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Vorwort

und Uberblick



Flexibilisierung kann
noch viel grundlegender
als bisher gedacht
werden.






Vorwort
Prof. Dr. Carsten Feldmann

Der digitale Fortschritt scheint die Welt rasant zu verandern. Bildungs-
angebote miissen mit dem schnellen technologischen Wandel und den
damit einhergehenden Anforderungen an Inhalte und Didaktik Schritt
halten. ,Erfolg besteht darin, dass man genau die Fihigkeiten hat, die
im Moment gefragt sind.“ Dieses Henry Ford zugeschriebene Zitat birgt
insbesondere fiir die Hochschullehre ein Spannungsfeld: Es gilt nicht
nur, die aktuellen Anforderungen, sondern vor allem die zukiinftigen
Kompetenzprofile der digitalen Arbeitswelt abzudecken. Entsprechend
miissen Hochschulen ihr Bildungsangebot agil gestalten, um auf die
aktuellen und zukiinftigen Veranderungen des Bildungsmarkts und der
Nachfrage von Studieninteressierten und Arbeitgebern flexibel reagieren

zu konnen.

Mit der Digitalisierung wird Lehren und Lernen zunehmend zeit- und
ortsunabhingig, worauf wir als Hochschule beispielsweise in der Corona-
Krise mit flexiblen Online-Angeboten antworten. Gleichzeitig erscheinen
neue Anbieter auf dem Bildungsmarkt: Das Online-Studium ist poten-
ziell an jeder Hochschule weltweit moglich, sodass neue Wettbewerber
auftreten. Traditionelle Fachgrenzen miissen durchlassiger werden und
unser Bildungsangebot sich vom Silodenken l6sen, um zukiinftige Fra-
gestellungen interdisziplindr l6sen zu koénnen. Beispielsweise nutzen
wir digitale Technologien wie 3-D-Drucker und das Internet-of-Things
im digi.lab der Miinster School of Business, um Anwendungsfelder und
wirtschaftlichen Nutzen technischer Losungen den Studierenden der
Betriebswirtschaft begreitbar zu vermitteln.

Auch ohne Digitalisierung erkennen wir in zahlreichen Lebensbereichen
Tendenzen zur Individualisierung der Lebensverldufe. Der neunzehnjah-
rige Abiturient oder die Bankkauffrau, die direkt nach der Schul- oder
Berufsausbildung zu uns an die FH Miinster kommen, sind nur ein Teil

unserer Zielgruppen. Dual, berufsbegleitend, in Teilzeit und lebenslang
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sind einige Stichworte, die diese veranderte Nachfrage illustrieren. Bil-
dungspolitische Vorgaben auf europdischer Ebene, wie sie prominent
mit dem Bologna-Prozess einhergehen, sind wirkungsmachtige Anlas-
se zur Flexibilisierung des Studiums im Hinblick auf Modularisierung,

Internationalisierung und Ergebnisorientierung der Lehrangebote.

Es ist daher nachdriicklich zu begriiffen, dass dieser Werkstattbericht
nicht nur die Grinde fiir die Flexibilisierung des Studiums anschaulich
darstellt, sondern ebenso Hilfestellungen anbietet, die uns als Lehrende
bei der Umsetzung — insbesondere auf Studiengangebene — unterstiit-
zen. Wir sollten Flexibilisierung viel grundlegender als bisher denken.
Beispielsweise konnten explizit flexible Studienformate nicht nur par-
allel zu einem eher starren ,Regelbetrieb“ angeboten werden. Vielmehr
lasst sich perspektivisch ein ,Regelbetrieb” wie etwa in der grundstandi-
gen Lehre schrittweise so flexibilisieren, dass sich gesonderte Angebote
langfristig ertibrigen. Insofern liefert dieser Werkstattbericht wertvolle
Impulse zur Weiterentwicklung der Lehre.

Prof. Dr. Carsten Feldmann



Uberblick:
Das Wichtigste in Kiirze

Das Priasenzstudium in Vollzeit und festen Studierendenkohorten mit
dem Ziel eines grundstandigen Abschlusses ist nicht obsolet, aber doch
in den vergangenen Jahrzehnten um zahlreiche Alternativen erganzt wor-
den: Mit Blick auf das Studienzeitmodell lassen sich unterschiedlichste
Varianten von Teilzeitstudiengdngen mit variierender Regelstudienzeit
identifizieren. In ortlicher Hinsicht ist ein erfolgreicher Studienab-
schluss angesichts der Moglichkeiten digitaler Bildungstechnologien,
die nicht zuletzt eine Form der ,virtuellen Prasenz“ ermoglichen, zuneh-
mend weniger an die kontinuierliche Anwesenheit an einem bestimmten
Studienort gekoppelt. Und in abschlussbezogener Hinsicht bestehen
vielfaltige Moglichkeiten zum Erwerb von Zertifikaten unterhalb der
Schwelle des grundstandigen Bachelor- bzw. konsekutiven Masterab-
schlusses. Insgesamt kann eine voranschreitende Flexibilisierung der
Studienangebote und -verlaufe in der Hochschullandschaft konstatiert

werden.

Flexibilisieruna aus  Dabei kann die ,Flexibilisierung” des Studiums unter-

. schiedlich dimensioniert werden. Neben der bereits
Organisationssicht

genannten
Flexibilitit in ortlicher, zeitlicher und inhaltlicher Hinsicht wird
mit Blick auf verschiedene Arbeitsbereiche der Hochschule zwischen

einer Flexibilitat in studienstruktureller, studienorganisatorischer

und didaktischer Hinsicht unterschieden,
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hinsichtlich méglicher Realisierungsebenen in eine Flexibilisierung
auf Lehrveranstaltungs-, Modul- oder Studiengangsebene unterteilt
und

mit Blick auf professorale Handlungsfelder eine Flexibilitat des Leh-

rens, Priifens und Betreuens gewtinscht.

S Aus Studierendensicht zeichnen sich flexible Studien-
Flexibilisierung aus

Studierendensicht angebote vor allem durch folgende Aspekte aus (vgl.

Rébken 2012: 241-246):
Lehrveranstaltungen konnen weitgehend frei gewahlt werden.

Es besteht die Moglichkeit, verschiedene Studienschwerpunkte zu

wihlen.

Die Inhalte sind nachfrageorientiert an den Bedirfnissen der Zielgrup-
pen (und nicht angebotsorientiert) ausgerichtet.

Der Ort des Lernens und die Lernzeiten kénnen individuell gewahlt

werden.

An moglichst vielen Hochschulen bestehen einheitliche Verfahren und
Verwaltungspraxen (z. B. hinsichtlich der Zulassung zum Studium).

i Die Ubersicht {iber die Kerndimensionen macht bereits
Nachhaltige

e deutlich, dass eine vollumfangliche Flexibilisierung
Flexibilisierung erfordert

.. des Studiums nicht allein auf Lehrveranstaltungsebene
Zusammenarbeit

erfolgen kann, sondern einer parallelen Flexibilisierung
der Studienstrukturen und Unterstiitzungsprozesse bedarf. Studien-
strukturen werden dabei ganz generell verstanden als ,Vorschriften und
Verpflichtungen, die institutionalisierte Normen fiir Studierende dar-
stellen“ (Bufl 2019: 13). Insoweit, als Flexibilisierung auf die Erh6hung

der strukturellen Studierbarkeit eines oder mehrerer Studiengéinge zielt,



sind fur die Flexibilisierung des Studiums neben den Fachbereichen 15

immer auch verschiedene Verwaltungs- und Serviceeinrichtungen einer

Hochschule gefordert.

Ziele dieses Werkstattberichtes sind es, (1) einen Uberblick iiber den an
Tempo und Umfang gewinnenden Flexibilisierungsdiskurs zu geben
und (2) an der FH Miinster und an anderen Hochschulen bereits erprob-
te Ansatze der Flexibilisierung von Lehre und Studium vorzustellen.

Hintergrund

Die studentische Nachfrage nach Flexibilisierung
an der FH Minster

Hinweise auf Flexibilisierungsbedarfe geben regelmdaBig durchgefihrte
Studierendenbefragungen im Rahmen der Systemevaluation.

Die Vereinbarkeit von Studium und anderen zeitlichen Belastungen wird
an der FH Munster gegenwartig als zufriedenstellend bewertet. Auf die
Frage ,Wie zufrieden waren Sie rtckblickend mit den folgenden Aspekten
Ihres Studiengangs?” entfallt auf das Item , Vereinbarkeit von Studium
und anderen zeitlichen Belastungen” in der Studienabschlussbefragung
des Prifungsjahres 2019 auf einer Skala von 1 (,,sehr zufrieden”)

bis 6 (,,gar nicht zufrieden”) ein Mittelwert von 2,6 (N=1.201; SD=1,3;
Median=2,0) (vgl. FH Munster 2020a).

In der KOAB-Absolventenverbleibstudie des Prifungsjahres 2018
(N=1.057) gaben 9,1 % (96 Personen) der befragten Absolventen an, in
einem formalen Teilzeitstudiengang eingeschrieben gewesen zu sein.
11,3 % (119 Personen) geben dartber hinaus an, ihr Studium Gberwie-
gend in Teilzeit absolviert zu haben, ohne formal als Teilzeitstudierende
eingeschrieben gewesen zu sein (vgl. FH Manster 2020b) . Dies kann als
nicht unerheblicher Flexibilisierungsbedarf gedeutet werden.
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Checkliste

Flexibilitat steigern-Zwolf Zugdnge

1.

Flexibilisierung kann eine addquate Antwort auf
externe Herausforderungen sein

Studierende werden tendenziell heterogener, neue Anbieter dran-
gen auf den Markt fiir tertidre Bildung und die Kompetenzen, die
Absolventen im Laufe ihres Studiums entwickelt haben sollten, ver-
andern sich im Zuge einer beschleunigten Digitalisierung schneller
als zuvor — Hochschulen stehen vor Herausforderungen, denen
durch eine schrittweise Flexibilisierung von Studium und Lehre pro-
aktiv begegnet werden kann. Es gilt, sich ,bottom up“ entwickelnde
Lernpraxen in angemessener Weise aufzugreifen, sie also weder zu

ignorieren noch als eine Art ,one best way“ zu verabsolutieren.
»Blended Learning” konsequent umsetzen

Ein erster und sehr bewdhrter Weg zur Flexibilisierung der Leh-
re ist die Umstellung von Lehrveranstaltungen auf ein ,Blended
Learning“-Szenario, d. h. auf eine Kombination aus Prdsenz und
(digital vermittelter) Fernlehre. Diese Szenarien sind in der Lehr-
praxis vielfach bewihrt — konnen aber mit einem bewussten Blick
durch die ,Flexibilisierungsbrille“ mitunter noch optimiert werden.

Lehrinhalte sequenzieren und ,,Mikrolernen”
ermoglichen

Die (digitale) Bereitstellung von kleinen, in sich geschlos-
senen Lerneinheiten, die inhaltlich aufeinander aufbauend

zeitlich hintereinander bearbeitet werden konnen, flexibilisiert



Lehrveranstaltungen aus studentischer Sicht enorm, da auch kleine-
re als die tiblicherweise vorausgesetzten Zeitfenster zum Studieren

genutzt werden koénnen.
Lernbriiche vermeiden

Bei Ortswechseln, durch technische Inkompatibilitaten verschiede-
ner Lernmaterialien oder durch die Unvereinbarkeit von formellen
und informellen Lernumgebungen ergeben sich ,Lernbriiche, die
durch die kluge Einbeziehung mobiler Technologien (z. B. Smart-
phones) in die Lehre tberbriickt werden konnen. Dazu kénnen
prototypische Tagesablaufe von Studierenden gedanklich durch-
gespielt und mogliche formelle und informelle Lerngelegenheiten
identifiziert werden.

Open Educational Resources (OER) einsetzen

OER sind zunehmend niedrigschwellig und selbstverstandlich
nutzbar. Sie vermehren das zur Verfiigung stehende Lehrmaterial
und koénnen so in Kombination mit selbst erstellten Materialien
eine zeitnahe Anpassung von Lehrinhalten an neue Entwicklungen
sowie die Binnendifferenzierung fiir grofe Studierendenzahlen

unterstiitzen.

Mit intelligenten tutoriellen Systemen
experimentieren

Intelligente tutorielle Systeme (ITS) — auch: ,adaptive Lernsyste-
me“ — ermoglichen eine Individualisierung bzw. Personalisierung
der Lehrangebote — auch fiir grofle Studierendenzahlen. Adaptivitat
ist in dem MafSe gegeben, in dem eine (digitale) Lernumgebung ihr
Verhalten an verdnderte Bedingungen, d. h. insbesondere die indivi-
duell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen bzw. Lernfortschritte

ihrer Nutzer, anpasst oder sich an diese anpassen lasst.
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7.

Individualisiertes Teilzeitstudium ermdéglichen

Formelle Teilzeitstudiengidnge treffen nicht immer die tatsdchli-
chen Bedarfe. Es bietet sich an auf Fachbereichsebene zu priifen,
ob und inwieweit eine individuelle Gestaltung des Studienverlaufs
ermoglicht werden kann, bei dem Studierende den Aufwand und
die Dauer des Studiums abhédngig von ihren persénlichen Ausgangs-
lagen individuell planen kénnen.

Den Modularisierungsgedanken ausdehnen

In der Modularisierung liegt eine tiber klassische Modul- und
Zertifikatsstudien hinausgehende Chance zur strukturellen
Flexibilisierung. Uber die Biindelung von Modulen in fachbereichs-
iibergreifenden ,Modulpoolen kénnen Studierende ihr Studium
individualisieren. Langfristig konnten eventuell zwei Optionen
interessant werden, die die Akkreditierungsvorgaben derzeit noch
nicht zulassen, und zwar der Verzicht auf die tradierte, mit der
Einschreibung quasi automatisch erfolgende Einteilung von ,Lern-
kohorten und auf das Konstrukt ,Regelstudienzeit”. Dadurch wére
das gesamte Studium strikt modular organisiert und so auch zeitlich

entgrenzt.
Lehrveranstaltungen blocken

Ein bewihrter weiterer Ansatz insbesondere zur zeitlichen Fle-
xibilisierung der grundstindigen Lehre ist die Blockung von
Lehrveranstaltungen. Aufbauend auf etablierten fachbereichsspezi-
fischen Block- bzw. Projektwochen kann in einem néchsten Schritt
eine hochschulweite Blockwoche erfolgen, in der gemeinsame Lehr-
veranstaltungen von Lehrenden aus zwei oder mehr Fachbereichen

moglich werden.



10.

1.

12.

Anrechnungsfragen progressiv I16sen

Der progressive Umgang mit Anerkennungs- und insbesondere
Anrechnungsanliegen ist ein wesentlicher Schliissel fiir die Ermog-
lichung flexibler Studienverldufe und wird im Allgemeinen Teil der
Priifungsordnung fiir die Bachelor- und Masterstudiengénge an der
FH Miinster (AT PO) auch ermoglicht. Allerdings wird der Spielraum
in der Breite aller Fachbereiche bisher noch nicht anndhernd aus-
geschopft. Gemafl der Beschlusslage der Kultusministerkonferenz
(KMK) sind Hochschulen verpflichtet, auflerhochschulisch erworbe-
ne Leistungen bzw. Kompetenzen im Umfang von bis zu 50 % der
Studienleistungen anzuerkennen. Neben formal erworbenen Kom-
petenzen koénnen grundsatzlich auch nicht formal erworbene und

informell erworbene Kompetenzen angerechnet werden.

Fir das Thema , Lernraumgestaltung” aufmerksa-
mer werden

Ein weiterer Flexibilisierungsschub kann mit der praktischen
Umsetzung und Ausgestaltung von physischen und digitalen
Lernrdaumen nach padagogischen Prinzipien erreicht werden. Tradi-
tionelle Lernraumarchitekturen und -ausstattungen lassen mitunter
wenig mehr als Frontalunterricht zu und stehen damit flexiblen
Lehr-/Lern-Szenarien im Wege.

Haltung entwickeln

Flexibilitat ist nicht zuletzt eine Frage der Haltung, und zwar von
Lehrenden und Studierenden. Lehrende sind gefordert, ein aktives,
selbstgesteuertes Lernen anzuregen und zu begleiten, Studierende
missen in hohem Mafle Verantwortung fiir den eigenen Lernpro-

zess Uibernehmen und dazu auch befdhigt werden.
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Warum

Flexibilisierung?



Eine Flexibilisierung der
Studienangebote ist
bildungspolitisches Ziel,
rechtliche Vorgabe und
auch notwendige Reak-
tion auf eine verdnderte
/Zusammensetzung der
Studierendenschaft.



Warum Flexibilisierung?

Eine verstdrkte Flexibilisierung der Studienangebote ist sowohl ein
bildungspolitisches Ziel und eine rechtliche Vorgabe als auch eine
notwendige Reaktion von Hochschulen auf eine verdnderte Zusammen-
setzung der Studierendenschaft und ein verandertes Nachfrageverhalten

sowie auf einen sich wandelnden Bildungsmarkt.

Forderung ,lebenslangen Lernens”

Die starkere Flexibilisierung der Lern- und Studierwege war einer der
zentralen Grinde fiir die ,Bologna-Reform“ (vgl. grundlegend Buttner/
Vocke 2004). In der Bologna-Erkldarung von 1999 stand die Vereinheitli-
chung des europdischen Hochschulraumes zu einer ,European Higher
Education Area“ (EHEA) im Fokus, die u. a. tiber die Einfithrung modu-
larisierter Studienangebote und die Zuweisung von Kreditpunkten im
Rahmen des neu eingefithrten ECTS-Systems geschaffen werden sollte.
Damit wurde Hochschulen — theoretisch — die Etablierung flexibler Stu-
dienformen erméglicht, die nicht mehr in Lernkohorten durchlaufen
werden, sondern aufgrund ihrer Modularisierung eine individuelle Stu-

dienorganisation und individuelle Geschwindigkeiten erlauben.

In Folgekonferenzen konkretisierten die beteilig-
Die ,Bologna-Reform*”

ten Bildungsminister ihre Vorstellung flexibler
als rechtlicher Rahmen

Studienstrukturen und -wege, vor allem mit Blick auf
die Ermoglichung des ,lebenslangen Lernens®, z. B. durch Teilzeit- und
berufsbegleitende Studienangebote (vgl. im Uberblick Hanft 2014: 13-20).
Insbesondere die Fragen nach der Anerkennung von Lernleistungen
bzw. Kompetenzen, die auflerhalb des Hochschulstudiums (auch nicht-
formal oder informell) erworben wurden, bzw. nach flexiblerem Zugang



zum Hochschulstudium, standen und stehen hier auf der europédischen
bildungspolitischen Agenda. Mit der Pariser Konferenz von 2018 werden
sog. ,short-cycle qualifications” als eigenstandige Abschlussebene in das
Framework for Qualifications of the European Higher Education Area (QF
EHEA) aufgenommen (vgl. Européische Bildungsminister 2018).

Ziel des Konzeptes des lebenslangen Lernens ist die
Das Vorratsmodell

fiir Bildung
hat ausgedient

,Gewihrleistung eines umfassenden Zugangs zum
Lernen, damit Qualifikationen erworben und aktuali-
siert werden konnen (Hanft 2014: 123). Nach Wolter
(2012: 272) besteht die Kernidee darin, die ,,Passfdhigkeit’ der Instituti-
onen, Angebote und Programme mit den individuellen Anforderungen,
Bediirfnissen und den sozialen Lebenslagen der (potentiellen) Teilneh-
mer/innen iiber alle Phasen des Bildungs- und Lebensverlaufes hinweg
zu erhohen.” Es geht also um die Moglichkeit zur kontinuierlichen
Bildungserneuerung, die der traditionellen Idee eines ,Vorratsmo-
dells fir Bildung“ gegentibersteht (vgl. Hanft 2014: 123). Es ist fir eine
zunehmende Zahl an Studieninteressenten nicht mehr von vornherein
ausgemacht, dass akademische Bildung zwischen Schulausbildung und
Berufseinstieg stattfindet, vielmehr wird es zu einer ,grundlegende|n]
Entscheidung, an welcher Stelle der Biografie akademische Bildung statt-
finden soll“ (Bils/Brand/Pellert 2019: 43). Michael Rosemann, Professor
an der Business School der Queensland University of Technology (Aus-
tralien), prognostiziert: ,There will be increased demand for lifelong
educational wellbeing’, in the same vein as general health wellbeing and
financial wellbeing. |...] Universities will position themselves as educa-
tional wellbeing partners, delivering customised and in many cases even

individualised education services.“ (Zit. nach Ernst & Young 2018: 10).

Die Idee des lebenslangen Lernens ist dabei nicht nur
Abnehmende

_und vielleicht auch nicht in erster Linie emanzipatori-
Halbwertzeit

Wi schen Idealen der Bildungsdurchlédssigkeit geschuldet,
von Issen

sondern gilt angesichts abnehmender Halbwertzeiten
von einmal akquiriertem (Fach-)Wissen als wesentliche Notwendigkeit

zum Erhalt dkonomischen Wohlstands. Mit Blick auf Arbeitnehmer
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Konsequenzen fiir

gilt sie als Voraussetzung fir berufliche Veranderungsbereitschaft und
fahigkeit und damit als Garant dauerhafter Beschaftigungsfahigkeit.
Aus Arbeitgebersicht wird zunehmend argumentiert, dass das (berufs-)
lebenslange Lernen von Beschiftigten Erfolgstaktor fiir Wettbewerbsfa-
higkeit ist. Arbeiten und Lernen sind in Wissensgesellschaften insoweit
,zwel Seiten einer Medaille“ (Scheer/Wachter 2018, Hervorh. JP).

Dieses Argument fiigt sich bruchlos in die iibergeordnete arbeits- und
berufssoziologische Feststellung ein, wonach immer weniger Menschen
mit einem ,lifetime employment“ rechnen koénnen, sondern ihre life-
time employability” sicherstellen miissen. Hochschulbildung — und auch
Berufs(aus)bildung generell - dient vor diesem Hintergrund weniger
der Erlangung einer spezifischen Berufsfahigkeit fiir ein bestimmtes
Berufsprofil als vielmehr der Gewdhrleistung lebenslanger Beschifti-
gungsfahigkeit (vgl. Ehlers 2020: 203 f.).

Mit der Umsetzung der Idee des lebenslangen Ler-
Hochschulen,  1€TS verschwimmen - idealtypisch — die Grenzen der

in Deutschland lange besonders deutlich institutionell
getrennten Wege der Allgemein-, Berufs-, Hochschul- und Weiterbil-
dung. Es sollen Bildungsbiografien erméglicht werden, innerhalb derer
Strecken auf unterschiedlichen Wegen zuriickgelegt werden koénnen,
ohne damit Gefahr zu laufen, das Ziel ginzlich zu verfehlen. Ein ent-
sprechender Wandel des Nachfrageverhaltens nach Bildungsleistungen

in der Bevolkerung lasst sich bereits beobachten.

Ein solches Verstandnis des lebenslangen Lernens erfordert vier Verdn-

derungen, die in Teilen bereits hochschulpolitisch umgesetzt werden:

1. Die Auflgsung institutionell vorgegebener zugunsten einer
Pluralitat unterschiedlicher Bildungswege, um so die Durch-
lassigkeit zeitlich aufeinanderfolgender Bildungsstufen oder

-sequenzen zu erhohen;



2. die Flexibilisierung des Lehrens und Lernens zur besseren zeitli-
chen Vereinbarung des Lernens mit Aufgaben in Familie, Beruf

und Freizeit;

3. eine Neuverteilung von Lernzeiten tber die gesamte Lebens-

spanne;

4. die Schaffung einer grofleren Pluralitat an Lernorten zur Auf-
hebung institutioneller Bildungsmonopole, um Lernleistungen
aus unterschiedlichen Lernkontexten miteinander vergleichbar
und formell anrechenbar und anerkennbar zu machen (vgl.
Wolter 2012: 272).

Die Integration des lebenslangen Lernens in das Bildungssystem im
Allgemeinen erfordert in erster Linie einen Bewusstseinswandel dahin
gehend, dass zukiinftige Zielgruppen von Hochschulen nicht mehr
ausschlieSlich jingere Erwachsene sein werden, sondern auch iltere
Menschen mit und ohne Berufserfahrung. Insofern kann und sollte die
Umsetzung des lebenslangen Lernens auch nicht auf einzelne Organi-
sationsbereiche, wie bspw. Weiterbildungsabteilungen, begrenzt werden
und sollte sich weder auf postgraduale Weiterbildungen fiir akademisch
vorgebildete Zielgruppen noch auf nicht kreditierte Angebote allge-
meinbildender Art (z. B. ,Burgeruniversitiaten®, Seniorenstudium etc.)
beschranken.' Vielmehr gilt es, den Blick auf das gesamte, auch grund-
standige Lehrangebot zu richten.

' Bildungspolitisch bleibt fraglich, warum die wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen
im Regelfall kostenpflichtig ist, wenn das Hochschulsystem doch einen starkeren Beitrag zum
lebenslangen Lernen leisten soll: ,Offenbar herrscht ein Denken vor, wonach Personen, die
sich wissenschaftlich weiterqualifizieren, dies aus einer wirtschaftlich guten Position heraus
tun, die ihnen die Zahlung von teils hohen Gebtihren ermoglicht” (Nickel/Thiele 2017: 56).
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Antwort auf Heterogenitdt

Ob man will oder nicht: Die soziodemografische, sozio6konomische und
bildungsbiografische Heterogenitdt der Studierenden (vgl. Hombach/
Pernhorst 2017 #Werkstattbericht 9 Vielfalt) ist — bundesweit betrach-
tet — betrachtlich (vgl. statt vieler: Middendorff/Apolinarski/Becker et
al. 2017: 25-55; Nickel/Thiele 2017: 46-49). Mit Blick auf Studierende
kann Heterogenitit verstanden werden als ,auf bestimmte soziodemo-
grafische und psychometrische Merkmale bezogene Abweichungen von
einem unterstellten Normtypus“ (Réwert/Lah/Dahms et al. 2017: 7).
Bereits 2012 entsprach nur noch etwa die Hilfte der Studierenden an
deutschen Universitaten dem nach wie vor wirkmaéchtigen Vorstellungs-
bild des Normalstudierenden, der vor einem akademisch geprigten
Familienhintergrund mit einer schulischen Hochschulzugangsberech-
tigung bruchlos in das Studium tbergeht, dieses in Vollzeit und mit
allenfalls geringer Uberschreitung der Regelstudienzeit durchlduft und
dabei finanziell grundlegend abgesichert ist (vgl. Wolter 2012: 280). Der
grundsitzliche Befund einer substanziellen Zahl an Abweichungen vom
studentischen Normtypus trifft auch auf Hochschulen fir angewand-
te Wissenschaften (HAW) zu, wenn auch der Normtypus hier anders
ausgepragt ist. Abweichungen vom unterstellten Normtypus lassen
sich im deutschen Hochschulwesen insgesamt vor allem hinsichtlich
der Merkmale der studienbegleitenden Erwerbstatigkeit, einer die Stu-
dierfahigkeit einschrankenden gesundheitlichen Beeintrachtigung, der
Versorgung eigener Kinder und eines Migrationshintergrunds feststel-
len (vgl. Réwert/Lah/Dahms et al. 2017: 24). Im speziellen Blick auf HAW
ist dartiber hinaus zu konstatieren, dass die Mehrheit der Studierenden
nicht mehr dem Normtypus des méannlichen Vollzeitstudierenden mit
abgeschlossener Berufsausbildung, einer Fachhochschulreife und nicht
akademischem Familienhintergrund entspricht (vgl. ebd.).

Zuriickzufthren ist diese Entwicklung u. a. auf die quantitative Zunahme
schulischer Hochschulzugangsberechtigungen, die Offnung der Hoch-
schulen fiir nicht schulische Zugangsberechtigungen sowie zahlreiche



Initiativen zur Erhéhung der Durchldssigkeit von beruflicher und akade-
mischer Bildung? bei insgesamt nicht steigender Bevolkerungszahl (vgl.
Wolter/Dahm/Kamm et al. 2015: 11 f.; Nickel/Thiele 2017: 44-46). Wenn
Hochschulbildung zum Normalfall wird (vgl. Dréger/Ziegele 2014),
erhoht sich nahezu zwangsldufig auch der Grad der Binnendifferenzie-
rung — oder eben: die Heterogenitat — der Studierendenschaft.?
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Hintergrund

»Nicht traditionelle” Studierende an der FH Miinster

Auch an der FH Mnster gibt es eine betréchtliche Anzahl an in diesem
Sinne ,nicht traditionellen Studierenden”4. So waren im Wintersemester
2016/17 knapp Uber 11 % der Erstsemester dauerhaft mehr als 15 Stunden
in der Woche erwerbstdtig, 23 % mussen mit einer unsicheren Studien-
finanzierung leben und 57 % gelten als sog. , Studienpioniere”. 7 % der
Erstsemester gaben an, gesundheitlich beeintrachtigt zu sein, und 2,4 %

* Als wohl prominenteste Initiative zur Erhohung der Durchlassigkeit in das Hochschul-
system ist der am 17.03.2011 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
ausgeschriebene Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen“ zu nennen,
mit dem nicht-traditionellen Studierenden der Zugang zu offentlichen Hochschulen
erleichtert werden sollte (https://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/
bund-laender-wettbewerb-aufstieg-durch-bildung-offene-hochschulen).

Zwischen 2005 und 2017 ist die Zahl der Studierenden in Deutschland hochschultypiiber-
greifend im Jahresdurchschnitt um 3 % gestiegen (vgl. Organisation fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung (OECD) 2019). Insgesamt waren im Wintersemester 2017/18
knapp 2,9 Millionen Studierende an deutschen Hochschulen eingeschrieben, davon 1 026 719
an Fachhochschulen (einschliefllich Verwaltungsfachhochschulen) (vgl. Statistisches Bundes-
amt 2018: 13). Die Bertelsmann-Stiftung geht in Modellrechnungen davon aus, dass sich die
Studienanfangerzahlen bis 2050 auf einem Hochplateau bewegen werden, das weit tiber dem
als Referenz fiir den Hochschulpakt zugrunde gelegten Wert von 2005 liegt (vgl. Von Stuckrad/
Berthold/Neuvians 2017).

Der Begriff ,nicht-traditioneller Studierender” ist in der Literatur nicht eindeutig bestimmt
(vgl. fiir einen Uberblick Raichle/VoR 2016: 14-26). Insbesondere die dichotome Gegeniiber-
stellung von traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden wird kritisch beurteilt,
verfiigen doch viele Studierende sowohl iiber ,traditionelle” wie auch ,nicht-traditionelle”
Merkmalsauspragungen zugleich. Typischerweise werden mit diesem Begriff Studierende
beschrieben, deren biografischen Merkmale, Bildungsbiografie, Studierverhalten, Lebenser-
fahrung, zeitliche Kapazitit oder auch Medienpraferenz vom Normtypus abweicht.
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Flexibilisierung als Antwort

haben bereits mindestens ein eigenes Kind (vgl. FH Munster 2018) .° Die
,Diversity-Strategie”® der FH Munster fokussiert dementsprechend ins-
besondere die Bedarfe, die aus Unterschieden studentischer Zeitbudgets
sowie fachlicher und Uberfachlicher Vorkenntnisse resultieren.

Immerhin 12,4 % (23 von 185) der Studierenden, die bereits einen Stu-
dienabbruch in Erwégung gezogen haben, nennen in der Studienein-
gangsbefragung aus dem Sommersemester 2020 die Unvereinbarkeit
von Studium und anderen Verpflichtungen (z. B. Job, Kind, Pflege) als
ausschlaggebenden Grund (Mehrfachnennungen maéglich) (vgl. FH
Minster 2020c).

Als eine von mehreren addquaten Antworten auf stu-

auf Heterogenitdt

dentische Heterogenitiat gilt die Flexibilisierung der
Studienstrukturen und -angebote (vgl. statt vieler Ker-
res/Hanft/Wilkesmann 2012; Hanft 2014: 22-24; Raichle/Vof; 2016: 35-39;
Elsholz 2019: 224 f.). Auch in der ,Diversity-Strategie“ der FH Miinster ist
folgerichtig als eines von drei konkreten Zielen explizit festgehalten, dass
Studienstrukturen und -angebote sowie Rahmenbedingungen zeitlich
und ortlich flexibel gestaltet werden sollen, um dem tbergreifenden Ziel
der Erméglichung annédhernd gleicher Chancen fiir alle Studierenden
auf einen Studienabschluss sowie der Beriicksichtigung individueller

Bediirfnisse der Studierenden niher zu kommen.

Insoweit zielt die Flexibilisierung von Studienstrukturen nicht auf die
Schaffung von Sonderwegen oder gar Erleichterungen fiir Studierende,

die nicht oder nur eingeschrankt dem Normtypus entsprechen, sondern

5 Erhoben wurden die sog. ,Diversitatsprofile“ der Hochschule im Rahmen des Diversity Audits
JVielfalt gestalten des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft, das im Februar 2019
erfolgreich abgeschlossen wurde.

® Vgl.https://www.fh-muenster.de/hochschule/downloads/ASC_Diversity.pdf
[30.09.2019)].




auf die Schaffung von passgenauen ortlichen, zeitlichen, inhaltlichen und
abschlussbezogenen Studienbedingungen fir spezifische Zielgruppen.
Im besten Fall werden dadurch Synergieeffekte realisiert: Empirische
Befunde zeigen, dass auch Studierende ohne zeitliche Restriktionen eine
zeitlich flexible Studienstruktur bevorzugen, bei der die Anzahl und der
Umfang der wochentlich stattfindenden Prasenzlehrveranstaltungen
reduziert und bspw. durch digitale Selbstlernangebote ersetzt werden
(vgl. Buf 2019: 199 f.).

o Flexibilisierung bedeutet mit Blick auf studentische
Flexibilisierung zur

. Heterogenitét auch, die ,potenziell sehr unterschiedli-
Beriicksichtigung unter-

. . che Zielstellungen einer Studienkohorte miteinander in
schiedlicher studentischer

Zielsetzunden Einklang zu bringen. Wihrend es in einem Fall noch dar-

um geht, ein grundstandiges Studium zu absolvieren,
ist es in anderen Fillen ein berufsbegleitendes oder ein praxisinteg-
riertes Studienmodell, hier besteht vielleicht das Interesse an einem
Kontaktstudium und dort an einer vertieften fundierten Studieneinheit
in einem Spezialfach. Diese unterschiedlichen Bedarfe und Interessen
miissen zukiinftig durch intelligente und modularisierte Studienmodel-
le miteinander kombinierbar werden. Studierende nehmen fiir sich ein
starkeres Wahlverhalten in Anspruch und nutzen die Moglichkeit zum
Studium aus vielfaltigsten Lebenslagen und Positionen im Lebenslauf*

(Ehlers 2020: 224).
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Antwort auf verdnderten Bildungsmarkt

Eine Flexibilitit der Studienangebote und -verldufe kann zur
Existenzsicherung traditioneller Hochschulen unter verdnderten Rah-
menbedingungen beitragen. Der Markt fiir tertidre Bildung befindet
sich angebots- wie nachfrageseitig permanent in Bewegung und wird in
hohem Mafle durch die Digitalisierung angetrieben. Aus den vielfdltigen
Entwicklungen sticht momentan insbesondere die Zunahme privatwirt-
schaftlicher Anbieter hervor. Neben privaten Hochschulen’ betdtigen
sich weitere kommerzielle Anbieter am Markt, die vor allem auf digi-
talisierte Bildungsangebote setzen. Eine Auswahl der gegenwirtigen

Entwicklungen:

Aus- und Weiterbildungsangebote werden als Erweiterung von
Geschaftsmodellen entwickelt: Beispielsweise bieten soziale Online-
Netzwerke wie LinkedIn nicht mehr nur die Moglichkeit zur
Vernetzung, sondern iiber Plattformen wie ,LinkedIn-Learning“ ein
breites Kursangebot zur beruflichen Weiterbildung, das teilweise
(so zumindest die Selbstbeschreibung des Anbieters) Angebote auf
Hochschulniveau enthalt. Ein weiteres Beispiel ist der vom Wis-
senschaftsverlag Springer betriebene ,Springer Campus®, auf dem
im Online-Studium Zertifikate erworben und in Kooperation mit
Hochschulen Fernstudiengidnge mit grundstindigen Abschlissen
angeboten werden. Mit dhnlicher Zielrichtung kooperiert der Spie-
gel-Verlag mit der privaten SRH Fernhochschule im Rahmen der
Spiegel-Akademie.

(Ehemalige) Start-up-Unternehmen wie Udacity, Udemy oder edX
bieten, teilweise in Kooperation mit renommierten Hochschulen,

eine grofle Bandbreite sowohl an originar wissenschaftlichen als auch

7 Im WS 1995/96 waren noch lediglich 1,1 % aller deutschen Hochschulen privatwirtschaftlich
organisiert, im WS 2016/17 bereits 8,5 % (davon der weit iberwiegende Anteil als private
Fachhochschulen) (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018: 152).



eher berufsfeldbezogenen Online-Kursen unterschiedlicher Facher,
deren Abschluss zertifiziert wird. Diese Zertifikate konnen teilwei-
se zu einem vollwertigen Bachelor- oder Masterabschluss kombiniert
werden. Vor allem die Plattform edX bewirbt kreditierte Kurse, die
das Studium an den beteiligten Hochschulen verkiirzen.

Zudem koénnen Teilnehmer an Online-Kursen auch Abschliisse eigener
Art, sog. ,Nanodegrees, erwerben. Hiermit zertifiziert beispielsweise
Udacity sechs- bis neunmonatige, modulartig aufgebaute Studienpha-
sen. Nanodegrees sollen insbesondere Karrieren in der Tech-Industrie
befordern und werden als mafigeschneiderte Programme zusammen
mit Unternehmen entwickelt. Erwartbar wird sich diese Entwicklung

auf andere Industrien bzw. Berufsfelder ausdehnen.

Zugespitzt lasst sich sagen, dass viele traditionelle Hochschulen
digitale (Bildungs-)Technologien mehr oder weniger mithsam und kon-
flikttrachtig integriert haben bzw. weiterhin integrieren, wihrend die
rasante Fortentwicklung der Digitaltechnik auflerhalb traditioneller
Hochschulstrukturen zu einer dynamischen Entwicklung neuartiger Bil-
dungsangebote gefithrt hat. Es ist zu vermuten, dass Marktteilnehmer
wie die oben genannten mittel- bis langfristig die Anspriiche pragen,
die an Aus- und Weiterbildung gestellt werden. Sofern diese Vermutung
zutrifft, missen sich Hochschulen zwangsldufig mit der Frage auseinan-
dersetzen, wie sie Gber die nachtrdgliche Digitalisierung von zunédchst
analogen Prozessen und Strukturen hinausgelangen koénnen, wie ein
offenes, digitales Lernokosystem fiir die Hochschulbildung gestaltet
werden kann (vgl. Seufert/Guggemos/Moser 2019) und wie digitale
Anwendungen zum selbstverstindlichen Bestandteil des Bildungspro-

zesses werden konnen.

Der Markteintritt kommerzieller, nicht-hochschulischer Anbieter kann
im Verbund mit weiteren Prozessen langfristig zu einer Entinstitutio-
nalisierung und Entformalisierung hoherer Bildung, und zwar nicht
mehr nur mit Blick auf den ohnehin eher wettbewerblich organisierten

Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung (vgl. dazu Wolter 2011),
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32 sondern zunehmend auch hinsichtlich der akademischen Erstausbildung

tihren. Zu diesen weiteren Prozessen gehoren u. a.

die politisch forcierte Forderung nach ,Open Education®, d. h. nach
dem freien und niedrigschwelligen Zugang zu Bildung, und damit die
Forderung der Produktion von Open Educational Resources,

die Diskussion um die Dokumentation® und Anerkennung von infor-
mell und aufleruniversitar erworbenen Kompetenzen fiir einen
Hochschulabschluss und

der generelle Effekt der Digitalisierung, dass der Zugriff auf Inhalte
nahezu tberall und jederzeit moéglich ist und in der Folge Wissens-
zugang und Institutionenzugehorigkeit nicht mehr zwangslaufig
ineinanderfallen (vgl. Elsholz o. J.).

Menschen haben also neuartige Moglichkeiten, auch
Edupunks als neuer

Nachfragetyous?  auferhalb von Hochschulen selbststandig an akade-
Nachiragetypus?

mische Lernangebote zu gelangen und individuelle
Lernpfade zu definieren. Individuen, die selbstgesteuerte Lernpfade als
Alternative bzw. Erganzung zu tradierten Hochschulstrukturen entwi-
ckeln und moderne Informationstechnologien nutzen, um Lerninhalte
und Lernprozesse fiir sich und andere zu strukturieren, werden mit dem
Sammelbegriff ,Edupunk” beschrieben (vgl. Al-Ani 2017: 238). Aus der
analytischen Distanz betrachtet, fiigt sich diese — gegenwirtig freilich
nur von einer Minderheit betriebene — Praxis in die deutlich sichtbare,

% Die Sichtbarmachung von informell erworbenen Kompetenzen erfolgt hiufig tiber die Ver-
leihung sog. ,Badges“ (digitale Kompetenzabzeichen) (vgl. Buchem/Orr/Brunn 2019). Diese
werden vorwiegend noch in diskursiv mehr oder weniger geschlossenen (Online-)Commu-
nities genutzt. Als Pionier der Nutzung im Hochschulsektor gilt die Beuth Hochschule fiir
Technik (Berlin), die neben regularen Hochschulzertifikaten sog. BeuthBonus Badges auf der
technologischen Basis von Mozilla Open Badges verleiht — beispielsweise als Nachweise fiir
Sprach-, Leadership- oder Managementkompetenzen (vgl. https://beuthbonus.beuth-
hochschule.de/qualifizierung/badges-digitale-kompetenzabzeichen/).




digitalisierungsbedingte Entwicklung einer Herausbildung neuartiger
Bildungs- und Bildsamkeitsvorstellungen ein (z. B. informelles Lernen,
selbsttatiges und -bestimmtes Lernen, Kompetenzentwicklung) (vgl.
Hochberg/Wild/Bastiaens 2019: 125).

Auch wenn diese Entwicklungen aus der Perspektive des lebenslangen
Lernens wohl iiberwiegend positiv zu deuten sind, gerédt doch aus Sicht
der Hochschulen ihr Monopol zur Vermittlung und Weitergabe von
akademischem Wissen ins Wanken. Das tradierte hochschulische Selbst-
verstandnis wird — zumindest seitens nicht-hochschulischer Anbieter —
deutlich infrage gestellt und es besteht die begriindete Annahme, dass
ihre gesellschaftliche Bedeutung als Bildungsinstitution insgesamt
abnehmen konnte. Fiir Hochschulen liegt die Herausforderung darin,
diese sich ,bottom up“ entwickelnden Lernpraxen in angemessener Wei-
se aufzugreifen, sie also weder zu ignorieren noch als eine Art ,one best

way" zu verabsolutieren.

Auch dieser Entwicklung lasst sich mit einer Flexibilisie-
Flexibilisierung als Chance

rung von Studienangeboten und -verldufen begegnen,
der Existenzsicherung

vor Hochschulen indem beispielsweise der hochschulexterne Erwerb von
~ Kompetenzen proaktiv beworben und Anrechnungs-
und Anerkennungsfragen progressiv gelost werden. Mit Blick auf die
eingeschriebenen Studierenden geht es also darum, das, was Teile der
Studierenden ldngst tun, auch organisatorisch anzuerkennen. Dadurch
wiirde sich, so wird prognostiziert, auch die Rolle des Lehrenden hin zu
einem Mentor verdndern, der den Studierenden Wege durch eine Viel-
zahl an Lernangeboten weist und ,auch jene motiviert, die von alleine
solche Pfade nicht gehen wiirden® (Al-Ani 2013: 8). Insoweit verstarkt die
externe Konkurrenz moglicherweise die Notwendigkeit einer Verdnde-
rung der Lehrendenrolle, die mit dem ,shift from teaching to learning®,
d. h. einer Abkehr von der reinen Vermittlung von Faktenwissen hin
zu einer Lernforderung und begleitenden Unterstiitzung des aktiven,
selbstgesteuerten Lernens, bereits mit der ,Bologna-Reform“ intendiert
war. Nicht zuletzt gilt es auch, technische Moglichkeiten zur Erh6hung



der Flexibilitdt auszureizen. Grundsitzlich birgt die Digitalisierung das
Potenzial, dass sich Hochschulen als Vorreiter flexibler Studienmodelle
profilieren (vgl. Schiinemann/Budde 2018).

Dass auch staatliche Hochschulen diese Entwicklungen
Herausforderungen

roaktiv aufgreifen konnen, zeigen Verbiinde wie die
im Verbund angehen p & 7 &

JVirtuelle Hochschule Bayern® (VHB), die ,Hamburg
Open Online University“ (HOOU) oder der landertibergreifende Verbund
JVirtuelle Fachhochschule“ (VFH). Die Strategien sind unterschiedlich:
Die HOOU biindelt in ihrem Portal eine Vielzahl offener Bildungsmateria-

lien (Open Educational Resources), die von Lehrenden der verschiedenen
Hamburger Hochschulen erstellt werden. Weniger explizit dem eman-
zipatorischen Leitgedanken der ,Openness“ als vielmehr dem Angebot
an akkreditierten Online-Studiengdngen und Zertifikatskursen ist die
VFH verpflichtet. Die VHB bietet beides: Neben offenen Online-Kursen,
fur deren Nutzung man nicht an einer Hochschule eingeschrieben sein
muss, werden kreditierbare Online-Kurse angeboten, fiir deren Belegung
man an einer Hochschule eingeschrieben sein muss und die nach Ermes-

sen der jeweiligen Hochschule anerkannt werden kénnen.



Antwort auf neuartige Kompetenz-
anforderungen

Der digitalen Transformation wird ein erhebliches Potenzial zu immer
wieder neuen Verdnderungen von Lebens- und Arbeitswelt unterstellt.
Schitzungen gehen davon aus, dass 65 % der Kinder, die 2016 einge-
schult wurden, in ihrem spateren Berufsleben Tatigkeiten nachgehen
werden, die zum Zeitpunkt ihrer Einschulung noch gar nicht existierten
(vgl. World Economic Forum (WEF) 2016: 32). Angestrebte Kompetenz-
profile von Absolventen miissen also regelméafiig und im Zuge einer sich
intensivierenden Digitalisierung moglicherweise in kiirzeren Abstdnden
als bisher auf ihre Eignung tiberpriift und bei Bedarf an technologische,
okonomische und soziale Entwicklungen angepasst werden.

Neben der fortlaufenden Aktualisierung und Anpassung der Curricula
sind Hochschulen gegenwirtig gefordert, die mittel- bis langfristigen
Effekte der Digitalisierung auf die Kompetenzprofile von Absolventen
auch grundlegend zu bedenken. Ein Blick auf Vorschlige zum Neuzu-
schnitt von idealtypischen Ausgangskompetenzprofilen lasst vermuten,
dass

Kompetenzen im Schnittfeld mehrerer Disziplinen (vgl. fir konkrete
Beispiele Harth 2019 #Werkstattbericht 11 Kompetenzprofile in der
digitalen Welt, S. 34-43),

fachiibergreifende Kompetenzen wie beispielsweise ,Data Literacy”
oder die Fahigkeit, eigenes digitales Handeln ethisch zu reflektieren
(,Digital Ethics“) (vgl. z. B. Stifterverband fiir die Deutsche Wissen-
schaft e. V./McKinsey & Company 2019), und

Profile, die technologische, analytische und soziale Kompetenzen
vereinen (vgl. z. B. World Economic Forum (WEF) 2016: 32), fiir

Absolventen an Bedeutung gewinnen werden.
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Beispiel

Um diesen Bedarf zu bedienen, kénnen beispielsweise passgenaue, trans-
disziplindre Studienangebote oder ganze Studiengdnge im Schnittfeld
vorhandener Disziplinen konzipiert werden, aber auch ,digitale Schliis-
selqualifikationen®, wie z. B. Data Literacy, digitale Wissenserschlieung,
Computational Thinking oder Agiles Arbeiten, als Querschnittsthemen
in existierende Studiengédnge integriert werden oder Angebote entwi-
ckelt werden, die noch weitergehend ein grundsitzliches Verstandnis
tur das Phanomen Digitalisierung mit seinen Auswirkungen auf Technik
und Gesellschaft entwickeln.

»Building Information Modeling” (BIM)

Ein fast schon prototypisches Beispiel fur die Entstehung neuartiger-in
diesem Fall: komplexer interdisziplinérer - Fragestellungen durch die
Digitalisierung der Arbeitswelt ist das mit dem Begriff ,Building Infor-
mation Modeling” beschriebene Verfahren der softwaregestitzten,
vernetzten Planung, Errichtung und Bewirtschaftung von Bauwerken.
Dieses Verfahren gilt als Antwort auf Herausforderungen der Baubranche
(Kostendruck, Fachkraftemangel, verscharfte Umwelt- und Sicherheits-
standards), stellt aber auch neuartige Anforderungen an Absolventinnen
und Absolventen: Im Rahmen des BIM werden alle relevanten Bauwerks-
daten digital modelliert, erfasst und visualisiert. Dadurch wird es in der
Bauindustrie nicht nur notwendig, digitale Technologien zu beherrschen,
sondern auch gewerke- und fachtbergreifend zu denken und zu arbeiten.

Um die dazu erforderlichen Kompetenzen bereits im Studium zu férdern,
sind an der FH Munster in mehreren aufeinander aufbauenden Projekten
interdisziplindre Lehrveranstaltungen unter Beteiligung der Fachberei-
che Architektur, Bauingenieurwesen und Energie « Gebdude « Umwelt
entstanden.

In dem curricular verankerten fachbereichstibergreifenden Wahlpflicht-
modul ,Building Information Modeling” kommen sowohl Lehrende als
auch Studierende der Masterstudiengdnge der drei beteiligten Fachbe-
reiche zusammen. Das Modul beginnt mit einem zweitdgigen Workshop
und wird anschlieBend in einem regelmdBigen Turnus in der Vorlesungs-
zeit fortgefuhrt.



In diesem Modul werden u. a. praxisnahe Planspiele in interdisziplindren
Lehr- und Lernteams durchgeftihrt und/oder Rollenspiele umgesetzt,
um die Sicht- und Denkweisen der jeweils anderen Fachbereiche besser
verstehen zu kénnen und ein besseres Schnittstellenversténdnis zu ent-
wickeln.

So sollen Studierende Kompetenzen entwickeln, die es erméglichen,
effektiv und ergebnisorientiert in interdisziplindren Planungsteams zu
agieren.

Einblicke in die Ertrédge und die Herausforderungen der interdiszipli-
ndren Zusammenarbeit ermdéglicht die Filmreihe ,Weiter denken” des
Wandelwerks: https://www.fh-muenster.de/wandelwerk/filmreihe-weiter-
denken.php.

Potenzial fiir transdisziplindre Studiengidnge bietet beispielsweise die
Zusammenfithrung geistes- und sozialwissenschaftlicher Lehrinhalte
mit Modulen aus der Informatik, um Experten fiir ,Digital Humanities*,
,Tech-Translation oder Datenjournalismus auszubilden. Oder auch die
Kombination von Inhalten aus gestalterischen Disziplinen und der Infor-
matik, die Spezialisten fiir generative Gestaltung bzw. Computational

Design hervorbringen kann.
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Lektiire-
empfehlung

Das Hochschulforum Digitalisierung hat ein umfangreiches Dossier zu
Anforderungen der digitalen Transformation an die Hochschullehre und

zu erprobten Lésungen bereitgestellt: https://hochschulforum-digitalisie-
rung.de/de/dossiers/curriculumentwicklung.




38

Probleme halten sich nicht

Auch losgelst von digitalen Transformationsprozessen als Ursache oder
Gegenstand sind transdisziplinare Studienangebote zukunftsweisend.
Wenn beispielsweise im Rahmen des problembasierten Lernens Aspekte
der gegenwirtigen ,grand challenges” — z. B. Energiesicherheit, demogra-
fische Verschiebungen oder globale Gesundheitsprobleme — aufgegriffen
werden sollen, ist es angesichts des Querschnittscharakters der zugrunde
liegenden Probleme haufig wenig ergiebig, diese nur aus einer Fachrich-
tung heraus zu betrachten. Knapp formuliert: Eine

Beispiel

zunehmende Anzahl an Problemen ist innerhalb einer

an Disziplingrenzen

einzelnen Disziplin kaum mehr vollstindig beschreib-
und bearbeitbar, wahrend viele Studiengdnge noch innerhalb tradierter
disziplindrer Grenzen angesiedelt sind. Haufig wird diesbeztglich argu-
mentiert, dass inter- und transdisziplinare Studienangebote nach einer
Sozialisationsphase in einem Fach folgen sollten, also beispielsweise
zundchst ein fachspezifischer Bachelorstudiengang absolviert werden
sollte, der exemplarisch eine disziplindre Sicht auf das wissenschaftliche

Arbeiten vermittelt.

Das ,,House of Transdisciplinary Studies for
practice-oriented teaching and learning”
(HOTSPOT) der Hochschule Pforzheim

Unter dem Label HOTSPOT arbeiten Lehrende, Studierende und externe
Akteure unterschiedlicher Fachrichtungen und Hintergriinde fach-
Ubergreifend an realitdtsbezogenen Themenstellungen und Projekten.
In jedem Semester wird ein von allen Fakultdten und Fachrichtungen
gemeinsam bestimmtes Schwerpunktthema transdisziplindr erarbeitet.
Dabei sollen komplexe gesellschaftliche und wirtschaftliche Problem-
stellungen ganzheitlich analysiert und neuartige Losungsansdtze ent-
wickelt und erprobt werden. Innerhalb abgegrenzter Themenkomplexe
bearbeiten jeweils mehrere Projektgruppen unterschiedliche Aspekte
fachubergreifend in Lehrveranstaltungen, die mittelfristig fester
Bestandteil der Curricula der Hochschule Pforzheim werden sollen.
Zum Semesterende bzw. Projektabschluss hin werden die Ergebnisse
offentlich prasentiert, diskutiert und dokumentiert:
https://www.hs-pforzheim.de/studium/im_studium/hotspot.




Deutlich wird in jedem Fall: Ohne eine Flexibilitat des Lehrangebotes
ist eine Entwicklung transdisziplindrer Studienangebote oder die syste-
matische Entwicklung digitaler Schliisselqualifikationen kaum moglich.
Und auch mit Blick auf bestehende Curricula gilt die Flexibilisierung
der Studienstrukturen als wichtige Voraussetzung fiir die Anpassung an
neuartige Kompetenzanforderungen (vgl. exemplarisch fiir ingenieur-

wissenschaftliche Studiengange Heidling/Meil/Neumer et al. 2019).

Mit Blick auf die Breite der Studienfacher ist nach-

Vom analytischen zum )
driicklich festzuhalten, dass die Konsequenzen der

synthetisierenden Denken?

Digitalisierung keineswegs nur in technischen oder
technikaffinen Fichern und auch nicht nur hinsichtlich technischer Ver-
anderungen bedacht werden sollten. Ganzlich fachiibergreifend ldsst sich
argumentieren, dass in zukiinftigen Lebens- und Arbeitswelten das klas-
sische analytische Denken gegentiber dem synthetisierenden Denken an
Bedeutung verlieren kénnte, Hochschulen ihre Studierenden also auch
starker als bisher im synthetisierenden Denken und Arbeiten schulen
sollten (vgl. Hochberg/Wild/Bastiaens 2019: 11). ,Analytisch“ bedeutet in
diesem Zusammenhang, vom Konkreten auf das Abstrakte zu schlussfol-
gern und so die Welt um sich herum zu erschlieen bzw. Probleme zu
losen. Im Zuge der Digitalisierung hingegen gelte es eher, in einer enorm
grofen Informationsfiille das Wissensnotwendige zu erkennen, heraus-
zufiltern und zusammenzufiithren. Studierende miissten also nicht mehr
nur und moglicherweise zunehmend weniger eine geprifte, validierte
und sortierte Wissensordnung erlernen, sondern sich zunehmend auch
in der Konstruktion eines (situationsadaquaten) Wissens aus prinzipiell
unbeschréankten, flichtigen und zusammenhangslosen Informationen
iiben (vgl. ebd.). Letztlich scheint sich hier aber die sprichwértliche Katze
in den Schwanz zu beiflen, scheint es doch deutlich leichter, eine Vielzahl
an Einzelinformationen einordnen, bewerten und zusammenfiithren zu
konnen, wenn man tiber die Fahigkeit verfiigt, dahinter liegende abstrak-
te Strukturen zu erkennen.
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Abnehmende Halbwertzeit

Hinzu kommt, dass die Halbwertzeit von deklarativem Wissen (Fak-
tenwissen) angesichts einer immer dynamischeren Wissensproduktion
grundsatzlich abnimmt. Diese Entwicklung macht die Vermittlung von
deklarativem Wissen nicht unbedeutend oder tberfliissig, zeigt aber,
dass die Befahigung von Absolventen zum erfolgreichen Bestehen am
Arbeitsmarkt nicht darauf beschrankt werden kann (vgl. Hochberg/
Wild/Bastiaens 2019: 89-91). Daher wird hdufig argumentiert, dass es
in Bildungsinstitutionen zukinftig nicht mehr nur

und vielleicht auch nicht immer in erster Linie um die

von deklarativem Wissen

Flexible Arbeitswelten

Vermittlung von deklarativem Wissen gehen sollte, als
vielmehr um die Entwicklung von Orientierungswissen, das Absolven-
ten besser in die Lage versetzt, auf neuartige Situationen flexibel und
kreativ reagieren zu konnen. Im Grundsatz ist dieser Gedanke bereits in
der Bologna-Reform angelegt, die eine Verkniipfung von Wissens- und
Faktenvermittlung (,Fachkompetenz“) mit der Vermittlung von fach-
iibergreifenden Handlungs- und Problemlésungsstrategien sowie von

klassischen Schlisselqualifikationen fordert.

Die Bedeutung des Orientierungswissens steigt in dem

erfordern ausgeprdgtes

Mafe, in dem die Arbeitsorganisation flexibler wird.

Nicht in allen, doch in zunehmend mehr Berufsfel-

Orientierungswissen

dern missen Arbeitskrifte darauf vorbereitet sein, dass
Arbeitsablaufe und -anforderungen sich kurzfristig und ad hoc dandern
konnen, und daher die Fihigkeit entwickeln, ebenso kurzfristig Problem-
l6sungen zu entwickeln (vgl. Ehlers 2020: 16-19, 49-52; Scheer/Wachter
2018: 85). In diesem Sinne beschreibt beispielsweise Manuel Dolderer,
Grinder der CODE University of Applied Sciences in Berlin, seine Ver-
suche, in Gesprachen mit der Praxis zukiinftig gewiinschte fachliche
Qualifikationsprofile von Informatikern zu eruieren: ,In the end, most
of the expectations could be summarized as follows: Perfect employees
should be able to work in international and interdisciplinary teams, they
should have the ability to understand and creatively solve problems, and
they should have an eagerness to learn. From the perspective of today’s
companies, these aspects are entirely reasonable. After all, they honestly
don’t know what the digital transformation will do to their products and



business models. What does that mean for universities? They have to 4
reevaluate the way they prepare students for their future professional
life. Today’s study programs still focus heavily on the transfer of prede-
fined expert knowledge from professors and textbooks into the heads
of students. Teamwork and creative problem solving are usually not the
most important skills to succeed in such a learning environment.” (Dol-

derer 2018: 37 f.).

Inhaltlichomethodische  S0Wohl zur  Entwicklung einer = synthetisierenden

Flexibilitéit als zentrale Denk- und Arbeitshaltung als auch zur Vermittlung

Voraussetzung

von Orientierungswissen ist eine auf konkretes, kon-
textgebundenes und situatives Lernen setzende Lehre
unabdingbar. Damit einhergehen sollte eine gedankliche Relativierung
des nach wie vor wirkmaéchtigen Berufekonstruktes, mit dem unterstellt
wird, dass sich die fir eine Berufstitigkeit erforderlichen Qualifikatio-

nen und Kompetenzen in dauerhaft giiltigen Curricula biindeln lassen.

Beispiel

Das , Twente Education Model”

Studiengdnge in diesem Sinne zukunftssicher zu machen ist ein erkldrtes
Ziel an der niederléndischen Universitat Twente. Das allen Bachelorstudi-
engdngen der Hochschule zugrunde liegende , Twente Education Model”
(TOM) basiert auf drei Sdulen: (1) projektbasiertem Arbeiten in meist
interdisziplindren Modulen, (2) der weitgehenden Steuerung des Lernpro-
zesses durch den Studierenden selbst (,student driven learning”) und (3)
der gleichgewichtigen Férderung dreier studentischer Rollen (,Forscher”,
,Designer” und ,Organisator”). Ziel ist die Ausbildung sog. ,T-shaped
professionals” mit einem , T-férmigen” Qualifikationsprofil, das Experten-
wissen und generalistische Kompetenzen bzw. Breitenwissen vereint.

Mehr Informationen zu diesem Ansatz finden sich auf den englisch-
sprachigen Webseiten der Hochschule: https://www.utwente.nl/en/tom/.




Prognosen zur

Flexibilisierung des
Hochschulstudiums



Erwartbar wird der
Flexibilisierungsbedart
weiter zunehmen

und organisatorische
Strukturen muUssen

angepasst werden.
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Prognosen zur Flexibilisierung
des Hochschulstudiums

Auch in Prognosen zur zukiinftigen Organisation von Studium und Lehre
an Hochschulen nimmt der Flexibilisierungsgedanke grofen Raum ein.
Im Folgenden werden zwei prominent rezipierte Prognosen vorgestellt.?
Ihr Wert liegt nicht unbedingt in der Genauigkeit ihrer Vorhersagen,
sondern in ihrer Fihigkeit, Fragen anzuregen und sich abzeichnende

Entwicklungsmuster zu erkennen.

Trendanalyse zu einer Hochschulland-
schaft in 2030

In der Trendanalyse ,AHEAD - Internationales Horizon-Scanning: Trend-
analyse zu einer Hochschullandschaft in 2030“ (Orr/Liitbcke/Schmidt
et al. 2019) werden auf Basis von Literaturauswertungen und Exper-
teninterviews vier Studienverlaufsmodelle gebildet, die jeweils nach
einem Spielzeug benannt sind, dessen jeweilige Eigenart sinnbildlich
fur das Modell steht: ,Tamagotchi®, ,Jenga“, ,Transformer und ,Lego“
(s. Abbildung 1). Gemeinsamer Ausgangspunkt dieser Modelle ist, dass
die Digitalisierung nicht nur die Anforderungen an die Qualifikationen
und Kompetenzen von Hochschulabsolventen verdndert, sondern auch
Auswirkungen auf das Lern- und Studierverhalten von zukiinftigen
Studierenden hat. Die in der Abbildung dargestellten Blocke stehen fiir
die Hauptlernphasen in der Hochschulbildung; die Phasen ohne Blocke
beschreiben Phasen ohne Hochschulbildung.

9 Ein dariiber hinausgehender aktueller Uberblick tiber Perspektiven auf die ,Zukunft der Hoch-
schule” findet sich bei Schulze/Orr/FiBS Research (o. J.).
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Abbildung 1: Vier Lernwege fiir die Hochschullandschaft in 2030 (Orr/Liibcke/Schmidt et al.
2019: 44)

Das ,Tamagotchi‘-Modell folgt dem traditionellen Konzept der Hoch-
schulbildung. Die Hochschule fungiert hier als ein geschlossenes
Okosystem, das um die einzelnen Studierenden herum aufgebaut ist.
Der Lernpfad wird im Regelfall direkt im Anschluss an die Schulaus-
bildung absolviert, das weitere Lernen erfolgt vor allem nonformal,
informell und bedarfsorientiert in Abhédngigkeit von der beruflichen
Situation. Dabei konnen auch hochschulische Weiterbildungsangebo-
te (gestrichelte Kastchen in Abbildung 1) besucht werden, die aber in
diesem Modell keine explizite Verbindung zum vorherigen Studium
haben. Gleichwohl wird auch in diesem Modell angenommen, dass
die in der Hochschule zu erwerbenden Kenntnisse und Fahigkeiten in
dem Sinne zukunftssicher sein sollten, als nicht allein fiir die Bedarfe
des je aktuellen Arbeitsmarktes ausgebildet wird, sondern Orientie-
rungswissen vermittelt und Kompetenzen entwickelt werden, die
Absolventen in die Lage versetzen, sich an neue Anforderungen anzu-

passen (vgl. Orr/Libcke/Schmidt et al. 2019: 45 f.). Die Autoren gehen

45



46

davon aus, dass dieses Modell angesichts der wachsenden Durchlassig-
keit im Hochschulsystem und (teilweise) berufstitigen Studierenden
mittelfristig unter Druck geréat (vgl. ebd.: 46).

Im Modell ,Jenga“ wird davon ausgegangen, dass Hochschulen ein
Wissens- und Kompetenzfundament bereitstellen, das durch zusatz-
liche Studienblocke bzw. Zusatzqualifikationen im Lebensverlauf
erweitert wird (vgl. ebd.: 47 f.). Wie auch im Tamagotchi-Modell wird
von einem direkten Wechsel an die Hochschule nach dem Erwerb
der (schulischen) Hochschulzugangsberechtigung ausgegangen,
wobei aber die initiale, im Regelfall im Vollzeitstudium verbrachte
Hochschulphase kurzer ist als im Tamagotchi-Modell (verkiirztes

Erststudium).

Im Modell ,Lego“ werden verschiedene Lerneinheiten kombiniert,
die sowohl von unterschiedlichen Hochschulen als auch nicht-hoch-
schulischen Bildungsanbietern im Rahmen physischer Prasenz und
online angeboten werden. Studierende gelten hier als hochmotiviert
und selbststandig; annahmegemaf} bevorzugen sie einen nicht-stan-
dardisierten Lernweg, der ihren individuellen Lernbediirfnissen und
Interessen zu unterschiedlichen Zeitpunkten entspricht (vgl. ebd.:
51 f.). Charakteristisch fiir dieses Modell ist der hdufige Wechsel zwi-
schen Phasen der Erwerbsarbeit und des akademischen Lernens (vgl.
ebd.).

Studierende im ,Transformer-Modell“ haben bereits eine langere Pha-
se der Berufs- oder sonstigen Tatigkeit hinter sich, wechseln also nicht
als Schulabgdnger an die Hochschule, sondern besuchen eine Hoch-
schule erstmals oder kehren hierher zuriick, um neue grundlegende
Kenntnisse und Fihigkeiten zu erwerben (,side-skilling“) oder aber
ihre vorhandene Hochschulbildung auszubauen (,upskilling®) (vgl.
ebd.: 53 f.). Letztlich wird hier ein grundstandiges, berufsorientiertes
Studium vorgesehen, das den Bediirfnissen einer &lteren Zielgrup-
pe entspricht und dafiir spezieller didaktischer Ansitze bedarf.
Dabei wird davon ausgegangen, dass die durch den Arbeitsmarkt



ausgeloste Notwendigkeit, das eigene Kompetenz- und Wissensprofil
zu erweitern oder aber auch sich neue Betatigungsfelder zu suchen,
wesentliche Treiber fiir dieses Modell sind (vgl. ebd.: 54).

Den Modellen ,Jenga“ und ,Lego“ ist gemein, dass traditionelle zeitliche

. . Taktungen aufgelost werden und nahezu vollstindig
Auflésung traditioneller

individuelle Lernpfade moglich werden. Beide Model-

zeitlicher Taktungen

le stellen implizit die Forderung auf, dass Hochschulen
kleinere akademische Qualifikationseinheiten konzipieren sollten als
bisher, die im Zeitverlauf variabel miteinander gekoppelt werden kon-
nen. Insbesondere mit Blick auf das Modell ,Lego“ wird deutlich, dass
die Idee eines ,Studiums aus einer Hand“ (d. h. an einem Ort an einer
Hochschule mit einem vordefinierten Curriculum und einer Abschluss-
prifung) zukiinftig nur noch eine unter mehreren Moglichkeiten sein
konnte. Damit wird letztlich auch das Konzept der ,Regelstudienzeit”
grundsitzlich infrage gestellt.

In den Modellen ,Jenga“ und ,Lego“ wird Hochschulen die wichtige

Hochschulen als  Aufgabe zugewiesen, die bei anderen Anbietern in vor-

Zertifizierungsinstanz ~ €rgehenden Lerneinheiten erworbenen Kompetenzen

fiir extern erbrachte  2U zertifizieren und zu einem vollwertigen Abschluss

Lernleistungen? zusammenzufithren, was einer verstiarkten Bertick-
sichtigung individuell vorhandener Kompetenzen
und Vorkenntnisse bedarf. Mit dhnlicher Schlagrichtung diskutieren
auch Drager et al. (2017: 273) das Zukunftsmodell einer reinen ,Aner-
kennungshochschule®, die informell erworbene Kompetenzen sichtbar
macht und prafungsrechtlich sicher dokumentiert, die so entstehenden
Kreditpunkte mit ggf. bereits anderweitig erworbenen Kreditpunkten
kumuliert und zu einem Hochschulabschluss biindelt. Dieses Szena-
rio ruft freilich auch Widerspruch auf den Plan: ,In Anbetracht des
rasanten Wandels und der ungewissen Zukunft scheint auch ein umge-
kehrter Weg gangbar — anstelle von vollkommener Individualisierung
im Sinne von ,my own curriculum’ eine verstarkte Konzentration auf
die Vermittlung von grundlegenden Fihigkeiten wie abstraktes Denken
oder Sozialkompetenz. Eine solche Gangrichtung wire rational durchaus
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begriindbar: Wenn die Prognosen iiber die beruflichen Herausforde-
rungen der Zukunft immer schwieriger werden, dann sollte man den
Studierenden die Dinge vermitteln, die eine vermeintlich solide Basis fiir
den erfinderischen Umgang mit diesen heute noch unbekannten Proble-
men bereitstellen (Metzger 2019).

Vier Szenarien fur die Hochschule
der Zukunft

Im Rahmen des ,NextSkills Projekt“® (Ehlers 2020: 229-292) werden vier
Szenarien fiir die Hochschule der Zukunft entwickelt:

die Future Skills-Universitit,

die multi-institutionelle Netzwerk-Universitit,

die personalisierte MyCurriculum-Universitdt und
die Lifelong Learning-Universitdit.

Die vier Szenarien werden auf Grundlage eines Basisszenarios konstru-
iert, in dem (1) Hochschulbildung generell institutionsgebunden ist, (2)
Studierende sich - fir gewohnlich direkt nach ihrem Schulabschluss —
an einer Institution einschreiben, an der sie spater auch ihren Abschluss
machen, und dort (3) entlang eines vordefinierten Curriculums mit
vorgegebenen Inhalten studieren, (4) um vorgeschriebene Lernziele zu
erreichen, die sich in der Regel aus einem bestimmten Berufsfeld oder
einer Wissenschaftsdisziplin ableiten, und (5) Studiengdnge dabei in
einer akademischen Disziplin oder Fakultdt verortet sind (vgl. Ehlers
2020: 275).

. www.nextskills.org [20.10.2020



Den vier Modellen liegt eine kumulative Logik zugrunde, im jeweils fol-
genden Modell wird dem vorherigen Szenario also ein weiterer Faktor
hinzugefugt.

Das Szenario einer Future Skills-Universitdt nimmt an, dass sich
Hochschulen von dem momentan hiufig noch dominanten Modell
der Wissensvermittlung abkehren und stattdessen neue Studien-
gangs- und Hochschulprofile entstehen, die auf die Entwicklung von
,Future Skills“, z. B. Problemlésefahigkeit, Umgang mit Unsicherheit
oder die Entwicklung von Verantwortungsgefiihl, abzielen. Klassi-
sche Wissensvermittlung und definierte Curricula fiir feststehende
Berufsbilder werden dadurch nicht ersetzt, doch ldsst sich die Hoch-
schullehre darauf nicht (mehr) beschranken. Wesentliches Ziel der
Lehre ist die Vorbereitung von Studierenden auf die Handlungsfa-

higkeit in ungewisseren und unsicheren Zukiinften (vgl. Ehlers 2020:

279 f).

Das Szenario einer multi-institutionellen Netzwerk-Universitdt folgt
dem Gedanken der Integration der Curricula verschiedener Hoch-
schulen in einer Hochschulallianz. Der Gedanke in sich geschlossener
Studiengdnge wird aufgegeben. Es kommt zu einem umfassenden,
durch die Digitalisierung erheblich erleichterten Im- und Export von
curricularen Bausteinen. Diese liegen als Open Educational Resources
(OER) vor, sodass die individuelle Studienerfahrung nicht mehr zwin-
gend institutionsgebunden ist. Der Studienverlauf hangt also starker
von den individuellen Interessen und Praferenzen fir bestimmte
Themen oder von gewiinschten Zugangen zu spezifischen Einrich-
tungen ab als von den curricularen Méglichkeiten und Kapazitdten
einzelner Hochschulen. Dahinter steht die Idee eines vom Studie-
renden personlich verantworteten Studiums, das durch Lehrende
und Coaches an den Hochschulen beratend begleitet wird. Studi-
enleistungen werden vollstindig portabel, d. h. fithren nicht mehr

nur in bestimmten, durch einzelne Hochschulen selber regulierten
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Kombinationen zu einem Studienabschluss, sondern kénnen zu
einem individuellen Kompetenzprofil zusammengesetzt werden (vgl.
Ehlers 2020: 281-286).

Die personalisierte MyCurriculum-Universitdt beteiligt Studierende
zusitzlich proaktiv an der Curriculumentwicklung und dem Entwurf
passender Lehrformate und erhéht dadurch den im Szenario der
multiinstitutionellen Netzwerk-Universitat vorgesehenen Individua-
lisierungsgrad des Studiums nochmals. Im Ergebnis wird die eher
starre Bindung von Studienprogrammen an bestimmte Organisati-
onseinheiten (Institute, Fachbereiche) und Fachdisziplinen deutlich
gelockert und die Kombinierbarkeit von Lehrinhalten aus verschiede-
nen Fachdisziplinen erleichtert (vgl. Ehlers 2020: 286-289).

Im Szenario einer Lifelong Learning-Universitdt machen Berufstati-
ge den Grofiteil der Studierenden aus. Sie stellen ihr individuelles
Modul-Portfolio entsprechend ihren personlichen Bedarfen selbst-
staindig zusammen. Eine erste akademische Qualifikationsphase,
die dem derzeitigen Bachelor- oder dem Masterstudium entspricht,
ist dabei nicht ausgeschlossen. Die Anerkennung bereits erbrachter
Studienleistungen und praktischer Erfahrungen erlaubt, dass flexibel
zwischen verschiedenen Anbietern von Hochschulbildung hin- und
hergewechselt werden kann. Diese werden auch in Form von Micro-

und Nanodegrees zertifiziert (vgl. Ehlers 2020: 289-292).

Die vier Szenarien beruhen auf einer bewusst zugespitzten Gegeniiber-
stellung des gegenwirtigen und eines zukiinftigen Hochschulmodells

. . in elf Dimensionen, die in Tabelle 1 vollstindig aufgelis-
Elf Dimensionen der . . . .
tet sind, um mogliche Entwicklungsoptionen auch fiir
»postmodernen” Hochschule

die FH Minster diskutieren zu kénnen.



Dimension Derzeitiges Zukiinftiges Hochschul-
Hochschulmodell modell (postmodern)
Von... (méglicher ..zu
Entwicklungspfad)
Abschlisse Ziel ist das Erreichen eines klar Das Studium setzt sich aus
definierten Gesamtabschlusses | kleinen Studieneinheiten
fur das Studium, dabei werden zusammen, die auch von
die Abschlussbezeichnungen unterschiedlichen (Hochschul-)
hoheitlich von der Hochschule Anbietern kommen kénnen. Es
vergeben. wird mehr Kurzformate, Zertifi-
katskurse, Kontaktstudienmog-
lichkeiten und Short-Courses
geben. Daraus entstehen
Patchwork-Studienverlaufe, die
dann zu gréBeren Abschluss-
zertifikaten, wie beispielsweise
einem Studienabschluss, zu-
sammengeflgt und von einer
Hochschule zertifiziert werden
kénnen.
Aner- Anerkennung ist moéglich, aber | Viel Anerkennungspraxis,
kennung es gibt wenig tatsdchliche Hochschulen entwickeln
vorheriger Anerkennungspraxis. professionelle Prozesse fir
Kenntnisse & Kompetenzdiagnose und die
Erfahrungen Anerkennung von Vor-
leistungen und Erfahrungen.
Zertifi- Lehre/Vermittlung (Tutoring, Lehre/Vermittlung (Tuto-
zierung Lehrveranstaltungen), Prafung | ring, Lehrveranstaltungen),
und Zertifizierung sind im Prafungen und Zertifizierung
Rahmen einer Institution (Abschlussprifung) sind
gekoppelt. entkoppelt und kénnen von
verschiedenen Institutionen
durchgefthrt werden.
Studienpfad/ | Studienverlauf ist durch Studienverlauf ist flexibel und
Taktung Modul- und Priafungsplan in durch groBe Wahlbereiche

der Studienordnung klar und
nur mit geringer Flexibilitat vor-
gegeben. Studium ist anhand
von Zeiteinheiten strukturiert
(ECTS).

Klare Unterscheidung von Teil-
zeit und Vollzeitstruktur.

bestimmt. Studium ist anhand
von inhaltlichen Kriterien struk-
turiert. Flexiblere, individuelle
Zeitstruktur, mehr berufs- und
lebensbegleitende Modelle.
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Dimension Derzeitiges Zukiinftiges Hochschul-
Hochschulmodell modell (postmodern)

Von... (méglicher ..zu

Entwicklungspfad)

Curriculum Im Studium sind klar definierte | Studieninhalt ist zunehmend
Qualifikationsziele vorgegeben, | orientiert an langfristiger Be-
die fur alle Studierenden glei- schaftigungsfahigkeit und an
chermalBen gelten und aus de- | individuellen Bildungszielen,
nen die Inhalte und Methoden Interessen und Bedurfnissen.
der Module im Studienverlauf Im Vordergrund stehen mehr
abgeleitet werden. Berufs- grundlegende Handlungskom-
profile werden als normatives petenzen und die Bef&higung
Paradigma fur Studieninhalte zum Umgang mit Ubergreifen-
herangezogen. den Fahigkeiten.

Ein Methoden- und Inhalts- Das Curriculum ist an zentra-

kanon ist an Fakultéten und len Problemstellungen eines

Disziplinen orientiert. Praxisfeldes orientiert. Die
Problemorientierung bedingt
eine stdrker interdisziplinére
Ausrichtung.

Wenig digitaler Import von Viel digitale Kooperation

Curricula. und digitaler Im- und Export
zwischen akademischen
Institutionen.

Wissen- Hochschulen sind in diszipli- Hochschulen sind stérker durch

schafts-/ nare Einheiten, die Fakult&ten, interdisziplindre/transdiszi-

Hochschul- strukturiert; sie sind inhaltlich plindre Kooperationsformen

struktur maBgebend und fur das organisiert.

Studium strukturgebend. Das Studium ist starker anhand
von Ubergreifenden Fragestel-
lungen und interdisziplinéren/
transdisziplindren Arbeitsein-
heiten organisiert.

Lernmodell Lernen folgt prinzipiell der Vor- Lernen folgt der Vorstellung,

stellung eines Wissensgefdlles,
welches es auszugleichen gilt.

dass Studierende und Lehrende
eine Lerngemeinschaft bilden
(Renaissance des Ideals der
Universitas).

Die Lehre ist expert/innen-
orientiert, Professor/innen
organisieren Wissenstransfer.




Dimension

Derzeitiges
Hochschulmodell
Von... (méglicher
Entwicklungspfad)

Zukinftiges Hochschul-
modell (postmodern)

.. ZU

Prafungsorientiertes Lernen:
Lernen ist auf Prifungen
ausgerichtet. Studium folgt
der Vorstellung, dass es
darum geht, die Hirde der
Zertifizierung zu Uberwinden.
Viele Prafungen fur detaillierte
Modulstruktur.

Die Lernerfahrung steht im
Mittelpunkt, die sich aus eigenen
Interessen und selbst entwi-
ckelten Fragestellungen speist.
Prifungen finden in gréBerem
Rahmen zu Gbergreifenden

Themen und Kompetenzen statt.

Ubergreifende Kompetenzen
aus gréBeren Zusammenhdngen
stehen im Vordergrund.

Prafungen Viele Prafungen sind an Modu- | Prafungen sind kompetenz-
len orientiert und oft eher auf orientiert, finden in gréBeren
Reproduktion von Wissen hin Absténden und Einheiten statt,
ausgelegt. decken gréBere Gebiete ab.

Organisa- Institutionelle Struktur: Institutionelle Vielfalt: Mehrere

tionsrahmen

Eine Hochschule fungiert als
Studienort/-anbieter.

akademische Institutionen sind
beteiligt. Studierende organi-
sieren Studienrahmen und den
flexiblen, an Bedurfnisse ange-
passten Studienprozess.

Reputation

Die Reputation der Hochschu-
le bestimmt den Wert des
Abschlusses auf dem Arbeits-
markt.

Studierende dokumentieren ihre
Fahigkeiten und Erfahrungen
eher in Assessments, auch durch
qualitative Elemente, wie bei-
spielsweise Portfolios.

Der Wert des Hochschulab-
schlusses orientiert sich vor
allem am Praxisbezug des Stu-
diums, den dort gemachten und
dokumentierten Erfahrungen
und demonstrierter Handlungs-
kompetenz.

Durch-
|Gssigkeit

Zwischen Schule, Berufs-
ausbildung und Hochschule
existieren klare Schwellen
zwischen akademischen und
nichtakademischen Program-
men. Die Durchldssigkeit ist
nicht durchgdngig gegeben.

Durchléssiges Kontinuum
zwischen den Bildungsbereichen
Schule, Berufsausbildung und
Hochschule sowie den jeweiligen
anschlussfahigen Bildungsni-
veaus der nationalen und Euro-
pé&ischen Qualifikationsrahmen.

Tabelle 1: Eckpunkte der Hochschule der Zukunft (Ehlers 2020: 231-234, wortlich zitiert)
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Die oben geschilderten Prognosen zur Entwicklung von Studium und Leh-
re an Hochschulen verweisen auf eine zukiinftig wachsende Bedeutung
studierendenzentrierter Lernansdtze und selbstregulierter Lernprozes-
se, die aktiver, motivierter und vielseitig interessierter Studierender

. . bediirfen. Ob und inwieweit diese Voraussetzung in der
Wie selbstreguliert

Breite zukunftig gegeben sein wird, ist sicher diskuta-
kann Lernen

. . bel. Einschrankend zeigt sich, dass die Realisierbarkeit
in der Breite erfolgen?

der Szenarien auch von geeigneten organisatorischen
Voraussetzungen abhingt. So wire es beispielsweise hilfreich, wenn
Studierende eine lebenslang giiltige Matrikelnummer besitzen, die eine
Vereinfachung der verwaltungstechnischen Registrierung von zeitlich
verteilten Phasen des akademischen Studiums bedeuten wiirde und
auch die Portabilitat von Micro- und Nanodegrees vereinfachen wiirde.
Dies ist beispielsweise in Osterreich schon gingige Praxis. In diesem
Zusammenhang ist auch die Vision eines mit der Blockchain-Technologie
umsetzbaren personenspezifischen digitalen Lernprofils von Bedeutung,
in dem die Lernerfahrungen und Kompetenzzuwéachse von Individuen
iiber den gesamten Lebensweg dokumentiert werden kénnten — von der
frithen Kindheit bis in das nachberufliche Seniorenleben (vgl. dazu Ernst
& Young 2018: 24 f.; ausfiihrlich Hoyer et al. 2018). Mittels eines solchen
individuellen Lernprofils kann nicht nur die Anerkennung von nonfor-
mal und informell erworbenen Kompetenzen oder die Anerkennung von
Studienleistungen zwischen verschiedenen akademischen Institutionen
vereinfacht werden, sondern es kann beispielsweise auch als ergianzen-
de Informationsquelle fiir die Priifung des Passungsverhdltnisses von zu

besetzenden Stellenprofilen und Bewerbungen genutzt werden.
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Flexibilisierung
auf Lehrveranstal-

tungsebene



Schon kleine Anderungen
erhdhen die Flexibilitat.



Flexibilisierung auf
Lehrveranstaltungsebene

Im Folgenden werden ausgewdhlte Ansdtze vorgestellt, mit denen eine
Flexibilisierung der Lehre auf der Ebene konkreter Lehrveranstaltungen
erzielt werden kann. Im Rahmen dieser Publikation kann die Darstel-

lung nur illustrativen Charakter haben.

Einsatz des Lehr-/Lern-Szenarios
,Blended Learning”

Ein erster und sehr bewédhrter Weg zur Flexibilisierung der Lehre ist die
Umstellung von Lehrveranstaltungen auf ein ,Blended Learning“-Szena-
rio, d. h. auf eine Kombination aus Prdasenz und (digital vermittelter bzw.
,online“ angebotener) Fernlehre. Typischerweise werden vier Grundmo-

delle unterschieden, in denen Online-und Prasenzanteile

Vier Grundmodelle

. auf verschiedene Weise kombiniert werden (vgl. dazu
des Blended Learning

Christensen/Horn/Staker 2013: 26-29):
1. Rotations-Modell

Die Lehrveranstaltung besteht aus einer vorgegebenen Struktur mit
Priasenz- und Online-Anteilen.

2. Flex-Modell

Lehrmaterialien werden tiberwiegend online zur Verfiigung gestellt.
Lehrende konnen nach Bedarf kontaktiert werden und leisten dann

auch Face-to-Face-Support.



3. Eigener Blend 59

Studierende entscheiden sich, zusatzlich zum Prasenzangebot der
eigenen Hochschule einen ergdnzenden Online-Kurs eines anderen

Anbieters zu besuchen.
4. Angereichertes virtuelles Modell

Grundsaitzlich virtueller Kurs, der in bestimmten Phasen (z. B. zum
Auftakt und Abschluss) auch Prasenzanteile beinhaltet.

. Blended-Learning-Modelle, in denen das klassische
,Flipped Classroom”

Lehrveranstaltungsszenario (Inputvortrag in Présenz,
als Sonderform
studentische Arbeits- bzw. Selbstlernphasen aufierhalb
des Prasenztermins) umgedreht wird, werden als ,Flipped Classroom"
oder ,Inverted Classroom“ bezeichnet (vgl. Harth 2015 #Werkstattbe-

richt 7 100 Begriffe fiir die Hochschullehre).

Blended Learning erméglicht in jedem Fall ein gewisses Maf an ortlicher
Flexibilitat (mit Blick auf den Fernlehranteil) und - sofern der Online-
Anteil asynchron stattfindet, d. h. nicht alle Studierende zeitgleich online
sein miissen — auch ein hohes Maf an zeitlicher Flexibilitit, da Studie-
rende den Bearbeitungszeitpunkt der digital zur Verfigung gestellten
Materialien selbst festlegen kénnen.

Lektiire-
empfehlung

Vielfaltige Beispiele fur die Bandbreite an Blended-Learning-Kursen
finden sich in der Projektdatenbank des Webportals e-teaching.org:
https://www.e-teaching.org/community/projekt_db

(Stichwortsuche: ,blended learning”).

In diesem Portal findet sich auch eine Sammlung von sehr anschaulichen
Beispielen fur Remote-Labore:
https://www.e-teaching.org/didaktik/gestaltung/virtuelles_Labor.
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Der Bericht ,The Digital Turn - Hochschulbildung im digitalen Zeitalter”
stellt acht digitale Lernszenarien und sieben digitale Prafungsszenarien
vor: Hochschulforum Digitalisierung (2016): The Digital Turn-Hoch-
schulbildung im digitalen Zeitalter. Arbeitspapier Nr. 27 (Themengruppe
4Innovationen in Lern- und Prifungsszenarien”: Abschlussbericht der
Themengruppe). Berlin: Hochschulforum Digitalisierung. Abrufbar unter:
https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/themen/innovationen-lern-prue-
fungsszenarien.

Zum Thema ,Blended Learning” sind u. a. im Rahmen des ,Wandel-
fonds“ auch an der FH Miinster zahlreiche Pilotprojekte umgesetzt und
auch in den Regelbetrieb tibernommen worden. Diese kénnen iiber eine
Datenbank (https://www.fh—muenster.de/wandelwerk/hochschuldiduktik/wan-

delfonds/dokumentation.php) recherchiert werden.

Sequenzierung von Lehrinhalten

Eine weitere Moglichkeit der Flexibilisierung auf der Ebene der ein-
zelnen Lehrveranstaltung liegt in der (digitalen) Bereitstellung kleiner
Lerneinheiten bzw. kurzer Informationssequenzen, die inhaltlich aufein-
ander aufbauend zeitlich hintereinander bearbeitet werden kénnen (vgl.
Raichle/Vofs 2016: 38). Wenn solchermafien gestaltete Informationsse-
quenzen digital abrufbar sind und insoweit standortunabhéngig genutzt
werden konnen, erhoht sich insbesondere die zeitliche und raumliche
Flexibilitit erheblich: Studierende konnen auch kleinere als die tiblicher-
weise vorausgesetzten Zeitfenster zum Lernen nutzen. Ziel ist nicht, den
zeitlichen Workload insgesamt zu verringern oder zu erhéhen, wohl aber
die Anzahl der durch die Studierenden nutzbaren Zeitfenster zu erhéhen



und damit typischerweise bisher nicht zur Erbringung von Lernleistun-
gen gedachte Zeitfenster nutzbar zu machen. Die Sequenzierung von
Lehrinhalten wird auch mit dem Begriff ,Mikrolernen bezeichnet, der
Jfur verschiedene Lernaktivititen von kurzer Dauer oder fiir das Lernen
mit relativ kleinen Bildschirmen, kleinen Lerneinheiten, mobilen Geri-
ten oder Mikroinhalten (Hug 2018: 322) steht. ,Mikrolernen* erfolgt
iiber die Bearbeitung von ,Learning Nuggets“ bzw. ,Micro-Units“, d. h.
iber die Bearbeitung kurzer (max. 15-miniitiger), inhaltlich fokussier-
ter, fir sich stehender Lerneinheiten unter Nutzung verschiedener

Medienformate.

Beutner und Teine (2018: 399-401) machen einen Vor-
Phasen des

. schlag fiir ein Phasenschema fiir Micro-Units. Dabei
,Mikrolernens”

ist jede Micro-Unit einem eindeutig definierten Lern-
ziel untergeordnet und auf einen praktisch relevanten Problemkontext
oder eine eng gesteckte theoretische Fragestellung ausgerichtet. Da die
Bearbeitung innerhalb von 15 Minuten abgeschlossen sein sollte, miis-
sen komplexe Fragestellungen in einzelne, ggf. aufeinander aufbauende

Einheiten aufgegliedert werden.
1. Phase der Aktivierung

In der Phase der Aktivierung (ca. 3 Minuten) werden die Studieren-
den mit dem Lernziel und der Struktur des prasentierten Inhalts
vertraut gemacht und - sofern moglich — wird die (Alltags-)Relevanz
des Lerninhalts aufgezeigt.

2. Phasen Erlduterung und Aufgaben

In den ineinandergreifenden Phasen Erlduterung und Aufgaben (ca.
6 Minuten) erfolgt die Vermittlung des eigentlichen Lerninhalts
sowie dessen direkte Anwendung auf aktuelle und authentische
Problem- und Aufgabenstellungen.
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Lektire-
empfehlung

Assessment-Phase

In der Assessment-Phase (ca. 4 Minuten) sollen Studierende bei der
Selbstevaluierung ihrer Lernbedarfe unterstiitzt werden, sodass die-
se schliefllich selbstgesteuert die weiteren Lernaktivitdten planen

und umsetzen kénnen.
Reflexions-Phase

Die abschlieflende Reflexions-Phase (ca. 2 Minuten) bietet die Mog-
lichkeit, den zuvor behandelten Inhalt knapp zu wiederholen,
Diskussions- und Reflexionsanreize zu setzen sowie Hinweise zur
Gestaltung des weiteren Lernprozesses anzubieten. (Vgl. Beutner/

Teine 2018: 399 f.)

Zur systematischen Konzeption von (Mikro-)Lernangeboten hat die
bildungstechnologische Teildisziplin ,,Instructional Design” (Instrukti-
onsdesign) eine Reihe sehr konkreter und bewdhrter Vorgehens-
modelle entwickelt. Dieser Beitrag gibt einen hilfreichen Uberblick:

Niegemann, Helmut (2020): Instructional Design. In: Niegemann,
Helmut/Weinberger, Armin (Hrsg.): Handbuch Bildungstechnologie.
Konzeption und Einsatz digitaler Lernumgebungen. Wiesbaden: S. 95-151.

Mobiles Lernen

Eine weitere Méglichkeit der Flexibilisierung liegt in der systematischen

Ermoglichung der Nutzung mobiler Endgerdte durch Studierende fiir

Lernzwecke. Unter dem Begriff ,Mobiles Lernen wird das Lehren und

Lernen mit mobilen Endgeraten (z. B. Notebooks, Smartphones, Tablets,

Smartwatches) verstanden. Dieser Diskurs wurde zunichst technolo-

giebasiert gefithrt, wird mittlerweile aber auch padagogisch-didaktisch



Mobile Learning”-

bearbeitet (vgl. zusammenfassend die Beitrage in De Witt/Gloerfeld
2018) — nicht zuletzt wegen der ubiquitdren Verbreitung mobiler Endge-
rate. Angesichts standiger technologischer Weiterentwicklungen ergeben
sich regelméafiig neue Nutzungsmoglichkeiten mobiler Endgerite fiir den
Einsatz in der Lehre. Dabei ist, insbesondere wenn es sich um Neuent-
wicklungen von Apps u. A. m. handelt, ein besonderer Fokus auf das
technisch-grafische Konzept und die tatsdchliche Bedienbarkeit durch
die Zielgruppe zu legen, die in einem durchdachten Prototyping-Prozess
sichergestellt werden sollten.

Die explizite und bewusste Einbeziehung mobiler End-
gerdte ist zuletzt vor allem mit Blick auf Trends wie
Szenarien ,Mikrolernen“ (s. 0.) diskutiert worden, ist aber grund-
satzlich fir alle Stoffumfange geeignet (vgl. Beutner/Teine 2018). Mit
Wannemacher (2018) kénnen vier Szenarien des mobilen Lernens unter-

schieden werden.
1. ,Mobile on campus”

Hier erfolgt mobiles Lernen eingebettet in reguldre Prdsenz-
lehrveranstaltungen in Hochschulrdqumen. Studierende nutzen
mobile Endgerdte, um auf Lernressourcen zuzugreifen oder sich
untereinander auszutauschen. Verbreitet sind z. B. appgebundene
Abstimmungs- bzw. Classroom-Response-Systeme zur Aktivierung
von Studierenden oder Quiz-Apps zur Vertiefung und Festigung
von Inhalten. Die Ergebnisse konnen in Echtzeit ausgewertet und
im Rahmen der Lehrveranstaltung besprochen werden.

2. ,Mobile on campus (plus)”

Im Szenario ,Mobile on campus (plus)‘ befinden sich die Lehrver-
anstaltungsteilnehmer an verschiedenen Orten auf dem Campus
und bearbeiten gruppenweise Aufgaben mit mobilen Endgera-
ten oder bewegen sich zwischen unterschiedlichen Raumen und

Arbeitsplatzen. Beispielsweise bietet es sich im Rahmen der

63



64

studentischen Orientierung zum Studienbeginn an, Studierende
konkrete Orte innerhalb und auflerhalb der Hochschule aufsuchen
zu lassen, die dann z. B. fotografiert oder getagged werden missen.

,Mobile off campus”

Das Szenario ,Mobile off campus“ beschreibt die Nutzung mobiler
Endgerdte an auflerhochschulischen Lernorten, z. B. auf Baustellen,
an Bauwerken, bei Stadtfithrungen oder in der Natur. Mit mobilen

Endgerdten konnen

unmittelbare Anschauungen von Lehrgegenstanden vor Ort mit
ergdnzenden, digital vorliegenden Informationen verkniipft

werden (z. B. Podcasts),

vor Ort Informationen iiber reale physikalische Objekte erhoben
und dokumentiert werden oder

Hinweise auf Lernressourcen mit Bezug zu physischen Objekten

gegeben werden, z. B. im Verlauf von Exkursionen.

Aufgaben, die mobil ,off campus® zu bearbeiten sind, kénnen
sowohl im Rahmen von Préasenzlehrveranstaltungen als auch fiir die
Nachbereitungsphase einer solchen gestellt werden.

,Mobil off campus (plus)”

Das Szenario ,Mobil off campus (plus)“ adressiert das frei gestalt-
bare, wenig bis gar nicht angeleitete Selbststudium auflerhalb
der Hochschule, z. B. durch die Nutzung von Open Educational
Resources, Vorlesungsaufzeichnungen u. A. m., externe Apps,

Online-Lernkarteien, Lernspiele etc.

Insgesamt wird deutlich, dass die Unterscheidung von analogen und digi-

talen Lernangeboten, wie sie dem Grundgedanken des Blended Learning



innewohnt, durch mobile Technologien aufgel6st wird (vgl. Glahn/Gru-
ber 2019: 237).

. Mobiles Lernen ist eine Kernvoraussetzung, um dem
Mobiles Lernen als

Voraussetzung fir

»Seamless Learning”

tibergreifenden Anspruch des bruch- bzw. nahtlosen

Lernens (,Seamless Learning) ndher zu kommen, bei

dem typische Lernbriiche tiberbriickt werden sollen, die
sich bei Ortswechseln, durch technische Inkompatibilititen verschiede-
ner Lernressourcen oder durch die Unvereinbarkeit von formellen und
informellen Lernumgebungen ergeben (vgl. grundlegend Wong/Looi
2011). Etwas spezifischer kann unter ,Seamless Learning” die moglichst
vollstindige Vermeidung von Briichen bzw. Nahtstellen zwischen meh-
reren physischen Lernorten (innerhalb und auflerhalb der Hochschule)
sowie zwischen analogen und digitalen Lern- und Lehrformaten verstan-
den werden.
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Beispiel

Der integrierte ,,mobile first"’-Ansatz der Quantic
School of Business and Technology

Als Vorreiter eines integrierten ,mobile first”-Ansatzes gilt die US-
amerikanische Quantic School of Business and Technology
(https://quantic.edu/), die auf der technologischen Basis einer Social-
Learning-Plattform verschiedene MBA-Studieng&nge anbietet.

Will man die Uberlegungen zum ,Seamless Learning” bei der Gestaltung

von Lernsettings einbeziehen, sind folgende Fragen zu beantworten:

Verfiigen die Lernenden tiber mobile Gerate? Wenn ja: tiber welche
und in welcher Weise?

Stehen die einzusetzenden Anwendungen in gleicher Weise fiir alle
Betriebssysteme zur Verfiigung?
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Wie kompetent sind die Studierenden in ihrer Selbststeuerung und
im Umgang mit der Technologie?

Was ist der Mehrwert der Nutzung von mobilen Geraten und Online-

Ressourcen in meinem Lernsetting?
Was sind die sonstigen Herausforderungen?

In welcher Dimension (z. B. Zeit, Ort, formelles vs. informelles Ler-
nen) will ich fiir eine besondere Nahtlosigkeit sorgen? (Vgl. Schén/
Ebner 2018: 297)

Um sich bewusst zu machen, welche Flexibilisierungspotenziale durch
(mobiles) Seamless Learning bestehen, kann man versuchen, prototy-
pische Tagesabldufe von Studierenden gedanklich durchzuspielen und
darin mogliche Lerngelegenheiten zu identifizieren (vgl. exemplarisch
Bieberstein 2015).

Rickgriff auf Open Educational Resources

Die Grundidee von Open Educational Resources (OER) ist, dass einmal
erstellte Lehr-/Lernmaterialien auch von anderen Nutzern lizenzkos-
tenfrei verwendet werden durfen (sog. Open-Content-Lizenzen, z. B.
Creative Commons). Viele OER diirfen dariiber hinaus in Abhangigkeit
von der konkreten Lizenzierung vor einer Verwendung auch bearbeitet
werden. Der Gedanke der ,Openness“ bezieht sich also auf die lizenzkos-
tenfreie Verfuigbarkeit und Weiternutzung der Inhalte durch andere. Mit
dem Riickgriff auf OER kann eine Flexibilisierung inhaltlicher Art erzielt
werden." Dies ist vielfach bereits heute giangige Praxis, etwa wenn Filme
aus allgemein zugéanglichen Portalen in der Lehre eingesetzt werden.



Mit Blick auf die Entstehungskontexte von OER ist gegenwirtig zu
beobachten, dass die in Deutschland traditionell Bottom-up initiierte
Materialproduktion um staatliche Top-down-Initiativen erganzt wird (vgl.
Orr/Neumann/Muuss-Merholz 2017). Insoweit ist davon auszugehen,
dass die urspringlich auf emanzipatorischen Zielen fuflende OER-
Bewegung ihren ,Bewegungscharakter” verlieren wird und OER auch im
Rahmen der Hochschullehre niedrigschwellig und zunehmend selbstver-
stdndlich nutzbar sind. So stellt beispielsweise die ,Digitale Hochschule
NRW*? mit dem derzeit im Aufbau befindlichen Landesportal ,ORCA.
NRW* (Open Resources Campus NRW) zukiinftig ein Online-Portal fiir
Studium und Lehre bereit, um Lehrenden und Studierenden hochschul-
iibergreifend und niedrigschwellig einen Zugriff auf bereits vorhandene
und zukiinftig zu entwickelnde digitale OER zu ermoglichen.

Der systematische Einsatz von offenen, online verfigbaren Lernressour-

cen macht in zweierlei Hinsicht flexibler.

Zum Ersten kann der oben geschilderten Herausforderung begegnet
werden, dass sich aufgrund des stetigen Wandels der Berufs- und
Arbeitswelt auch die von Absolventen erwarteten fachlichen Kompe-
tenzen zunehmend kurzrhythmisch dndern kénnen, was wiederum
eine ebenso zeitnahe Anpassung der Lehrinhalte erfordert, die durch
den einzelnen Lehrenden nicht immer geleistet werden kann. Mit
dem Riickgriff auf passende OER kann die Aktualisierung von Lehr-
veranstaltungsinhalten entsprechend kurzfristig und zielgerichtet
erfolgen, da der Produktionsaufwand entfallt.

" Gemafl UNESCO-Definition sind OER frei verfugbare Bildungsmaterialien, die unter einer
offenen Lizenz stehen (i. d. R. Creative Commons) und von jedermann genutzt, bearbeitet und
weiterverbreitetwerdenkoénnen (vgl. https://www.unesco.de/bildung/open-educational-

resources). Bildungspolitisch wird die Produktion und Nutzung von OER seit etwa 2012
erheblich forciert (vgl. Deimann 2018: 8 f.).

» Die ,Digitale Hochschule NRW* (DH-NRW) ist eine Kooperationsplattform der Hochschu-
len des Landes Nordrhein-Westfalen und des Ministeriums fiir Kultur und Wissenschaft des
Landes Nordrhein-Westfalen (MKW) zur kooperativen Weiterentwicklung von Digitalisie-
rungsprozessen im Hochschulwesen.
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Zum Zweiten erlauben sie eine gewisse Individualisierung der Leh-
re bei groflen Studierendenzahlen, indem fir einzelne, hinsichtlich
ihres Wissensstandes segmentierte Gruppen von Studierenden
unterschiedliche OER ausgewdhlt werden. So kénnten beispielsweise
in einer Lehrveranstaltung im Masterstudium, die sich mit speziel-
len Aspekten der Public Relations/Unternehmenskommunikation
befasst, Studierende mit einer betriebswirtschaftlichen Vorbildung
auf Studierende mit einer geisteswissenschaftlichen Vorbildung
treffen. Erstere werden moglicherweise im Feld der Kommunikations-
planung bereits die notwendigen Kenntnisse haben und kénnen die

ebenfalls essenziellen Fahigkeiten im zielgruppengerechten Texten

iiber einen Kurs wie ,Write like a PR Pro“ (https://www.oercommons.

orq/courses/write—like—a-pr-pro/view) ausbauen. Umgekehrt konnten
Studierende mit hinreichenden Schreibkenntnissen ihre planeri-
schen Fihigkeiten iiber die Unit ,Public Relations Components and

Planning“ (https://www.oercommons.org/courses/public-relations/ view)weiterf

entwickeln.

Mit der Suchmaske www.oerhoernchen.de kénnen deutschsprachige OER
gefunden werden, die legal nutz- und verdnderbar sind. Anhand der

eingegebenen Suchbegriffe wird automatisch eine Google-Suchanfrage
vorbereitet, auf die dann weitergeleitet wird. Fur internationale Materia-
lien kann beispielsweise das Portal https://www.oercommons.org/ genutzt

werden.

Offensichtlich wird ein enger Zusammenhang von OER - oder iiber-
greifender: ,Open Educational Practices“ (vgl. Mayrberger/Hofhues
2013) — zur Sequenzierung von Lehrinhalten (s. 0.) und zum Ideal des
nahtlosen mobilen Lernens (s. o.). Mit Blick auf die Sequenzierung
von Lehrinhalten kénnen OER als ,Learning Nuggets“ eingesetzt wer-
den und damit Lehrende von eigenem Produktionsaufwand entlasten.

Fur ein nahtloses mobiles Lernen sind OER erforderlich, um nicht an



Bezahlschranken und/oder Urheberrechtsregelungen zu scheitern (vgl.
Deimann 2020: 706).

Insoweit erfordert die Vorbereitung der Lehre zukiinftig vielleicht
weniger die Erstellung ganzer ,Kurse“ als vielmehr die Identifizie-
rung, Sichtung und Bewertung von OER und deren Kombination mit
eigenerstelltem Material auf dazu passenden Plattformen bzw. Learning-

Management-Systemen (LMS).s
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Ausblick

Das System ,, Leukipp”

Ein dezentrales Autoren- und Lernsystem, das den Austausch und die
gemeinsame Erstellung von OER innerhalb der Hochschule und Uber
Hochschulgrenzen hinaus férdern soll, wird derzeit an der FH Muns-

ter unter dem Titel , Leukipp” entwickelt. Das System basiert auf einer
Datenstruktur zur plattformunabhdngigen Beschreibung von Lernob-
jekten (von kleinstsinnvollen Elementen bis hin zu ganzen Kursen), die in
unterschiedlichen Kontexten verwendet und kombiniert werden kénnen.
Neben einer Autorensoftware zur Erstellung von Lernobjekten und dem
Lernsystem zur Bereitstellung und Nutzung der erstellten Materialien sind
im Wesentlichen eine Bibliothek zum Rendern, Editieren und Uberpr(]fen
dieser Lernobjekte in Webanwendungen und ein Server zur Lagerung,
Versionierung und Auslieferung von Lernobjekten entwickelt bzw. einge-
setzt worden.

Ein Prototyp des Tools ist derzeit unter der URL
https://leukipp.fh-muenster.de zugdnglich.

% In diesem Zusammenhang zeigt sich erneut eine digitalisierungsinduzierte, langfristig wohl
nicht vollstindig umgehbare Rollenverinderung von hauptamtlich Lehrenden: weg von der
individuellen hin zu einer arbeitsteiligen Produktion von Lehr-/Lernmaterialien. Im analogen
Zeitalter erfolgte die Produktion — im Regelfall unhinterfragt und selbstverstandlich — durch
einzelne Lehrende als Bestandteil ihrer padagogischen Dienstleistungen. Diese Materialien
unterliegen, wenn nicht explizit etwas anderes angestrebt wird, automatisch dem Urheber-
recht und schranken damit die Nutzbarkeit stark ein. Im analogen Zeitalter entstanden daraus
keine besonderen Schwierigkeiten, im digitalen Zeitalter fithrt diese Praxis jedoch zu Briichen,
insbesondere im Blick auf das Postulat des zeit- und ortsunabhéngigen Lernens (vgl. Deimann
2020: 700).
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tutorielle Systeme

Individualisierung von Lehrinhalten

Mit Blick auf die Lehrinhalte ermoglichen digitale Lehr-/Lernmedien vor
allem eine Individualisierung bzw. Personalisierung der Lehrangebote
— und dies auch fur eine grofle Zahl an Studierenden: ,Personalisiertes
Lernen oder Lernstandserhebungen sind ohne Frage auch in analoger

Form moglich.

Aufgrund der aktuell gegebenen groflen Zahl an Studierenden sind sie
analog jedoch kaum finanzierbar. Personalisiertes Lernen kann ein/e
Professor(in) mit zehn Studierenden gut realisieren, mit 500 Studie-
renden ist dies jedoch rein analog nicht moglich® (Drager/Friedrich/
Mordhorst et al. 2017: 268).

. Als hoffnungsvolles, tiber bisher schon routinemafig
Intelligente .
eingesetzte Technologien hinausgehendes Verspre-
chen zur Individualisierung von Lehrinhalten werden
intelligente tutorielle Systeme (ITS) — auch: ,adaptive Lernsysteme“ —

gehandelt, die

sich schrittweise auf den jeweiligen Nutzer einstellen, indem sie
Informationen tiber die fachlichen Inhalte und das individuelle Lern-

verhalten auswerten,
Lerninhalte in unterschiedlicher Form darstellen konnen und

den Lernfortschritt des Nutzers analysieren und Riickschliisse auf

seine bestehenden und erlangten Kenntnisse ziehen (vgl. o. V. 2020).

Adaptivitdt ist in dem Mafle gegeben, in dem eine (digitale) Lernumge-
bung ihr Verhalten an veranderte Bedingungen, d. h. insbesondere die

individuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen bzw. Lernfortschritte



ihrer Nutzer, anpasst oder sich an diese anpassen ldsst (vgl. Niegemann/
Heidig 2020: 362). Diese Anpassung kann insbesondere aufgrund unter-
schiedlicher kognitiver Voraussetzungen (Vorwissen bzw. vorhandenes
Kompetenzprofil), unterschiedlicher Sprachniveaus, der benétigten Lern-
zeit und des individuellen Lerntempos, unterschiedlicher motivationaler
Lernvoraussetzungen oder spezieller Beeintrachtigungen der Lernenden
zweckmafig sein (vgl. ebd.). Individuelle Anpassungen kénnen sich auf
Variablen wie den Instruktionsumfang, die zur Verfiigung gestellte Lern-
zeit, den zeitlichen Umfang der Aufgabenprasentation oder die Art und
Weise der Veranschaulichung beziehen (vgl. ebd.).
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Beispiel

Die Lernplattform knewton

Die kommerzielle, auch von Hochschulen nutzbare Lernplattform
www.knewton.com passt Lerninhalte und Lernprozesse gemdB dem
Vorwissen, den Zielsetzungen und den Merkmalen individueller
Nutzer an (vgl. dazu ausfthrlicher Meier 2016).

Das Ziel intelligenter tutorieller Systeme ist, Studierenden einen indi-
viduell passenden Lernpfad bereitzustellen. Dazu verfolgen ITS die
Vorgehensweise des Lernenden, d. h., es wird beispielsweise die beno-
tigte Bearbeitungszeit, die Anzahl richtiger und falscher Antworten u. A.
m. gemessen. Zusatzlich kénnen Selbsteinschiatzungen des Nutzers, z. B.
zum wahrgenommenen Schwierigkeitsgrad von Aufgaben, abgefragt
werden. Das System wertet die Vorgehensweise und die Antworten aus,
gleicht die Ergebnisse ggf. mit denen anderer Nutzer ab und ordnet den
Nutzer einem bestimmten Lerntyp zu. Auf dieser Basis wahlt das System
aus einem Pool passende Lerninhalte aus (vgl. o. V. 2020).

Als einer der Vorreiter bei der hochschulweiten Implementierung von
adaptiven Lernsystemen gilt die Colorado Technical University (USA).
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Hintergrund

Johnson, Connie/Sloan, Amy (2020): Adaptive Learning:
Implementation, Scaling, and Lessons Learned. Abrufbar unter:
https://er.educause.edu/articles/2020/4/adaptive-learning-implementation-
scaling-and-lessons-learned (abgerufen am 05.08.2020).

Die Autorinnen schildern die Lerneffekte, die die Colorado Technical
University wdhrend ihres Einfihrungsprogramms adaptiver Lern-
technologien seit 2012 gemacht hat. Dazu gehdrt beispielsweise die
Erkenntnis, dass adaptive Lerninhalte durch Diskussionsmdéglichkeiten,
Fallstudien und Videoinhalte unterstitzt werden sollten oder dass die
Prdsentation des adaptiven Materials durch menschendhnliche Avata-
re das studentische Engagement erhdht.

Unmittelbar nutzbare, individuell konfigurierbare Baukastenlgsungen
fir den Hochschulsektor existieren bisher noch nicht.

An der FH Munster besteht aber die Méglichkeit, in Zusammmenarbeit

mit dem Entwicklerteam des Wandelwerks lehrveranstaltungsindividuell
adaptive Lehr- und Ubungsmaterialien zu erstellen. Dabei ist zu be-
achten, dass moglichst exakte Fragen und Aufgaben formuliert wer-

den muUssen. Besonders geeignet sind insoweit Themen, bei denen sich
Regeln und Zusammenhdnge klar formulieren lassen. Dort, wo ein groBer
Antwortspielraum besteht, stoBen intelligente tutorielle Systeme bzw. die
automatisierte Verarbeitung von Antworten noch an Grenzen.




Nutzung von Learning Analytics

Ein Hilfsinstrument zur Individualisierung der Lehre, mittels dessen
digital prasentierte Lehrinhalte wahrend eines laufenden Lernprozesses
an individuelle Bediirfnisse angepasst werden kénnen, ist Learning Ana-
lytics. Darunter wird die Verwendung statischer Daten von Lernenden
und dynamischer Daten von Lernumgebungen sowie deren Analyse und
Visualisierung in Echtzeit mit dem Ziel der Modellierung und Optimie-
rung von Lehr-Lern-Prozessen und Lernumgebungen verstanden (vgl.
Ifenthaler/Widanapathirana 2014)." Innovativ ist daran vor allem die
Moglichkeit, aus bestehenden Daten bisher unbekannte Zusammenhén-
ge durch Visualisierungen (Dashboards) oder Data-Mining-Techniken
darzustellen (vgl. Ifenthaler/Drachsler 2020: 519). Durch die Analyse gro-
er Datenmengen — prinzipiell kann jede technische Interaktion eines
Studierenden mit der Hochschule einen einzubeziehenden Datenpunkt
erzeugen — bieten Learning Analytics eine ,weitaus differenziertere Infor-
mationsbasis als das in klassischen Lehr-Lern-Situationen durch eine
einzelne Lehrperson moglich wire* (Ifenthaler/Drachsler 2020: 524).

Auf der Mikroebene befassen sich Learning Analytics mit den Bedurf-
nissen von Lehrenden und Lernenden und zielen auf einzelne Kurse

bzw. Lehrveranstaltungen ab.

Auf der Mesoebene zielen Learning Analytics auf ein Biindel von Kur-
sen/Lehrveranstaltungen oder ein in sich geschlossenes Curriculum
ab.

* In Abgrenzung zu den verwandten Konzepten Educational Data Mining und Academic
Analytics stehen bei Learning Analytics Lernende, Lernprozesse und in Echtzeit verfigbare
Riickmeldungen im Vordergrund; beim Educational Data Mining werden aus der Menge aller
verfiigbaren Daten relevante Informationen fiir den Bildungsbereich aufbereitet; Academic
Analytics hingegen beziehen sich auf die Leistungsanalyse von einzelnen Bildungseinrichtun-
gen, es gehen also nicht nur lernerbezogene Daten, sondern auch institutionelle Daten ein (vgl.
Ifenthaler/Drachsler 2020: 516).
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Auf der Makroebene werden Informationen auf Organisationsebene

generiert. (Vgl. Ifenthaler/Drachsler 2020: 517)

Auf der Mikroebene werden Lehrende durch Learning Analytics tiber
die Lernleistungen ihrer Studierenden informiert. Fragen, die sich
beantworten lassen, sind z. B.: Wann sind die Studierenden bereit fiir
das nédchste Thema der Lehrveranstaltung? Besteht die Gefahr, dass ein
Studierender den Kurs nicht erfolgreich abschlieft? Muss/Sollte ich
einzelnen Studierenden individuelle Hilfestellungen anbieten? Uber
die Antworten zu diesen Fragen lassen sich Kurse/Lehrveranstaltungen
mittelfristig auch fiir zuktinftige Kohorten optimieren (z. B. Anpassung
des Schwierigkeitsgrades von Aufgaben zu bestimmten Zeitpunkten im
Semesterverlauf). Studierenden bieten Learning Analytics die Moglich-
keit, Rickmeldungen zum Lernerfolg und Hilfestellungen zu erhalten.
Abbildung 2 verdeutlicht den Prozess auf der Mikroebene.

I][IES THIS PIII]!:ESS

WORK?

When a student learns and studies online,
he’s likely using an online learning system.

These learning systems can interact with a
) @ student by delivering individualized subject
1

content and assessments.

N

Detailed data about the
student’s experience is collected
and stored in a database.

Teachers, administrators
and developers can intervene
and help as necessary.

oy
-
Students receive learning o DE?
m?,;e:lr‘:‘l ?.‘Pprrsrlft:;ﬁ:‘:hf"t & ﬁ & That data is used to make predictions
performance fevel a erests. T about the student’s future performance.

Those predictions and feedback are
displayed on visual dashboards.

Abbildung 2: Learning Analytics auf der Mikroebene (https://collegestats.org/2013/01/
how-can-data-mining-analytics-enhance-education/)




Die Abbildung verdeutlicht auch ein gegenwirtig (noch) bestehendes
Grundproblem: Lernen wird in vielen Learning-Analytics-Anwendungen
iiber quantitative Variablen erhoben, die in Learning-Management-Syste-
men wie ILIAS typischerweise ohnehin anfallen und messbar sind (z. B.
Login-Haufigkeiten, Anzahl von Testteilnahmen oder Diskussionsbei-
tragen, Termintreue einer Bearbeitung etc.). Erforderlich waren aber
vielmehr Analysen der von Studierenden erstellten Inhalte, was in der
Forschung derzeit iiber Netzwerkanalysen und automatisierte semanti-
sche Analysen erprobt wird (vgl. m. w. N. Ifenthaler/Drachsler 2020: 531).
,|U]sing Analytics requires that we think carefully about what we need to
know and what data is most likely to tell us that” (Boyer/Bonnin o. J.: 7).
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Sclater, Niall/Peasgood, Alice/Mullan, Joel (2016): Learning Analytics in
Higher Education. A review of UK and international practice. Full report
April 2016. Abrufbar unter: https://www.jisc.ac.uk/sites/default/files/
learning-analytics-in-he-v3.pdf (abgerufen am 10.10.2020).

Der Bericht des britischen Joint Information Systems Committee
(JISC), das éffentliche Einrichtungen in Fragen der Digitalisierung
berdt und unterstitzt, enthdlt eine Reihe anschaulicher Beispiele zum
Einsatz von Learning Analytics im Hochschulsektor.

Learning Analvtics Grundsatzlich erméglicht auch das Learning-Manage-

mitlLas  ment-System ILIAS Auswertungen im o. g. Sinne von

Learning Analytics (vgl. Kattenberg 2019). Eine Darstel-
lung wiirde den Rahmen dieser Publikation sprengen.

Hintergrund

Fur eine individuelle Beratung zum und Unterstitzung bei dem Einsatz
von Learning Analytics in konkreten Lehrveranstaltungen kénnen

sich Lehrende der FH Munster an das Entwicklerteam im Wandelwerk
wenden.




Flexibilisierungs-

moglichkeiten der
Studienstrukturen



Flexibilisierung ist eine
Gemeinschaftsauf-
gabe, die auch struk-
tureller Veranderungen
auf Fachbereichs- und

Hochschulebene bedarf.
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Flexibilisierungsmoglichkeiten
der Studienstrukturen

Die Flexibilisierung von Studium und Lehre ist eine Gemeinschaftsaufga-
be, die nicht nur in einzelnen Lehrveranstaltungen angegangen werden
kann, sondern auch struktureller Verdnderungen auf Fachbereichs- und
Hochschulebene bedarf.

Ermoglichung eines Teilzeitstudiums

Hochschulen sind gemaf$ § 62a Hochschulgesetz NRW aufgefordert, das
Lehrangebot so zu organisieren, dass das Studium auch als Teilzeitstu-
dium erfolgen kann, und zu priifen, ob und inwieweit die von ihnen
angebotenen Studiengédnge fiir ein Studium in Teilzeit geeignet sind.’
Mit Bargel (2013: 7) konnen vier Varianten des Teilzeitstudiums unter-

schieden werden:

1. Informelles Teilzeitstudium

Das Vollzeitstudium erfolgt mit reduziertem studentischem Ein-
satz (weniger Lehrveranstaltungen pro Semester, dadurch weniger
Workload und geringere Zahl an Kreditpunkten, faktisch lingere
Studienzeit).

'S Im Wintersemester 2019/20 konnten Studieninteressenten an der FH Miinster aus 138 Studien-
gingen wihlen — davon werden 20 auch in Teilzeit angeboten (https://www.fh-muenster.de/
studium/studiengaenge/index.php?cluster=&abschluss=&beginn=&nc=&
studienform=&suchstring).




2. Entfristetes Teilzeitstudium

Das Vollzeitstudium wird formal aufrechterhalten, aber es kann, im
Sinne einer Ausnahmeregelung, eine offizielle Fristverlangerung
iiber die Priifungstermine und Regelstudienzeit hinaus beantragt
und gewdhrt werden. Die mogliche Fristverlangerung kann unter-

schiedlich lang sein.
3. Formelles Teilzeitstudium

Einrichtung eines gesonderten Studienangebots als ,formeller
Teilzeitstudiengang", bei dem die Anzahl der pro Semester zu erwer-
benden Kreditpunkte und damit der Workload gegeniiber dem
Vollzeitstudium verringert wird (oft auf die Hélfte) und sich die
Studiendauer entsprechend verlangert (bis hin zur Verdoppelung).

4. Individualisiertes Teilzeitstudium

Eine individuelle Gestaltung des Studienverlaufs wird durch die
Hochschule offiziell erméglicht, Studierende konnen Aufwand und
Dauer des Studiums abhédngig von ihrer personlichen Ausgangslage
individuell planen; dabei werden sie im besten Fall durch Beratun-

gen und Abmachungen zum Studienfortgang unterstiitzt.

Deutlich wird: Wesen und Auspragung eines Teilzeitstudiums lassen sich
nur vor dem Hintergrund der Bezugsgrofle ,Vollzeit(prasenz)studium®
bestimmen (vgl. zum Folgenden Bargel 2013: 6 f.). Neben einem Teilzeit-
studium sind die fiinf wichtigsten Alternativen zum Vollzeit(prasenz)

studium:

Fernstudium: Lernort ist iberwiegend nicht die Hochschule, sondern
beliebige andere Orte, an denen mit dem Lehrmaterial gearbeitet

wird;
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duales Studium: Es werden drei Lernorte, meist Hochschule, Betrieb
und Berufskolleg, im festgelegten Wechsel von Studium und Ausbil-
dung genutzt, wobei diese Elemente vertraglich, organisatorisch und

inhaltlich miteinander verzahnt sind;

berufsbegleitendes Studium: Hier betreiben Berufstatige ein in
seinem Ablauf und seinen Anforderungen auf das Berufsleben abge-

stimmtes Studium parallel zur Berufstatigkeit;

(akademische) Weiterbildung: Angebot von Studienméglichkeiten
nach einer abgeschlossenen Berufsausbildung oder einem ersten
Hochschulabschluss;

individualisierter Studienverlauf: Hier erfolgt eine Gestaltung des Stu-
dienablaufs in vertraglicher Absprache zwischen Studierenden und
Hochschule in Abhingigkeit von den individuellen Lebensumstanden.

Diese Alternativen liegen oft in Kombination vor, so sind z. B. viele
berufsbegleitende Studienginge zugleich formelle Teilzeitstudienginge,
viele akademische Weiterbildungsangebote weisen einen hohen Fernstu-
dienanteil auf und die meisten Fernstudiengdnge kénnen in Voll- oder
Teilzeit studiert werden.

Im Folgenden werden die Varianten drei und vier, d. h. diejenigen Vari-
anten, bei denen man nicht als Vollzeitstudierender eingeschrieben wird,
niher beleuchtet.

Ermoglichung eines formellen Teilzeitstudiums

Ein klassischer und vielfach erprobter Ansatz zur Flexibilisierung des

Studiums besteht in der Einrichtung formeller Teilzeitstudiengan-



ge.’® Diese verschaffen insbesondere zeitlich anderweitig belasteten Stu-
dieninteressenten einen Zugang zur Hochschule. Bundesweit konnen
13,9 % aller Studiengdnge in Teilzeit studiert werden (an Universititen
15,8 % der Studienginge und an HAW 13,0 % der Studiengdnge) (vgl.
Hachmeister/Thiemann/Gehlke et al. 2019). Oftmals besteht fir formel-
le Teilzeitstudienginge ein Vollzeit-Pendant, gerade weiterbildende und
berufsbegleitende Masterstudiengédnge in Teilzeit werden aber auch oft
ohne ein solches angeboten.”

Obgleich ein hoher Bedarf nach zeitlich flexiblen Studiengédngen besteht
(beispielsweise absolviert mehr als jeder fiinfte der formell Vollzeitstudie-
renden de facto ein Teilzeitstudium), scheint das gegenwirtige Angebot
an formellen Teilzeitstudiengdngen diesen in der Gesamtsicht auf die
Bundesrepublik Deutschland nicht zu decken (vgl. mit einer Zusam-
menstellung entsprechender hochschulstatistischer Angaben Sandfuchs
2017: 5-7, Bufl 2019: 67 f.). Als grofes Nachfragehindernis fiir formelle
Teilzeitstudiengdnge gilt, dass sie im Regelfall nicht BAf6G-fahig sind.
Daher wird in der hochschulpolitischen Diskussion auch immer wieder
gefordert, den BAfo6G-Bezug nicht an einen Zeitraum zu koppeln, son-
dern fiir jeden bezugsberechtigten Studierenden ein Férderzeitkonto
einzurichten, das in dem Umfang belastet wird, in dem in einer konkre-
ten Lebensphase studiert wird (vgl. m. w. N. Gehlke/Hachmeister/Hiining
2018: 14 f.).

N

Eine verbindliche Legaldefinition des Begriffs ,Studiengang” bzw. ,Teilzeitstudiengang”
existiert in Deutschland nicht. Fiir die vom Landesbetrieb Information und Technik Nord-
rhein-Westfalen (IT.NRW) erhobene Studierenden- und Priifungsstatistik fir NRW wird ein
Studiengang als Kombination aus angestrebter Abschlusspriifung (z. B. Bachelor, Master,
Promotion) mit einem oder dem ersten Studienfach gebildet (Beispiel: ,Master-Studium in Phy-
sik“) (val. https://www.it.nrw/statistik/gesellschaft-und-staat/bildung-und-kultur/
hochschulen).

i

1232 grundstandige und 1652 weiterfiihrende Studiengénge in Deutschland sind reine Teilzeit-
studienginge (vgl. https://www.hochschulkompass.de/studium/studiengangsuche/
erweiterte-studiengangsuche.html [Stand: 28.08.2019]).

81



82 Mitunter bestehen auch strukturelle, meist auf Regelungen in den Hoch-

schulgesetzen der Lander zuriickgehende Nachfragehindernisse:

Fur Studierende ist die Einschreibung oft aufwendig: So muss die
Teilzeitoption an vielen Hochschulen in jedem Semester neu bean-
tragt und begriindet werden oder man muss sich fiir einen langeren

Zeitraum unrevidierbar darauf festlegen.

An vielen Hochschulen diirfen in Teilzeitstudiengdngen pro Semes-
ter nur Lehrveranstaltungen im Umfang der Hilfte der tblichen
Kreditpunkte belegt werden (hdufig 15 Kreditpunkte gem. ECTS).
Diese starre Regelung fiihrt gerade nicht dazu, dass sich fur die Stu-
dierenden die Flexibilitat erhoht. (Vgl. Buf 2019: 69)

Solchermafien formalisierte Teilzeitstudiengdnge sind mit Blick auf die
Flexibilisierung des Studiums wenig sinnvoll (vgl. ausfiihrlich Hanft
2014: 10). Zudem manifestiert sich durch diese Einschrankungen ein Bild
von Teilzeitstudiengidngen als Ausnahmefall bzw. als lediglich nachge-

ordnete Variante zu einem Vollzeitstudium."®

Grundsatzlich kénnen zwei Varianten formeller Teilzeitstudiengidnge

unterschieden werden (vgl. Sandfuchs 2017: 30):

Starre Teilzeitregelungen legen durchgehend fiir das ganze Stu-
dium eine prozentual festgelegte Streckung der Studienzeit bei
entsprechender Verminderung der pro Semester zu erwerbenden
Kreditpunkte fest.

Flexible Teilzeitregelungen ermoglichen beispielsweise einen Wechsel
zwischen Teilzeit und Vollzeit, einen wihlbaren Umfang der Teilzeit
und die Veranderbarkeit des Umfangs wahrend des Studiums.

% An der FH Munster bestehen diese strukturellen Hindernisse nicht, d. h.; Teilzeitstudiengdnge
werden bzgl. der Einschreibung wie Vollzeitstudiengange behandelt und es besteht im Regel-
fall keine Obergrenze der pro Semester erwerbbaren Kreditpunkte.
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Beispiel

Flexible Teilzeitregelungen an der TU Miinchen

Die TU MUnchen bietet aktuell sechs Master- und einen Bachelorstudi-
engang als flexible Teilzeitstudieng&nge an. Flexibilitat GuBert sich hier in
dreierlei Hinsicht:

In einem Stufenmodell kénnen Studierende zwischen einer 50 %- oder
einer 66 %-Variante wahlen.

Dabei kénnen sie jedes Semester neu entscheiden, ob sie zu 50 %, 66 %
oder 100 % studieren wollen.

Ein Doppelstudium ist méglich, d. h., Teilzeitstudiengdnge kénnen mitei-
nander oder mit einem Vollzeitstudiengang kombiniert werden.

Die Regelstudienzeit verlangert sich bei durchgangiger Wahl der 50 %-
bzw. 66 %-Variante entsprechend der Teilzeitstufe von vier auf sechs
bzw. acht Semester. Ein Anspruch auf BAf6G besteht nicht.
https://www.tum.de/studium/studienangebot/teilzeit/

Eine solche Flexibilitdt im Hinblick auf die Organisation der Lehre und
des Studienablaufs ist vor allem deshalb realisierbar, weil die beteiligten
Studienginge eine relativ breite Diversifizierung des Lehrangebots auf-
weisen. Somit kénnen Studierende bei einer Reduzierung des Workloads
auf 66 % oder 50 % in der Regel auf zeitlich gerade passende Modu-
le ausweichen, auch wenn das fachlich mit erster Prioritat gewiinschte

Modul ggf. nicht zur Verfiigung steht (vgl. Sandfuchs 2017: 44).

Im Hochschulgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen sind flexible Teil-
zeitregelungen bisher nicht vorgesehen. Das Kapazititsrecht erfordert
die Festlegung auf eine Regelstudienzeit. Eine flexible Teilzeitregelung
konnte daher nur im Rahmen der ,individualisierten Regelstudienzeit®
(§ 61 Abs. 1a HG NRW) umgesetzt werden, deren praktische Anwendbar-
keit aber derzeit noch infrage steht.
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Beispiel

Ermoglichung eines individualisierten Teilzeitstudiums

Die Hochschulrektorenkonferenz (2016: 4) und viele andere hochschul-
politische Akteure schlagen vor, von der tiblichen formellen Variante
des Studierens in Teilzeit als zeitlich verlangerter Variante von ohnehin
angebotenen grundstiandigen Studiengdngen abzuriicken und auf indi-
vidualisierte Varianten zu setzen (informelles Teilzeitstudium durch
Studieren in verschiedenen Geschwindigkeiten — phasenweise oder
im gesamten Studienverlauf), die Befreiung vom Einhalten von Pri-
fungsfristen und Regelstudienzeiten, eine individuelle Gestaltung der
Studienverldufe, z. B. durch eine flexiblere Einwahl in Module). Indi-
vidualisierte Teilzeitstudiengdnge sind in unterschiedlichen Varianten
denkbar.

Studium in individueller Geschwindigkeit

Ein sehr weitgehender Ansatzpunkt zur Flexibilisierung des Studien-
verlaufes ist die Erméglichung eines Studiums in ganzlich individueller
Geschwindigkeit. Dabei handelt es sich um eine Variante des Studiums,
bei der zwischen Studierenden und Hochschule eine Abmachung getrof-
fenwird, in der die Dauer des Studiums (nicht die Inhalte) in Abhdngigkeit
von der personlichen Ausgangssituation abgestimmt und im Zeitverlauf
ggf. angepasst wird. Ein Studium in individueller Geschwindigkeit ist als
Teilzeitstudium zu qualifizieren, wenn der pro Semester zu bearbeitende
Workload geringer als in der jeweils definierten Vollzeitvariante ist. Eine
verbindliche Regelstudienzeit existiert in diesem Modell nicht mehr.

Das Angebot ,Flexibel Studieren” der Hochschule fiir
Wirtschaft und Gesellschaft Ludwigshafen

Sehr nahe kommt einem Studium in individueller Geschwindigkeit das
Angebot ,Flexibel Studieren” der Hochschule Ludwigshafen. Die Ein-
schreibung erfolgt in einen Vollzeitstudiengang. Das Programm ermag-
licht eine Entzerrung des Studienverlaufs durch eine weitgehend beliebi-
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ge Reduzierung der Studiengeschwindigkeit bzw. des semesterweise zu
bearbeitenden Workloads, indem Modulinhalte und Prifungsleistungen
im Rahmen eines vorgegebenen Studienverlaufs zeitlich nach hinten
verschoben werden kénnen. Insoweit handelt es sich um eine individu-
elle Verléngerung der Regelstudienzeit ohne Fristen. Eine abgestimmte
Lehrplanung garantiert die Méglichkeit des Besuches von verschobenen
Modulen in spateren Semestern.

Fur die Teilnahme am flexiblen Studieren gibt es keine besonderen
Zulassungsvoraussetzungen. Studierende kénnen individuell zwischen
dem Regelstudium und einer individuellen Studienzeit wechseln. Diese
Wechsel werden lediglich durch die Angebotsfrequenz von verschobenen
Lehrveranstaltungen limitiert. Umgekehrt ist es auch méglich, auf die
gleiche Weise das Studium zu verkurzen.

Durch die Einschreibung in einen Vollzeitstudiengang kann zudem BAf6G
beantragt werden.

https://www.hwg-lu.de/studium/flexibel-studieren-an-der-hs/
flexibel-studieren

Gerade an diesem Modell wird deutlich, dass eine wesentliche Erfolgs-
voraussetzung fir ein Teilzeitstudium eine verdnderte Auffassung des
Begriffs ,Regelstudienzeit” ist: Diese muss als Orientierungs- und Pla-
nungsgrofle und nicht als Sanktionsinstrument verstanden werden,
und zwar weder den Studierenden noch der Hochschule gegeniiber
(vgl. dazu auch Hochschulrektorenkonferenz 2016: 5). Im Geiste der
Bologna-Reform wire die eigentliche Orientierungs- und Planungsgrofe
aber ohnehin in der Anzahl der von den Studierenden zu erwerbenden
Kreditpunkte bzw. des zu erbringenden Workloads zu sehen, sodass die

Regelstudienzeit allenfalls ein sekundérer Parameter ist.
Streckung einzelner Studienphasen

Modelle, die die zeitliche Streckung einzelner Studienphasen vorsehen,
werden in der Literatur ebenfalls hiufig — unzutreffenderweise — als
,Studium in individueller Geschwindigkeit“ bezeichnet. Dies ist deshalb
unzutreffend, weil die Geschwindigkeit nicht individuell wahlbar ist,
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Beispiel

sondern meist lediglich zwischen zwei Varianten der zeitlichen Gestal-
tung einer Studienphase gewéhlt werden kann. Dabei handelt es sich
oft um die Studieneingangsphase. Basis ist also die Regelstudienzeit des
Vollzeitstudiums, die in einzelnen Studienphasen — anders als im infor-

mellen Teilzeitstudium — gewissermafien offiziell erhéht werden kann.

Das Studium der angepassten Geschwindigkeit
(SaG) an der Hochschule Fulda

Die Hochschule Fulda bietet in den Bachelorstudiengdngen Elektrotech-
nik und Wirtschaftsinformatik die Méglichkeit, die in der Regelvariante
zweisemestrige Studieneingangsphase auf vier Semester zu erweitern.
Die Lehrinhalte der ersten beiden Semester des reguldren Studiums wer-
den im SaG in vier Semestern vermittelt und durch Zusatzveranstaltun-
gen ergdnzt. Hierbei gibt es weiterfihrende Mentoriate und Praxisprojek-
te zu den reguldren Veranstaltungen sowie zusdtzliche Veranstaltungen
zur Studienorganisation und Lernmethodik. Organisatorisch handelt es
sich beim SaG um einen Ergénzungsstudiengang der Studiengdnge Elek-
trotechnik und Wirtschaftsinformatik mit verldngerter Regelstudienzeit,
fur dessen Studium man einen Antrag stellen muss.
https://www.hs-fulda.de/elektrotechnik-und-informationstechnik/studien-

interessierte/studiengaenge/bachelorstudiengaenge/studium-der-angepassten-
geschwindigkeit-sag

Ahnliche Modelle bieten auch die Hochschule Esslingen mit dem ,,Studi-
um individueller Geschwindigkeit”

(https://www.hs-esslingen.de/informationstechnik/studienangebote/studien-
modell/studienmodell-individueller-geschwindigkeit/)

und die Fachhochschule Stidwestfalen mit ihrem ,Studium Flexibel” an,
bei dem die ersten beiden Fachsemester auf Basis eines vorstrukturierten
Studienplans als Grundlage und Orientierungshilfe fur die Studienorgani-
sation auf vier Semester gestreckt werden kénnen:

https://www4.fh-swf.de/de/home/studierende/rund_ums_studium/studium_
flexibel_3/StudiumFlexibel.php.
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bilisierung von Studienplidnen in der Studieneingangsphase dient
insbesondere der Studienorientierung. Mit Blick auf das Spektrum der
prinzipiell méglichen Studieneinstiegsangebote handelt es sich aufgrund
der curricularen Verankerung um ein vergleichsweise weitreichendes
Angebot, das seine ganze Wirkung aber erst im Verbund mit anderen
Einstiegsangeboten, z. B. der Vermittlung von Fachwissen (in Vorkursen,
Briickenkursen, Fachtutorien), der Beratung zu studienrelevanten The-
men (Lernstrategien, Zeitmanagement u. A. m.) oder der Anleitung zum

Selbststudium, entfalten kann (vgl. Bosse/Mergner/Wallis et al. 2019:
39-48).

An diesen Beispielen zeigt sich, dass Teilzeitstudien-
Teilzeitstudiengdnge

gange zielgruppenspezifisch ausgelegt werden miis-
zielgruppenspezifisch

sen. Im Bachelorbereich kann es bereits ausreichen,
auslegen ,Teilzeit-Tracks“ mit unterschiedlichen, aber normier-
ten Studienverldaufen anzubieten; demgegentber kann beispielsweise
im Rahmen des berufsbegleitenden Studiums eine vollumfangliche
Flexibilitat der Modulbelegung erforderlich sein (vgl. Lah/Rowert/Bert-
hold 2016: 35).

Lektiire-
empfehlung

Im Rahmen eines 2009 vom Ministerium fur Wissenschaft, Forschung
und Kunst Baden-Wurttemberg (MWK) ausgeschriebenen Férderpro-
gramms mit dem Titel ,Studienmodelle individueller Geschwindigkeit”
sind mehrere Ansdtze einer Streckung der Regelstudienzeit erprobt wor-
den."” Der Evaluationsbericht des Baden-Wurttembergischen Programms
,Studienmodelle individueller Geschwindigkeit” enthdlt eine Ubersicht
Uber die an den beteiligten Hochschulen entwickelten Ansatze:

Mergner Julia/Ortenburger, Andreas/Vottiner, Andreas (2015): Studien-
modelle individueller Geschwindigkeit. Ergebnisse der Wirkungsforschung

¥ Insofern sind, anders als der Programmtitel suggeriert, keine vollumfanglich individuellen
Geschwindigkeiten ermoglicht worden.
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2011-2014. Projektbericht des Deutschen Zentrums fur Hochschul- und
Wissenschaftsforschung GmbH (DZHW), Mdarz 2015. Hannover. Abrufbar

unter: https://mwk.baden-wuerttemberg.de/fileadmin/redaktion/m-mvi/
offen/Bericht-Wirkungsforschung_Endfassung.pdf.

Ermoglichung von Modul- und
Zertifikatsstudien

Eine weitere Moglichkeit der Flexibilisierung des Studiums besteht in
der Erméglichung von Modul- und Zertifikatsstudien. Beide Varianten
werden in den Hochschulgesetzen der Lander unterschiedlich geregelt.
Im Hochschulgesetz NRW finden sich gegenwirtig (Dezember 2020) kei-
ne expliziten Regelungen zum Thema ,Modulstudien®. Zertifikatsstudien
werden dem Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung zugeordnet
(§ 62 HG NRW) und sind als solche in der Regel als berufsbegleitendes
Angebot konzipiert.

Module sind im Sinne des Bologna-Prozesses nicht
Prinzip des

ausschliefllich Bestandteil einer tbergreifenden Qua-
Modulstudiums

lifikation (Studienabschluss), sondern zugleich in sich
abgeschlossene Teilqualifikationen. Die Modularisierung der Lehre
ermoglicht also prinzipiell eine freie Kombinierbarkeit von Modulen
und deren Zusammenfithrung zu einem individuellen Studienabschluss.
Auch wenn an deutschen Hochschulen bisher keine Option der géinz-
lich freien Kombinierbarkeit von Modulen und deren Akkumulation zu
einem Studienabschluss auf Bachelor- oder Masterniveau besteht, gibt
es doch verschiedene Moglichkeiten fiir sog. ,Modulstudien®, bei denen
einzelne Module in dem Sinne geoffnet werden, als sie auch von nicht
in einen Studiengang eingeschriebenen Studierenden studiert werden
konnen. Da die Module in der Regel aus einem existierenden grundstan-

digen oder postgradualen Studiengang stammen, konnen Hochschulen



regeln, dass man bei erfolgreichem Abschluss der Modulprifung auch
die entsprechenden Leistungspunkte erhdlt, die dann als Teilqualifikati-
on bei spaterer Immatrikulation in einen Studiengang anerkannt werden

konnen.

. Zertifikate werden in der Regel fiir ein Biindel an erfolg-
Prinzip des

. ] reich absolvierten Modulen bestehender Studiengéinge
Zertifikatsstudiums

vergeben, sodass der Workload insgesamt geringer ist,
als wenn der Studiengang vollstandig durchlaufen werden wirde. Ein
Zertifikatsstudium benétigt — anders als Modulstudien — eine eigene Prii-
fungsordnung. Im Regelfall konnen erbrachte Priifungsleistungen und
ggf. auch gezahlte Gebiithren auf die betreffenden Studienginge ange-

rechnet werden, wenn man sich fiir die Immatrikulation entscheidet.

Modulstudien zwischen  Die folgenden vier Beispiele zeigen, dass sich Modulstu-

sozialer Offnung der  dien insbesondere hinsichtlich der Freiheitsgrade in der

Hochschulen und post-  Zusammenstellung der Module, der Zielgruppen und

gradualer Weiterbildung  des Status der Teilnehmer unterscheiden.

Ein prominentes Angebot unterbreitet die Fernuniversitit Hagen
mit ihrem ,Akademiestudium®. Studierende des Akademiestudiums
haben den Status von Gasthorern. Als solche diirfen sie gem. § 77b HG
NRW - anders als Gasthorer an Prasenzhochschulen — auch Prifungen
ablegen. Die Fernuniversitit Hagen bietet sog. Akademiestudieren-
den die Moglichkeit, Module unabhangig von der Einschreibung in
einen Studiengang und ohne den Nachweis bestimmter Zulassungs-
voraussetzungen zu belegen. Einige Module kénnen auch im Rahmen
des Akademiestudiums mit einer Priifung abgeschlossen werden. Die
Offnung beschrinkt sich allerdings auf reine Fernstudienmodule,
Prasenzseminare und Praktika konnen im Rahmen des ,Akademie-
studiums“ nicht belegt werden. Fir das Akademiestudium skizziert
die Hochschule verschiedene Nutzungsszenarien: Es ldsst sich fur
die individuelle Weiterbildung, als Schnupperstudium, als Nach-
qualifizierung fiir Masterstudiengdnge oder als Studienangebot fiir
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begabte Schiiler nutzen. Akademiestudierende, die die Voraussetzun-
gen fiir eine Einschreibung in einen Studiengang erfiillen, konnen
sich Leistungen aus dem Akademiestudium durch die Priifungsam-
ter anerkennen lassen. Sollte im Akademiestudium die Anzahl der
Prafungsversuche fiir ein bestimmtes Modul ausgeschopft sein, gilt
es, individuell zu prifen, ob die Erlangung des angestrebten Hoch-
schulabschlusses noch moglich ist. Die Gebiihren sind mit 20 Euro
pro Semesterwochenstunde bzw. 120 bis 160 Euro fiir ein gesamtes
Modul moderat.*

Die Alanus Hochschule gGmbH (Alfter) hat im Rahmen des Bund-
Lander-Programms ,Offene Hochschule: Aufstieg durch Bildung“
zwischen 2012 und 2017 das Projekt ,Studica - studieren a la carte®
umgesetzt, in dem Studierende die Moglichkeit hatten, eine weitge-
hend voraussetzungslose, individuelle und flexible Zusammenstellung
ihres personlichen ,Lernmeniis“ vorzunehmen, d. h. an unterschied-
lichsten Lehrveranstaltungen aus dem bestehenden Angebot der
Hochschule teilzunehmen.” Dieses Projekt war als grundlegende
Alternative zu berufsbegleitenden Studiengdngen konzipiert und
richtete sich vor allem an altere und berufserfahrene Menschen, die
unabhingig von bestimmten schulischen Voraussetzungen teilneh-
men konnten. Studienleistungen wurden dokumentiert und nach dem
ECTS-Punktesystem zertifiziert, sodass sie auf einen entsprechenden
regularen Studiengang mit akademischem Abschluss angerechnet
werden konnten. Zudem wurde ein begleitendes Beratungssystem
etabliert, um vorhandene Kompetenzen und Lernbedarfe zu bestim-
men und ein darauf aufbauendes individuell passendes Curriculum

zusammenzustellen.

» Vgl.https://www.fernuni-hagen.de/studium/studienangebot/akademiestudium.
shtml [19.10.2020]

= Vgl.https://www.alanus.edu/de/forschung-kunst/wissenschaftliche-kuenst-
lerische-projekte/detail/studica-studieren-a-la-carte [19.10.2020]




Einen dhnlichen Weg hat die Universitat Bremen eingeschlagen, die
innerhalb des Projektes  konstruktiv® (,konsequente Orientierung
an neuen Zielgruppen strukturell in der Universitit verankern®)
versucht hat, die bis dato getrennt betrachteten Bereiche des grund-
finanzierten Studiums und der Weiterbildung enger miteinander
zu verzahnen (vgl. Kahrs 2018). Dazu wurden sog. Modulbaukés-
ten definiert, die mit Modulen bestiickt wurden, die vor allem aus
der grundfinanzierten Lehre stammen und fiir Weiterbildungsin-
teressenten gedffnet wurden. Das Projekt ist mittlerweile in das
Weiterbildungsprogramm ,LIFE® iberfithrt worden, das aus den Pfa-
den ,LIFE*flex“ und ,LIFE*cert” besteht. Diese unterscheiden sich im
Umfang und im Grad der Flexibilitat der Modulauswahl: Im Rahmen
von ,LIFE*flex“ besteht keine Restriktion in der Modulwahl, d. h.,
aus dem Gesamtangebot der freigegebenen Module kann individu-
ell eines oder mehrere gewihlt und mit der Modulabschlussprifung
abgeschlossen werden. So kénnen Weiterbildungsinteressenten einen
individuellen Weiterbildungspfad gestalten. Die Modulzertifikate
konnen in reguldren Studiengdngen, fiur spatere Weiterbildungen
oder ggf. fiir LIFE*cert-Angebote anerkannt werden. Im Rahmen
von LIFE*cert sind Modulkombinationen (vordefinierte Modulpfa-
de) zu Zertifikaten mit einem Umfang von 12 bis 21 Kreditpunkten
(Weiterbildungskurse bzw.  kleines Zertifikat“) bzw. von 22 bis 60
Kreditpunkten (Weiterbildende Studien bzw. ,grofles Zertifikat®)
zusammengefasst. Wahlmoglichkeiten sind in begrenztem Umfang
vorgesehen. Erfolgreich abgeschlossene Module konnen ebenfalls auf
regulare Studiengdnge und Weiterbildungen angerechnet werden.
,LIFE*flex“- und ,LIFE*cert“-Studierende sind als Weiterbildungsstu-
dierende immatrikuliert. Fiir Module auf Bachelorniveau gelteni. d. R.
eine Hochschulzugangsberechtigung und ein Jahr Berufserfahrung als
Zugangsvoraussetzung, fir Module auf Masterniveau muss im Regel-
fall ein erster berufsqualifizierender Hochschulabschluss sowie eine
einjdhrige Berufspraxis vorliegen. Die Kosten betragen i. d. R. 75 €
pro Kreditpunkt.>

22 Vgl. https://www.uni-bremen.de/life [19.10.2020]
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Lektiire-
empfehlung

Deutlich héufiger werden Modulstudien explizit als postgradua-
le Weiterbildung angeboten, sodass ein erster Hochschulabschluss
Voraussetzung fiir die Modulbelegung ist. Beispielsweise besteht an
der Hochschule fiir Gesundheit (Bochum) die Méglichkeit, einzelne
Module des als Fernstudiengang mit mafdvollen Prasenzanteilen aus-
gestalteten weiterbildenden Masterstudiengangs ,Evidenzbasierte
Logopadie (EviLog)“ zu belegen und zu einem Hochschulzertifikat
zusammenzufiihren. Die Hochschule bewirbt dieses Angebot insbe-
sondere fiir Personen, die (1) lediglich ein Interesse an ausgewdihlten
Modulen haben, ohne den kompletten Masterstudiengang absolvie-
ren zu wollen, (2) bereits ein einschlagiges Masterstudium absolviert
haben und sich zwecks der Erweiterung ihrer Fachexpertise nur fir
einzelne Module interessieren, (3) sich aufgrund ihrer beruflichen
oder privaten Situation noch nicht hinsichtlich einer Immatrikulation
festlegen mochten oder (4) erst kiirzlich einen primarqualifizieren-
den Bachelorstudiengang abgeschlossen haben und noch nicht iiber
die erforderliche Berufserfahrung zur Immatrikulation in den post-

gradualen Masterstudiengang verfiigen.”

Die TU MUnchen hat eine umfangreiche Handreichung entwickelt, in der
(ausgehend von den Regelungen des bayerischen Hochschulgesetzes,
die in Details von den nordrhein-westfdlischen Vorgaben abweichen)
verschiedene Anwendungsfdlle des Modulstudiums (Ubergdnge zwischen
Studienphasen, Orientierungsstudium) beschrieben werden.
https://www.lehren.tum.de/fileadmin/w00bmo/www/Downloads/

Themen/Studiengaenge_gestalten/Dokumente/Handreichung_zu_

Modulstudien_Version_08042013.pdf

2 Vgl. https://www.hs-gesundheit.de/studieren-an-der-hsg/unser-studienangebot/

evilog/studium-einzelner-module [19.10.2020]




Ausdehnung des Modularisierungs-
gedankens

In der Modularisierung liegt aber auch eine tiber klassische Modul- und
Zertifikatsstudien hinausgehende Chance zur strukturellen Flexibili-
sierung, wenn man alle Studierenden einer Hochschule adressiert. So
bietet beispielsweise die Hochschule Bremen ihren Studierenden die
Moglichkeit einer individuellen Erganzung ihres Studiums iiber den
,Modulpool“.** Dort werden curricular verankerte sowie extracurriculare
Module gebiindelt und Studierenden zur Erganzung und Individualisie-
rung ihres Studiums angeboten.

Noch weitergehend konnte prinzipiell, sofern die Hochschulgesetzge-
bung entsprechend angepasst wird, auch das gesamte Studium noch
modularer organisiert werden, indem auf die heute allgegenwirtigen
Lernkohorten und das Konstrukt der Regelstudienzeit verzichtet wird
(vgl. Hanft 2014: 9 f.). Damit wiirde automatisch eine rdumliche und
zeitliche Entgrenzung des Studiums einhergehen, bei der Studierende
gemaf ihrem individuellen Zeitbudget und Kompetenzniveau studieren
konnten (vgl. ebd.). Solche Szenarien erméglicht beispielsweise die finni-
sche Hochschulgesetzgebung (s. exemplarisch Abbildung 3; vgl. Mikeld
2020). Hier ersetzen individuelle Lernpfade durch den ,Moduldschun-
gel klassische Studiengdnge. Studierende schreiben sich nicht mehr in
einen vorstrukturierten Studiengang ein, sondern entscheiden sich fiir
einen nur leicht vorstrukturierten Lernpfad, der erheblich mehr Wahl-
freiheit lasst als klassische Studienprogramme. Dazu miissen, abstrakt
formuliert, aus dem vorhandenen Modulpool neue Sinneinheiten her-

ausgearbeitet werden.

* Vgl. https://www.hs-bremen.de/internet/de/weiterbildung/zll/modulpool [19.10.2020|
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Abbildung 3: Beispiel fiir personalisierte Lernpfade (Mikela 2020: 96)

Es besteht also die Moglichkeit, ein und denselben Abschluss auf unter-
schiedlichen Pfaden zu erlangen. Studierende, die bereits eine solide
Vorbildung mitbringen, konnen durch eine proaktive Anerkennungs-und
Anrechnungspraxis (s. u.) Abkiirzungen nehmen. Das Curriculum wird
als ,organische Einheit“ und nicht so sehr als eine Liste von Kursen und
Aufgaben, die nacheinander zu absolvieren sind, wahrgenommen (vgl.
Mikeld 2020: 97). Studierende sollen durch angepasste Beratungsange-
bote und eine digitale Plattform zur Planung ihrer Lernpfade unterstiitzt
werden. Allerdings ist empirisch belegt, dass Aspekte wie die Bindung
an eine konstant bestehende soziale Gruppe und ein Gefiihl der Zuge-
horigkeit wichtige Faktoren fiir den individuellen Studienerfolg und die
Studienabschlussquoten sind. Insoweit musste geprift werden, ob und
ggf. wie eine hinreichende soziale Einbindung bei einer Ausdehnung des
Modularisierungsgedankens bzw. der Aufgabe des ,Kohortengedankens*
gewihrleistet werden kann.
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Lektiire-
empfehlung

Petersen, Jurgen (Hrsg.) (2020): Studienstrukturen flexibel gestalten.
Herausforderung fur Hochschulen und Qualit&tssicherung. Beitrage zur
7. AQ Austria Jahrestagung 2019. Wien.

In dem Sammelband werden Méglichkeiten zur Realisierung des vollen
Potenzials der Modularisierung von Studienstrukturen an konkreten
Beispielen vorgestellt. Deutlich wird, dass ein gewisses MaB3 an pdda-
gogischem und planerischem ,,Abenteuergeist” nicht schadet, um die
Chancen der Modularisierung weitergehend zu nutzen.

Blockung von Lehrveranstaltungen

Ein weiterer Ansatz insbesondere zur zeitlichen Flexibilisierung der
grundstandigen Lehre ist die Blockung von Lehrveranstaltungen. Sie
eignen sich neben der komprimierten Vermittlung von Fachkenntnissen
auch gut fur interdisziplinare Projekte, fiir die Vermittlung von Schliis-
selkompetenzen oder fiir Exkursionen. Auch Gastdozenten sind in einer
geblockten Lehrveranstaltung oft besser zu integrieren als im klassi-
schen wochentlichen Turnus. Aus Sicht von Studierenden reduzieren sie
die Anzahl der wochentlich stattfindenden Veranstaltungen. Blockver-
anstaltungen koénnen aber auch nachteilig sein, etwa wenn Studierende
wegen Krankheit oder anderer Verpflichtungen grofie Teile eines Moduls

verpassen.

Summer Schools

Summer Schools — oder je nach Jahreszeit auch Spring, Autumn oder

Winter Schools — bezeichnen thematisch fokussierte, oft interdiszi-
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plindr angelegte Kurse von mehreren Tagen oder wenigen Wochen,
die in erster Linie der beruflichen, sprachlichen und personlichen
Fort- und Weiterbildung dienen, aber fiir sich genommen keinen quali-
fizierten Studienabschluss erméglichen. Haufig wird eine internationale
Teilnehmerschaft angesprochen. Sie sind in der Regel auflerhalb der Vor-
lesungszeit terminiert. Aus Sicht Studierender konnen Summer Schools
eine kiirzere und meist auch kostengiinstigere Alternative zu einem
Auslandsstudium darstellen, aber auch solche Zeitfenster zur Erbrin-
gung von Studienleistungen nutzbar machen, die nicht mit reguldren
Lehrveranstaltungen belegt sind. So betonen zwei Teilnehmerinnen der
kreditierbaren Carribean Winter School des Fachbereiches MSA?5, dass
sie auch die glinstige zeitliche Lage zwischen dem Winter- und dem Som-

mersemester angesprochen hat.*

Herausforderungen in

Eine Ubersicht tber die international gesffneten Summer Schools an

der FH Munster findet sich auf den Webseiten des International Office:
https://www.fh-muenster.de/internationaloffice/i_h/f-intro-summer-schools.
php?p=6,0.

Welche Herausforderungen bei der Durchfithrung einer

internationalen Summer School entstehen koénnen,

Planung und Organisation

lasst sich am Beispiel der Summer School ,Renewable
Energy Systems“”, die von mehreren Ingenieurfachbereichen in Koope-
ration mit dem International Office durchgefiihrt wird, verdeutlichen.

Seit der Premiere 2018 stehen fir die internationalen sowie fiir die

s https://www.fh-muenster.de/fb5/departments/entwerfen/buehler/Caribbean
Winter_School/caribbean-winterschool.php [19.10.2020]

¢ Das vollstindige Interview findet sich hier: https://www.fh-muenster.de/fb5/aktuelles/

Campusstorys/interviews/interview_cws2018.php [19.10.2020]

27 https://www.fh-muenster.de/internationaloffice/i_h/renewable-energy-systems-
2019.php [19.10.2020]




FH-Studierenden neben Workshops auch Diskussionen und Exkursio-
nen auf dem Programm. Die zweiw6chige Summer School findet in der
vorlesungsfreien Zeit in den Raumlichkeiten der FH Munster statt.

3 Fragen an ... Prof. Dr. Reinhart Job,
Mitorganisator der Summer School 2019

Herr Job, an der Summer School zu erneuerbaren Energien sind
2019 zehn Lehrende der ingenieurwissenschaftlichen Fachbereiche
beteiligt. Wie viel zeitlichen Vorlauf benétigt eine solche Veranstal-
tung? Was gilt es, in der Vorbereitung und Abstimmung zu beach-
ten?

Job: ,Der zeitliche Vorlauf betrédgt mindestens ein Jahr. In organi-
satorischer Hinsicht empfehle ich, mit dem International Office zu-
sammenzuarbeiten. Dort hat man uns umfassend in vielen organi-
satorischen und rechtlichen Fragen, beispielsweise zu den Visa- und
Einreisebestimmungen der internationalen Studierenden, unter-
stUtzt. Diese Entlastung erméglicht, dass man sich als Veranstalter
weitgehend auf die inhaltliche Vorbereitung konzentrieren kann.
Beim Thema ,erneuerbare Energien’ handelt es sich um ein auch ge-
sellschaftlich viel diskutiertes Thema. Die notwendige fachliche und
regionale Perspektivenvielfalt ist in einer zeitlich komprimierten Sum-
mer School besser zusammenzubringen als im Rahmen einer Uber ein
ganzes Semester laufenden Lehrveranstaltung.”

Wie arbeiten Sie konkret mit den Studierenden? Welche Lehrfor-
mate kommen zum Einsatz?

Job: ,Wir setzen insbesondere Vorlesungen und Planspiele ein. Ich
glaube, einer der groBten Lerneffekte flr unsere Studierenden ist es,
internationale Perspektiven und Erfahrungshintergrinde zum Thema
erneuerbare Energien kennenzulernen und vor allem auch Uber die
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sozialen Auswirkungen zu diskutieren, die ihr Einsatz in verschiede-
nen Weltregionen hat. Die Summer School ermdéglicht einen Blick auf
die globale Einbettung der Technologien, sie weitet den Blick fur den
Gesamtzusammenhang. Und auch im Rahmen des organisierten
Freizeitprogramms lernen die Teilnehmer enorm viel von- und mitei-
nander. Mit Blick auf die spatere Berufstatigkeit unserer Absolventen
muss man feststellen, dass internationale Netzwerke fUr Unterneh-
men eines Exportlandes wie Deutschland enorm wichtig sind. Dar-
auf bereiten wir unsere Studierenden mit einer solch internationalen
Summer School, bei der méglichst Studierende aus allen Weltregio-
nen vertreten sein sollen, vor.”

Sie haben sich gegen eine Vergabe von Kreditpunkten entschieden.
Warum?

Job: ,Wir verstehen die Summer School als Ergénzungsveranstaltung,
bei der das inhaltliche Interesse und der internationale Austausch
und nicht das Hinarbeiten auf eine Prifungsleistung im Vordergrund
stehen sollte. Fur Studierende unseres Fachbereiches besteht aber die
Méglichkeit, die Inhalte in einer ausfuhrlicheren reguldren Lehrver-
anstaltung zu héren und diese dann auch mit einer Prifung abzu-
schlieBen. Allerdings erhalten alle Teilnehmer ein unbenotetes Zertifi-
kat, das sie sich von ihrer Heimathochschule ggf. anerkennen lassen
kédnnen. Auch Studierende der FH Muinster konnten sich das Teilnah-
mezertifikat in Einzelféllen fur Studiengdnge anderer Fachbereiche
anerkennen lassen-aktiv anstreben tun wir das aber nicht. Und auch
fur uns Lehrende wird die Summer School ja nicht auf das Deputat
angerechnet.”

Die 2019 erstmalig angebotene Summer School ,Fachdidaktik: Ernih-

“28

rung und Hauswirtschaft“®® am Institut fiir Berufliche Lehrerbildung

2 https://www.fh-muenster.de/wandelwerk/hochschuldidaktik/wandelfonds/
13-2-2018.php [19.10.2020]




ist ebenfalls hochschuliibergreifend angelegt, richtet sich aber an
einen vordefinierten Teilnehmerkreis, namlich Studierende des Mas-
terstudiengangs ,Lehramt an Berufskollegs, berufliche Fachrichtung
Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft® der FH Minster sowie
Studierende vergleichbarer Studiengédnge an anderen Hochschulen (z. B.

Universitdt Paderborn oder TU Berlin). Die Summer
Curriculare Verankerung

School findet wihrend der vorlesungsfreien Zeit im
von Summer Schools

September statt und ist als Pflichtveranstaltung curri-

cular verankert.

3 Fragen an ... Prof. Dr. Julia Kastrup,
Organisatorin der Summer School

Frau Kastrup, mit der Summer School wollen Sie explizit die fachliche
Expertise verschiedener Hochschulen in der Fachdidaktik im beruflichen
Lehramt zusammenfihren und neue Zugdnge zur Fachdidaktik férdern.

Wie machen Sie das genau?

Kastrup: ,Wir beziehen die verschiedenen Hochschulen in unsere Pla-
nung umfénglich ein und teilen so die Verantwortung im Laufe des
Prozesses, indem in der Vorbereitungsphase Gesprdche und Treffen
zu aktuellen fachdidaktischen Arbeits- und Forschungsschwerpunk-
ten stattfinden, die dann in das Programm der Summer School ein-
flieBen. Gestartet sind wir mit Kooperationen mit der TU Berlin und
der Uni Paderborn, zukiinftig wollen wir weitere Hochschulen ins Boot
holen. Es ist von groBer Bedeutung, die Rahmenbedingungen aller
kooperierenden Hochschulen zu berlcksichtigen, z. B. kénnen sich
die Zeiten von Praxissemester oder Klausurwochen von Hochschule
zu Hochschule unterscheiden. Es ist ein groBes Anliegen, Uberschnei-
dungen fur Studierende und Lehrende zu vermeiden. Das erste Mal
hat die Veranstaltung im Wintersemester 2019/20 bei uns in Mlnster



100

stattgefunden. Unser Ziel ist es, fur den ndchsten Durchlauf einen
anderen Standort anbieten zu kénnen.”

Die Summer School ist eine Pflichtveranstaltung, mit der Studie-
rende Kreditpunkte erwerben kénnen. Welche Vorteile hat eine
curricular verankerte Summer School fir die Studierenden und das
Institut?

Kastrup: ,Durch die curriculare Verankerung ist sichergestellt, dass
die erbrachten Leistungen auch fir das Studium an unserer Hoch-
schule anerkannt werden. Das steigert letztlich auch die Teilnahme-
bereitschaft. Zudem kénnen Studierende, die wahrend der normalen
Vorlesungszeit nicht an der Veranstaltung teilnehmen kénnen, Kre-
ditpunkte erwerben. Grundsdatzlich bietet eine solche hochschul-
Ubergreifende Summer School die wertvolle Méglichkeit, in einem
Uberschaubaren Zeitraum von vier Prdsenztagen an Seminaren vieler
verschiedener Lehrender teilzunehmen, was so im normalen Vorle-
sungsbetrieb an den einzelnen Hochschulen natirlich nicht maéglich
wdre. Durch diese Kooperationen kénnen unsere Studierenden von
der fachdidaktischen Expertise anderer Hochschulen profitieren. Als
Institut sind wir durch die curriculare Verankerung gefordert, uns
regelmd&Big mit den aktuellen fachdidaktischen Themen sowie den
Arbeits- und Forschungsschwerpunkten anderer Standorte ausein-
anderzusetzen. Das Format bringt also nicht nur den Studierenden,
sondern auch den Lehrenden etwas.”

Welche Méglichkeiten gibt es, wenn Studierende in der vorlesungs-
freien Zeit nicht teilnehmen kénnen?

Kastrup: ,NatUrlich haben nicht alle Studierende die Méglichkeit,
die Summer School in der vorlesungsfreien Zeit zu besuchen. Mit der
Summer School wird ein fachdidaktisches Seminar abgedeckt, das
im darauffolgenden Semester auch als reguléres wochentliches Se-
minar von unseren Studierenden belegt werden kann. Die Summer



School wird nicht in jedem Semester angeboten, es gibt immer min- 101
destens ein Semester, in dem das reguldre Seminar stattfindet. Da-

durch haben die Studierenden, die die Summer School nicht belegen

kénnen, im Regelfall keinen Nachteil.”

. . Neben selbst organisierten Summer Schools kann auch
Kreditierbarkeit externer

Surmmer Schools der Besuch von Summer Schools an anderen in- oder
~ ausldndischen Hochschulen systematisch in das Studi-
um einbezogen werden. So erhalten beispielsweise Studierende des BA
Betriebswirtschaftslehre die Gelegenheit, das Aufbaumodul ,Business
English Communication® (6 CP) im Rahmen einer Summer School an
der West Virginia University (USA) zu absolvieren. Voraussetzung fiir
eine Teilnahme ist neben dem Nachweis von Englischkenntnissen auf
dem Niveau B2 das erfolgreiche Absolvieren des Moduls ,Schliisselkom-

petenzen IT: Kommunikation & Préasentation” (3 CP).

Fachbereichsspezifische Block- oder Projektwochen

Eine weitere Moglichkeit der Flexibilisierung des Studienangebotes ist
die Verlagerung ausgewdhlter Inhalte in Block- oder Projektwochen.
Blockwochen konnen als Platzhalter fur aus welchen Griinden auch
immer zu blockende Lehrveranstaltungen verstanden werden, mit dem
zeitliche Uberschneidungen zwischen geblockten Lehrveranstaltungen
und solchen, die im reguldren Turnus stattfinden, vermieden werden
konnen. Diese Moglichkeit wird auch an der FH Miinster in unterschied-
licher Form umgesetzt. Drei Beispiele:

Der Fachbereich Wirtschaft veranstaltet jedes Semester kurz vor dem
Beginn der Vorlesungszeit eine Blockwoche, in der vier Schliissel-
kompetenzmodule und Teile des Moduls ,Unternehmensfithrung I1
zeitlich komprimiert angeboten werden. Jedes Modul wird innerhalb
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dieser Woche in fiinf Zeitfenstern angeboten, sodass eine gewisse
zeitliche Flexibilitdt in der Wahl der konkreten Blockveranstaltung
besteht.

Der Fachbereich Gesundheit veranstaltet jedes Semester einen
14-tdgigen Blockzeitraum. Dieser liegt im Wintersemester am Beginn
des Semesters, im Sommersemester variiert der Zeitraum ausgehend
von den Osterferien. Wahrend des Blockzeitraums pausieren alle
laufenden Veranstaltungen des jeweiligen Semesters, sodass keine
Uberschneidungen zwischen Lehrveranstaltungen der Blockwoche
und den im reguldren Turnus angebotenen Veranstaltungen entste-
hen konnen. Blockwochen werden fiir Veranstaltungen genutzt, die
aus didaktischen Griinden im Block gelehrt werden sollen.

Der Fachbereich Sozialwesen veranstaltet insgesamt vier Block-
wochen pro Semester im Bachelorstudiengang Soziale Arbeit. Drei
Blockwochen finden in den letzten drei Wochen der vorlesungsfreien
Zeit statt, eine vierte Blockwoche liegt in der Mitte der Vorlesungs-
zeit. Blockwochen werden auch hier fiir Veranstaltungen genutzt, die
aus didaktischen Grinden im Block gelehrt werden sollen. Zudem
finden in den Blockwochen Vortreffen fiir wihrend der klassischen
Vorlesungszeit angebotene Lehrveranstaltungen statt oder werden
fur (Tages-)Exkursionen im Rahmen einer laufenden Lehrveranstal-
tung genutzt. Wahrend der in der Vorlesungszeit liegenden vierten
Blockwoche pausieren alle laufenden Veranstaltungen des jeweiligen
Semesters, sodass keine Uberschneidungen zwischen Lehrveranstal-
tungen der Blockwoche und den im reguldren Turnus angebotenen
Veranstaltungen entstehen koénnen. Die Teilnahme an den Veran-
staltungen der Blockwoche ist freiwillig. Werden in der Zeit keine
Veranstaltungen belegt, so sind die jeweiligen Wochen fiir Studieren-

de lehrveranstaltungsfrei.



Institutionalisierung einer hochschulweiten 103
Blockwoche

Aufbauend auf bereits etablierten fachbereichsspezifischen Block- bzw.
Projektwochen kann ein weiterer Schritt durch die Etablierung einer
hochschulweiten Blockwoche — oder alternativ in der Etablierung mehre-
rer auf die Vorlesungszeit verteilter Blocktage — gegangen werden.

o Sie wiirde es zum Ersten ermoglichen, Kooperationen
Vorteile einer hochschul-

weiten Blockwoche zwischen Lehrenden aus zwei oder mehr Fachberei-
~ chen organisatorisch erheblich zu vereinfachen. Als
grofle Schwierigkeit bei der Planung und Durchfithrung von interdis-
ziplinaren Lehrveranstaltungen gilt das Finden von gemeinsamen
Zeitfenstern, in denen Lehrende und Studierende aus zwei oder mehr
Fachbereichen unproblematisch zusammenfinden konnen. Klarungsbe-
darf besteht hier u. a. beziiglich kapazitits- und lehrdeputatsrechtlicher
Fragen. Insbesondere beim ,Team-Teaching” stellt sich — auch bereits bei
fachbereichsinternen Kooperationen — die Frage, wie Abstimmungsauf-
wand und Abrechnung in ein angemessenes Verhdltnis gebracht werden
kénnen. Zum Zweiten erméglicht eine hochschulweite Blockwoche, die
fachbereichsiibergreifende Zusammenarbeit unabhangiger von zufal-
lig entstandenen personlichen Kontakten in anderen Fachbereichen zu
machen, da sich vorab klar definieren liefle, welche Art von Lehrver-
anstaltungen in einer solchen Phase stattfinden konnte. Beispielsweise
konnte man sich auf Veranstaltungen fiir bestimmte Studienphasen

konzentrieren.

Beispiel

Die hochschulweite Projektwoche
an der Hochschule Ruhr West

Die Hochschule Ruhr West veranstaltet seit ihrer Grindung 2009 einmal
im Semester eine hochschulweite Projektwoche (meist im Juni und No-
vember). Sie soll die Attraktivitdt der Hochschule steigern und Studieren-
den die Méglichkeit geben, sich persénlich weiterzuentwickeln.
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In der Selbstbeschreibung heiBt es: ,In der Projektwoche wird kreatives
und unkonventionelles Lernen auBerhalb des Standards ermaoglicht.
Durch die Angebote des Zentrums fur Kompetenzerwerb und durch
Mathematik-Intensivangebote wird den Studierenden eine individuelle
Weiterentwicklung spezieller Fahigkeiten ermdéglicht. Neben den Leh-
renden und wissenschaftlich Beschdaftigten bieten auch Studierende
Angebote fur Studierende an.”

(https://www.hochschule-ruhr-west.de/die-hrw/lehre-an-der-hrw/
hochschuldidaktik/projektwoche/)

Ein Hindernis besteht moglicherweise in der erforderlichen Karzung der
nicht fiir Blockveranstaltungen vorgesehenen Vorlesungszeit um eine
Woche, die eine Reorganisation vieler im tiblichen wochentlichen Rhyth-

mus angebotener Lehrveranstaltungen erfordern wiirde.

Ermoglichung des Gberschneidungsfreien
Studierens

Ein weiteres Flexibilisierungsinstrument ist die Sicherstellung der
zeitlichen Uberschneidungsfreiheit von Lehrveranstaltungen. Die Pla-
nung eines moglichst tberschneidungsfreien Studienangebotes fiir
moglichst viele Studierende ist bereits bei fachbereichsgebundenen
Studiengidngen aufwendig; bei Studiengdngen, an denen zwei oder
mehr Fachbereiche beteiligt sind, wird sie nochmals komplizierter. Ziel
einer uberschneidungsfreien oder zumindest -minimierten Planung

von Lehrveranstaltungen ist die Gewdhrleistung der Studierbarkeit
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vorgaben auch rechtlich geboten ist* Und auch zur Schaffung von
fachbereichsiibergreifenden Zeitfenstern, in denen interdisziplinare
Lehrveranstaltungen unter Beteiligung von Lehrenden verschiedener
Fachbereiche (s. 0.) stattfinden kénnen, ist ein gewisses Maf§ an Uber-
schneidungsfreiheit notwendig.

Effektive Hilfsmittel zur Herstellung und Wahrung eines weitestgehend
iiberschneidungsfreien Lehrangebots sind Zeitfenstermodelle. Neben
der Setzung eines grundlegenden Rahmens fiir die genaue Terminierung
von Lehrveranstaltungen schaffen solche Modelle Planungssicherheit
und reduzieren unnétige Komplikationen im Studienverlauf. Traditio-
nell sind Lehramtsstudiengdnge Gegenstand von Zeitfenstermodellen,

bei denen eine grofle Zahl an Ficherkombinationen méglich sein muss.

Entsprechend zielt auch das wohl bekannteste
Das Zeitfenstermodell

von Kreuzer Zeitfenstermodell des Hamburger Mathematikers Ale-
—  xander Kreuzer auf Lehramtsstudiengiange. Es wird an
verschiedenen Hochschulen eingesetzt (vgl. im Uberblick Hochschulrek-
torenkonferenz (HRK) 2018). Das Modell basiert auf fachspezifischen
Bedarfen und Rahmenbedingungen bzgl. der Lehrveranstaltungspla-
nung und auf der Auswertung von Ficherkombinationsstatistiken der
jeweils jiingeren Vergangenheit (vgl. ebd.: 3). Mit dem Zeitfenstermodell
werden den Teilstudiengdngen sog. ,Kernzeiten“ und ,Wahlzeiten“ zuge-

wiesen, zu denen Lehrveranstaltungen stattfinden sollen.

Kernzeiten sind fiir Lehrveranstaltungen vorgesehen, die nur einmal
im jeweiligen Semester angeboten werden und als Pflichtveranstal-

tungen in vorgegebener Zeit absolviert werden miissen.

9 S.insbes. {12 Abs. 5 Nr. 2 der Verordnung zur Regelung des Naheren der Studienakkreditierungin
Nordrhein-Westfalen (Studienakkreditierungsverordnung—StudakVO)vom 25.Januar 2018 (vgl.
https://recht.nrw.de/Imi/owa/br_vbl_detail_text?anw_nr=6&vd_id=16844&ver=8&val
=16844&sg=0&menu=1&vd_back=N) [19.10.2020].
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Wabhlzeiten sind fiir Lehrveranstaltungen vorgesehen, die mehr-
fach im Semester angeboten werden und/oder bei denen mehrere
konkrete Veranstaltungen zur Auswahl stehen. (Vgl. Kreuzer/Starce-
vic-Srkalovic 2014)

Im Ergebnis stehen detaillierte Zeitfenster fiir die Lehrveranstaltungen
einzelner Facher (s. exemplarisch Abbildung 4).

Darstellung der Verteilung der Kernzeiten im Zeitfenstermodell

Ril Religion [ Sachunterricht (siehe eigene Tabelle)  MA Math e G0 B o
B e R Wetkokcpesen .5 I varimooichketenin 2 S spon

Die Zeiten von SU kdnnen auch von jedem in Lernbereich Il gewahlten Fach benutzt werden.
Quelie: Prof. Dr. Alexander Kreuzer und Dr. Lefla Starcesic-Srkalowdc, Universitit Hamburg

Abbildung 4: Beispielhafte Verteilung der Kernzeiten im Zeitfenstermodell (Kreuzer/Starcevic-
Srkalovic 2014: 23)

Aufgrund der Vielzahl der méglichen Ficherkombinationen ldsst sich eine
absolute Uberschneidungsfreiheit der Kernzeiten nicht immer gewéahr-
leisten. Erfahrungen zeigen, dass eine Uberschneidungsfreiheit fiir 8o %
bis 9o % der Studierenden, die in einem Kombinationsstudiengang ein-
geschrieben sind, erreichbar ist (vgl. Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
2018: 2). Implementierte Zeitfenstermodelle sollten regelmaflig tiber-
prift und ggf. angepasst werden, um bspw. curriculare Verdnderungen

zu integrieren.



Erfolgsfaktoren

Implementierung

In der Praxis zeigen sich folgende Erfolgsvoraussetzun-
firdie  8€N fur die Implementierung des Modells (vgl. dazu
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2018: 13; Kreuzer/

Starcevic-Srkalovic 2014):

Der Bedarf nach der Gewihrleistung einer weitgehenden Uberschnei-
dungsfreiheit sollte von der Hochschulleitung als notwendig erachtet
werden; hilfreich ist ein Beschluss der Hochschulleitung.

Die Entwicklung eines Zeitfenstermodells sollte in zwei unter-
schiedliche, aber aufeinander bezogene Handlungsstrange aufgeteilt
werden: (1) Im ,Entwicklungsstrang” wird das konkrete Zeitfenster-
modell erarbeitet. (2) Im ,Kommunikationsstrang“ miissen zunachst
Zielwerte zur Uberschneidungsminimierung ausgehandelt werden
(angestrebte Prozentzahlen von absolut tberschneidungsfreien
Facherkombinationen, von Kombinationen mit im Modell berechen-
barer Uberschneidung und von Kombinationen, die sich vollstindig
iiberschneiden diirfen). Sodann gilt es, in einem Kommunikations-
prozess mit den Fachern und weiteren Akteuren auszuloten, wie
diese Zielmarken mithilfe eines Zeitfenstermodells erreicht werden

koénnen.

Es sollten dauerhafte Strukturen geschaffen werden, z. B. durch die
Etablierung eines zentralen Umsetzungsverantwortlichen fir das
Zeitfenstermodell und/oder die Beauftragung von Zeitfenster-Koordi-
natoren in den Fachbereichen oder Studiengidngen.

Positive Ausstrahlungseffekte, bspw. auf die Raumplanung, sollten
hervorgehoben werden.
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Das , Netzwerk Uberschneidungsfreies Studieren an Hochschulen”
(www.nuesah.de) ermdglicht einen hochschultbergreifenden Austausch
Uber Studiengangsplanung mit Zeitfenstermodellen.
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Progressiver Umgang mit Anerkennungs-
und Anrechnungsfragen

Ein weiterer Flexibilisierungsschritt besteht im progressiven Umgang
mit Anerkennungs- und Anrechnungsanliegen. Sie gelten als ,wesent-
liche Schlissel” (Ehlers 2020: 250) fir die Ermoglichung flexibler
Studienverldufe. Eine grundsatzliche Bestimmung der Begriffe hat die
Hochschulrektorenkonferenz vorgenommen. In diesem Zusammenhang
ist jedoch darauf hinzuweisen, dass das Hochschulgesetz NRW nicht
zwischen ,Anerkennung” und ,Anrechnung® unterscheidet, sondern
einheitlich den Begriff der ,Anerkennung” auch fiir auflerhalb eines
Studiums erworbene Kenntnisse und Qualifikationen nutzt. Dement-
sprechend werden die Begriffe auch in den Regelwerken der FH Miinster,
insbesondere im Allgemeinen Teil der Priifungsordnung fir die Bache-
lor- und Masterstudiengiange (AT PO), synonym verwendet.

Begriffsbestimmung ,,Anerkennung”

Der Begriff der Anerkennung bezieht sich auf Leistungen oder Kom-
petenzen, die an Hochschulen erbracht wurden und die mit dem
Ziel der Fortsetzung des Studiums in einem anderen Studiengang
oder an einer anderen Hochschule tiberpriift werden. Die Anerken-
nung kann sich dabei auf einzelne Module oder ganze Abschliisse

beziehen.

Formal betrachtet wird im Rahmen eines Anerkennungsverfahrens
der Wert bzw. die Aquivalenz einer Bildungsqualifikation bestétigt.
Praktisch bedeutet die Anerkennung von Leistungen und Kompeten-
zen, dass die anerkennende Hochschule die andernorts erbrachten
Leistungen bzw. Kompetenzerwerbe so behandelt, als wiéren sie an
der eigenen Hochschule erbracht worden. Eine Anerkennung von
Priifungsleistungen ist gemafy § 63a Abs. 1 HG NRW dann vorzu-
nehmen, wenn ,kein wesentlicher Unterschied zu den Leistungen

besteht, die ersetzt werden sollen; eine Gleichwertigkeitspriifung



entfillt. Der Beweis, dass eine an einer Hochschule erbrachte Leis-
tung sich wesentlich von der zu erwartenden Leistung unterscheidet,
obliegt der die Anerkennungspriifung vornehmenden Hochschule.
Insofern ist seitens des Gesetzgebers intendiert, dass die Anerken-

nung den Regelfall darstellt.

Die prinzipielle Anerkennbarkeit von Leistungen und Kompetenzen
ist eine wichtige Voraussetzung fiir die nationale und internationale
Mobilitit von Studierenden. So wird vermieden, dass bereits erwor-
bene Kompetenzen mehrfach gepriift werden und Studienzeiten
sich unnétig verldngern. (Vgl. Hochschulrektorenkonferenz 2017: 6)

Begriffsbestimmung ,,Anrechnung”

Im Unterschied zur Anerkennung erfordert eine Anrechnung die
Priifung der Gleichwertigkeit (Aquivalenz) der Leistungen bzw.
Kompetenzen nach Inhalt und Niveau. Eine Anrechnungspriifung
kann mit Blick auf hochschulisch als auch auf aufSerhochschulisch
erworbene Leistungen und Kompetenzen erfolgen. Im Regelfall
beziehen sich Anrechnungsverfahren aber auf aufSerhochschulisch
erworbene Leistungen bzw. Kompetenzen. Die auf ihre Anrechen-
barkeit zu priifenden Kompetenzen kénnen formal, nonformal oder

informell erworben worden sein.

Fur die Priifung der Gleichwertigkeit sollen als Referenzsysteme
u. a. der Europdische Qualifikationsrahmen (EQR), der Deutsche
Qualifikationsrahmen (DQR), der Hochschulqualifikationsrahmen
(HQR) und die verschiedenen Fachqualifikationsrahmen (FQR) her-
angezogen werden. Bei der Gestaltung der Anrechnungsverfahren
wird zwischen individuellen, pauschalen und kombinierten Ver-
fahren unterschieden. Ziel von Anrechnungsverfahren ist es, dass
Studierende iiber bereits erbrachte Leistungen bzw. erworbene
Kompetenzen nicht nochmals eine Prafung ablegen miissen und
sich so Studienzeiten nicht unnétig verlangern. Die Anrechnung von

Kenntnissen und Fihigkeiten, die aufSerhalb des Hochschulwesens
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Studienerfolg verbessern”

Das Projekt ,nexus -

Ubergéinge gestalten,

erworben wurden, hat einen zentralen Stellenwert fiir die Offnung
von Hochschulen fiir nicht-traditionelle Studierendengruppen und
erleichtert den Ubergang von beruflicher in die hochschulische Bil-
dung. Gemaf3 der Beschlusslage der Kultusministerkonferenz (KMK)
sind Hochschulen verpflichtet, bei Gleichwertigkeit aulerhochschu-
lisch erworbene Leistungen bzw. Kompetenzen im Umfang von
bis zu 50 % der Studienleistungen anzuerkennen. Entsprechende
Regelungen sind gemafs § 63a Abs. 7 HG NRW in den Priifungsord-
nungen zu verankern. (Vgl. Hochschulrektorenkonferenz 2017: 5 f.)

Die Anerkennungs- und insbesondere die Anrechnungsdebatte hat in
den letzten Jahren durch zwei bundesweite Projekte erheblich an Fahrt

aufgenommen.

Um die Hochschulen bei der Weiterentwicklung der Studienpro-
gramme und dem Ausbau der Studienqualitdt zu unterstiitzen, hat
die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) mit Férderung des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) von 2014 bis 2020
das Projekt ,nexus — ljbergéinge gestalten, Studienerfolg
verbessern durchgefiihrt. Das Projekt setzte an den

wichtigsten Stationen des Student Life Cycle an und

beschiftigte sich mit der Gestaltung von Ubergingen
zwischen den Phasen des Student Life Cycle. Einer von mehreren
Projektschwerpunkten lag auf der Frage, wie Studien- und Priifungs-
leistungen, die an einer anderen Hochschule erworben wurden,
transparent anerkannt und angerechnet werden kénnen. Im Rah-
men eines runden Tisches wurden Strategien und Mafinahmen zur
Verbesserung der Anerkennung und Anrechnung von im In- und
Ausland erworbenen Kompetenzen entwickelt. Hierzu wurden unter
anderem die anwendungsorientierten Handreichungen ,Kriterien
fur gute Anerkennung und gute Anerkennungsverfahren mit haufig
gestellten Fragen® und ,Anrechnung an Hochschulen: Organisation —
Durchfithrung — Qualitdtssicherung” erarbeitet, das ,Handbuch Aner-
kennung an europdischen Hochschulen aus dem Englischen tibersetzt

und zahlreiche Informations- und Beratungsveranstaltungen sowie



Inhouse-Beratungen und -Fortbildungen in Hochschulen zu den
vielfdltigen Aspekten der Anerkennung und der Anrechnung
durchgefihrt.

Lektiire-
empfehlung

Die Handreichungen kénnen hier heruntergeladen werden:

https://www.hrk-nexus.de/runde-tische/anerkennung/
weiterfuehrende-informationen/.

Umfassend aufgegriffen wurde das Themenfeld auch
in der BMBF-Initiative ,ANKOM - Uberginge von der
beruflichen in die hochschulische Bildung“. In diesem

Die ,ANKOM*'-

Initiative

Rahmen wurden zwischen 2011 und 2014 zwanzig Projekte gefor-
dert, um Ubergangsmafnahmen an Hochschulen zu erproben und
zu implementieren, die einen Beitrag leisten sollen, den Ubergang
in ein Hochschulstudium zu verbessern und ein erfolgreiches Studi-
um neben der Berufstatigkeit zu erleichtern. Anders als im Projekt
,nexus‘ ging es hier auch um die Anerkennung und Anrechnung
auflerhochschulisch erworbener Kompetenzen. Noch spezifischer
wurde das Themenfeld in der zwischen 2005 und 2011 geférderten
Vorgingerinitiative ,ANKOM-Anrechnung beruflicher Kompetenzen
auf Hochschulstudiengiange“ aufgegriffen.

Lektiire-
empfehlung

Handreichungen zu Anerkennungs- und Anrechnungsfragen inkl. konkre-
ter Fallbeispiele auch aus Fachhochschulen kénnen hier heruntergeladen
werden: http://ankom.dzhw.eu/publikationen/#buch.

Einblicke in die geférderten Projekte gibt es in dieser Datenbank:

http://ankom.dzhw.eu/ergebnisse.
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anrechenbarer Leistungen

Anerkennung héufig

Fir die Anerkennung hochschulisch erbrachter Leistungen bzw. erworbe-
ner Kompetenzen bestehen an Hochschulen meist langjdhrige Routinen.
Fir Anrechnungen auflerhochschulisch erbrachter Leistungen bzw.
erworbener Kompetenzen bestehen hingegen deutlich weniger Routinen,

in der Gesamtsicht auf das deutsche Hochschulsystem

selbstverstdandlicher

werden sie sehr zurtickhaltend gehandhabt. Diese Ein-
schatzung trifft in der Gesamtsicht wohl auch auf die

als Anrechnung

FH Miinster zu.
. . Insbesondere mangelt es an einer nachhaltigen Ins-
Differenzierung

titutionalisierung qualitatsgesicherter (d. h. nicht in

erster Linie zum Zwecke des Studierendenmarketings
implementierter) Verfahren (vgl. Hochschulrektorenkonferenz 2017: 4).
Die Qualitatssicherung der Anerkennungsverfahren ist deshalb von so
wichtiger Bedeutung, weil eine allzu grofiziigige Anrechnungspraxis
Hochschulen im Wettbewerb mit anderen Anbietern zwar Vorteile im
Ringen um Studierende bringen kann, ein solches Vorgehen aber wohl
nicht im Sinne eines bildungspolitischen Gesamtinteresses liegt (so bspw.
Hanft/Miiskens 2019: 193) und langfristig auch die Reputation untergra-
ben kann. Und letztlich liegt eine Qualitdtssicherung auch im Interesse
der Studierenden, denn Zweifel an der Qualitit des erworbenen Hoch-
schulabschlusses oder zumindest an den hochschulextern erworbenen

Kompetenzen werden am Arbeitsmarkt erwartbar Nachteile bringen.

Mit Blick auf die Anrechnung von Leistungen und Kompetenzen ist
zundchst zwischen drei Bildungszusammenhidngen zu unterscheiden,
in denen sie erbracht bzw. erworben worden sein kénnen (vgl. m. w. N.

Hochschulrektorenkonferenz 2017: 7).

Formal erworbene Kompetenzen werden in organisierten und struk-
turierten Kontexten erworben und durch ein Zertifikat dokumentiert
(z. B. Schulabschluss, Berufsausbildungs- oder Fortbildungsabschluss,
Studienabschluss). Sie beruhen annahmegemafl auf einem Prozess

des zielgerichteten (formalen) Lernens.




Nonformal (auch: ,nicht-formal“) erworbene Kompetenzen werden im 113
Rahmen zielgerichteter Tatigkeiten erworben, die ein ausgepragtes
,Lernelement“ aufweisen, aber nicht durch transparente Curricula

und Abschlusspriiffungen belegt (z. B. innerbetriebliche Weiterbil-

dung). Nonformales Lernen ist aus Sicht des Lernenden ebenfalls
zielgerichtet oder zumindest beabsichtigt.

Informell erworbene Kompetenzen werden durch praktische Tatig-
keiten, insbesondere berufliche Praxis, erworben. Diese Art des
Kompetenzerwerbs erfolgt in der Regel nicht intendiert, organisiert
oder geplant und wird auch nicht ndher dokumentiert.

. Fir die Anrechnung auflerhochschulisch erworbener
Individuelle und . . .

Kompetenzen werden in der Praxis zwei Verfahren
pauschale Anrechnungs-

angewandt, die im Einzelfall auch kombiniert werden
verfahren

konnen (vgl. Hanft/Miiskens 2019: 187-192).

Wenn der Aquivalenzvergleich und die Entscheidung tiber eine
mogliche Anrechnung von aufSerhochschulisch erworbenen Kompe-
tenzen im jeweiligen Einzelfall erfolgt, spricht man von individuellen
Anrechnungsverfahren. Die Antragsteller missen in geeigneter Form,
z. B. durch ein Portfolio, belegen, dass in formalen, nonformalen
oder informellen Bildungszusammenhéngen konkrete Kompetenzen
erworben wurden. Gerade bei informell erworbenen Kompetenzen
stellen sich besondere Herausforderungen bei der Uberfithrung in
Kreditpunkte gem. ECTS.

Pauschale Anrechnungsverfahren liegen vor, wenn eine Aquivalenz-
feststellung zwischen den zu erwerbenden Kompetenzen und bereits
vorliegenden Kompetenzen nach einer einmaligen detaillierten Pri-
fung im Fortgang standardisiert erfolgt. Pauschale Verfahren sind
vor allem dann umsetzbar, wenn auflerhochschulische Kompeten-
zen formal erworben wurden, beispielsweise durch eine berufliche
Qualifikation. Die Gleichwertigkeit der Kompetenzen wird in der
Regel in einer im Vorfeld des Anrechnungsverfahrens geschlossenen
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Lektiire-
empfehlung

Kooperationsvereinbarung zwischen der Hochschule und einem
anderen Bildungstrager (z. B. einer Berufsfachschule) schriftlich
festgestellt. Studierenden mit entsprechender Qualifikation wird in
solchen Fillen eine Anrechnung garantiert, ohne dass auf Modulebe-
ne weitere Nachweise bei Antragstellung erforderlich werden.

Die Hochschule Bremen hat im Rahmen des Projektes ,HSBflex” einen
Leitfaden fur die Anrechnung von Lernleistungen aus der beruflichen
Aus- und Fortbildung sowie hilfreiche Dokumentenvorlagen entwickelt.*

Leitfaden: https://www.hs-bremen.de/mam/hipdoc/rektorat/stem/
leitfaden_anrechnung_final.pdf

Dokumentenvorlagen: https://www.hs-bremen.de/mam/hsb/projekte/
hsbfelx/nr.12_pauschale_anrechnung.pdf

Eine Anrechnung wird vorgenommen, wenn die dokumentierten Pri-
fungsergebnisse aus dem Lernergebnisvergleich zeigen, dass die in dem
formalen bzw. nicht-formalen Bildungsangebot zu erreichenden Lerner-
gebnisse nach Anforderungsstufe, DQR-Niveau und Lernzeit zu mindes-
tens 75 % gleichwertig sind zu den Lernergebnissen in einem Studienmo-
dul der HS Bremen.

Die Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg arbeitet mit einem stan-
dardisierten Anrechnungsmodus beruflicher Qualifikationen fur ein
grundstdandiges Studium in allen Studiengdngen, der hier eingesehen
werden kann: https://uol.de/anrechnung/beruflichekompetenzen.

Eine Ubersicht tber konkrete Abléufe und Checklisten fiir Anerkennungs-
und Anrechnungsverfahren hat die Hochschulrektorenkonferenz vorge-
legt (vgl. Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2019; Hochschulrektoren-
konferenz (HRK) 2017a).

% Das Projekt zielte u. a. auf die Erhéhung des Flexibilisierungsgrades der modularisier-
ten Lehre (vgl. https://www.hrk-nexus.de/runde-tische/anerkennung/beispiele-und-
konzepte/detailansicht/meldung/hsbflex-flexible-studienstrukturen-fuer-eine-
offene-hochschule-4333/) [19.10.2020].




Ein — zumindest aus Studierendensicht — erheblicher Flexibilisierungs- 15
schub ldsst sich durch die Etablierung von Anrechnungsverfahren fiir
solche Kompetenzen auslgsen, die in nonformalen oder informellen Bil-

dungszusammenhédngen erworben worden sind.

Reaelunaen an der Im Allgemeinen Teil der Priiffungsordnung fir die

FH Miinster Bachelor- und Masterstudiengdnge an der FH Miins-

ter (AT PO)? ist in § 7 sowohl die hochschulgesetzliche
Forderung der Anerkennung von an anderen Hochschulen erbrachten
Priifungsleistungen als auch die prinzipielle Anrechenbarkeit von auch
auf andere Weise als durch ein Studium erworbenen Kenntnissen und
Qualifikationen geregelt, wenn diese nach Inhalt und Niveau gleich-
wertig sind. Uber die Anrechnung entscheidet der fiir den Studiengang
zustandige Prafungsausschuss. Die AG Priifungswesen der FH Minster
hat 2016 Empfehlungen zur Anerkennung von Leistungen erarbeitet,
die im internen Bereich abgerufen werden kénnen.> Weitere Konkreti-
sierungen bietet der Prozess ,Externe Studien- und Priafungsleistungen
anerkennen und anrechnen lassen, der im Prozessportal FINDUS einge-

sehen werden kann.

Beispiel

Der Anerkennungs- und Anrechnungsleitfaden
des FB Gesundheit

Einen hilfreichen Anerkennungs- und Anrechnungsleitfaden sowie ein
niedrigschwelliges Antragsformular hat an der FH Munster beispiels-
weise der Fachbereich Gesundheit entwickelt. Dieser sieht explizit auch
die Anrechenbarkeit von auBerhochschulisch erworbenen Leistungen
(bspw. aus der Aus-, Fort- und Weiterbildung) unter bestimmten Voraus-
setzungen vor.
https://ilias.fh-muenster.de/ilias/goto_Bibliothek_cat_335143.html.

3t 1.d.F. der XIV. Anderungsordnung vom 20. November 2019 (s. https://www.fh-muenster.de/
uploads/amtliche_bekanntmachungen/81_2019.pdf) [19.10.2020].

32 https://www.fh-muenster.de/intern/downloads/studium/Anerkennung_von_
Leistungen_-_Empfehlungen_der_AG_Pruefungswesen_2016_05_31.pdf [19.1.2020]




116 Um eine einheitliche, massentaugliche und transparente Anerkennungs-
und Anrechnungspraxis zu erwirken, kann es dartiber hinaus hilfreich
sein, eine detailliertere hochschulweite Anerkennungs- und Anrech-
nungssatzung zu entwickeln.

Lektiire-
empfehlung

Eine Anrechnungssatzung hat beispielsweise die Universitéat Mainz

entwickelt: https://download.uni-mainz.de/verwaltung-sl/ordnungen/
Anerkennungssatzung_aktuell.pdf.

Wihrend also die priifungsrechtlichen Grundlagen fiir
Der Schritt zu einer i . .
—  eine erweiterte Anrechnungspraxis auch von aufler-

yAnrechnungskultur” ist

noch nicht getan

hochschulisch erbrachten Leistungen bzw. erworbenen
Kompetenzen gegeben sind, ist der Schritt zu einer
hochschulweiten ,Anrechnungskultur damit noch nicht automatisch
getan. Gleichwohl gibt es bereits mehrere Fille, in denen entsprechend

verfahren wird.

Beispiel

Beispiele an der FH Miinster

Im Teilmodul ,Studium Generale” im Bachelorstudiengang Oecotropho-
logie® kénnen ausgewdhlte Fachtagungen oder Workshops auBerhalb
der Hochschule angerechnet werden, die einen fachinhaltlichen Bezug zu
aktuellen Themen der Oecotrophologie haben.

Das Modulhandbuch des Fachbereiches Architektur weist sowohl im
Bachelor- als auch im Masterstudiengang ein Ergénzungsmodul im Um-
fang von zwei Leistungspunkten als eigensténdiges Modul aus und weist
explizit darauf hin, dass nach vorheriger Ricksprache mit dem Priifungs-
amt sowohl Lehrveranstaltungen aus anderen Fachbereichen der FH
Munster, aber auch anderer Hochschulen angerechnet werden kénnen.**

33 https://www.fh-muenster.de/oecotrophologie-facility-management/downloads/
studium/seé6-modul-ethik-studium-generale.pdf [19.10.2020].

3 S. dazu das Modulhandbuch in der Fassung von Dezember 2016 unter https://www.
fh-muenster.de/fb5/downloads/organisation/pruefungsamt/Modulhandbuch_
Dezember_2016_Stand180628.pdf [19.10.2020].
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Im Masterstudiengang Bauingenieurwesen mussen insgesamt 120 Leis-
tungspunkte erworben werden. Bis zu 40 dieser Leistungspunkte kénnen
in Lehrveranstaltungen anderer Hochschulen erworben werden. Von
diesen 40 Leistungspunkten kénnen 10 Punkte fir Kompetenznachweise
vergeben werden, die nicht unmittelbar aus einem bauingenieurwis-
senschaftlichen Teilgebiet stammen, aber fir die spdtere individuelle
Berufstatigkeit relevant sind.

Zudem ist es in mehreren Fachbereichen der FH Miinster Praxis, Leis-
tungen, die von Studierenden an anderen Fachbereichen der Hochschule
erbracht worden sind, anzuerkennen. Diese Moglichkeit wird jedoch
bisher nur vereinzelt von Studierenden wahrgenommen, vermutlich
auch, weil sie nicht systematisch bekannt gemacht wird, daher also in
der Breite keine Kenntnis tiber diese Moglichkeit besteht. Auch zeitliche
Uberschneidungen der meist nicht aufeinander abgestimmten Stunden-
plane der verschiedenen Studiengidnge erschweren eine Regelhaftigkeit

dieser Praxis.

Eine progressive und zugleich qualitdtsgesicherte
Anrechnungskultur als

Flexibilitdtsgarant

Anrechnungspraxis ermoglicht Studierenden zeitli-
che, ortliche und auch inhaltliche Flexibilitit. Wenn
(Teil-)Leistungen auflerhochschulisch zu anderen als den tblichen
Lehrveranstaltungszeiten erbracht werden koénnen, sind Studienanfor-
derungen von zeitlich besonders belasteten Studierenden vielfach besser
zu bewdltigen. Eine progressive Anrechnungspraxis ist unter zeitlichen
Gesichtspunkten insbesondere dann hilfreich, wenn zentrale Lehrver-
anstaltungen nur in einem bestimmten, regelméfiig wiederkehrenden
Zeitfenster angeboten werden konnen (und nicht etwa inhaltlich gleiche
Lehrveranstaltungen zu verschiedenen Zeiten). Sie kann also eine ein-
geschrankte zeitliche Flexibilitat der Lehrplanung zumindest teilweise

kompensieren.
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Schaffung von zusdtzlichen
WahImaéglichkeiten

Ublicherweise haben Studierende durch die Méglichkeit der Aus-
wahl von Wahlpflichtmodulen gewisse Freiheiten in der inhaltlichen
Gestaltung ihres Studiums. Wahlangebote sind ein wichtiges Steuerungs-
instrument, nicht nur um eigenen Interessen nachgehen zu kénnen,
sondern auch, um andere, nicht studienbezogene Verpflichtungen und
das Studium vereinbaren zu kénnen (vgl. m. w. N. Buf§ 2019: 62 f).
Dementsprechend liegt eine weitere Moglichkeit der zeitlichen und
inhaltlichen Flexibilisierung in der Schaffung zusatzlicher Wahlmoglich-
keiten. Wenn Wahlveranstaltungen exklusiv nur fiir einen Studiengang
angeboten werden und damit vollstindig aus dem fiir den Studiengang
zur Verfugung stehenden Lehrdeputat bestritten werden miussen, fihrt
dies zu einem eher kleinen Wahlangebot. Eine Alternative besteht darin,
Wahlveranstaltungen wechselseitig auch fiir Studierende anderer Studi-
engange sowie Fachbereiche zu 6ffnen, um so das Angebot zu vergrofiern
(vgl. ebd.) oder Wahlmodule gemeinsam mit anderen Studiengdngen
bzw. Fachbereichen zu entwickeln.

Einbindung ,,agiler Elemente”
in das Curriculum

Mittlerweile ist die These, dass der digitale Wandel in eine ,VUCA-Welt"
tihrt, ein Allgemeinplatz.3> Anzunehmen ist, dass sich dadurch auch die
Berufs- und Lebenswelt verandert und einen reflektierten Umgang mit

3 Mit dem Akronym ,VUCA® wird betont, dass sich die Gegenwartsgesellschaft durch vier mit
der digitalen Transformation zusammenhingende Entwicklungen auszeichnet: ihre Unbestin-
digkeit (Volatility), Unsicherheit (Uncertainty), Komplexitdt (Complexity) und Mehrdeutigkeit
(Ambiguity).



Unbestandigkeit, Unsicherheit, Komplexitat und Mehrdeutigkeit erfor-
dert (vgl. statt vieler Sauter/Sauter/Wolfig 2018). Vor diesem Hintergrund
wird diskutiert, dass auch Curricula vermehrt ,VUCA-Welt-typische“ Fra-
ge- und Problemstellungen und Bearbeitungsstrategien enthalten sollten,
um Studierende auf diese Anforderungen addquat vorzubereiten.

Harth (2019 # Werkstattbericht 11 Kompetenzprofile in der digitalen Welt,
S. 49) schlagt diesbeztiglich vor, einen neuen Typus von Wahlpflichtver-
anstaltung zu etablieren, der die inhaltliche Flexibilitat der Lehre erhcht
und sich durch fiinf Prinzipien auszeichnet: (1) realitdts- und praxisnahe
Fragestellungen, (2) mehrperspektivische oder fachiibergreifende Heran-
gehensweisen, (3) einen kreativen Umgang mit Komplexitat, (4) einen
Fokus auf kollaborative Erarbeitungsformen und (5) eine Flexibilitdt in

Bezug auf Inhalte und Ergebnisse.

In seiner Grundanlage (hohe Freiheitsgrade beziliglich Thema,
Fragestellung und Ergebnissen; geringe Vorstrukturiertheit des Bear-
beitungsprozesses) dem forschenden Lernen nicht unihnlich, sind eine
interdisziplindre Zusammensetzung der Lerngruppe, die In-Beziehung-
Setzung disziplinspezifischer Analyse- und Losungsstrategien und die
Entwicklung multiperspektivischer Losungen kennzeichnend fir die-
sen Lehrveranstaltungstypus. In Lehrveranstaltungen mit Bezug zur
,VUCA-Welt“ sollen beispielsweise die Fahigkeit, mit Verunsicherungen
umzugehen, Kreativitat und Reflexionsfahigkeit gezielt eingetibt werden
(vgl. Harth/Dellmann 2019: 104).

In ihrem Zentrum sollten ,VUCA-Problemstellungen” stehen, ,die sich
gar nicht mehr sinnvoll in Einzelaspekte zerlegen lassen, ohne dadurch
ihre besondere Anforderungsqualitit zu verlieren® (ebd.: 101). Didaktisch
sind daher neue Wege zu gehen, da das klassische Vorgehen der Zer-
legung von Frage- und Problemstellungen in handhabbare und in sich
geschlossene Einheiten bei dieser Art von Problemstellungen nicht mehr
greift (vgl. ebd.). Die einzelne Lehrveranstaltung wird ,agil“, wenn es auf-
grund der bearbeiteten Problemstellung(en) erforderlich ist, dass ,more
processsteering decisions are made during the process than prior to it*

119
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Beispiel

(Arn/MacKevett 2020: 72). Didaktisch-methodisch kommt beispielsweise
der Design-Thinking-Ansatz in Betracht, der eine kreative interdiszipli-
niare Zusammenarbeit forciert und nutzer- bzw. anwenderorientierte
Losungen produziert (vgl. Panke/Harth 2018). In der Kombination aus
,VUCA-Problemstellung“ und der neuartigen didaktisch-methodischen
Vorgehensweise liegt auch der Unterschied zu klassischen, thematisch
offenen Wahlpflichtveranstaltungen. Die generische Formulierung der
Lernziele fiir eine Modulbeschreibung kénnte wie folgt aussehen.

Formulierung von Lernzielen fiir ein ,,agiles Modul”

,Die Studierenden kénnen nach erfolgreichem Abschluss des Moduls

die Herausforderungen, die eine VUCA-Welt an die in dieser Umgebung
handelnden Akteure stellt, identifizieren und die Charakteristiken und

die Komplexit&t des stetigen Wandels in einer VUCA-Welt an einem
Beispiel erfassen. Sie sind in der Lage, eine sich aus diesen Anforderungen
ergebende komplexe und fachubergreifend angesiedelte Fragestellung
zundchst zu beschreiben und dann multiperspektivisch zu analysieren.
Sie sind weiterhin befdhigt, in einem Team aus unterschiedlichen Fach-
experten die komplexe Fragestellung neu und préziser zu formulieren, die
Problemstellung gezielter zu erfassen (besser durchdrungen zu haben)
und erste Schritte fur agile und flexible fachtbergreifende Lésungssze-
narien zu erarbeiten, fur die auch erfahrenen Fachexperten wie ihren
Lehrenden bisher keine Lésungsszenarien vorlagen. Sie organisieren dabei
ihren persoénlichen Lernprozess sowie den Lernprozess in der Gruppe
selbst und sind in der Lage, ihre individuellen Starken, Fahigkeiten und
Fertigkeiten in den Gruppenarbeitsprozess gewinnbringend einzubringen
und den Arbeitsprozess kontinuierlich zu reflektieren, zu hinterfragen

und anzupassen. Sie sind dartber hinaus in der Lage, eine Antwort auf
die Frage geben zu kénnen, wann Wandel notwendig ist und wann
Kontinuit&t die bessere Option ist. Agile und mobile Arbeitsweisen und
Arbeitsumgebungen nutzen sie dabei gezielt und der jeweiligen Situation
angemessen” (Harth/Dellmann 2019:106).




Dieser neuartige Lehrveranstaltungstypus kann auch als ,agiles curri-
culares Element aufgefasst werden. Dahinter steht die Uberlegung, dass
die tiblichen Reformprozesse bestehender Curricula mit ihren langen
Planungszyklen und der ihnen inhdrenten Schwerfalligkeit nicht mehr
hinreichend sind, um auf die durch die digitale Transformation ausge-
losten, sich kurzfristig wandelnden Anforderungen von Berufs- und
Lebenswelt angemessen zu reagieren. In diesem Gefiige ist der oben skiz-
zierte neuartige Lehrveranstaltungstypus ein kurzfristig anpassbarer,
inhaltlich variabler, wenig bis gar nicht vorstrukturierter — eben agiler —

Baustein (vgl. Harth/Dellmann 2019: 103 f).
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Beispiel

Das ,,Smart Solution Semester”
der Saxion Hogeschool

Die niederldndische Saxion Hogeschool in Deventer hat ein obligatori-
sches interdisziplindres Forschungs- und Entwicklungssemester (,Smart
Solution Semester”) eingefuhrt, in dem Studierende des dritten und
vierten Studienjahres in Projektteams ein Semester lang gemeinsam

an einer Forschungs- und Entwicklungsaufgabe arbeiten. Die Teams
bestehen aus sechs bis acht Studierenden aus verschiedenen Studien-
gdngen. Die Teams werden so zusammengestellt, dass ihre Mitglieder
unterschiedliche Erfahrungen und Fahigkeiten mitbringen. Innovation,
Kreativitdt und Zusammenarbeit stehen im Mittelpunkt dieser interdiszi-
plindren Projekte.

|//

Die Ergebnisse werden auf einem ,Smart Solution Festival” prdsentiert.
Hdaufig adressieren die Projekte gesellschaftliche Probleme: Im Jahr 2019
wurde beispielsweise ein Konzept fur Sportstatten der Zukunft als maég-
licher Ansatz zur Bek&dmpfung von Fettleibigkeit vorgestellt, ein Modell
fur das ,,Schlafzimmer der Zukunft” mit ,intelligenten” Textilien sowie
neuartige Methoden, um Medikamente aus dem Trinkwasser zu filtern.

https://www.saxion.edu/business-and-research/collaborate-with-saxion/
smart-solutions
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Lektire-
empfehlung

Fokussierung des Themas
»Lernraumgestaltung”

Ein weiterer Flexibilisierungsschub kann mit der Umsetzung von Anre-
gungen zum Thema ,Lernraumgestaltung®, d. h. der Ausgestaltung von
physischen und digitalen Lernrdaumen nach paddagogischen Prinzipien
(vgl. Giinther/Kirschbaum/Kruse et al. 2019: 10), erreicht werden. Tra-
ditionelle Lernraumarchitekturen und -ausstattungen lassen mitunter
wenig mehr als Frontalunterricht zu und stehen damit einer mit dem
,shift from teaching to learning” intendierten Lernendenzentrierung im
Wege. Aber auch die Realisierung des lebenslangen Lernens (s. o), die
Vermittlung von ,Future Skills“ (s. 0.) oder das nahtlose Lernen (s. o.)
bediirfen einer durchdachten Gestaltung und Verzahnung physischer
und virtueller Lernrdume bzw. einer ,rdumliche[n] Ubersetzung* (Prill
2019: 7). Bei diesem Ubersetzungsprozess ,geht es nicht vordergriindig
darum, vorhandene Lernrdume in Hochschulen medial und modern
auszustatten. Es geht vielmehr darum, die Lernarchitektur zunéchst
ganzheitlich strategisch auf Grundlage pddagogischer Anforderungen
zu konzipieren und darauf aufbauend, die Lehr- und Lernrdume in der
Praxis so auszugestalten, dass fir Lernprozesse ein Mehrwert entsteht.
Zukunftsfahige Lehr- und Lernraumgestaltung verzahnt Didaktik, Raum
und Hochschulorganisation* (Giinther/Kirschbaum/Kruse et al. 2019: 8).

Prill, Anne (2019): Lernrdume der Zukunft. Vier Praxisbeispiele zu
Lernraumgestaltung im digitalen Wandel. Arbeitspapier Nr. 45. Berlin:
Hochschulforum Digitalisierung. Abrufbar unter:
https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/node/2607.

Der Beitrag stellt beispielhafte Vorgehensweisen zur strategischen
Lernraumgestaltung vor. Ein Fokus liegt auf der Frage, wie physische
Lernrdume beschaffen sein missen, um den Einsatz digitaler Medien
in der Hochschullehre sowie die wachsende Nutzung digitaler Bil-
dungsressourcen optimal zu unterstitzen.




Mit Blick auf physische Raume sehen Stang et al. (2020: 204-207) folgen- 123
de tbergreifende Aufgaben fir Hochschulen:

Erkennen von Raumgestaltung als strategischen Fokus: Im Span-
nungsfeld von Sanierungsstau und neuen hochschuldidaktischen
Anforderungen muss die Raumgestaltung systematischer und stra-
tegischer verfolgt werden, als dies an vielen Hochschulen tblich ist.

Orientierung der Lehr- und Lernumgebungen an Lernbedirfnissen
und Lernprozessen: Die Architektur sollte der Padagogik folgen —
nicht umgekehrt. Andernfalls kénnen zu hohen Kosten Radume
entstehen, die nur eingeschrankt nutzbar sind. Es gilt, unterschied-
liche Lehr- und Lernraumangebote zur Verfiigung zu stellen, damit
Rdume auch ,analogen Bedirfnissen“ (Gruppenarbeit an Projekten,
gemeinsames Lernen) gerecht werden kénnen und eine hohe Aufent-

haltsqualitat bieten.

Differenzierung, Zonierung und Flexibilisierung der Lehr- und Lern-
raume: Rdume sollten unterschiedliche Nutzungsweisen ermoglichen
(Einzel- und Gruppenarbeitspldtze, Prasentationsmoglichkeiten,
konzentrierte Arbeit, Interaktion etc.); dazu bedarf es durchdachter
Bau- und Moblierungskonzepte.

Verbesserung von Zuginglichkeit und Ubersicht: Hiermit ist die
Transparenz iiber Lage und Nutzungsmoglichkeiten von Raumen
angesprochen. Mafinahmen sind hier u. a. niedrigschwellige Raum-
und Arbeitsplatzbuchungssysteme; Lernraumlandkarten, die eine
Ubersicht tiber die vorhandenen Lernrdume und ihre Ausstattung

bieten; Informationssysteme, die die aktuelle Belegung anzeigen.

Entwicklung hybrider Raumstrukturen: Die Verkniipfung von digi-
talen und physischen Lehr- und Lernraumen (vom Labor bis zum
Hoérsaal) ist bislang an vielen Hochschulen noch nicht ausgereift.
Ein Vorbild kénnen hier Bibliotheken sein, in denen elektronische
Dienstleistungen in den physischen Raum integriert sind. Auch hier
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gilt, dass die Technik den Nutzungsszenarien folgt: Wichtig sind
zundchst Interaktionskonzepte fiir die Schnittstelle von digitaler und
physischer Umgebung.

Implementierung einer hochschulweiten Entwicklung von Raumkon-
zepten: Es bedarf einer Konzeptentwicklung unter Beteiligung aller
betroffenen Akteure; dazu zdhlen nicht nur das Gebdaudemanage-
ment, die IT und die Bibliothek, sondern auch Lehrende, Studierende
und didaktische Berater.

An der FH Minster stehen mit dem Co.Creation.Lab im FHZ oder dem
smart.lab am Standort Steinfurt bereits Raume zur Verfiigung, die zu
Interaktion und Kreativitat anregen und die Anwendung des Erlernten
in konkreten und realen Aufgabenstellungen, die aktive Auseinanderset-
zung mit praktischen Fragestellungen und die Arbeit an Losungsansatzen
in Teams erméglichen. Langfristig sollten sich diese Nutzungsszenarien
auch in der Breite verwirklichen lassen, ohne damit traditionelle Nut-
zungskonzepte (Vorlesung, klassisches Seminar) unmoglich zu machen.
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Ausblick



Flexibilitat ist nicht
zuletzt auch eine Frage
der Haltung.
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Ausblick

Ausgelost durch die bildungspolitische Idee des ,lebenslangen Lernens,
die verdnderte Zusammensetzung sowie unterschiedliche Lebens- und
Erwerbssituationen von Studierenden, Veranderungen am Markt fiir
akademische Bildung sowie neuartige Kompetenzerfordernisse in der
digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt ist das Thema ,Flexibilitit von
Studium und Lehre® erneut in den Fokus hochschulpolitischer Debat-
ten gerlickt. Dieser Werkstattbericht hat exemplarische Antworten auf
die Fragen geliefert, wo und wie Flexibilisierung von Studium und Leh-
re in der hochschulischen Praxis realisiert werden kann. Dabei wurde
unterschieden zwischen Flexibilisierungsmoglichkeiten auf der Ebene
einzelner Lehrveranstaltungen und auf struktureller Ebene. Ebenentiber-
greifend kann eine Flexibilisierung von Studium und Lehre vor allem
dann attestiert werden, wenn es zu einer Zunahme der Alternativen zum
Vollzeitprasenzstudium (in ortlicher, zeitlicher und abschlussbezogener
Hinsicht) kommt und/oder die Anpassungsfahigkeit an verdnderte oder
neue hochschulinterne und -externe Rahmenbedingungen erhéht wird.

Auf der Ebene einzelner Lehrveranstaltungen und Module sind an der FH
Minster durch viele Einzel- und Teaminitiativen, teils mit Férderungen
aus dem ,Wandelfonds®, in den letzten Jahren bereits erhebliche Flexi-
bilisierungsanstrengungen unternommen worden — diese miissen nun
ausgewertet und hinsichtlich ihrer Ubertragbarkeit auf andere Fachbe-
reiche iiberprift werden. Es sollte aber nicht bei dezentralen Initiativen
und Bemiithungen bleiben. Die weitere Flexibilisierung von Studium und
Lehre ist eine Gemeinschaftsaufgabe, an der Lehrende, Studiengangsver-
antwortliche und Zentrale Serviceeinrichtungen gemeinsam arbeiten
sollten — hier seien stellvertretend nur Themen wie méglicherweise
erforderliche Anpassungen der Kapazitats- und Auslastungsberechnung
oder der Studienberatung genannt.



Ob die in Kapitel 4 skizzierten Prognosen zur Zukunft von Studium und
Lehre der (Fach-)Hochschulen so wie dargelegt eintreffen, mag dahinge-
stellt bleiben. Sicher scheint aber, dass es sinnvoll ist, sich als Hochschule
mit den dort hinterlegten Szenarien auseinanderzusetzen und genau zu
prifen, ob sie Ausgangspunkt fiir die Weiterentwicklung von Studium
und Lehre sein kénnen oder sogar Anlass geben, sich als Vorreiter in der
Entwicklung flexibler Studienmodelle fiir grofie Studierendengruppen
zu profilieren. In der ndheren Zukunft liegen Flexibilisierungspotenzi-
ale u. a. in einer noch konsequenteren Realisierung der Chancen, die
die Modularisierung des Lehrangebotes fiir die Gestaltung der Curricu-
la und individuelle Studienverldufe bietet, in der zeitlichen Streckung
von Studienphasen und der damit verbundenen Flexibilisierung der
Studiendauer sowie in einer offensiveren Anrechnungspolitik. Und
auch beim hochschulpolitisch zukiinftig stark getriebenen Thema ,Open
Educational Resources“ sollte die FH Miinster als eine der grofiten
Fachhochschulen Deutschlands vorne mitspielen. Dieses Thema macht
auch die enge Verkniipfung von Flexibilisierung und Digitalisierung
exemplarisch deutlich, es zeigt, dass die Flexibilisierung von Studium
und Lehre nicht auf eine Vergroflerung der zeitlichen und ortlichen
Wahlmoglichkeiten fiir Studierende beschrankt werden kann. Um Fle-
xibilisierungspotenziale vollumfanglich nutzen zu kénnen, missen
Hochschulen ein Digitalisierungsverstandnis entwickeln, das nicht auf
die nachgelagerte Digitalisierung zundchst analoger Strukturen und Pro-
zesse begrenzt bleibt, sondern auch die Entwicklung kreativer digitaler

Losungen ermoglicht, die auch scheitern diirfen.

An verschiedenen Stellen dieses Werkstattberichtes wurde zudem deut-
lich, dass Flexibilitat auch eine Frage der Haltung ist, und zwar — auch
wenn hier die Lehrenden in den Mittelpunkt gertickt wurden - von
Lehrenden und Studierenden. Zum Ersten wiirde eine weitere Flexi-
bilisierung wohl den bereits mit der ,Bologna-Reform“ ausgelosten
und vielfach bereits vollzogenen ,shift from teaching to learning“ hin
zu einer Lernforderung und begleitenden Unterstiitzung des aktiven,
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selbstgesteuerten Lernens erfordern, zum Zweiten miissten Studieren-
de umfassender als bisher Verantwortung fir den eigenen Lernprozess
iibernehmen und dazu auch befahigt werden. Insoweit ist die flexiblere
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen immer auch ,Beziehungsar-
beit”, wird sie doch erwartbar auch die Beziehung zwischen Lehrenden

und Studierenden verandern.
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Uber Wandel bewegt

Vom Wandel der Qualitatskultur zum Wandel
der Lehr- und Lernkultur

Die FH Miinster engagiert sich schon seit Langem in der Qualitdtsent-
wicklung in Lehre und Studium. Viele Lehrende, Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter sowie Studierende trugen dazu bei, dass ihr 2011 als erste
deutsche Fachhochschule der erfolgreiche Abschluss der Systemakkre-
ditierung gelang. Bis zu diesem Zeitpunkt standen vor allem die Ana-
lyse und Verbesserung zentraler lehrbegleitender Prozesse und die sys-
tematische Qualitatssicherung durch Evaluationen im Vordergrund. Fiir
das ,Kerngeschift des Lehrens bot das Qualitaitsmanagement aber nur
wenig Unterstiitzung an. Dies hat sich seither stark gedndert: Mit dem
Projekt Wandel bewegt, das von 2011 bis 2021 aus dem Qualitatspakt
Lehre des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert
wird, strebt die Hochschule eine spiirbare Veranderung ihrer Lehr- und
Lernkultur an.

~Wandel bewegt”

Mit ihrem aus dem Qualitatspakt Lehre geférderten Projekt reagiert die
FH Miinster auf die Anforderungen einer sich wandelnden Berufs- und
Lebenswelt. Diese verlangen, dass sich Hochschulen neben der Ver-
mittlung von Fachkompetenzen auch auf die Entwicklung von Sozial-,
Selbst- und Methodenkompetenzen ausrichten. Ziel des Projektes ist
es, den Studienerfolg auch unter diesen Anforderungen zu garantieren.
Dazu gehort, die Studierenden individuell und bedarfsgerecht zu beraten
und zu betreuen. Um diesem Anspruch zu geniigen, wird das kompe-
tenzorientierte Lehren und Priifen verstirkt: Studienprozesse werden
explizit sowohl auf fachliche als auch auf tberfachliche Kompeten-
zen ausgerichtet. Auflerdem wird ein hochschulweites Beratungs- und



Betreuungssystem aufgebaut, durch das eine forderliche Studiensitua-
tion geschaffen und die Studierenden von der Studienwahl bis in den
Berufseinstieg mit Blick auf ihre Kompetenzférderung begleitet werden.

Weiterbildung und Wandelfonds
Drei zentrale Bausteine sollen zu diesen Zielen beitragen:

Eine Qualifizierungsoffensive unterstiitzt die Lehrenden dabei, stirker
kompetenzorientiert zu lehren und zu priifen, und bietet Anregungen
fiir entsprechende Anpassungen der Studiengéange. Auch die Frage, wel-
che Begleitung Studierende in diesem Verdnderungsprozess benétigen
und wie dies in der Praxis gelingen kann, wird gemeinsam mit den in
der Beratung und Betreuung beschiftigten Kolleginnen und Kollegen
bearbeitet. Entsprechende Angebote bietet u. a. die Ideenwerkstatt Leh-
re, eine neue Weiterbildungsreihe der Hochschule. Ein Anreizsystem
schafft Freiraume, damit die in der Weiterbildung gewonnenen Ideen

in die Praxis umgesetzt werden kénnen.

Uber ein hochschulinternes Antragsverfahren unterstiitzt die FH
Miinster zudem aus dem sogenannten Wandelfonds viele neue und

innovative Projekte in Lehre, Beratung und Betreuung.

Alle Mafinahmen werden von einem im Wandelwerk, dem Zentrum
fir Qualitatsentwicklung der Hochschule verorteten Projektteam
fachlich, auch hochschuldidaktisch und administrativ begleitet, koor-

diniert und evaluiert.

Sie mochten mehr tiber unsere Aktivititen erfahren? Besuchen Sie uns
im Internet!

www.fh-muenster.de/wandelwerk

Oder kommen Sie zu uns in den

Johann-Krane-Weg 21, 48149 Munster.
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154 In der Reihe Werkstattberichte des Wandelwerks

bereits erschienen:
Band 1 - Kompendium Kompetenzen, Band 2 — Motivation,
Band 3 - WebQuest, Band 4 — Tutorien, Band 5 — Kompetenzen entwickeln,

Band 6 — Fragen in der Lehre, Band 7 — 100 Begriffe fiir die Hochschullehre,
Band 8 — Kompetenzen priifen, Band 9 — Vielfalt,
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Band 10 - Videos in der Lehre, Band 11 — Kompetenzprofile in der digitalen
Welt, Band 12 — Curriculumentwicklung, Band 13 — Prasenzlehre wertvoller

machen.

Werkstattbericht

Videos in der Lehre
Schotemeler

Werkstattbericht




156 Notizen




157



158 Notizen




159



GEFGRDERT VOM

% Bundesministerium
fiir Bildung

und Forschung

Das Projekt ,Wandel bewegt 2.0 wird aus Mitteln des Bundesminis-
teriums fur Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
01PL16069 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffent-
lichung liegt bei der FH Miinster.






Dieser Werkstattbericht

gibt einen Uberblick tber

den Diskurs zur Flexibili-

sierung von Studium und

Lehre und stellt konkrete

Ansatze vor.




	Leere Seite



