Anforderungen oftmals lberschétzen. Aus diesem Grund ist eine
fortwahrende Begleitung und Unterstltzung in (Prasenz-)Veranstaltungen entscheidend,
und dies in einem maoglichst konstanten Veranstaltungsrhythmus.

Auch die Prasenzveranstaltungen in Open C3S lassen sich unter den oben genannten
Hauptaspekten Qualifikations-/Kompetenzziele (im Sinne von Kompetenzerwerb) und
allgemein Ressourcen betrachten (zu den zeitlichen kommen die Aufwendungen fir
An- und Abreise, ggf. Ubernachtung etc. hinzu). Die Vermutungen zur Wichtigkeit der
Prasenzveranstaltungen auf der Kompetenzerwerbsebene werden durch die Evaluati-
onsergebnisse in Open C3S gestltzt. Die Prasenzveranstaltungen zur Stoffvermittiung
wurden von 82,5 Prozent der Teilnehmenden in den Zertifikatsmodulen als lohnenswert
oder sehr lohnenswert fir den Lernerfolg bewertet. 95,0 Prozent gaben an, dass sie
die Arbeitsatmosphére als Uberwiegend bis sehr angenehm empfanden. Ausreichend
Raum fUr den personlichen Austausch mit anderen Teilnehmenden sahen ebenso
95,0 Prozent als voll oder eher gegeben an. Insbesondere die Herstellung einer Verbin-

0Zugangsbestimmungen sind Uber die Verordnung (ber den Erwerb der fachbezogenen Hochschulzu-
gangsberechtigung durch Priifung (HZbPriifVO) des Landes Niedersachsen geregelt. URL: http://www.
studieren-in-niedersachsen.de/rechtliches/ImmaturenVO.pdf [18.03.2014]
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dung zwischen den vermittelten theoretischen Kenntnissen und ihrer Umsetzung durch
die Anwender war vor dem Hintergrund der berufsbegleitenden Teilnahme von Inter-
esse. Hier gaben 75,0 Prozent an, dass dies eher oder voll zutreffe (Schiller/Rahnfeld
20174f). In der Auswertung des erwéhnten Zertifikatsmoduls ohne Prasenzveranstaltung
wird die Wichtigkeit einer solchen Veranstaltung fir die Studierenden deutlich. In den
offenen Nennungen des Modulfeedbacks wurde das Fehlen einer vorangehenden
Prasenzphase explizit beméngelt, da in diesem Modul nur die Prifung in Prasenz ab-
gehalten wurde. Auch die Aussage, ob die Teilnehmenden das Modul weiterempfehlen
wirden, ist vor diesem Hintergrund mit zu beachten: Gab bei den anderen Modulen
der groRte Teil an, dieses weiterempfehlen zu wollen (78,6-88,8 %), so waren es beim
Modul ohne Prasenzveranstaltung nur 36,4 Prozent (Schiller/Rahnfeld 2014f).

Gleichzeitig scheint es, als sei die richtige Art der Durchfihrung auf Ebene der einge-
brachten Ressourcen von enormer Bedeutung. 82,1 Prozent der Teilnehmenden an
Prasenzveranstaltungen im Zertifikatsprogramm waren der Ansicht, die Aufwendungen
zum Besuch der Veranstaltungen hatten sich in jeder Hinsicht gelohnt. Von 85,0 Pro-
zent der Teilnehmenden wird die Durchflihrung an einem Samstag bis Sonntagnach-
mittag bevorzugt, um An- und Abreisezeiten zu berilcksichtigen sowie ausreichend
Zeit fur Prasenzlehre zu bieten (Schiller/Rahnfeld 2014f). Dies wird gestltzt durch die
Kritik an eintédgigen Prasenzveranstaltungen, wie sie im evaluierten Modul des Bache-
lorstudiengangs aufkam. In diesem wurde die Prasenzveranstaltung ausschlieRlich an
einem Sonntag durchgeflhrt. Hier bewerteten ohnehin 41,2 Prozent der Befragten die
Anzahl der Prasenzveranstaltungen im Modul als eher zu gering. Dazu kommt, dass
nur 23,5 Prozent angaben, keine Schwierigkeiten bei der Teilnahme aufgrund langer
Fahrtzeiten, beruflicher oder familidrer Verpflichtungen zu haben. In den offenen
Nennungen wird deutlich, dass die teilweise erhebliche Anreisezeit durch die geogra-
phische Verteilung der Studierenden in einem unglnstigen Verhéltnis zur Veranstal-
tungsdauer stand. Mehrere Teilnehmende des Moduls gaben an, aus diesen Griinden
nicht an der Préasenzveranstaltung teilgenommen zu haben (Schiller/Rahnfeld 2014c).

5.3.2 Zusitzliche sozialisierende Veranstaltungen

Im Zuge der Programmentwicklung wurden zuséatzlich zu den oben aufgefihrten
Prasenzveranstaltungen weitere, auf die Schaffung sozialer Beziehung abzielende
Veranstaltungen erprobt. Dabei handelt es sich um eine vorbereitende Informations-
veranstaltung vor dem eigentlichen Modulstart (Wake-up-Call) sowie eine Einflihrungs-
veranstaltung im klassischen Sinne (Kick-off). Die Besonderheit der Veranstaltungen
liegt in ihrer Medialitat als Onlinekonferenzen. Beiden vorgestellten Veranstaltungs-
typen ist gemeinsam, dass sie unabhangig von den Lehrinhalten auf einer Gemein-
schaft stiftenden Ebene operieren, und damit in gewissem Sinne des Kompetenzer-
werbs in Form von Lernerfolgen. Ihr Zweck ist es, ahnlich den Prasenzveranstaltungen,
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die negativen Effekte auf die Studienmotivation und das Lernverhalten aufgrund der
raumlichen Distanz der Teilnehmenden zu verringern. Gerade auf dieser Ebene beste-
hen zum Teil didaktische Lucken im Vergleich zu Prasenzstudierenden (vgl. Wilkens
2007, S. 170f1).

Der sogenannte Wake-up-Call bezeichnet eine Form der Informationsveranstaltung,
die in der Zeit vor dem Studienbeginn (periodisch) abgehalten wird und auf mehrere
Ebenen abzielt: Einerseits sollen sich die Studierenden und Lehrenden bereits vorab
kennenlernen, andererseits kdnnen hier bereits technische Fragen der Modulteilnahme
geklart werden. Somit kommen diese nicht erst beim Modulstart auf und eine Beein-
trachtigung der Lehrveranstaltungen durch technische Schwierigkeiten kann vermieden
werden. Der Wake-up-Call wurde bisher nur im Zertifikatsprogramm getestet, aber
als sehr empfehlenswert betrachtet und projektintern zur allgemeinen Umsetzung
vorgeschlagen.

Das sogenannte Kick-off gleicht einer typischen Auftaktveranstaltung eines Préasenz-
studienmoduls, bei der sich die lehrenden und betreuenden Personen vorstellen und
ein Uberblick Uber die Lerninhalte des Moduls gegeben wird. Es stellt die erste
Online-Veranstaltung im Modulablauf (Zertifikatsprogramm) dar oder wird als erster
Prasenztermin zum Studienbeginn (, Studium Initiale”) eingesetzt. Bei einer On-
line-Durchfihrung werden Fragen zum Modulverlauf und der Organisation geklart
sowie auf informeller Ebene Erwartungen und Ziele der Studierenden abgefragt. Das
sogenannte Kick-off hat sich in allen bisherigen Modulen bewahrt. Besonders positiv
wird von den Studierenden genannt, dass die Mdglichkeit besteht, die Lehrenden und
Mitstudierenden in einem informellen Rahmen ohne direkte Lernverpflichtung vorab
kennenzulernen. Da wie in einem Prasenzstudium gerade zu Beginn des Studiums
viele Fragen aufkommen, ist ihre Klarung angesichts der besonders kurzen Studien-
dauer des Zertifikatsprogramms zu Beginn besonders wichtig.

Konsistenter Modulablauf und Terminverbindlichkeit

Aus den Erfahrungen im Modellversuch l&sst sich die hohe Wichtigkeit eines konsis-
tenten, das heif3t sorgfaltig umgesetzten Modulablaufs ableiten. Auch hier zeigen sich
die beiden Hauptaspekte der Kompetenzziele und der zeitlichen Ressourcen. Aus den
offenen Nennungen der Zertifikatsprogramm-Evaluation lasst sich allgemein ablesen,
dass der subjektiv empfundene Lernerfolg der Studierenden bei Nichtumsetzung
einzelner Teile des didaktischen Gesamtkonzepts leidet. Hier sind insbesondere die
zeitgerechte Korrektur und Bearbeitung von einzusendenden Aufgaben, die Vorberei-
tung der Lehrenden auf die Veranstaltungen und ihre Sorgfalt beim Umgang mit den
verwendeten Medien zu nennen (Schiller/Rahnfeld 2014f), was sich unter dem Begriff
Lehrqualitdt zusammenfassen lasst.
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Auf der Ebene der zeitlichen Ressourcen sind insbesondere die frihzeitige Bekannt-
gabe aller relevanten Modultermine (Online- und Prasenzveranstaltungen) und ihrer
verlasslichen Einhaltung durch die Veranstaltenden von groRer Wichtigkeit. Abwei-
chungen vom geplanten Modulverlauf sind von den Studierenden meist nur sehr
schwer zu bewerkstelligen und werden dementsprechend scharf kritisiert (Schiller/
Rahnfeld 2014f). Dies rekurriert auf die zeitlichen Ressourcen der Studierenden, die
einerseits knapp bemessen und andererseits durch die Lage der mehrdimensionalen
Verpflichtungen (Beruf und ggf. Familie) terminlich gebunden sind. Mit Verweis auf
die bereits dargelegten Daten zur zeitlichen Verflgbarkeit, den bevorzugten Lernzeiten,
der geographischen Distanz der Studierenden und dem Aspekt des virtuellen Lernorts
lasst sich festhalten, dass die Modulorganisation in Blended-Learning-Szenarien, zumal
in berufsbegleitenden Programmen, unter einem vielfach héheren Konsistenzdruck
steht als in Présenzstudiengéngen.

Ausschopfen des Potenzials multimedialer Tools fiir Online-Veranstaltungen
und der Lernplattform

Dieser Punkt scheint aus Sicht der Studierenden stark mit der konsistenten Modulor-
ganisation zusammenzuhangen, verweist jedoch auf eine technisch-didaktische Ebene.
Er bezieht sich gerade nicht auf die Einstellung von Ubungsergebnissen oder anderer
inhaltsbezogener Elemente, sondern auf die in der Phase der Modulentwicklung
vorbereitete Stoffvermittlung mit Hilfe der eingesetzten Werkzeuge. Auch hier sind
es vorwiegend Qualitdtsaspekte, die zum Tragen kommen. Damit ein reibungsloser
Ablauf gewahrleistet werden kann, missen Dozierende einerseits mit den technischen
Maéglichkeiten vertraut sein (was aufgrund der inhaltlichen Ausrichtung des Programms
auf IT-Sicherheit ein geringes Problem darstellt), andererseits aber ein didaktisches
Konzept an die Hand sowie Schulungen angeboten bekommen, wie sich bestimmte
Inhalte zielfihrend vermitteln lassen. Von Studierenden der ersten Zertifikatsmodule
wurden in offenen Nennungen beispielsweise schlecht leserliche Informationen auf
virtuellen Tafeln, widersprichliche Informationen in verschiedenen Bereichen der
Lernplattform, mangelhafte Ton- oder Bildqualitat bei Online-Konferenzen oder ,virtu-
eller Frontalunterricht” beanstandet. Gerade vor dem Hintergrund der knappen zeitli-
chen Ressourcen und ihrer Alternativlosigkeit muss mit Blick auf den Lernerfolg un-
bedingt vermieden werden, dass die Studierenden die Online-Veranstaltungen als
.Zeitverschwendung” betrachten (Schiller/Rahnfeld 2014f). Die , Funktionalitat” ein-
gesetzter Werkzeuge bezieht sich auf der didaktischen Mikroebene auf einen in der
Praxis oft vernachlassigten Bereich, wie Bruder und Sonnberger (2008, S. 231) beto-
nen. Hier spannt sich der Bogen zurlick zu den didaktischen Fahigkeiten der Lehrenden
abseits der fachlichen Kompetenz. Die eingesetzten Werkzeuge missen nicht nur
versiert bedient, sondern auch sinnvoll eingesetzt werden.
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Ebenso wichtig wie die sorgfaltige Durchfihrung der E-Lehre erscheint die Bereitstel-
lung und Vermittlung geeigneter Kommunikationsmittel fir die Studierenden unter-
einander. Im evaluierten Bachelormodul wurde in dieser Hinsicht die Lernplattform in
offenen Nennungen kritisiert. Passend dazu gab nur eine Minderheit an, sich mit den
anderen Studierenden Uber den Chat (11,8 %) oder das Forum (35,3 %) der Lernplatt-
form auszutauschen. Als Alternativen wurden daher vor allem E-Mail (70,6 %) und
Videochat (52,9 %) verwendet (Schiller/Rahnfeld 2014c). Als besonderer Aspekt kommt
im thematischen Rahmen der IT-Sicherheit noch hinzu, dass die Studierenden die
Lernplattformen besonders kritisch, auch hinsichtlich der technischen Funktionalitat,
bewerten. Dies ist auch vor dem Hintergrund der sich rasant entwickelnden techni-
schen Potentiale zu sehen, insbesondere im Kontext von Interaktivitat und performa-
tivem Lernen, wie er sich unter dem Begriff des ,, E-Learning 2.0” (z.B. bei Mayrberger
2008, S.159) subsumiert findet und der insbesondere auf vernetzte Lerngruppen zu-
trifft (ebd., S. 165).

AbschlieBende Bewertung

Aus den in Open C3S gemachten Erfahrungen lassen sich insbesondere auf didakti-
scher Ebene folgende Punkte identifizieren, die bereits in der Entwicklung von Studien-
programmen Beachtung finden mussen:

1. Der Zugang der stark heterogenen Studierendengruppe zur akademischen Weiter-
bildung unterliegt vielfach differenten Anspriichen an Qualifikation und vermittelte
Kompetenzen, die sich als Ziele der Bildungsbeteiligung beschreiben lassen. Sie
werden Uber unterschiedlich geartete Programme (,, Studium Initiale”, Zertifikats-
programm, Bachelor) abgedeckt.

2. Die zeitlichen Ressourcen nicht-traditionell Studierender sind knapp bemessen und
missen mit hohem Lernwert eingesetzt werden. Eine bewusste zeitliche Pro-
grammplanung (Anzahl und Ausgestaltung von Présenzveranstaltungen, Modul-
dauer und Verteilung des Workload) ist unabdingbar.

3. Die Entwicklung von Blended-Learning-Formaten fiir berufsbegleitende Studien-
formate erfordert ein didaktisches Gesamtkonzept, das besonders auf nicht-tradi-
tionell Studierende zugeschnitten ist. Weitreichende Vorarbeiten im Bereich der
Modulentwicklung sind zu leisten, insbesondere im Verbund verschiedener Hoch-
schulen und unterschiedlicher Studienprogramme. Leitfaden flr Modulentwickler/
innen, vorgefertigte Blended-Learning-Szenarien in Form von Modultypen und
einheitliche Ablaufe in der praktischen Durchflihrung (Lernplattformen, Werkzeuge,
Betreuungsformen) sowie Schulungen sind zentral fir die Studierbarkeit der Ange-
bote und haben sich im Projekt bewahrt.
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4. Nicht-traditionell Studierende haben einen besonderen Bedarf an konsistenter
Betreuung. Die rdumliche Distanz erfordert die Bereitstellung besonderer Angebo-
te zur Sozialisation der Studierenden einerseits untereinander, anderseits mit den
Lehrenden. Bewéhrt haben sich hier Einflihrungs(Kick-off)- und Informationsveran-
staltungen (Wake-up-Call). Der Nutzwert der verwendeten E-Learning-Werkzeuge
und ein niederschwelliger Zugang zu ihnen sind von besonderer Bedeutung fir die
Durchfliihrung der Module.

5. Prasenzveranstaltungen sind zentral fir die Studienmotivation und den Lernerfolg,
die Aufwendungen hierfir werden seitens der Studierenden unkritisch gesehen.

6. Eine fortlaufende Evaluation der Studienprogramme ist notwendig, damit Erfahrun-
gen aus bereits durchgeflihrten Modulen in den andauernden Entwicklungs- und
Uberarbeitungsprozess der Programme einflieRen kénnen.

Gerade in diesem letzten Punkt zeigt sich die Parallelitdt zwischen wissenschaftlicher
Weiterbildung und grundstandiger Lehre: Qualitatsentwicklung und -management
stellen eine wichtige Saule erfolgreicher Programmentwicklung und Lehre in den sich
durch den Bologna-Prozess verandernden Bildungsinstitutionen dar.
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Das Teilzeitstudium — ein zeitgemaldes
Studienmodell?

Annika Maschwitz, Katrin Brinkmann

Seit mehr als 20 Jahren wird das Teilzeitstudium als alternatives Studienmodell im
hochschulpolitischen Kontext diskutiert und ist mittlerweile in fast allen Landeshoch-
schulgesetzen verankert. Betrachtet man allerdings die aktuelle Situation an deutschen
Hochschulen, wird ein Widerspruch zwischen der Forderung nach der Realisierung
von Teilzeitstudiengangen und der tatsachlichen Nachfrage nach formellen Teilzeitan-
geboten deutlich. Woran dies liegt und ob es Uber den politisch proklamierten Bedarf
hinaus faktisch vielleicht gar keinen Bedarf gibt, oder ob die eingefihrten Modelle an
den Bedarfen nach flexiblen Studienmodellen vorbei gehen, wird im folgenden Beitrag
basierend auf einer Literaturmetaanalyse vertiefend betrachtet.

Einleitung

Seit mehr als 20 Jahren wird das Teilzeitstudium als alternatives Studienmodell im
hochschulpolitischen Kontext diskutiert. So forderte der Wissenschaftsrat bereits 1993
die Ausweitung der Angebote von Teilzeitstudiengangen an Fachhochschulen, um
angesichts des bestehenden Bedarfs auch abends und/oder an einem Wochentag
sowie an den Wochenenden Angebote flir Berufstédtige zu schaffen (vgl. Wissen-
schaftsrat 1993, S. 34). Daneben wurde vor dem Hintergrund des Lebenslangen
Lernens die berufsbegleitende Weiterbildung als Aufgabe der Hochschulen bestéarkt,
wobei die Offnung einzelner Lehrveranstaltungen fiir Berufstatige oder die Einrichtung
von Aufbaustudiengdngen als nicht ausreichend angesehen wurden (ebd., S. 47). Finf
Jahre spéater wurden dann konkrete Empfehlungen zur Differenzierung des Studiums
fur Teilzeitstudienmaglichkeiten verdffentlicht (vgl. Wissenschaftsrat 1998).

Trotz dieser Forderungen wurde der Bedarf an Teilzeitangeboten von der Hochschul-
rektorenkonferenz (HRK) relativiert. ,Von bestehenden oder zukiinftigen Mdéglichkeiten
des Teilzeitstudiums wiirde erst Gebrauch gemacht, wenn — erhebliche — Uberschrei-
tungen der Regelstudienzeit sanktioniert werden. Bis dahin wird — ungeachtet verein-
zelter Angebote von Teilzeitstudien — eine Notwendigkeit, sich als Teilzeitstudierende/r
zu immatrikulieren nicht oder kaum gesehen” (HRK 1997, S. 1). Ein Blick auf die aktu-
elle Situation verdeutlicht, dass formelle Teilzeitangebote tatsachlich kaum angenom-
men werden (vgl. u.a. Bargel 2013; Middendorff/Apolinarski/Poskowsky/Kandulla/Netz
2013). Vielmehr sprechen verschiedene Grinde und Rahmenbedingungen (u.a.
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BAf6G-Regelungen) aus Studierendensicht dagegen, ein Teilzeitstudium aufzunehmen.
Ein de facto Teilzeitstudium scheint fir viele Studierende einfacher zu realisieren.

Aus den vorliegenden Untersuchungen (vgl. u.a. Bargel 2013; Middendorff et al. 2013;
Zimmer 2013) kann wenig Uber den Widerspruch zwischen der Forderung nach der
Realisierung von Teilzeitangeboten und der mangelnden Nachfrage abgeleitet werden.
Dadurch kann hinterfragt werden, ob es Uber den politisch proklamierten Bedarf hinaus
faktisch Uberhaupt einen Bedarf an Teilzeitangeboten gibt oder ob die eingeflihrten
Modelle am Bedarf nach flexiblen Studienmodellen vorbei gehen. Sind vor dem Hin-
tergrund des Lebenslangen Lernens nicht sehr viel flexiblere Modelle erforderlich als
sie die aktuell verbreiteten Teilzeitmodelle bieten? Diesen Fragen wird auf den folgen-
den Seiten auf Basis einer Literaturmetaanalyse (vgl. Lueginger/Renger 2013) nach-
gegangen, wobei auf der Grundlage bereits vorhandener wissenschaftlicher Literatur
und Priméarstudien das Themenfeld strukturiert dargestellt und analysiert wird. Damit
verbunden ist das Ziel, ,,einen wissenschaftlichen Mehrwert auf einer hoheren Ebene
als jener der Einzelstudien zu erbringen” (ebd., S. 26f.).

Studierende heute

, Studieren werde zunehmend zum Teil einer Lebensphase, die Lernen mit Erwerbs-
tatigkeit und Erwachsenendasein zu einer umfassenden Lebensform verbinde” (Wis-
senschaftsrat 1998, S. 4ff.).

Mit diesen Worten hat der Wissenschaftsrat bereits im Jahr 1998 auf das verdnderte
Studierverhalten und auf die sich wandelnden Lebenswelten von Studierenden hinge-
wiesen. Mittlerweile kann weitgehend davon ausgegangen werden, dass es nicht
mehr den ,traditionellen” Studierenden gibt, vielmehr muss von einer zunehmenden
Heterogenitat ausgegangen werden, die von sehr jungen Abiturienten und Abiturien-
tinnen bis zu berufs- und lebenserfahrenen Personen ohne Abitur reicht (vgl. Webler
2013, S. 128f). Dabei kommen verschiedene Dimensionen der Heterogenitat zu tragen,
die vor allem auf , sozialen Differenzen” beruhen (ebd., S. 120ff.):

B Unterschiedliche Bildungsbiographien und damit Studienvoraussetzungen,

B Alter, Geschlecht, Herkunft (national, ethisch und konfessionell),

B Behinderung,

B Vorbildung, soziale Herkunft, Sprache, Kultur,

B Hierarchie, Arbeits- und Lebensstil,

B Motivation, Ziele, Erwartungen.

"Grundlage der Analyse bilden Studien im Zeitraum von 2005 bis heute. Studien, die sich auf die ,alten”
Studiengédnge beziehen (vor der Studienstrukturreform), wurden nicht oder nur ausgewabhlt (z. B. bei Defini-
tionen) bertcksichtigt.
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Studierende, die nicht auf dem klassischen Zugangsweg (Abitur) in ein Studium
kommen, in Deutschland haufig auch als nicht-traditionelle Studierende beschrieben
(vgl. u.a. Wolter 2013, S. 152), haben unter anderem aufgrund ihres Alters, ihres Ar-
beits- und Lebensstils, ihrer Studienmotivation andere Anforderungen an ein Studium
(Hanft/Brinkmann 2013). Doch auch darlber hinaus zeigt die aktuelle 20. Sozialerhe-
bung des Deutschen Studentenwerks, dass Studium und Hochschule immer seltener
den Lebensmittelpunkt der Studierenden bilden. Flr 48 Prozent der Studierenden im
(Vollzeit-)Erststudium sind Studium und Hochschule gleich wichtig wie andere Inter-
essen und Aktivitaten aufderhalb der Hochschule; fir fiinf Prozent der Studierenden
stehen Studium und Hochschule eher im Hintergrund. Weniger als die Hélfte der
(Vollzeit-)Studierenden (47 Prozent) sieht in Studium und Hochschule den Mittelpunkt
ihrer Studien- und Lebenssituation (vgl. Middendorff et al. 2013, S. 354).2 Diese Er-
gebnisse lassen sich vermutlich in erster Linie dadurch begriinden, dass die Erwerbs-
tatigkeit fir den Grof3teil der Studierenden bereits zum Alltag gehort und sich auf die
finanzielle Situation ebenso auswirkt wie auf das Zeitbudget und das soziale Leben
(ebd., S. 34). In der Vorlesungszeit im Sommersemester 2012 waren 62 Prozent® der
(Vollzeit-)Studierenden erwerbstétig (ebd., S. 370), was 6konomische und/oder lebens-
laufspezifische Motive haben und/oder auf den anstehenden Ubergang in eine beruf-
liche Tatigkeit gerichtet sein kann (ebd., S. 385).

Angesichts des demographischen Wandels und der Entgrenzung von Lebensphasen
(vgl. Zmmer 2013, S. 179ff) ist zu erwarten, dass sich das traditionelle Bild des klas-
sischen Vollzeitstudierenden noch weiter aufweichen wird und Hochschulen vor der
Herausforderung stehen, ihre Angebote auf zunehmend heterogen werdende Ziel-
gruppen auszurichten (vgl. Hanft/Brinkmann 2013).

Teilzeitstudium

Trotz der Forderungen des Wissenschaftsrats (1993; 1998) nach Teilzeitangeboten
und der Annahme, dass ,die Vorstellung eines traditionellen Vollzeitstudiums nach
dem Erwerb der Hochschulreife mit dem Ziel des Erlernens von Kenntnissen und
Fahigkeiten, die flr ein ganzes Berufsleben qualifizieren, [...] in der Wissensgesellschaft
obsolet geworden” ist (Donk/Leszczensky 2012, S. 455, vgl. auch Wilkesmann/Virgil-
lito/Brécker/Knopp 2012), verdeutlicht ein Blick auf die Hochschullandschaft, dass
Studiengénge an 6ffentlichen Hochschulen Uberwiegend in Vollzeit angeboten werden

2Das faktische Studienverhalten der Studierenden hat sich in den letzten 20 Jahren — entkoppelt von den
Gelegenheiten zur Nutzung formaler Teilzeitangebote — gewandelt: ,, 2006 — auf dem ,Hoéhepunkt” dieser
Entwicklung — wurde im Rahmen der 18. Sozialerhebung ermittelt, dass 25 Prozent der Studierenden inner-
halb einer durchschnittlichen Semesterwoche weniger als 25 Wochenstunden fir Lehrveranstaltungen und
Selbststudium aufgebracht haben” (Donk/Leszczensky 2012, S. 476).

SHier ist ein leichter Riickgang der Studierenden in Erwerbstétigkeit zu beobachten, im Sommersemester
2009 waren noch 67 Prozent der Studierenden erwerbstétig (vgl. Middendorff et al. 2013, S. 370).
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(vgl. u.a. Middendorff et al., 2013, Wex 2005). Auch Kerres/Hanft/Wilkesmann (2072,
S. 286) zeigen auf, dass die Angebotsstrukturen an deutschen Hochschulen kaum
Ricksicht auf heterogene Zielgruppen nehmen und durch ihre grofle Homogenitat
auffallen. Obwohl sich alternative Studienformen in den letzten Jahrzehnten zuneh-
mend weiterentwickelt und etabliert haben (u.a. duales Studium, Fernstudium, be-
rufsbegleitendes Studium), bleibt das Teilzeitstudium im Konglomerat dieser verschie-
denen (alternativen) Studien- und Lehrformen haufig ein vager und nicht einheitlich
definierter Begriff (vgl. u.a. Bargel 2013; Minks/Netz/Vélk 2011; Steinhardt 2017).

Definitionen

Schindler (2007) versteht relativ weit gefasst unter Teilzeitstudierenden ,, Studierende,
die sich aus unterschiedlichen Griinden nicht in der Lage sehen oder nicht bereit sind,
ihre gesamte verfiligbare Zeit und Kraft dem Studium zu widmen” (ebd., S. 18). Etwas
differenzierter ist die Definition des Wissenschaftsrats (1998), die unter anderem auch
den Sozialerhebungen zugrunde liegt (vgl. u.a. Middendorff et al. 2013). Hier wird
neben einem formellen Teilzeitstudium zusatzlich ein de facto Teilzeitstudium beschrie-
ben (vgl. auch Punkt 4). Ausschlaggebend flr die Unterscheidung, ob ein Studierender
in Teilzeit oder Vollzeit studiert, ist auch hier die investierte Zeit in ein Studium: Ein de
facto Teilzeitstudium liegt vor, wenn Studierende weniger als 25 Stunden in der Woche
far ihr Studium (Lehrveranstaltungen und Selbststudium) aufbringen (vgl. Wissen-
Schaftsrat 1998; Steinhardt 2011). Auch Minks et al. (2071) bleiben bei dieser Mess-
grole, fliihren aber neben der Perspektive des Studierenden zusatzlich die Perspekti-
ve des Studienangebots an. Demnach , bedeutet Teilzeitstudium einen im Curriculum
bereits eingeplanten reduzierten Aufwand, deri.d.R. mit einer langeren Soll-Studien-
dauer einhergeht” (ebd., S. 63). In Abgrenzung zum Vollzeitstudium nimmt Bargel
(2013) einen weiteren Definitionsversuch vor, wobei er drei Koordinaten in den Vor-
dergrund stellt: Zeit, Raum und Setting der Studierenden (ebd., S. 6.). Ausgehend von
diesen Faktoren und der Annahme, dass nach Wolter (2010, S. 14) zwischen einem
.formalen Angebot” (mode of study) und dem ,informellen Studierverhalten” (inten-
sity of study) unterschieden werden muss, differenziert Bargel (2013, S. 7) zwischen
einem informellen, entfristeten, individualisierten und formellen Teilzeitstudium (vgl.
Tabelle 1).
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Tabelle 1: Formen des Teilzeitstudiums (Bargel 2013, S. 7)

1. Informelles Teilzeitstudium:

Das Vollzeitstudium erfolgt mit reduziertem studentischen Einsatz (weniger Besuch von Lehrveranstal-
tungen; weniger Workloads und geringere Zahl an ECTS-Punkten), oft nur phasenweise im Studienver-
lauf, teilweise Beeintrachtigungen hinnehmend oder kompensierend.

2. Entfristetes Teilzeitstudium:

Das Vollzeitstudium wird formal aufrechterhalten, aber es kann eine offizielle Fristverlangerung Uber die
Prifungstermine und Regelstudienzeit hinaus beantragt und gewahrt werden. Die maogliche Fristverlan-
gerung als ,,Ausnahmeregelung” kann unterschiedlich lang sein.

3. Individualisiertes Teilzeitstudium:

Eine ,individuelle Gestaltung des Studienverlaufs” wird offiziell ermdéglicht; Studierende kdnnen Auf-
wand und Dauer des Studierens nach der personlichen Ausgangslage individuell vorsehen, unterstlitzt
durch Beratungen und Abmachungen zum Studienfortgang.

4. Formelles Teilzeitstudium:

Einrichtung eines gesonderten Studienangebots als ,formeller Teilzeitstudiengang”, wobei durchweg
das Lehrangebot und damit der Studieraufwand reduziert (oft auf die Halfte), verteilt und gestreckt
wird; und die Studiendauer sich entsprechend verlangert (bis zur Verdoppelung).

Das Teilzeitstudium wird dementsprechend an deutschen Hochschulen unterschiedlich
verstanden und gelebt. Offen bleibt, ob sich die Bedurfnisse von Teilzeitstudierenden
ebenfalls heterogen gestalten oder ob es vielmehr die Rahmenbedingungen sind, die
zu diesen unterschiedlichen Auspragungen flhren.

Teilzeitstudierende - Bediirfnisse und Studienmotive

Da es bisher nur wenige empirische Studien Uber das Profil, die Belastungen und die
Bedlrfnisse von Teilzeitstudierenden gibt und sich die Aussagen der vorhandenen
Studien haufig nur auf eine Hochschule oder wenige Fachbereiche beziehen (vgl.
Bargel 2013, S. 11; zit. n. Steinhardt 2011, Pfeiffer 2012), scheint es bisher schwierig,
allgemeinglltige Aussagen zu den Teilzeitstudierenden zu treffen. Dennoch kénnen
aus den Ergebnissen erste richtungsweisende Annahmen abgeleitet werden.

Zunachst ist bei den Studierenden in Teilzeit zu beachten, dass sie in der Regel ande-
re Voraussetzungen zum Hochschulstudium mitbringen als Studierende in einem
Vollzeitstudium. So haben sie meist einen erhéhten Zeitbedarf fir ihre Berufstatigkeit
und/oder familiare Verpflichtungen (vgl. Middendorff et al. 2013, S. 361), wodurch
Studium und Hochschule gleich wichtig wie andere Interessen und Aktivitdten werden
bzw. das Studium sogar eher im Hintergrund rlickt, ,,weil andere Interessen und Akti-
vitdten vorrangig sind” (ebd., S. 347).

Bargel (2013, S. 42) geht davon aus, dass der spezielle Bedarf flexibler Méglichkeiten
des Studiums in Abgrenzung zum Studium in Vollzeit von den jeweiligen Lebens- und
Studienbedingungen beeinflusst wird und unterscheidet fiinf Gruppen von Studieren-
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den mit besonderen Verpflichtungen und Belastungen (vgl. auch Wissenschaftsrat
1998, S. 5f), die vermutlich hdufiger Teilzeitangebote nachfragen:

1. Studierende in der Erwerbstétigkeit (im Semester mit zwdlf Stunden und mehr pro
Woche; der Anteil liegt bei anndhernd 25 Prozent),

2. Studierende mit Kind (Kinderbetreuung; der Anteil liegt bei etwa fiinf Prozent),

3. Studierende mit chronischer Behinderung (unterschiedliche Verteilung nach Art der
Beeintrachtigung; der Anteil liegt insgesamt bei bis zu sieben Prozent),

4. Studierende mit familidren Verpflichtungen (Pflege von Eltern oder Angehdrigen;
es liegen keine genauen Zahlen vor und der Anteil wird auf bis zu sechs Prozent
geschatzt — Tendenz steigend),

5. Studierende mit besonderem Engagement (in der Politik, der Kultur, dem Sport
oder in anderen sozialen Bereichen; der Anteil liegt im Rahmen der hochschulpoli-
tischen Gremienarbeit héchstens bei einem Prozent, bei Erweiterung auf andere
Bereiche kdnnte der Anteil auf drei Prozent bis zu finf Prozent ansteigen).

Diese Annahme von Bargel (2013) hinsichtlich der Abhangigkeit des speziellen Bedarfs an
flexiblen Moglichkeiten des Studiums von den jeweiligen Lebens- und Studienbedingungen
der Studierenden kann auch durch andere Studien bestatigt werden (vgl. Tabelle 2):

Tabelle 2: Griinde fir ein Teilzeitstudium (eigene Darstellung)

Griinde fiir ein Teilzeitstudium

Schindler — familidre und finanzielle Griinde

(2001, S. 24) - Praxiserfahrungen neben dem Studium
Wex - Erwerbstétigkeit

(2005, S. 252) - Konsumorientierung

— Arbeits- und Lernschwierigkeiten
- Engagement aulRerhalb der Hochschule
— familidare und persénliche Umorientierung

Steinhardt - Erwerbstatigkeit, die zur Bestreitung des Lebensunterhaltes dient
(2011, S. 46) - Kinderbetreuung
- Pflege von Angehdrigen
- Krankheit/Behinderung
- Gremienarbeit und Sonstiges
Middendorff et al. - Erwerbstétigkeit
(2013, S. 33f) - Kinderbetreuung
- Pflege von Angehdrigen
- Krankheit
Zimmer - finanzielle und berufliche Griinde
(2013, S. 7) -, Entweder wollen die Studierenden eine vorhandene qualifizierte Beschaf-

tigung nicht aufgeben oder sind darauf angewiesen Geld zu verdienen, um
ihren Lebensunterhalt und das Studium zu finanzieren”

- personliche Griinde (von der Kinderbetreuung bis zu individuellen Lern-
schwierigkeiten)
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Angebot und Nachfrage

Die Verankerung des Teilzeitstudiums in mittlerweile 15 Landeshochschulgesetzen®
zeigt die zunehmende politische Bedeutung und verpflichtet die deutschen Hochschu-
len in Gberwiegender Zahl, ein Teilzeitstudium anzubieten. Dementsprechend ist auch
das Angebot an Teilzeitstudienmdglichkeiten in den letzten Jahren deutlich angestie-
gen. , Laut Angaben der Hochschulrektorenkonferenz werden von den Hochschulen
inzwischen 2.012 Studiengange angeboten, die in Teilzeit, berufsbegleitend oder dual
studiert werden konnen. Das sind zwdlf Prozent aller grundsténdigen und weiterfih-
renden Studiengéange” (Middendorff et al. 2013, S. 361), wobei anzunehmen ist, dass
.die Halfte dieser Studiengénge [hier bezogen auf berufsbegleitende Angebote] von
privaten Hochschulen angeboten wird, die in Deutschland in der Dimension von Stu-
dierendenzahlen noch immer eine untergeordnete Rolle spielen” (Donk/Lesczensky
2012, S. 473).5 Der letzten Sozialerhebung folgend hat sich somit der Anteil an grund-
standigen Teilzeitstudiengangen seit 2009 (2,5 Prozent) mehr als verdoppelt (5,4 Pro-
zent) (vgl. Middendorff et al. 2013, S. 344). Dennoch wird auf die Bedirfnisse der
Teilzeitstudierenden bisher nicht ausreichend eingegangen und eine entsprechende
Gestaltung des Teilzeitstudiums steht immer noch weit hinter der des Vollzeitstudiums
zurlick. Dementsprechend ist die Nachfrage nach den bestehenden formellen Teil-
zeitangeboten weiterhin nur geringfugig. Aktuell ist nur ein Prozent der Studierenden
in einem Teilzeitstudium eingeschrieben (ebd., S. 367).6 Vor diesem Hintergrund weist
Bargel (2013) darauf hin, dass es an vielen Hochschulen weiterhin Schwierigkeiten bei
der Umsetzung des Teilzeitstudiums gibt.

Schwierigkeiten bei der Umsetzung

.Solange der formale Status als Teilzeitstudierender mit untibersehbaren Nachteilen
verbunden ist, kann die Akzeptanz dieser Studienform und deren Besuch kaum ent-
scheidend erhéht werden” (Bargel, 2013, S. 39f.).

So ist zum einen ,,das bisherige Verfahren zum Teilzeitstudium als zu blrokratisch und
wenig attraktiv angesehen” (Bargel, 2013, S. 40; zit. n. Steinhardt 2010, S. 2) und zum
anderen erschwere die fehlende Flexibilitdt der gegenwartigen Teilzeitangebote die
Teilnahme am Teilzeitstudium. In Bezug auf Hanft (2072) fihrt Bargel (2013, S. 40)

4Das Teilzeitstudium ist auRer im Bundesland Rheinland-Pfalz in allen Hochschulgesetzen in unterschied-
licher Form verankert.

5Unterscheidet man zudem nochmals zwischen Universitaten und Fachhochschulen wird deutlich, dass
Fachhochschulen eher ein Teilzeitstudium anbieten: 47 von 106 (44 Prozent) an Universitaten, 111 von 210
(53 Prozent) an Fachhochschulen (vgl. Bargel 2013, S. 8ff.).

6Zum Vergleich: Jeweils drei Prozent der Studierenden sind in einem berufsbegleitenden bzw. dualen
Studiengang eingeschrieben.
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weiter aus, dass das Teilzeitstudium — haufig aus kapazitdren Griinden und Regeln — ,,in
der Regel nach einem recht starren Modus organisiert” wird (zit. n. Hanft 2012, S. 29)
und dass ,,die nach wie vor sehr geringe Anzahl an Teilzeitangeboten im Grundstudium
flr berufstatige Studierende als Hemmnis angefiihrt wird” (zit. n. Hanft 2012, S. 30).
DarUber hinaus macht Bargel (2073, S. 40) deutlich, dass die Ansprache und Gewinnung
neuer Studierendengruppen (vor allem Berufstatige) deutlich erschwert wird und dass
bisher noch keine ausreichenden Kenntnisse Uber die Lebenswirklichkeit der Studie-
renden bestehen, um das Teilzeitstudium entsprechend deren Bedarfen zu gestalten.

Auch andere Studien kommen zu dem Schluss, dass das Teilzeitstudium noch nicht
ausreichend an die BedUrfnisse der Studierenden angepasst wurde und dass Schwie-
rigkeiten bei der Umsetzung bestehen (vgl. Tabelle 3):

Tabelle 3: Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Teilzeitstudiums (eigene Darstellung)

Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Teilzeitstudiums

Wex die Orientierung des BAf6Gs, der Kindergeldregelungen, des Unterhaltsrechts,
(2005, S. 352) des Steuerrechts, der studentischen Krankenversicherungen, der Gewahrung von
Arbeitsgeld und weiterer sozialer sowie kultureller Verglinstigungen am Mafstab
des Vollzeitstudierenden

Steinhardt Erlduterung von finf Aspekten, welche die Aufnahme eines Teilzeitstudiums er-
(2011, S. 43f) schweren oder sogar verhindern:

1. der Anspruch auf BAf6G entfallt,

2. evtl. erhéhte Krankenkassenbeitrage,

3. Verldngerungsantrage alle zwei Semester,

4. verpflichtende Studienfachberatung,

5. Beantragung nur noch in zulassungsfreien Semestern mdglich”

Zimmer Kritik der Studierenden an den bestehenden Teilzeitmodellen:

(2013, S. 185) - das Verfahren der Genehmigung und Abwicklung sehr birokratisch,

- starre zeitliche Vorgaben (die Entscheidung fir ein Teilzeitstudium muss immer
fir ein ganzes Jahr getroffen werden),

- 2.T. Pflichtberatung vor der Antragstellung,

- fehlende Flexibilitat,

- Teilzeitstudium nicht bekannt (fehlendes Marketing)

Ergdnzend zum Thema Studienfinanzierung geraten Teilzeitstudierende vor allem in
Bezug auf das Thema BAfOG in einen , Teufelskreis” (Bargel, 2013, S. 14), da sie ihre
Studienfinanzierung aufgrund der ausbleibenden BAf6G-Mittel und der eher geringen
Unterstltzung durch die Eltern viel haufiger durch eine Erwerbsarbeit neben dem
Studium sichern missen als Studierende in Vollzeit. Im Vergleich zum Anteil der Er-
werbstatigen im Vollzeitstudium (62 Prozent) gehen in Teilzeitstudiengadngen 79 Prozent
und in berufsbegleitenden Studiengédngen 95 Prozent der Studierenden einer Erwerbs-
tatigkeit nach (Middendorff et al. 2013, S. 370f.). Zudem ist der durch Eltern, Partner
oder Vermogen finanzierte Anteil des Studiums bei den Teilzeitstudierenden deutlich
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geringer (Teilzeit: 35 Prozent zu Vollzeit: 63,5 Prozent) und der Anteil an BAf6G-Emp-
fangern nur halb so hoch (Hennings 2006, S. 61). Hier ist anzunehmen, dass aufgrund
der am traditionellen Studierenden und der Regelstudienzeit ausgelegten Rahmenbe-
dingungen nur wenige der Teilzeitstudierende BAf6G beziehen kénnen und einer Er-
werbstatigkeit zur Sicherung des Lebensunterhalts nachgehen missen oder wollen.
Auch Kerres, Hanft und Wilkesmann (2072) sehen die Einschrankungen zum Erhalt
von BAf6G fur die formellen Teilzeitstudierenden ,offensichtlich zu Recht als ein
Haupthindernis flr die Akzeptanz offizieller Teilzeitangebote” (ebd., S. 285).

Ausweichen in ein de facto-Teilzeitstudium

Das Studierverhalten weicht somit, wie auch schon Wolter (2070) feststellt (vgl. auch
Bargel 2013, S. 6), deutlich vom formellen Angebot ab. Dies hat unterschiedliche
Grliinde: Zum einen gestaltet sich in der Praxis ein formelles Teilzeitstudium bislang
sehr starr (vgl. Zimmer 2013, S. 185) sowie ,,uneinheitlich und diskontinuierlich” (Bargel
2013, S. 1). Zum anderen ,belegen die Angaben der Studierenden zum Zeitbudget seit
Jahren, dass viele Studierende auch im formellen Vollzeitstudium de facto ein Teilzeit-
studium [vgl. Punkt 3.1] realisieren und einen Studienaufwand betreiben, der unterhalb
bestimmter Normwerte liegt” (Middendorff et al. 2013, S. 344f). Dementsprechend
erfolgt, wenn der Bedarf der Studierenden an Flexibilisierung nicht durch entsprechende
Angebote der Hochschulen bedient wird, ,,ein Ausweichen in das informelle de-facto-
Teilzeitstudium” (Bargel 2013, S. 8). Aktuell absolviert neben den formell Teilzeitstu-
dierenden ,, mehr als jeder flinfte [der Vollzeitstudierenden] de facto ein Teilzeitstudium
(22 Prozent)!”!. Bei sieben Prozent ist das de facto Teilzeitstudium gekoppelt mit einem
Uberdurchschnittlich hohen Zeitaufwand fir Erwerbsarbeit” (Middendorff et al., 2013,
S. 346f.). Die anderen 15 Prozent der de facto Teilzeitstudierenden haben eher eine
geringere Zeitbelastung, die auf Nebenjobs sowie mdglicherweise Kinderbetreuung
zurlckzuflihren ist (ebd., S. 346ff.; vgl. auch Abbildung 1). Zusammen mit den formell
Teilzeitstudierenden (ein Prozent) sowie den berufsbegleitend Studierenden (drei Pro-
zent) studieren somit nach den Ergebnissen der 20. Sozialerhebung gut ein Viertel der
Studierenden in Teilzeit (vgl. ebd.; vgl. auch Bargel 2013, S. 1).

7Seit 2009 (21 Prozent) stagniert diese Zahl bzw. ist zwischenzeitlich leicht gesunken. So studieren aktuell
dhnlich viele Studierende im de facto Teilzeitstudium wie 2009 (vgl. Middendorff et al. 2013, S. 347f.).
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Abbildung 1: Studienerwerbstypen im Vollzeitstudium (eigene Darstellung nach
Middendorff et al. 2013)

de facto Teilzeit mit
hohem Erwerbsaufwand
\ollzeit ohne/mit geringem
Erwerbsaufwand

de facto Teilzeit ohne/mit
geringem Erwerbsaufwand

Vollzeit mit hohem
Erwerbsaufwand

Abweichend davon gibt die auf Selbsteinschatzung beruhende CHE-Studie (vgl. Hen-
nings 2006, S. 5f.) an, dass sich 12,3 Prozent aller Studierenden als de-facto-Teilzeit-
studierende bezeichnen.® Des Weiteren ist zu beachten, dass die Maglichkeiten fur
ein de facto Teilzeitstudium in den einzelnen Studienfachern scheinbar stark variieren
und zudem von studienorganisatorischen Voraussetzungen abhdngen (vgl. Middendorff
et al. 2013, S. 350). Fachergruppen mit einem vergleichsweise geringen Studienauf-
wand (Sprach- und Kulturwissenschaften oder Sozialwissenschaften, Sozialwesen,
Psychologie und Padagogik) werden demnach eher in Teilzeit studiert (ebd., S. 347).
Wahrend in den Erziehungswissenschaften ca. ein Drittel (32,8 Prozent) der Studie-
renden in Teilzeit studiert, geben dies in den Naturwissenschaften nur finf Prozent
der Studierenden an (vgl. Hennings 2006, S. 7f.). Damit koharent verlauft die Verteilung
der Erwerbstétigkeit (ebd., S. 9).

Vor dem Hintergrund, dass die Erwerbstatigkeit der Studierenden im Rahmen der
meisten Studien als Hauptgrund fur ein Teilzeitstudium angegeben wird, sollte berlck-
sichtigt werden, dass ,jede Stunde, die Studierende erwerbstatig sind, [...] sowohl
ihren Studienaufwand als auch ihre Freizeit um jeweils ca. 30 Minuten [vermindert]”
(Middendorff et al., 2013, S. 341f.). Dementsprechend ist es nicht verwunderlich, dass
bei einem de facto Teilzeitstudium vor allem dann die Zentralitdt von Studium und
Hochschule tendentiell verloren geht (vgl. auch Punkt 3.2), wenn die Studierenden
einer erhohten Erwerbstatigkeit nachgehen (ebd., S. 350).

Bereits vor dem Bologna-Prozess mit den einhergehenden Studienstrukturreformen
haben viele Studierende offiziell ein Vollzeitstudium absolviert, aber das Studium ihren
anderen Bedurfnissen und Verpflichtungen angepasst — also de facto in Teilzeit studiert.

8Insgesamt sind deutliche Unterschiede zwischen Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung zu ver-
merken (vgl. auch Steinhardt 2011).
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Allerdings zeichnete sich das Studium vor der Umstellung auf die Bachelor- und Mas-
terstudiengénge durch eine groRe Offenheit und Flexibilitat aus und wurde trotz eini-
ger organisatorischer Mangel von den Studierenden weitgehend akzeptiert,
Lunterlagen sie doch vergleichsweise wenig festen Regeln und zeichneten sich durch
grol3e Freirdume, Offenheit und Flexibilitét fir die individuelle Gestaltung aus. Es be-
standen grof3e Interpretationsmdéglichkeiten hinsichtlich der curricularen Vorgaben und
die Anzahl der Priifungen wahrend des Studiums war minimal. Dies fiihrte dazu, dass
auch berufstétige Studierende Beruf und Studium relativ gut verbinden konnten, so-
lange sie keine speziell auf ihre Interessen ausgerichteten Angebote verlangten” (Hanft
2014, S. 108; zit. n. Hanft/Teichler 2007, S. 24f.).

Somit kann festgehalten werden, dass heutigen Studierenden das Ausweichen in ein
de facto Teilzeitstudium — was fir viele Studierende ein besserer Weg zu sein scheint
als ein formelles Teilzeitstudium — trotz zunehmender Veréanderung ihrer Lebenswelten
und Heterogenitat durch die Umsetzung der Studienstrukturreform ohne eine Berlck-
sichtigung der Anspriiche und Bedurfnisse erschwert wird (vgl. hierzu auch Bloch 2009).

Bedarf an flexiblen Studienmodellen

Bargel (2013, S. 47) weist auf unterschiedliche Untersuchungen zum Bedarf an fle-
xiblen Studienmaoglichkeiten hin, bei welchen die Ergebnisse des bestehenden Bedarfs
stark voneinander abweichen und von zwdlf Prozent (vgl. Hennings 2006) Uber 16 Pro-
zent (vgl. Middendorff 2011, S. 43) bis hin zu 40 Prozent (vgl. Pfeiffer 2012) reichen.
Weiterhin flhrt er in Bezug auf Simeaner, Ramm und Kolbert-Ramm (2070) an, dass
der Bedarf nach Angabe der Studierenden, die sich selbst als Teilzeitstudierende ein-
schétzen, bei 21 Prozent liegt. Hinsichtlich dieser Ergebnisse prognostiziert Bargel
(2013, S. 40ff) in einem Grundmodell zur Klarung von Potential, Bedarf und Nachfrage
fur flexible Studienangebote und formelle Teilzeitstudienangebote® exemplarisch fur
die staatlichen Hochschulen in Baden-Wirttemberg einen konstanten Bedarf an flexi-
blen Studienmodellen. Fir die Jahre 2015 und 2020 sieht er sogar einen dringenden
Bedarf an flexiblen Studienmodellen (ebd., S. 47). Auch Donk und Leszczensky (20172,
S. 476) zeigen auf, dass an deutschen Hochschulen ein zunehmender Bedarf an flexi-
blen Studienangeboten, z.B. berufsbegleitend und in Teilzeit, durchaus vorhanden ist.
Betrachtet man zudem verschiedene Stellungnahmen und Empfehlungen zum Teilzeit-
studium'®, wird deutlich, dass diese — wenn auch teilweise noch mit etwas Zuriickhal-

9Bargel (2013, S. 47) geht von verschiedenen Parametern zur Berechnung der Zahl der Studierenden im

Erststudium mit Bedarf nach flexiblen Studienmaoglichkeiten aus (sehr hoher Bedarf: 16 Prozent der Studie-
renden (Minimum), dringender Bedarf: 21 Prozent der Studierenden (mittlerer Schwerpunkt), erweiterter
Bedarf: 28 Prozent der Studierenden (Maximum)) und weist darauf hin, dass die Werte aufgrund der viel-
faltigen Einflussgréen und der verschiedenen Kriterien zur Einstufung eine gro3e Spannweite haben.

10Einen guten Uberblick gibt hier Bargel (2013, S. 29f), wobei er sowohl die Sicht der Hochschulpolitik, der Stu-
dierenden, der Interessensverbdande und Gewerkschaften sowie wissenschaftlicher Experten mit aufnimmt.
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tung — besonders auf die Flexibilisierung des Studiums vor dem Hintergrund heteroge-
ner Lebenswelten von Studierenden und die Schaffung entsprechender rechtlicher
Rahmenbedingungen (vor allem in Bezug auf die Studienfinanzierung) fokussieren.

Neue Modelle denken - flexibel Studieren in Zeiten des Lebenslangen Lernens

Ein Teilzeitstudium ist nicht nur, wie die vorhergehenden Ausfihrungen zeigen, not-
wendig, um den geanderten Bedarfen der Studierenden entgegenzukommen und
damit die Studierendenbedingungen zu verbessern, sondern mit Blick auf die demo-
graphische Entwicklung auch ,eine notwendige Modernisierung von Hochschulen”
(Steinhardt 2011, S. 5). Zugespitzt formulierte Wex (2005) wahrend der Zeit der Stu-
dienstrukturreform, dass ,die Aufrechterhaltung eines in Teilen fiktiven betriebenen
Vollzeitstudiums das Festhalten an einem strukturellen Defizit im Studienangebot eines
Hochschulsystems manifestiert” (ebd., S. 35). Beruflich qualifizierte Studierende
nehmen bisher kaum ein Studium auf (vgl. Middendorff et al. 2013), da die jetzigen
Uberwiegend starren Teilzeitmodelle nicht mit ihren Lern- und Lebenswelten lberein-
stimmen und ihnen somit keine praktikable Alternative bieten. Donk und Leszcensky
(2012) konstatieren hier, dass ,,neue Optionen im Bereich des Zulassungswesens nur
genutzt werden, wenn passgenaue Angebote an den Hochschulen in ausreichender
Zahl und Qualitat entstehen. Teilzeitangebote, bei denen nur formal der jahrliche
Workload halbiert und die Regelstudienzeit verdoppelt wird, reichen nicht aus” (ebd.,
S. 476; vgl. auch Zimmer 2013, S. 11). Somit ist der durch Bargel (2013) prognostizier-
te Bedarf an flexiblen Studienmoglichkeiten an 6ffentlichen Hochschulen in den
nachsten Jahren (vgl. Punkt 5) nicht mit einer Nachfrage nach einem formellen Teil-
zeitstudium zu verwechseln. Vielmehr flhren die ,individuell unterschiedlichen Vor-
aussetzungen, Erfahrungen und Erwartungen zu hochgradig individualisierten Bildungs-
und damit auch Studienmodellen” (Zimmer 2013, S. 188). Es gilt eine mdglichst fle-
xible Gestaltung des Studiums zu erreichen, die es den Studierenden ermdglicht, ,,das
Studium méglichst weitgehend der jeweiligen Lebenssituation anzupassen” (Zimmer
2013, S. 11). Auch Bargel (2013) beschreibt hier, dass eine

.grol3e Kluft zwischen dem Bedarf vieler Studierender und den tatsédchlichen Angebo-
ten eines offiziellen Teilzeitstudiums oder anderer flexibler Moéglichkeiten fiir ein Stu-
dieren in Teilzeit besteht. Bislang werden die Studierenden mit besonderen Belastun-
gen, die ein reguldres Vollzeitstudium beeintrachtigen oder behindern, weithin allein
gelassen. Bleibt solche Heterogenitéat in der studentischen Lebenswirklichkeit unbe-
rlicksichtigt, flhrt dies nicht selten zum Verzicht auf eine Studienaufnahme, zu Verzé-
gerungen im Studienablauf oder sogar zu einem Scheitern im Studium und zum vor-
zeitigen Studienabbruch” (ebd., S. 7).

Auch die héhere Anzahl an Studierenden in den kostenpflichtigen berufsbegleitenden
Angeboten (drei Prozent) gegenilber formellen Teilzeitangeboten (ein Prozent) (vgl.
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Punkt 3) macht deutlich, dass der Bedarf an einem entsprechenden (zeitlich und
raumlich) flexiblen Angebot besteht. Dabei ist davon auszugehen, dass die hohen
Kosten auf der einen Seite (berufsbegleitende Angebote) und die fehlende Flexibilisie-
rung auf der anderen Seite (formelle Teilzeitangebote) potentielle Studierende bislang
von der Aufnahme eines Studiums abgehalten haben.

Gleichzeitig sind mit dem Bologna-Prozess weitreichende Maoglichkeiten geschaffen
worden, um ein (Teilzeit-)Studium individuell zu gestalten (vgl. u.a. Wex 2005, S. 355¢f.;
Wissenschaftsrat 1998). Die zweistufige Studienstruktur, die Modularisierung, die
Kreditpunkte etc. wurden bereits vor Umsetzung der Studienstrukturreform als wesent-
liche Instrumente betrachtet, um eine flexible Studienorganisation zu ermdglichen, um
.Praxiserfahrungen der Teilzeitstudierenden in das Studium zu integrieren” und damit
.auch die Situation von Teilzeitstudierenden zu berlcksichtigen” (Schindler 2001,
S. 26). Allerdings hat die bisherige Umsetzung nicht zum Erfolg gefiihrt bzw. das
Gegenteil bewirkt (vgl. Steinhardt 20171, S. 5), da unter anderem den Forderungen nach
der Integration von anderen Lernorten der Teilzeitstudierenden sowie nach einem
Studierendensupport, wie sie von Schindler bereits 2001 gestellt wurden'", nur unzu-
reichend nachgekommen wurde. Eine Nachfrageorientierung und damit die Aufnahme
der Bedarfe der unterschiedlichen Studierendengruppen sowie potentiellen Studieren-
dengruppen in die Planung und Entwicklung von Studiengéangen hat bei der Umstellung
auf die gestuften Studienstrukturen Uberwiegend nicht stattgefunden (vgl. Hanft 2014).
Hier sind Potentiale der Reform verschenkt worden, die nun — in Anbetracht der sich
andernden Studierendenstrukturen sowie der demographischen Veranderungen —
nachgeholt werden missen. Studierende in alternativen Studienformen (Teilzeit,
berufsbegleitend oder dual) sind ,mit anderen zeitlichen und organisatorischen Anfor-
derungen konfrontiert als Studierende, die in einem Vollzeitstudiengang immatrikuliert
sind” (Middendorff et al. 2013, S. 361), welche durch eine entsprechende Unterstit-
zung und Supportkultur aufgefangen werden muissen.

Wesentliche erste Ansatzpunkte fiir eine Flexibilisierung des (Teilzeit-)Studiums bieten
die Ergebnisse des Verbundprojekts ,Studium flr Berufstétige: Erfolgsfaktoren flr
Lifelong Learning an Hochschulen (STU+BE)”, welches von 2009 bis 2012 durchgefihrt
wurde. So verweisen Kerres et al. (2072) darauf, dass die , starren Rahmenbedingun-
gen fur Teilzeit-Studiengange” (ebd., S. 289) flexibler zu gestalten seien (vgl. hierzu
auch Bargel 2013, S. 33f.) und auf die Bedarfe sowie Anforderungen der Zielgruppen
eingegangen werden musste. Des Weiteren fordern sie, durch eine verstarkte Modu-
larisierung des Studiums das Studieren einzelner Module und damit eine Akkumulie-
rung von Kreditpunkten zu ermdglichen. Insgesamt sei die Studienorganisation auf die
BedUrfnisse der Studierenden auszurichten. Dies umfasst zum einen geeignete didak-

"Schindler (2007) geht allerdings davon aus, dass ein formelles Teilzeitstudium nur die Ausnahme sein
sollte (Vollzeit in Regelstudienzeit ist das Ziel).
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tische Modelle, die mit einer strafferen zeitlichen Organisation verbunden sind (Pro-
jektarbeit, Praxisverzahnung, Blockunterricht, on- und off-Campus-Lernen, Selbst-
lernangebote etc.) und zum anderen die Anerkennung von beruflich erworbenen
Kompetenzen (vgl. Kerres et al. 2012, S. 289f). Zimmer (2013, S. 187) fasst als Ergeb-
nisse einer explorativen Studie an der Universitdt Oldenburg zusammen, dass die
Studierenden sich vor allem eine Abrechnung per Modul (und nicht pro Semester), ein
Teilzeitstudium auch fir einzelne Semester sowie generell eine hdhere zeitliche Flexi-
bilitdt und entsprechend andere Lehr- und Lernformate wiinschen.

Darlber hinaus gilt es, wenn ein zeitlich flexibles Angebot an den deutschen Hoch-
schulen ernsthaft etabliert werden soll, Uber die bestehenden Rahmenbedingungen
nachzudenken.'? Bereits 1997 hat die HRK hinsichtlich der Gestaltung des Teilzeitstu-
diums verschiedene Fragen aufgeworfen und unter anderem die Problematik der
Renten- und Krankenversicherung thematisiert. So wird auch aktuell deutlich, dass die
. BAf6G Regelungen an flexiblere Studienstrukturen mit individualisierten Studienzei-
ten anzupassen” sind (Kerres et al. 2012, S. 289), wenn sie einem Teilzeitstudium nicht
entgegenstehen wollen. Solange die Rahmenbedingungen und die Studienorganisa-
tion sich an einer Regelstudienzeit orientieren, werden Teilzeitangebote den Studie-
renden nicht die gewulnschte Erleichterung bringen und dementsprechend nicht
nachgefragt werden. Teilzeitmodelle, so der hier postulierte Standpunkt, werden in
der Form, wie sie bislang praktiziert werden, nicht zu den intendierten Resultaten
flhren. Es bedarf einer speziellen Studienorganisation und einer Loslésung von beste-
henden Studienstrukturen, um den Bedarfen der immer heterogener werdenden
Studierenden gerecht zu werden und gleichzeitig ein Ausweichen in ein de facto
Teilzeitstudium zu verhindern.’® Dafir mussten allerdings ,mehr Ressourcen den
Hochschulen zur Verfligung gestellt werden, um ein Studieren in Teilzeit (z.B. far
Beratung und Coaching) oder den Aufbau von Teilzeitstudiengéngen (z.B. fir Personal,
Lehrmaterialien) zu ermdglichen” (Bargel 2013, S. 50).

Schlussfolgerungen

Die vorhergehenden Darlegungen zeigen, dass ein Vollzeitstudium auf der einen Seite
in Deutschland den Studierenden Gestaltungsspielraum flr ein de facto-Teilzeitstu-
dium' lasst und auf der anderen Seite das Angebot eines formellen Teilzeitstudiums

"2Hier ist zudem zu beachten, dass aufgrund der gestuften Studienstrukturen eine weitere Differenzierung
noétig ist. ., Die Art des ,Teilzeitmodus' in der grundstandigen oder in der weiterfihrenden Studienphase ist
durch einen anderen Lebenskontext der Studierenden bestimmt (Berufstatigkeit, Alter), was sich im Ge-
staltungsspielraum fir die Teilzeitangebote niederschldagt” (Bargel 2013, S. 7/S. 16).

8Middendorff et al. (2013) weisen hier darauf hin, dass der geringere Studienaufwand hier weniger , durch
erhohten Erwerbsaufwand aufgrund finanzieller Notwendigkeit oder Zeitbedarf fir die Betreuung von Kin-
dern” bedingt sei , als vielmehr dadurch, dass sie dem Studium tendenziell entfremdet seien” (ebd., S. 347).

“Dies bezieht sich vor allem auf geisteswissenschaftliche Facher (vgl. Punkt 4).
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aufgrund der weitgehend starren Regelungen und Vorgaben nicht angenommen wird.
Das Teilzeitstudium in Deutschland hat sich — wie die unterschiedlichen Definitions-
versuche und Differenzierungen verdeutlichen (vgl. Punkt 3.1) — in verschiedene
Richtungen entwickelt und variiert je nach Bundesland und Hochschule in der Ausge-
staltung. Mdglichkeiten einer flexiblen Studienorganisation bleiben allerdings begrenzt,
weshalb es trotz eines Ausbaus der Teilzeitangebote kaum eine Nachfrage gibt bzw.
vielmehr in de facto Teilzeit und berufsbegleitende Modelle ausgewichen wird. Es
kann somit festgehalten werden, dass das Teilzeitstudium in der bisherigen Gestaltung
kein geeignetes Studienmodell darstellt, um der Heterogenitat studentischer Lebens-
welten gerecht zu werden. Die bisherigen Teilzeitangebote werden seitens der Hoch-
schulen lUberwiegend an der Nachfrage der Zielgruppen vorbei entwickelt bzw. ange-
boten und liegen unter den Anforderungen, die bereits vor mehr als 20 Jahren durch
den Wissenschaftsrat (1993) formuliert wurden.

Es bedarf einer professionellen Planung und Entwicklung zielgruppengerechter Studi-
enangebote (Markt- und Zielgruppenanalysen) sowie entsprechenden Rahmenbedin-
gungen (BAf6G, Kindergeld, Krankenversicherung etc.) anstelle einer Halbierung der
Studienzeiten, die von der Forderung nach Einhaltung der Regelstudienzeit sowie
bestehender Indikatorensteuerung'® geprégt ist, um den tatsachlichen Bedarfen der
Studierenden zu entsprechen. Dies bedeutet aber auch, sich von dem jetzigen Bild
eines Teilzeitstudiums zu I6sen und ein flexibles Studienangebot im Sinne des Lebens-
langen Lernens zu gestalten (vgl. auch Hanft/Brinkmann 2013). Internationale Beispie-
le zeigen hier, dass in anderen Landern Teilzeitmodelle langst entsprechend etabliert
sind (vgl. Orr/Gwos/Netz 2011, S. 82)'® bzw. Teilzeitstudierende offiziell gar nicht von
Vollzeitstudierenden unterschieden werden. Das System in Finnland ist z.B. so orga-
nisiert, dass Erwerbsarbeit und andere Verpflichtungen mit dem Studium vereinbart
werden kénnen (vgl. Hanft/Brinkmann 2012, S. 136), wéahrend in Deutschland das
Hochschulsystem weiter ,,auf Schulabsolventen ausgerichtet [ist], fir die das Studium
eine Vollzeitbeschaftigung mit Prasenzpflicht darstellt” (Klumpp/Rybnikova 2010, S. 36).
Der durch neue Modelle und Strukturen héhere organisatorische und haufig beflirch-
tete administrative Aufwand (vgl. Zimmer 2013, S. 11), wird sich vermutlich dann
rentieren, wenn die Ausrichtung der Hochschulen auf die Anforderungen der ,,neuen”
Zielgruppen als Wettbewerbsvorteil genutzt wird.

Um flexible Studienangebote zu entwickeln, die den heterogenen Lebenswelten der
Studierenden gerecht werden, sind weitere Forschungsbemiihungen notwendig, die Gber

5\Weit verbreitete Indikatoren, wie z.B. Studierende in der Regelstudienzeit, wirken aktuell kontraproduktiv

auf die Implementierung von flexiblen Studienmodellen. Vgl. weiterfihrend zur Indikatorensteuerung Hanft
(2008, S. 121ff.).

6Nach den Ergebnissen des Eurostudent Reports (vgl. Orr/Gwos/Netz 2011, S. 82) studieren in England/
Wales (27 Prozent), Norwegen (25 Prozent) und der Slowakai (24 Prozent) jede/r vierte Student/in Teilzeit.
In Polen sind es sogar jeder zweite (52 Prozent) und in Litauen jeder dritte Student/in (36 Prozent).
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die Fragestellungen bisheriger Studien zum Teilzeitstudium hinausgehen. Eine umfassen-
de Untersuchung der potentiellen, der de facto und der formellen Teilzeitstudierenden,
die gliltige Aussagen zum Profil, den Belastungen und Bedirfnissen der Zielgruppe zu-
lassen, konnte dazu erste wichtige Hinweise geben. Weiterhin sollte Uberpriift werden,
welche Rahmenbedingungen aktuell die Einflhrung flexibler Studienmaglichkeiten an
Hochschulen verhindern bzw. die potentiellen Teilzeitstudierenden in ein de facto Teilzeit-
studium dréngen. Dariber hinaus gilt es die Umsetzung flexibler Studienmdglichkeiten
im Ausland in den Blick zu nehmen, wobei zu hinterfragen ist, ob erfolgreiche Studien-
modelle aus dem In- und Ausland adaptiert werden kénnen oder ob individuelle Studien-
formen je nach Hochschule, Standort, Fach etc. entwickelt werden missen.
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Die Offnung von Hochschulen durch flexible
Studienformate am Beispiel zweier neuer
weiterbildender Masterstudiengange

Astrid Wonneberger, Katja Weidtmann, Kathrin Hoffmann,
Susanne Draheim

An der Hochschule fir Angewandte Wissenschaften Hamburg werden im Rahmen
des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” zwei
weiterbildende Masterstudiengénge entwickelt. Beide Studienprogramme adressieren
nicht-traditionelle Zielgruppen wie Berufstatige, Personen mit Familienpflichten oder
Personen ohne formale Hochschulzugangsberechtigung und sind im Jahr 2013 mit
Pilotkohorten gestartet. Basierend auf den Ergebnissen der Begleitforschung werden
in diesem Beitrag am Beispiel der beiden Programme Mdglichkeiten der Flexibilisierung
weiterbildender Studienformate auf inhaltlicher und struktureller Ebene aufgezeigt und
im Hinblick auf nachhaltige Umsetzbarkeit analysiert. Die Ergebnisse ermdglichen
generelle Rickschlisse auf den Prozess der Etablierung und Férderung von (flexible-
ren) Weiterbildungsformaten fir neue Zielgruppen und eréffnen Visionen fiir die
Offnung der Hochschulen in Deutschland.

Einleitung, Rahmen und Zielsetzung

Wissenschaftliche Weiterbildung und lebenslanges Lernen' fiihren neben den etab-
lierten Standbeinen Forschung, Studium und grundstidndige Lehre an deutschen
Hochschulen nach wie vor ein Nischendasein. Auch wenn sich in diesem Bereich in
den letzten Jahren schon einiges bewegt hat und die Zahl der Hochschulen, die sich
hierzulande in der Weiterbildung engagieren, gestiegen ist, sind diese in anderen
Landern nicht nur engagierter, sondern auch durchlassiger (Hanft/Zilling 2011, S. 84—
91; Wolter 2011, S. 8-9, Wolter 2012, Minks 2011, S. 23, Grassl/Mérth 2013, S. 24).

'Zu den Begriffen Lebenslanges Lernen sowie wissenschaftliche Weiterbildung siehe ausfihrlich Wolter
2011, Wolter 2010, Bloch 2006, Grassl/Mdérth 2013, Schuetze 2007, Wolter/Geffers 2013, Dobischat et al.
20170. Wissenschaftliche Weiterbildung im engeren Sinne bezeichnet vor allem Weiterbildungsangebote fir
Erwerbstétige, die bereits Uber einen (ersten) Studienabschluss verfigen. Lebenslanges Lernen hingegen
wird nach langen Debatten inzwischen eher als inklusives Konzept verstanden, das Uber diese relativ enge
Definition von Weiterbildung hinausgeht. Gemeint ist hiermit nicht nur formale, institutionsgebundene Bil-
dung, sondern Lebenszyklen und Institutionen tUbergreifendes Lernen, das gleichzeitig als Herausforderung
flr alle Bildungseinrichtungen zu verstehen ist, da diese ihre Angebote den individuellen Bedirfnissen der
(potentiellen) Teilnehmenden Uber alle Phasen des Bildungs-und Lebensverlaufs hinweg anpassen sollten.
So steigt auch die Bedeutung von Hochschulen als Orte des lebenslangen Lernens.
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Dabei besteht auch in Deutschland schon lange die Forderung nach Starkung und
Ausbau der Weiterbildung in der Hochschullandschaft, insbesondere seit der Bolog-
na-Reform (z. B. Hanft/Zilling 2011, Wolter 2011, Dobischat u. a. 2010, Stamm-Riemer/
Hartmann 2011). Das ist zu begrifien, denn sogenannte ,nicht-traditionelle Zielgrup-
pen” (s. u.) werden auf dem Bildungs- und Arbeitsmarkt auch in Deutschland in den
nachsten Jahren eine immer bedeutendere Grolke werden (Hanft/Zilling 2011, S. 92).
Diese Tendenz ist unter anderem zurlckzuflhren auf die generelle Entwicklung unse-
rer Gesellschaft zu einer Wissens- und Bildungsgesellschaft sowie auf den besonde-
ren Weiterbildungsbedarf akademischer Berufe. Wissensintensivierung, wachsende
Spezialisierung und Héherqualifizierung machen eine lebenslange Weiterbildung un-
erlasslich, um berufliche Kompetenzen zu erhalten, sie aktuellen Entwicklungen auf
dem Arbeitsmarkt anzupassen und damit dem erwarteten Fachkraftemangel entge-
genzuwirken (Wolter 2011, S. 25, Dobischat u. a. 2010, S. 22, Wanken u. a. 2011, Minks
2011). Hinzu kommen demographische Veranderungen: Die zunehmend alternde
Gesellschaft bringt die Notwendigkeit ldngerer Lebensarbeitszeiten mit sich, die le-
benslange Bildung erfordern. Aus (volks-)wirtschaftlicher Sicht muss sich das Bildungs-
system dahingehend verdndern, um langfristig alteren Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmern? Beschéaftigungsperspektiven aufzeigen zu kdnnen. Sinkende Geburtenraten
flhren langfristig zu schrumpfenden Zahlen an Erststudierenden, die durch einen
Anstieg an Weiterbildungsstudierenden ausgeglichen werden kdnnten. Weiterbildung
ist damit auch ein potentieller Wachstumsmarkt, der von vielen privaten Hochschulen
bereits entdeckt wurde. Staatliche Hochschulen tun sich dagegen nach wie vor schwer,
Weiterbildung in ihrem Portfolio in grofierem Umfang fest zu verankern (Hanft/Zilling
2011, S. 92-99, Solga/Dombrowski 2009, Dobischat u. a. 2010, Minks 2011).

Eine der groRRten Herausforderungen fir den Zukunftsmarkt Weiterbildung wird es sein,
die neuen, insgesamt sehr heterogenen Zielgruppen mit innovativen Formaten an die
Hochschulen zu locken, die ihnen ein Studium neben ihren oft vielféltigen beruflichen
und privaten Verpflichtungen ermdglichen. Zu diesen Personengruppen gehdren neben
allgemein Berufstatigen insbesondere im Arbeitsleben stehende beruflich Qualifizierte
ohne formale Hochschulzugangsberechtigung (HZB), Berufsriickkehrer, Studienabbre-
cher, arbeitslose Akademiker sowie Personen mit Familienpflichten (vgl. Ausschreibung
des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®, der
spater noch genauer beschrieben wird; Wolter/Geffers 2013, Wanken u. a. 2011, S.19).
Insbesondere die Notwendigkeit, die traditionellen Zugange zu Studienangeboten zu
erweitern, wird mit der Offnung der Hochschulen auf dem Weiterbildungsmarkt schon
lange und intensiv diskutiert (vgl. z. B. Freitag u. a. [Hrsg.] 2011, Minks 2011, Wolter/
Geffers 2013, Dobischat u. a. 2010, Stamm-Riemer/Hartmann 2011). Nachdem die
Kultusministerkonferenz (KMK) seit 2002 regelmaRig die Offnung des Hochschul-

2Im Interesse der Lesbarkeit wird im Folgenden auf die weibliche Form verzichtet. Falls nicht anders ange-
geben, sind immer beide Geschlechter gemeint.
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zugangs empfohlen hat (vgl. Dobischat u. a. 2010, S. 23) und seit 2009 die Zulassung
zu Bachelor- und Masterangeboten ohne herkdmmliche schulische Studienberechtigung
bzw. ohne vorherigen Hochschulabschluss prinzipiell ermdéglicht (vgl. Minks 2011, S. 27,
Stamm-Riemer/Hartmann 2011), wurden die jeweiligen Bestimmungen in den letzten
Jahren auf Landerebene neu geregelt. So ist z. B. in mehreren Bundeslandern ein
Zugang zu einem Weiterbildungs-Masterstudiengang ohne ersten berufsqualifizieren-
den Hochschulabschluss maéglich (vgl. Stamm-Riemer/Hartmann 20117), unter anderem
in Hamburg. Laut 8 39 Abs. 3 des Hamburgischen Hochschulgesetzes (HmbHG) ist
.zum Studium in einem weiterbildenden Masterstudiengang auch berechtigt, wer eine
Eingangspriifung bestanden hat, in der eine fachliche Qualifikation nachgewiesen wird,
die der eines abgeschlossenen grundstindigen Studiums gleichwertig ist".2 Nur in
wenigen Fallen wurden diese Bestimmungen bisher jedoch tatsachlich umgesetzt (vgl.
Wolter 2011, S. 28, Dobischat u. a. 2010, S. 26).

All diese nicht-traditionellen Zielgruppen benétigen flexible und durchlassige Bildungs-
und Lernwege, um an weiterbildenden Formaten teilnehmen zu kénnen. Aktuell gibt
es in Deutschland generell zu wenige Studienangebote flir berufstatige bzw. zeitlich
eingeschrankte Lerninteressierte, obwohl die rechtlichen Rahmenbedingungen zur
Ausgestaltung des Ubergangs zwischen beruflicher und akademischer Bildung inzwi-
schen weitgehend geregelt sind (Hanft/Zilling 2011, S. 87-90, Jlirgens/Zinn 2012, S. 34,
Wolter 2011, S. 28, Dobischat u. a. 2010)*.

Wie passfahige Flexibilisierungsmafinahmen aussehen kénnten, zeigt ein Blick ins
europdische Ausland, wo Weiterbildung vielerorts schon starker etabliert ist, insbe-
sondere wenn berufliche Bildung und Studium enger verzahnt sind. Ein vorbildliches
Beispiel ist Finnland. Hier sind hochschulische WeiterbildungsmalRnahmen auf die
Anforderungen von Berufstadtigen zugeschnitten und besonders nachgefragt. Die
Flexibilisierung der Formate wird hier durch eine Reihe organisationaler Mafinahmen
gefordert. Dazu gehdren das Angebot von Einzelmodulen ebenso wie Unterstiitzungs-
strukturen fUr Berufstatige, die ihnen das berufsbegleitende Studium erleichtern sollen,
die Gestaltung von flexiblen Ubergangen zwischen verschiedenen Sektoren des Bil-
dungssystems sowie die Anrechnung vorhandener Kompetenzen (Wolter 2011, S. 22,
Hanft/Zilling 2011, S. 87-91).

Allerdings reichen diese Schritte langst nicht aus, um flachendeckend ein berufsbeglei-
tendes Studieren zu ermoglichen, auch wenn einige dieser flexibilisierenden Mafdnah-
men, wie z. B. die Modularisierung, insbesondere seit der Bologna-Reform europaweit
diskutiert und (auch in Deutschland) verbreitet umgesetzt wurden, wahrend andere,

SSiehe ausfihrlich http://www.studieren-ohne-abitur.de/web/laender/hamburg/.

4Zu diesem Ergebnis kommt auch eine im Rahmen von FitWeiter durchgefiihrte Bedarfsanalyse bei Behor-
den und freien Tragern.
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wie das Teilzeitstudium, in immer mehr Fallen méglich werden (Schick 2001, Schindler
2001, Bloch 2006, S. 36-37), und die vielféltigen Moglichkeiten der biographischen,
ortlichen, zeitlichen und organisatorischen Flexibilisierung bereits hinreichend publik
gemacht wurden (z. B. Schuetze/Slowey 2002, Bloch 2006, Cendon/Grassl/Pellert
[Hrsg.] 2013, Grassl 2012). Banscherus (2010) fasst die Diskussionen um die verschie-
denen Herausforderungen der Flexibilisierung, denen sich die Hochschulen im Rahmen
des lebenslangen Lernens stellen sollten, in vier zentrale Komponenten zusammen: (1)
Anrechnung aufderhochschulisch erworbener Kompetenzen auf den Zugang bzw. das
Studium; (2) Ausbau und Forderung nicht-traditioneller Zugangswege; (3) Eroffnung
flexibler Lernwege und Studienformen sowie (4) Anpassung von Organisation und Fi-
nanzierung der Hochschulen an die Erfordernisse lebenslangen Lernens.

Um Weiterbildung und lebenslanges Lernen an deutschen Hochschulen zu férdern,
startete das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) 2008 den
Bund-Lander-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”. Diese
Qualifizierungsinitiative soll die Offnung der Hochschulen stérken, indem nicht-traditi-
onellen Zielgruppen in zu entwickelnden flexiblen Studienformaten ermaoglicht wird,
neue Bildungschancen wahrzunehmen. Dadurch soll langfristig die Durchlassigkeit
zwischen beruflicher und akademischer Bildung verbessert, das Fachkrafteangebot
dauerhaft gesichert sowie die internationale Wettbewerbsfahigkeit des Wissenschafts-
systems gestarkt werden (BMBF 2013; siehe auch Wolter/Geffers 2013).

Eines der 26 Vorhaben, die in der ersten Wettbewerbsrunde geférdert werden, ist das
Projekt Fit fir soziale Netzwerke: Neue Studienformate und Zielgruppen an der Hoch-
schule fir Angewandte Wissenschaften (HAW) Hamburg (kurz: FitWeiter). Mit diesem
Projekt zielt die HAW Hamburg darauf ab, die Offnung fur neue, nicht-traditionelle
Zielgruppen voranzutreiben und die Institutionalisierung der wissenschaftlichen Wei-
terbildung an der Hochschule auszubauen. Dies geschieht in Form von drei Weiterbil-
dungsstudiengéngen, die speziell fir diese Zielgruppen entwickelt und in denen ver-
schiedene Flexibilisierungsmodelle erprobt werden (vgl. FitWeiter 2014).

Bei den drei Studiengangen handelt es sich neben dem Bachelorstudiengang Interdis-
ziplindre Gesundheitsversorgung (IGV)® um die beiden Masterstudiengdnge Angewandte
Familienwissenschaften und Next Media. Basierend auf der Empfehlung der DGWF
(2010), in Weiterbildungsprogrammen nicht mehr Zertifikate, sondern bevorzugt Mas-
ter- und Bachelorabschllsse anzubieten (vgl. Hanft/Zilling 2011, S. 96), wurden alle drei
Studienangebote von Beginn an als Master- und Bachelorprogramme geplant, um damit
die Moglichkeit zu schaffen, die Einfihrung von innovativen Weiterbildungsformaten
unter moglichst realitdtsnahen Bedingungen zu starten und erforschen zu kénnen.

5Angebote des Teilprojekts IGV waren zum Zeitpunkt des Entstehens des Artikels gerade erst gestartet,
sodass noch keine Forschungsergebnisse vorlagen.
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Am Beispiel der beiden Masterprogramme werden in diesem Beitrag verschiedene
Maéglichkeiten der Flexibilisierung weiterbildender Studienformate vorgestellt und
analysiert. Dabei stehen folgende Fragen im Vordergrund:

B Wo liegen die spezifischen Herausforderungen fir nicht-traditionelle Zielgruppen,
die ihnen ein grundstandiges Studium erschweren oder unmaoglich machen? Welche
dieser Gruppen sollen mit den neuen Studienformaten angesprochen werden?

B Welche Arten der Flexibilisierung stellen sich als geeignet heraus? Welche lassen
sich an der Hochschule unter den jetzigen Rahmenbedingungen tatsachlich umset-
zen und wo ergeben sich Hirden?

B Wie kann unter Berlcksichtigung der spezifischen Probleme auf unterschiedlichen
Ebenen eine Offnung der Hochschule gelingen? Welche Anforderungen muss ein
wissenschaftliches Studienangebot erflllen, um auf dem Weiterbildungsmarkt
bestehen zu kénnen?

Um diese Fragen zu beantworten, werden zuerst die beiden Studienprogramme und
die begleitenden Forschungen vorgestellt. Im analytischen Teil werden die geplanten
und erprobten Flexibilisierungs- und OffnungsmaRnahmen beschrieben und auf ihre
Umsetzbarkeit untersucht. Im Fazit werden die Ergebnisse der Analysen zusammen-
gefasst und mogliche Erklarungen fir eine erfolgreiche Umsetzung von Flexibilisie-
rungsmalnahmen gegeben. Abschlieiend werden Probleme erortert, die generelle
Rlckschlisse auf Prozesse der Etablierung von Weiterbildungsformaten fir neue
Zielgruppen und Visionen fir die Offnung von Hochschulen in Deutschland ermdg-
lichen.

2 Masterstudiengang ,Angewandte Familienwissenschaften”
21 Ausgangssituation und Problemlage
211 Familienwissenschaften im deutschsprachigen Raum

Aus vielfaltigen demographischen und gesellschaftlichen Wandlungsprozessen ergeben
sich neue Anforderungen an praxisbezogene Institutionen und Wissenschaften, die
sich mit Familien beschéftigen. Im Gegensatz zum anglo-amerikanischen Sprachraum,
wo Familienwissenschaften schon lange eine interdisziplindre Tradition haben und in
der Aus- und Weiterbildung fest etabliert sind (Bailey/Gentry 2013, Wonneberger 2014),
behandeln in Deutschland verschiedene Disziplinen Familie Uberwiegend , exklusiv”.
Folglich gibt es bisher auch kein grund- oder weiterbildendes Studienangebot, das die
Familie fachertbergreifend wissenschaftlich beleuchtet. Bereits seit Jahren wird des-
halb die Einflhrung einer solchen interdisziplindren Fachwissenschaft gefordert, sowohl
in der akademischen Forschung und Bildung als auch fir die praktische Arbeit mit und
fur Familien (siehe z. B. Wingen 2004, Schwenzer/Aeschlimann 2006).
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2.1.2 Bedarfs- und Zielgruppenanalysen

2.2

Vor der Entwicklung des Studienprogramms an der Hochschule fir angewandte
Wissenschaften Hamburg (HAW) erfolgten unter anderem (iber-)regionale Gesprache
mit Fihrungskraften aus Behorden, Familienhilfe, -bildung und -forschung sowie der
freien Wirtschaft, um aus Sicht potentieller Arbeitgeber kiinftiger Absolventen den
Bedarf an einem entsprechenden Weiterbildungsprogramm zu ermitteln sowie rele-
vante Inhalte und Kompetenzen zu erfragen (vgl. Stelzig-Willutzki 2012). Diese Be-
darfsanalyse ergab eine hohe Nachfrage nach qualifizierten Fach- und Flihrungskraften
rund um die Familie, der das neue Masterprogralmm Rechnung tragen soll.

Erhebungen unter potentiellen Teilnehmern, den Bewerbern und Studierenden zu ihren
Ausgangsbedingungen und Erwartungen zeichnen ein recht Gbereinstimmendes Bild
Uber die Zusammensetzung der Zielgruppe flir den geplanten weiterbildenden Mas-
terstudiengang: Es handelt sich fast ausschlieflich um Frauen, von denen etwa die
Halfte Kinder unter 18 Jahren und etwa jeder Finfte noch dartber hinausgehende
Familienpflichten hatte. Die meisten waren zwischen 40 und 50 Jahre alt und im un-
befristeten Angestelltenverhaltnis seit mehreren Jahren in Arbeitsfeldern rund um die
Familie berufstétig.

Ein Masterabschluss (in Abgrenzung zu einem Teilnahme-Zertifikat) war fir die Mehr-
heit erstrebenswert, weil die Befragten neben ihrem (Fach-)Hochschulabschluss be-
reits Uber zahlreiche Weiterbildungszertifikate verflgten und sich durch ein wissen-
schaftliches Studium einen umfassenderen interdisziplindren Blick auf Familie sowie
berufliche Aufstiegs- und Verdienstmoglichkeiten erhofften (vgl. Weidtmann 2013).

Bei dem Masterstudiengang ,, Angewandte Familienwissenschaften” zeigt sich somit
eine typische nicht-traditionelle Zielgruppe, die insbesondere aufgrund von Berufstéa-
tigkeit und Familienpflichten ein klassisches grundstandiges Studium aus zeitlichen
und organisatorischen Griinden kaum antreten, geschweige denn erfolgreich abschlie-
Ren konnte. Beziiglich der Organisation des berufsbegleitenden Studienprogramms
wilinschten sich die meisten Interessenten einen hohen, zeitlich flexibel zu gestalten-
den Anteil an Selbststudium und kompakte Prasenzphasen.

Neben den Markt-, Bedarfs- und Zielgruppenanalysen im Vorfeld wurden die Prozesse
der Programmplanung, -entwicklung und -erprobung begleitend erforscht.
Konzeptuelle Uberlegungen und daraus resultierendes Studiendesign

Um den Bedarfen der speziellen Studierendengruppe gerecht zu werden, wurden so-
wohl auf strukturell/organisatorischer als auch auf inhaltlicher Ebene verschiedene
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MaRnahmen getroffen®. Da dieser Beitrag den Fokus auf die Offnung der Hochschulen
legt, werden im Folgenden insbesondere die Wiinsche der Studierenden im Mittelpunkt
stehen, an denen sich die Flexibilisierungsmalnahmen orientierten. Die Bedarfe des
Marktes wurden zwar ebenfalls berlicksichtigt, werden hier aber nicht dargestellt.

2.21 Strukturelle Flexibilisierung

Tabelle 1: Die wichtigsten Rahmendaten des weiterbildenden Masterstudiengangs
.~Angewandte Familienwissenschaften”

Beginn SoSe 2013

Anzahl CP 90

Semester 5

Anzahl Module "

Workload pro CP 25h

Verhaltnis Prasenzzeit zu Selbststudium Tzud

Struktur Prasenzzeiten (pro Semester) 1 Wochenende, 2 Blockwochen
GroRe der Pilotkohorte N=33

Anrechnung des Studiums als Bildungsurlaub ja

Zugangsvoraussetzung abgeschlossenes Hochschulstudium ja

In erster Linie wurde bei der Gestaltung des Studiums auf eine moglichst groRe
strukturelle Flexibilisierung geachtet und dabei auf bereits bewahrte Modelle (wie z. B.
die unter 1 diskutierten und fur Finnland beschriebenen Maf3inahmen) zurlickgegriffen,
um ein berufsbegleitendes Studieren zu ermdglichen. So umfasst die Regelstudienzeit
statt der fur ein Vollzeitstudium Ublichen drei insgesamt funf Semester, und das Pro-
gramm ist damit als Teilzeitstudium angelegt. Die Prasenzzeiten sind nicht wochentlich,
sondern kompakt in Blocken angeordnet und (mit ca. 25 Prozent des gesamten
Workloads) im Vergleich zu den meisten grundstandigen Angeboten deutlich reduziert.
Sie werden erganzt durch individuell gestaltbare Selbststudienphasen sowie durch
Blended Learning und intensive Einzelbetreuung durch Lehrende.

2.2.2 Inhaltliche Flexibilisierung

Wie Studien in anderen Landern zeigen, haben berufsbegleitend Studierende héaufig
die Erwartung, dass ihre berufliche Expertise und professionelle Kompetenzen mit
dem Studium z. B. durch Projekte verknipft werden (Hanft/Zilling 2011, S. 96). Da die
Interessenten flr den Masterstudiengang ,,Angewandte Familienwissenschaften” in

6Details zu den folgenden Ausflihrungen sind nachzulesen im Modulhandbuch des Studiengangs ,Ange-
wandte Familienwissenschaften” unter http://www.familienwissenschaften-hamburg.de/.
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den Befragungen sehr dhnliche Wiinsche dufRerten, wurde in den entsprechenden
Modulen die Lehre nicht nur interdisziplindr ausgerichtet, sondern auch intensiv mit
der Praxis verzahnt, indem die Studierenden z. B. (Forschungs-)Projekte in ihrem
eigenen beruflichen Umfeld durchfihren.

Ausbau nicht-traditioneller Zugangswege

Ein weiteres Anliegen im Sinne des Wettbewerbs , Offene Hochschulen” besteht
darin, den Kreis nicht-traditioneller Adressaten um Interessenten ohne formale Hoch-
schulzugangsberechtigung (im Falle eines Masterstudiums ein erster berufsqualifizie-
render Studienabschluss) zu erweitern. Das Hamburgische Hochschulgesetz ermog-
licht dies prinzipiell, und die HAW Hamburg setzt dies bereits in den Zugangs- und
Auswahlordnungen einiger weiterbildender Masterstudiengédnge um. Eine grundséatz-
liche Rahmenordnung dazu ist allerdings erst in Vorbereitung. Auf Ebene der Fakulta-
ten und Departments sind diesbeziglich teilweise noch Zurickhaltung bzw. Wider-
stdnde zu beobachten, sodass fur die Pilotkohorte entschieden wurde, auf eine
Offnung fir Personen ohne formale Hochschulzugangsberechtigung zu verzichten.
Fur die Zukunft wird dies jedoch angestrebt.

Probleme und Herausforderungen bei der Umsetzung neuer Lernwege und
Studienformen

Zum Sommersemester 2013 startete die Pilotkohorte mit 33 Studierenden. Im Fol-
genden wird dargestellt, welche der urspringlich konzipierten inhaltlichen und struk-
turellen Ideen flr diese Gruppe bereits umgesetzt werden konnten und welche nicht.
Warum funktionierten einige MaRnahmen und andere nicht? Was muss und kann
geéndert werden, um diese Probleme zu beheben?

Inter- und Transdisziplinaritat

Auf inhaltlicher Ebene besteht eine der grofiten Herausforderungen in der interdiszip-
lindren Zusammenarbeit zwischen den Lehrenden, die auch von den Teilnehmern
ausdrtcklich gewtiinscht wird. Um fachtbergreifende Bezlige herzustellen, waren viele
Inhalte der ersten drei Semester explizit interdisziplinar aufgebaut, unter anderem
indem zentrale Themen der Familienwissenschaften durch Team Teaching vermittelt
wurden, teilweise mit vier gleichzeitig in den Lehrveranstaltungen anwesenden Fach-
vertretern. Neben der Herausforderung, nicht nur die Komplexitdt der Gegenstande,
sondern auch die unterschiedlichen Sichtweisen der Wissenschaften in einem neuen
Ansatz zu integrieren, um letztlich eine transdisziplindre Familienwissenschaft zu
schaffen, ergaben sich auf kapazitatsrechtlicher Ebene durch die Mehrfachbesetzun-
gen beim Lehrpersonal Probleme. Hierauf wird spéter genauer eingegangen.
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2.3.2 Heterogenitat der Zielgruppe

Eine weitere Herausforderung resultierte aus der groRen Heterogenitat der Studieren-
dengruppe in Bezug auf Alter, Art des absolvierten Studiums und zeitliche Distanz zum
ersten Studienabschluss. Insbesondere im wissenschaftlichen Arbeiten erschwerte
es das unterschiedliche Leistungsniveau innerhalb der Gruppe, den Anspriichen in-
haltlich und didaktisch gerecht zu werden. Eine mdgliche Losung bestliinde hier in
vorgeschalteten Briickenkursen, um ein homogeneres Niveau ab dem ersten gemein-
samen Semester herzustellen.

2.3.3 Zeitliche und organisatorische Flexibilisierung

Auf struktureller Ebene haben die Befragungen der Studierenden eine hohe Zufrie-
denheit mit den geblockten Prasenzphasen und der zeitlichen Flexibilitdt durch das
ausgedehnte Selbststudium ergeben. Die aktuelle Struktur wurde als die am besten
fur ein berufsbegleitendes Studium geeignete Form angesehen, die vielen die Teilnah-
me erst ermoglichte.” Die Blockwochenstruktur zeigte sich auch deshalb als unver-
zichtbar, weil nur so ein Teil des Studiums als Bildungsurlaub anrechenbar ist, ein
Angebot, das bisher von 73 Prozent der Pilotkohorte angenommen wurde.

Dennoch ergibt sich gerade aus dem wertgeschatzten hohen Selbststudienanteil auch
eine Reihe von Problemen. Insbesondere angesichts der beschriebenen Mehrfachbe-
lastung der Studierenden scheint die Gefahr grof? zu sein, die Motivation zum eigen-
standigen Lernen, die wahrend der Préasenzzeiten u.a. durch Austausch und gemein-
sames Lernen mit Kommilitonen gestéarkt wird, im Alltag zu verlieren. Um dem Zeit-
druck entgegenzuwirken, wurden die Abgabefristen flr Studienleistungen insgesamt
groRRzligig bemessen, wodurch es jedoch oft zu Arbeitsstaus kam. Unvorhergesehene
private oder berufliche Krisen flihrten in einigen Féllen sogar zum Abbruch des Studi-
ums. Die Motivations- und Zeitmanagementprobleme konnten in den meisten Fallen
jedoch durch gezielte MaRnahmen der Programmverantwortlichen aufgefangen und
behoben werden, z.B. durch zusatzliche freiwillige Pradsenzzeitangebote sowie inten-
sive Einzelbetreuung und -beratung.

2.3.4 Individuelle Betreuung und Team Teaching

Zwei der dargestellten MaRnahmen, das Team Teaching und die intensive Einzelbe-
treuung, gehen mit der Forderung der Hochschulrektorenkonferenz 2005 einher, eine
bessere Beratung und Betreuung der Studierenden zu gewdéhrleisten, indem z.B.

784 Prozent der Teilnehmer der ersten Kohorte sehen in der aktuell erprobten Struktur eine ,, sehr geeignete”
bis ,eher geeignete” Variante. Am ungeeignetsten wird das grundsténdige Vollzeitstudium angesehen, das
85 Prozent als ,eher ungeeignet” bis , sehr ungeeignet” einschatzen.
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Selbstlernphasen intensiv begleitet werden. Auch die Forderung von Interdisziplinari-
tat, z.B. in Form von Co-Teaching und permanenter Prasenz der Lehrenden in den
Lehrveranstaltungen, die dann grundsatzlich auf mehrere Deputate voll anrechenbar
seien, wird dort angemahnt. Beide Mafinahmen lassen sich in dieser Form jedoch
formal und kapazitatsrechtlich an der HAW unter Realbedingungen bisher nicht adaquat
abbilden:

Durch den geringen Anteil an Prasenzlehre fallt der Curriculare Normwert (CNW) des
Masterstudiengangs ,, Angewandte Familienwissenschaften” relativ niedrig aus, denn
die sinnvolle und personalaufwendige individuelle Betreuung der Studierenden in allen
Phasen des Studiums findet nach der aktuell Ublichen und in erster Linie fir grund-
standige Angebote entwickelten Berechnungsweise keine Berlcksichtigung, da hier
nur Prasenzlehre angerechnet wird. Auch Lehre im Team Teaching kann nur fir eine
der beteiligten Lehrpersonen verrechnet werden, und fakultative Zusatzangebote
lassen sich gar nicht auf das Lehrdeputat anrechnen. In der Folge flihren solche inno-
vativen Unterrichtsmodelle unter der bestehenden Berechnungsweise langfristig zu
einem personellen Defizit im Lehrkérper und scheinen deshalb noch nicht ohne wei-
teres umsetzbar.

Module im Baukastenprinzip

Eine weitere Herausforderung besteht darin, der Vereinbarkeitsproblematik der Wei-
terbildungsstudierenden mit passenden Losungen zu begegnen. Dies gilt sowohl flr
die Selbststudienphasen als auch fir die ohnehin reduzierten Prasenzblocke, die kaum
Fehlzeiten erlauben und jedes unvorhergesehene Ereignis im Leben der Teilnehmer
zu einem Risikofaktor fiir eine erfolgreiches Studium werden lassen kdénnen. Daher
wird in diesem Zusammenhang erwogen, das Studium noch flexibler zu gestalten,
indem die Modulstruktur als Baukastenprinzip angelegt wird. Module kdnnten dann
im Idealfall in jedem Semester nach Bedarf gewahlt werden und wirden langfristig
auf das Studium angerechnet, unabhangig davon, wann und in welcher Reihenfolge
sie absolviert wirden. Will man dadurch nicht die Studienzeiten UberméaRig ausdehnen
und das Studium dadurch wenig attraktiv machen, ist eine wichtige Voraussetzung
flr ein solches System das regelmafige Angebot aller Module sowie eine intensive
Koordination und Absprache unter den Lehrenden, um eine stringente Lehre zu er-
maglichen (vgl. Schick 2001). Dies ware auch im Hinblick auf die angestrebte Interdis-
ziplinaritat wiinschenswert.

Im Gegensatz zu vielen groRen grundsténdigen Studiengangen, in denen Module bzw.
Modulteile oft von verschiedenen Lehrenden unabhédngig voneinander verantwortet
werden, bietet sich bei dem neuen Programm mit einem kleinen Team von Lehrenden
die besondere Mdoglichkeit, Inhalte gemeinsam vorzubereiten. Dadurch kann ein inte-
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griertes Ganzes entstehen. Ob der damit verbundene hohe zeitliche und personelle
Aufwand langfristig finanzierbar ist und ob die organisatorischen und administrativen
Herausforderungen l6sbar sein werden, wird nicht zuletzt unter anderem davon ab-
hangen, ob in Zukunft der Vorbereitung der Lehre mehr Kapazitaten zur Verfligung
gestellt werden (vgl. Schick 2001).

3 Masterstudiengang ,Next Media“

Der weiterbildende Masterstudiengang , Next Media” startete ein Semester nach dem
Masterstudiengang ,, Angewandte Familienwissenschaften” und konnte daher von
dessen ersten Erfahrungen bei der Einrichtung und Erprobung profitieren.

31 Ausgangssituation und Problemlage
3.1.1 Informatikkompetenzen fiir professionelle Informationsvermittler

Hinter dem Namen ,Next Media” steht die Pramisse: Der technologische Wandel der
Medienproduktion und -nutzung erfordert zukilnftig eine interdisziplindre Zusammen-
arbeit von Professionellen aus Publizistik, Journalismus und Medienproduktion mit
Professionellen des IT-Sektors. Die Zielsetzung von , Next Media” besteht deshalb
darin, professionelle Informationsvermittler mit innovativen Einsatzmaoglichkeiten neuer
digitaler Medien vertraut zu machen. Sie sollen durch das Studium beféhigt werden,
diese kontextbezogen kompetent anzuwenden, ohne sie selbst softwaretechnisch
umsetzen zu mussen. lhnen sollen grundlegende Kenntnisse aktueller (und absehbar
zukUnftiger) Informatiksysteme sowie Uber deren Potentiale und Grenzen fir die
journalistische Arbeit vermittelt werden, damit sie kreativ mit den unterschiedlichen
Kanalen und Formaten umgehen kénnen. Hinzu kommt das im Ubergangsfeld von
Medienproduktion und Journalismus vorhandene Reservoir , nicht-traditioneller” Wei-
terbildungsinteressierter, die sich unter anderem durch nichtakademische Vorqualifi-
kationen, etwa einen Berufseinstieg Uber Praktikum und Volontariat, auszeichnen.

Anlasslich der fortgeschrittenen Digitalisierung bei der Erstellung und Distribution
klassischer Medienprodukte ist die bisherige Rolle und Funktion des Journalismus in
einen ergebnisoffenen Umbruchprozess geraten, denn der technologiegetriebene
Wandel macht die klassischen Medienproduzenten zu Stakeholdern, die sich von
Bedeutungsverlust und neuer Konkurrenz bedroht sehen (vgl. DGPuK 2013, Downie/
Schudson 2009, Jones 2009). Fir die Professionellen im IT-Sektor, die innovative di-
gitale Technologien und Werkzeuge zum Kommunizieren und Verbreiten von Informa-
tionen und Narrativen entwickeln, sieht die skizzierte Entwicklung weitaus positiver
aus, da hier das Potential der Beteiligung Vieler an der Erstellung von Inhalten und
Formaten durch den Einsatz von Digitaltechnik hervorgehoben wird.
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Das wirtschaftliche Umfeld in der Metropolregion Hamburg mit ihren Clusterinitiativen
Medien und IT bietet ein vielfaltiges Umfeld fir einen interdisziplindren Weiterbildungs-
studiengang, da sich die zuklnftigen Absolventen als Schnittstelle zwischen IT,
Softwareentwicklung und Redaktion verorten sollen bzw. teilweise schon jetzt in
grofRen Medienunternehmen tétig sind. Im Hamburger Hochschulraum gibt es bisher
kein konzeptionell vergleichbares Studienangebot.®

.Next Media” greift in seinem Konzept die skizzierten fachpolitischen Debatten auf
und verknlpft die beiden Bereiche Content & Technology® so, dass ausgewahltes
informatisches Grundwissen praxisorientiert an Medien- und Textproduzenten vermit-
telt wird und diese in Projekten hinsichtlich der Gestaltung innovativer Formate selbst
aktiv werden. Das Studienprogramm wurde grundsétzlich fir beruflich erfahrene
Personen entwickelt, wobei — den Méglichkeiten des Hamburgischen Hochschulge-
setzes folgend — ein abgeschlossenes Hochschulstudium bereits in der Pilotkohorte
keine zwingende Voraussetzung flr die Zulassung darstellte. Die konkrete Ausgestal-
tung des Ansatzes, auch diese nicht-traditionellen Studierenden explizit anzusprechen,
erforderte allerdings im Verlauf der ersten beiden Studiensemester eine Reihe studi-
enorganisatorischer und didaktischer Nachsteuerungen.

Bedarfs- und Zielgruppenanalysen

Im Rahmen der Studiengangentwicklung erfolgte eine Reihe von Gesprachen mit
Redaktionsmitgliedern, Journalisten, Mitarbeitern von Social Media-Agenturen und
regionalen Politikern, um den Qualifikationsbedarf der beteiligten Berufsfelder einzu-
schatzen. Weiterhin gab es eine Bedarfs- und Zielgruppenanalyse sowie zwei Infor-
mationsveranstaltungen fir Interessenten, die vor allem den Bedarf an einem tech-
niknahen Weiterbildungsangebot hervorhoben. Im Verlauf des ersten Semesters
wurden die Erfahrungen und Ergebnisse der Lehrveranstaltungen kontinuierlich aus-
gewertet und an die Bedurfnisse der Teilnehmer angepasst.

In den vorbereitenden Gesprdachen und Analysen zeichnete sich ein sehr heterogenes
Bild der Studieninteressierten ab, welches vor allem dem aktuellen Wandel der Kreativ-
und Medienbranche geschuldet ist und sich in den unterschiedlichen beruflichen
Werdegadngen widerspiegelt: von klassischer journalistischer Tatigkeit Gber Agenturer-
fahrung bis hin zu Quereinsteigern, die in Unternehmen die Digitalisierung vorantreiben.
Auch der akademische Hintergrund ist sehr vielfaltig: Gber Sozial- und Medienwissen-

8Abgesehen vom Masterstudiengang , Digital Journalism” der Hamburg Media School (vgl. dazu http://
www.hamburgmediaschool.com/studium/digital-journalism-emaj/), der sich jedoch an Fihrungskrafte
richtet. In diesem Studienprogramm, so ergaben die Recherchen zur Bedarfsanalyse in der Planungsphase
von ,Next Media”, spielt die Vermittlung IT-technischer und informatischer Grundlagen nur eine sehr ein-
geschrénkte Rolle.

9S50 lautete das Motto des IT-Gipfels der Bundesregierung, der 2014 in Hamburg stattfand.
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schaften, Philosophie bis hin zu Mathematik, Betriebswirtschaftslehre sowie gestal-
tungsorientierten Studiengangen im Bereich der digitalen Medien. Insgesamt wurden
vier Personen ohne formale HZB zugelassen. Hierbei handelt sich um Frauen zwischen
Mitte DreiRig und Mitte Flinfzig, von denen eine ein Studium ohne Abschluss durch-
laufen hat, zwei weitere keine Hochschulerfahrung haben, sondern den Berufseinstieg
in den Journalismus Uber Praktika und Volontariat realisierten, und die vierte unter
anderem als Quereinsteigerin im Agenturbereich gearbeitet hat. Uberraschend fiir einen
technisch orientierten Studiengang ist der hohe Frauenanteil von fast 80 Prozent, von
denen nur wenige familiér stark eingebunden sind. Ansonsten findet sich eine relative
Gleichverteilung der vertretenen Altersgruppen von Anfang Zwanzig bis Mitte Flinfzig.

3.2 Konzeptuelle Uberlegungen und daraus resultierendes Studiendesign
3.21 Strukturelle Flexibilisierung

Tabelle 2: Die wichtigsten Rahmendaten des weiterbildenden Masterstudiengangs

.Next Media”
Beginn WiSe 2013/14
Anzahl CP 90
Semester 3
Anzahl Module 10
Workload pro CP 25h
Verhaltnis Préasenzzeit zu Selbststudium 4zu1
Struktur Prasenzzeiten (pro Semester) jeden Do & Fr Abend, Sa ganztags
GroRe der Pilotkohorte N=23
Anrechnung des Studiums als Bildungsurlaub nicht nachgefragt
Zugangsvoraussetzung abgeschlossenes Hochschulstudium nein

Um Berufstatigen einerseits eine Integration in ihren Alltag und andererseits in relativ
kurzer Zeit einen Hochschulabschluss zu ermaglichen, wurde als wichtigster Flexibili-
sierungsansatz die Verlegung der Prasenzlehre an die Randzeiten des grundsténdigen
Lehrbetriebs unter Wahrung der wochentlichen Struktur eines Prasenzstudiums gewahlt.

3.2.2 Inhaltliche Flexibilisierung

Inhaltlich und konzeptionell lehnt sich das Programm an die anerkannt hochqualifizierte
Informatikausbildung der HAW Hamburg an. Dabei wurde der breitgefacherte Kanon
der grundstéandigen Studiengange eingeschrankt auf den Fokus aktueller Anwendungs-
gebiete sowie Trends der Medieninformatik und des Interaction Designs, die im Hinblick
auf die Prinzipien und den technologischen Uberbau des modernen digitalen Geschich-
tenerzédhlens ergéanzt wurden. Konzeptionell ist ,,Next Media” durch Vorlesungen mit
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praxisorientierten Einfihrungen und Ubungsteil sowie Laborarbeit gepragt, mit dem
Ziel, zur Losung informatikspezifischer Probleme unter Berlicksichtigung begrenzter
Ressourcen wie Zeit, Mitarbeiter, Werkzeuge etc. sowie der Arbeit im Team mit Ent-
wicklern und Anwendern zu beféhigen. Dazu werden die Projektarbeiten zusatzlich zu
den Lehrenden durch Kooperationspartner aus Industrie und Wirtschaft begleitet.

Ausbau nicht-traditioneller Zugangswege

Um auch Bewerbern mit einem abgeschlossenen Studium mit weniger als
210 ETCS-Punkten den Zugang zu ,Next Media” zu ermdoglichen, wurden Qualifika-
tionsleistungen, die in der vorangegangenen beruflichen Praxis erbracht worden waren
und zu den Lernzielen des Studiengangs passten, mit bis zu 30 ECTS-Punkten auf die
geforderten 210 ETCS-Punkte angerechnet. Bei immerhin fast 50 Prozent der Studie-
renden erfolgte dieses Anerkennungsverfahren in Einzelfallpriifung, wobei sich auch
hier die Heterogenitat der Gruppe in den erbrachten Leistungen wie Volontariat,
wissenschaftlicher Mitarbeit, diversen Praktika etc. zeigte. Mit den vier Bewerberinnen
ohne Hochschulabschluss wurde eine Eingangsprifung durchgefihrt. Diese Eingangs-
prifung (nach 8 39 HmbHG) in Form eines leitfadengestltzten Prifungsgesprachs
hatte das Ziel, sicherzustellen, dass die Kandidatinnen auch ohne akademische Vor-
qualifikation in der Lage sind, ein Hochschulstudium auf Masterniveau zu absolvieren.

Probleme und Herausforderungen bei der Umsetzung neuer Lernwege und
Studienformen
Inter- und Transdisziplinaritat

Durch die interdisziplindre Zusammensetzung der Lehrenden und Studierenden be-
stand eine groRe Herausforderung darin, eine gemeinsame Sprache und die Balance
zwischen technischen und nichttechnischen Inhalten zu finden. Aus dieser interdiszi-
plindren Einstimmung in der Pilotkohorte soll sich zuklnftig ein Dialog Uber die Gren-
zen von Fachdisziplinen und Berufsfeldern entwickeln, der idealerweise als Nahrboden
fr innovative Ideen dient. Zum Gelingen dieser Konzeptvorstellung kann noch nicht
abschlieRend Stellung genommen werden, da die Pilotkohorte zum Zeitpunkt der
Erstellung des Artikels erst zwei Studiensemester absolviert hat.

Heterogenitat der Zielgruppe

Grundsétzlich haben sich die konzeptionellen FlexibilisierungsmalRnahmen — etwa die
wdchentliche Anwesenheit der Studierenden — bewahrt. Gleichwohl erforderte die
Heterogenitat der Gruppe hinsichtlich Alter, Affinitat zu formalem Denken und nicht
zuletzt akademischer Vorerfahrung im Verlauf der ersten beiden Semester eine Reihe
von Anpassungen. Als zentrale Mafinahme wurden die Lehrplane wesentlich aus ihrer
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Grundstruktur geldst und entwickelten sich agil in dem Sinne, dass die unterschiedli-
chen Vorkenntnisse und Lerngeschwindigkeiten der Studierenden bei den zu errei-
chenden Lernzielen laufend berlcksichtigt und in das Lehrpensum dynamisch adaptiert
wurden. Im Vergleich zu etablierten Lehrveranstaltungen in klassischen grundstandigen
Studiengdngen erforderte dies ein hohes Mald an vorgelagerter Ausarbeitung der
einzelnen Lehreinheiten, da der Ubliche lineare Ablauf zugunsten einer prozesshaften
Durchflihrung durchkreuzt wurde. Weiterhin konnten durch die enge Zusammenarbeit
der Lehrenden eine zeitliche Flexibilisierung sowie kurzfristige Verschiebung und
Ausdehnung einzelner Veranstaltungen erreicht werden, um speziellen Themenberei-
chen den notwendigen Raum zu geben.

3.3.3 Individuelle Betreuung und Lerngruppen

Die Durchfihrung des Studienprogramms wurde flankiert von individuell zugeschnit-
tenen Betreuungsangeboten, bei denen unter anderem Unternehmenspartner und
studentische Tutoren zusétzliche Hilfestellungen anboten. Diese MaRnahme reagierte
auf Nachfragen und akute Bedarfe der Studierenden und war unerlasslich fir die er-
folgreiche Teilnahme. Nur durch diese hochflexible und individuell passgenaue Unter-
stltzung konnten sowohl die heterogenen fachlichen Voraussetzungen der Studieren-
den ausgeglichen als auch der hohe Anteil an Fehlzeiten einzelner Teilnehmer aufge-
fangen werden, der sich erwartungsgemaf aus der labilen Vereinbarkeit'® eines
weiterbildenden Studiums mit beruflichen und privaten Verpflichtungen ergibt. Insbe-
sondere die Studierenden ohne formale Hochschulzugangsberechtigung bendtigten
intensive Unterstltzung, um sich im Hochschulalltag zurechtzufinden. Zuséatzlich waren
die Lehrenden prinzipiell jederzeit Uber verschiedene Kanale ansprechbar: klassisch
synchron telefonisch und in persénlichen Meetings sowie asynchron via Mail und tber
den eigens eingerichteten Blog, der vielfach fir Fragen und Feedback genutzt wurde.
Darliber hinaus griindeten die Studierenden Lerngruppen (u.a. bei Facebook)" und
spiegelten auch auf diesem Weg Fragen zur Klarung an die Dozierenden zuriick.

3.3.4 Module im Baukastenprinzip

Insgesamt hat sich im bisherigen Verlauf herausgestellt, dass perspektivisch Briicken-
kurse sowohl zu den logischen und mathematischen Themenschwerpunkten als auch
im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens eine wichtige Ergédnzung des Studienpro-
gramms waren. Insbesondere stellten die Hausarbeiten in einem Studiengang mit in-

0S0 kollidierten teilweise die Lehrveranstaltungen zeitlich mit“den Beschaftigungen einiger Studierender, da
z.B. in Medienunternehmen und Agenturen immer wieder Uberstunden erwartet werden.

Zur Selbstorganisationsféahigkeit der Studierendengruppe ist festzuhalten, dass ihre Mitglieder trotz Unter-
schiedlichkeit in Alter, Berufshintergrund und akademischer Laufbahn einen intensiven fachlichen Aus-
tausch gepflegt und ein hohes Zusammengehdrigkeitsgefihl entwickelt haben.
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genieurwissenschaftlichen Anteilen eine grofRe Herausforderung dar und fihrten zu
einem erheblichen Betreuungsaufwand. Auf der anderen Seite wiirde sich eine Offnung
ausgewahlter Lehrveranstaltungen grundsténdiger Informatikstudiengange an der HAW
Hamburg anbieten, um den Studierenden eine individuelle Vertiefung ausgewahlter
Themenkomplexe zu ermdglichen. Eine Ergdnzung um Blended Learning-Komponenten
waére wiinschenswert, da der straffe Rahmen der Lehrveranstaltungen den Studieren-
den derzeit wenig Spielraum lasst und vermutlich eine Reihe von Interessierten aus-
schlieRt. Eine Streckung des Studiums, d.h. eine Verteilung der Lehrveranstaltungen
auf drei oder mehr Semester, ist fir den Studiengang nicht sinnvoll, denn aufgrund der
enormen Geschwindigkeit der Entwicklungen im Bereich Content & Technology er-
scheint es erforderlich, das Studienangebot in einem Uberschaubaren Zeitraum durch-
laufen zu kénnen. Eine Zertifizierung einzelner Module im Sinne eines Baukastenprinzips
fir weitere Durchgange konnte dies abfangen, um z.B. zu ermdglichen, nur spezielle
Grundkenntnisse zu erwerben oder Wissen auf akademischem Niveau aufzufrischen.
Die Einbindung des beruflichen Umfelds wird im Pilotjahrgang durch externe Experten
als Lehrende und Diskussionen in der Gruppe gewabhrleistet.

Fazit und Ausblick

Die Herausforderungen, die sich aus den Erfahrungen bei der Implementierung der
beiden Masterprogramme herauskristallisiert haben, lassen sich gut den von Bansche-
rus 2010 entwickelten und anfangs vorgestellten vier Kategorien zuordnen. Sollen
neue, nicht-traditionelle Zielgruppen angesprochen werden, mussen in allen genannten
Bereichen neue Wege beschritten werden.

Ausbau von Anrechnungsverfahren und nicht-traditionellen Zugangswegen

Es gibt in Deutschland bisher zu wenige Studienangebote flir berufstétige Lerner (vgl.
Hanft/Zilling 2011, S. 90). Das ergaben auch Befragungen bei potentiellen Arbeitgebern,
freien Tragern und Behdrden im Rahmen der Bedarfsanalyse des Teams ,,Masterstu-
diengang Angewandte Familienwissenschaften”, von denen viele die Einrichtung des
neuen Studiengangs mit diesem Argument begrifRten. Ein Dilemma, das bereits bei
den Vorlberlegungen zur Entwicklung der Studienprogramme entstand, war, dass
berufsbegleitende Studiengdnge in Deutschland fast ausschlielich als Master ange-
boten werden (vgl. Hanft/Zilling 2011, S. 90, Wolter 2011, S. 30, Dobischat u.a. 2010,
S. 25, Bloch 2006, S. 14-20, 38), da weiterbildende Bachelorstudiengange in vielen
Bundeslandern, unter anderem in Hamburg, gesetzlich nicht vorgesehen sind. Diese
waren aber besonders gefragt bei Interessenten ohne Hochschulabschluss, die sich
an einer Hochschule weiterbilden mochten, ohne ihren Beruf aufzugeben. Weiterbil-
dende Masterstudiengdnge setzen bisher jedoch in der Regel einen Hochschul-
abschluss voraus. Daraus ergeben sich Herausforderungen fur nicht-traditionelle
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Zugangswege zu Hochschulangeboten und Anrechnungsverfahren. Die Zulassung von
Bewerbern ohne formale Hochschulzugangsberechtigung ist zwar durch mehrere
Beschlisse der Kultusministerkonferenz (KMK) seit 2002 fixiert worden und auch in
Hamburg moglich, die hier gemachten Erfahrungen zeigen jedoch, wie komplex und
strukturell langwierig die Umsetzung der KMK-Beschlisse in der Praxis oft ist. Im Fall
des Masterstudiengangs , Angewandte Familienwissenschaften” war trotz der Nach-
frage eine Zulassung von Interessenten, die noch nicht Uber einen ersten Hochschul-
abschluss verfligten, aber ansonsten beruflich hoch qualifiziert waren, aufgrund ver-
waltungstechnischer Ablaufe im Rahmen der Projektférderung nicht méglich; diese
soll aber ebenso wie die Anerkennung und Anrechnung anderweitiger Kompetenzen
auf das Programm kiinftig umgesetzt werden. Fir den Masterstudiengang , Next
Media" konnte in der Zugangs- und Auswahlordnung dieser besondere Ausnahmefall
aufgenommen und fUr vier Bewerberinnen realisiert werden. Auch die Anerkennung
von Leistungen wurde in der Pilotkohorte erprobt. Hochschulweite Rahmenvereinba-
rungen flr derartige Zulassungen sowie flir Anerkennungs- und Anrechnungsverfahren
werden derzeit noch diskutiert.

Eroffnung flexibler Lernwege und Studienformen

Neben den Problemen bei der Umsetzung gedffneter Zulassungsverfahren liegt einer
der Hauptgrinde flr das bisherige Nischendasein von Weiterbildungsangeboten in
der mangelnden Flexibilitdt der Studienformate, unter anderem durch die Dominanz
des Vollzeit-Prasenz-Studienmodus (Wolter 2011 S. 28), die auch im Falle der hier
vorgestellten Studierenden eine Teilnahme an Regelstudiengdngen aufgrund ihrer
studienbegleitenden beruflichen Tatigkeiten und Familienpflichten unmaglich gemacht
hatte. Die in beiden Programmen eingefliihrten Flexibilisierungsmafnahmen stellten
sich bereits bei ihrer Erprobung als weitgehend gangbare Ldésungen heraus, die von
den Studierenden insgesamt auch als ldngerfristig sinnvoll eingeschatzt wurden.
Gleichzeitig entstand, wie dargestellt, bei der Umsetzung dieser MalRnahmen eine
Reihe von Problemen. Den Studierenden bereitete insbesondere die Vereinbarkeit von
hohen Selbststudienanteilen und beruflichen bzw. familiaren Aufgaben Schwierigkei-
ten, die haufig starker korrelierten, als vor Antritt des Studiums abzusehen war. In
Selbststudienphasen sowie in den praxis- und berufsbezogenen Anwendungsprojek-
ten, die einen wichtigen Teil der Attraktivitdt der Studiengédnge ausmachen, wurde der
Bedarf nach (noch mehr) individueller Betreuung deutlich, um einer Uberforderung
entgegenzuwirken und eine kontinuierliche Weiterarbeit zu unterstitzen. Eine regel-
malige Verankerung solcher Angebote im Rahmen weiterbildender Angebote wére
langfristig sicher sinnvoll. Einen positiven Motivationseffekt zeigten auch in Selbstor-
ganisation entstandene Lerngruppen, deren Vernetzung (z.B. durch soziale Medien)
in Zukunft seitens der Hochschule starker unterstlitzt werden sollte. Eine an die Be-
darfe der neuen Zielgruppen angepasste Infrastruktur, z.B. Offnungszeiten der Biblio-
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theken oder Verfligbarkeit von Lern- und Arbeitsrdumen, wiirde die Attraktivitat von
Weiterbildungsangeboten an Hochschulen noch weiter steigern.

Letztlich zeigte sich, dass solche Flexibilisierungsmalinahmen noch weiter ausgebaut
werden sollten. So bietet sich aufgrund der Modularisierung der Programme grund-
satzlich an, dass einzelne Module oder Modulteile auch separat belegbar und anre-
chenbar sein kénnen, um eine Streckung und eine noch individuellere Ausgestaltung
des Studiums zu ermdglichen. Eine solche Malinahme scheint allerdings nur in solchen
Fallen sinnvoll, in denen aktuelle Entwicklungen nicht so schnelllebig sind, dass Inhalte
kontinuierlich angepasst werden mussen, wie es insbesondere im |T-Bereich der Fall
ist. Dagegen waére die Moglichkeit, einzelne Module als Zertifikate anzubieten, die ggf.
spater als Teil fir ein Masterstudium angerechnet werden kénnen, generell sinnvoll.
Beides soll in Zukunft in den beiden Programmen erprobt werden, erfordert aber
teilweise auch eine Anpassung des Studienmanagements.

Anpassung von Organisation und Finanzierung der Hochschulen

Die dargestellten Offnungs- und FlexibilisierungsmaRnahmen lassen sich nicht ohne
weiteres aus der Grundfinanzierung der Hochschulen realisieren. Der Weiterbildungs-
auftrag muss in der Regel ohne zusatzlich bereitgestellte Mittel auskommen (vgl. Hanft/
Zilling 2011, S. 91, Dobischat u.a., S. 28, Stamm-Riemer/Hartmann 2011, S. 71-72).
Bisher lasst sich auch ein GroRteil der an der HAW erprobten MalRnahmen nur um-
setzen, weil im Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs eine Anschubfinanzierung
erfolgte. Wenn eine deutschlandweite, langfristige Etablierung der Weiterbildung an
Hochschulen gelingen soll, ist eine nachhaltige finanzielle Anpassung an die neuen
Erfordernisse unbedingt notwendig. Dazu gehort auch eine Umsetzung der Forderun-
gen der Hochschulrektorenkonferenz (HRK 2005), intensivere und individuellere Be-
treuungsformen einzufliihren (auch in den Selbstlernphasen), Team Teaching und
Blended Learning zu fordern, kleinere GruppengréfRen zuzulassen und die aktuellen
Kapazitatsverordnungen dementsprechend anzupassen, sodass der daraus entstehen-
de Mehraufwand voll auf die Lehrkapazitat angerechnet werden kann und niedrige
CNW-Werte nicht zur Benachteiligung der Betreuenden flhren. Nur so werden sich
sowohl die neuen Studienformate als auch das Konzept des lebenslangen Lernens
generell langfristig verankern lassen und damit auch der Weiterbildung einen héheren
Stellenwert an deutschen Hochschulen verschaffen.

Die HAW hat in ihrem Struktur- und Entwicklungsplan (SEP) (2011-2014) die Profes-
sionalisierung und den Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildung unter anderem
in Form weiterbildender Masterstudiengange festgeschrieben, um vermehrt Berufs-
tatigen ein Studium zu ermdglichen. Das Projekt Fit\Weiter leistet als Teil des SEP einen
Beitrag in diese Richtung; die Pilotphasen der beiden untersuchten Studiengange sind
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jedoch noch nicht abgeschlossen. Es bleibt abzuwarten, welche der Flexibilisierungs-
malnahmen sich auch langfristig etablieren lassen, welche weiteren Innovationen
erprobt werden konnen und welche zuséatzlichen Herausforderungen gemeistert
werden mussen, um die Verstetigung der Programme voranzutreiben, die Weiterbil-
dung an der HAW Hamburg dauerhaft zu férdern und damit auch einen Beitrag dazu
zu leisten, die Wertschatzung entsprechender Aktivitaten in der deutschen Hochschul-
landschaft zu steigern.
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Severing, Eckart; Teichler, Ulrich (Hrsg.) (2013): Akademisierung der Berufswelt?
Schriftenreihe des Bundesinstituts fir Berufsbildung, Bonn, ISBN 978-3-7639-1158-5,
259 Seiten

Die steigenden Studienanfiangerquoten und die Offnung der Hochschulen fiir beruflich
Qualifizierte stellen sowohl das berufliche Bildungssystem als auch das Hochschul-
system vor grof3e Herausforderungen. In diesem Sammelband diskutieren Expertinnen
und Experten aus nationaler und internationaler Perspektive verschiedene Aspekte
der Akademisierung von Bildung wie die Konkurrenz und Uberschneidung von Berufs-
ausbildung und akademischer Bildung sowie die Durchlassigkeit zwischen den beiden
Bildungssystemen. In dem einleitenden Beitrag diskutieren Eckart Severing und Ulrich
Teichler das Verhaltnis von Qualifikation und Beruf im Kontext der Hochschulexpansi-
on und entwickeln Szenarien, wie sich das Verhaltnis von beruflicher Ausbildung und
Hochschulbildung in Zukunft gestalten konnte. Besonders interessant sind die Beitrage
zur Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung, bei denen der
Bogen zu lebenslangem Lernen gespannt wird. Dieser Sammelband bietet einen guten
Uberblick (iber das Verhaltnis von Berufsausbildung und akademischer Bildung in
Deutschland sowie ausgewahlten europaischen Landern und gibt Anregungen, wie
sich die beiden Bildungssysteme zukinftig entwickeln sollten, um den Bedirfnissen
der ndchsten Generationen gerecht zu werden.

Bargel, Tino; Bargel, Holger (2014): Studieren in Teilzeit und Teilzeitstudium — Definitio-
nen, Daten, Erfahrungen, Positionen und Prognosen. Bielefeld: Universitatsverlag
Webler, ISBN 978-3-937026-90-9, 259 Seiten

Die im Auftrag des baden-wirttembergischen Wissenschaftsministeriums erstellte
Studie arbeitet das unlbersichtliche Feld des Studierens in Teilzeit auf der Basis einer
umfassenden Online-Erhebung an den Hochschulen des Landes unter den verschie-
densten Aspekten auf. Sie umfasst Begriffsbestimmungen, bundesweite Daten,
Rechtsgrundlagen, Studien und empirische Befunde zu Haltungen und Einschatzungen
von Studierenden und Hochschulen sowie Stellungnahmen und Empfehlungen. Das
umfassende Nachschlagewerk eignet sich damit sowohl fir einen ersten Einstieg in
das Thema als auch als Quelle fir Detailinformationen. Die Autoren pladieren fur fle-
xible Studienmdglichkeiten, individualisierte Studienverlaufe, sowie eine Offnung der
Hochschulen und Diversifizierung der Lehre im Rahmen eines Konzepts des lebens-
langen Lernens.
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Hinweise flr Autoren

Hinweise fur Autoren

Konzept:

Die Zeitschrift ,Beitrdge zur Hochschulforschung” bietet Hochschulforschern und
Akteuren im Hochschulbereich die Mdglichkeit zur Erstverdffentlichung von Artikeln,
die wichtige Entwicklungen im Hochschulbereich aus unterschiedlichen methodischen
und disziplindren Perspektiven behandeln. Dabei wird ein Gleichgewicht zwischen
quantitativen und qualitativen empirischen Analysen, Vergleichsstudien und Uberblicks-
artikeln angestrebt.

Eingereichte Artikel sollten klar und versténdlich formuliert, Ubersichtlich gegliedert
sowie an ein Lesepublikum aus unterschiedlichen Disziplinen mit wissenschaftlichem
und praxisbezogenem Erwartungshorizont gerichtet sein.

Review-Verfahren:

Wie flr eine wissenschaftliche Zeitschrift Gblich, durchlaufen alle eingereichten Manu-
skripte eine zweifache Begutachtung durch anonyme Sachverstandige (double blind)
innerhalb und auf3erhalb des Instituts. Dabei kommen je nach Ausrichtung des Artikels
folgende Kriterien zum Tragen: Relevanz des Themas, Berlcksichtigung des hoch-
schulpolitischen Kontexts, Praxisbezug, theoretische und methodische Fundierung,
Qualitat der Daten und empirischen Analysen, Bericksichtigung der relevanten Lite-
ratur, klare Argumentation und Verstandlichkeit fir ein interdisziplindres Publikum. Die
Autoren werden Uber das Ergebnis schriftlich informiert und erhalten gegebenenfalls
Hinweise zur Uberarbeitung.

Umfang und Form der eingereichten Manuskripte:

Manuskripte sollten bevorzugt per E-Mail eingereicht werden und einen Umfang von
20 Seiten/50.000 Zeichen mit Leerzeichen nicht Uberschreiten (Zeilenabstand 1,5,
Arial 11). Erganzend sollten je ein Abstract (maximal 1000 Zeichen mit Leerzeichen) in
deutscher und in englischer Sprache sowie Anschrift und Angaben zur beruflichen
Funktion des Autors beigefligt sein. Die Druckfassung wird extern von einem Grafiker
erstellt.

Bitte beachten Sie in jedem Fall die ausfuhrlichen Hinweise fir Autoren unter http://
www.bzh.bayern.de.

Kontakt:
Dr. Lydia Hartwig
E-Mail: Beitraege@ihf.bayern.de
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