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

Romy Rahnfeld, Jan Schiller

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

Einfihrung

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

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

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

Nicht-traditionell Studierende und wissenschaftliche Weiterbildung

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

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

Bildungspolitische Einordnung von Open C3S und methodisches Vorgehen

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

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

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

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

Typen wissenschaftlicher Weiterbildung in Open C3S und Beobachtungskriterien

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Studium Initiale

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

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

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

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

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

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

Qualifikations- und Kompetenzziele

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

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

Das Zertifikatsprogramm

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

Qualifikations- und Kompetenzziele

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

Die zertifizierte Qualifikation in Form des verliehenen Hochschulzertifikats wird von

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

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

Zeitliche Ressourcen

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

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

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

Qualifikations- und Kompetenzziele

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

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

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

Didaktische Konzepte und reaktive Anpassungen

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

Studiengangentwicklung in neuen didaktischen Feldern

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

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

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

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

B Modultyp 1: Mehrzweck |

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

B Modultyp 4: Fallarbeit oder Praxismodul

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

Im ,, Studium Initiale” wurde bewusst auf eine Variation von Blended-Learning-Szena-
rien verzichtet. Stattdessen wurde ein beispielhafter Ablauf erstellt, der als geeignet
empfohlen wurde. Da das ,Studium Initiale” der Vorbereitung nicht-traditionell Stu-
dierender dient und in der Dauer wesentlich kirzer als ein Studiengang ist, wird ein
einheitlicher Ablauf von Prasenz- und Online-Veranstaltungen flr sinnvoll erachtet.
MaRgebliche Uberlegung war hierbei, den nicht-traditionell Studierenden (insbeson-
dere Personen des zweiten und dritten Bildungswegs) Kontinuitat und damit Orientie-
rung anzubieten.
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Darlber hinaus wurde ein Leitfaden zur Entwicklung von Modulen erstellt. Dieser
Leitfaden unterstltzt Modulentwickler und Dozierende bei der Erstellung von Studien-
briefen (einzelne Skripte fir ein Modul) und zeigt Méglichkeiten in der Lehre beziglich
der Abstimmung von Prasenz- und Onlineveranstaltungen auf. Er enthalt Tipps und
Hinweise, die aus Erfahrungen mit dem an der Hochschule Albstadt-Sigmaringen
bereits laufenden berufsbegleitenden Masterstudiengang , Digitale Forensik” abge-
leitet wurden. Somit erhalten die Modulentwickler eine Orientierung und kénnen ihre
Arbeit anhand der Anhaltspunkte besser planen. Der Leitfaden wird kontinuierlich
weiterentwickelt, sodass ein bedarfsorientiertes Nachschlagewerk fir die Entwickler
und alle am Lehrbetrieb Beteiligten entsteht.

5.2  Erfahrungen mit den Modultypen

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

5.2.1 Modultyp 1: Mehrzweck |

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

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

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

5.2.2 Modultyp 2: Mehrzweck Il

Dieser Modultyp wurde hauptséchlich entwickelt, um unterschiedliche Prifungsfor-
mate innerhalb eines Studienprogramms anzubieten. Der Aspekt der Minimierung von
Reisekosten sowie des Zeitaufwands, der mit einer Anreise zu einem Prifungsort
verbunden ist, ist ebenfalls positiv zu bewerten:
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Modultyp Mehrzweck Il. Quelle: Eigene Darstellung

Abb.2
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Die inhaltliche Verwandtschaft zum Modultyp Mehrzweck | ist offensichtlich, der
Ablauf der Online-Phasen gestaltet sich analog. Die Umsetzung des didaktischen
Grundkonzepts in den einzelnen Modulen flhrt in der Praxis zu Anpassungen oder
auch Erweiterungen, die sich an den Lehrinhalten orientieren. Da der Modultyp bisher
nicht evaluiert werden konnte, liegen noch keine Daten zur Eignung der Prifungsform
im ,,Studium Initiale” vor. Es ist jedoch davon auszugehen, dass sich die mindliche
Onlineprtfung fir die einzelnen Curricula unterschiedlich eignet. Wéahrend in Mathe-
matik die Durchfiihrung einer Priifung in Pradsenz unbedingt empfohlen wird, liel3e sich
etwa bei ,wissenschaftliches Arbeiten und Schllisselkompetenzen” eine Referatsleis-
tung oder klassische mindliche Prifung gut umsetzen. Hier muss insbesondere auf
die Mdaglichkeiten der multimedialen Kommunikationsmittel wie dem verwendeten
Adobe Connect verwiesen werden, die spater noch im Detail erortert werden.

5.2.3 Beispielhafte Modulverteilung im Bachelorstudiengang

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

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

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

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

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

Makroaspekte des didaktischen Konzepts und Praxiserfahrungen

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

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

B die Wichtigkeit des konsistenten Modulablaufs und der Terminverbindlichkeit,

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

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

Die Bedeutung und Problematik von Priasenzveranstaltungen

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

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

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

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

5.3.2 Zusitzliche sozialisierende Veranstaltungen

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

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

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

Konsistenter Modulablauf und Terminverbindlichkeit

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

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

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

AbschlieBende Bewertung

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

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

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

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

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

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

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