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Vorwort

Im Zuge der angestrebten Durchléssigkeit zwischen Berufs-, Wirtschafts- und Hoch-
schulsystem sind in den vergangenen Jahren vielzihlige Pilotprojekte und Modell-
versuche im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen und For-
schungseinrichtungen initiiert worden. Die Beitrdge in diesem Buch sind Bestandteil
von Forschungs- und Entwicklungsarbeiten im Rahmen des Verbundprojektes mint.
online — Entwicklung und Etablierung berufsbegleitender Studienangebote in MINT-
Fachern, das im Rahmen des Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung - offene Hochschu-
len“ des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung von 2011 bis 2017 gefordert
wurde. Konkret entwickelten dabei die Universititen Oldenburg, Kassel, Stuttgart und
die FernUniversitdt in Hagen zusammen mit den anwendungsorientierten Forschungs-
einrichtungen Fraunhofer Academy, Fraunhofer IFAM, Fraunhofer IWES, Fraunhofer
UMSICHT, Next Energy und ForWind Studienprogramme im Bereich der MINT-Facher
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) mit dem Schwerpunkt auf
den Themen Energie, Nachhaltigkeit und Umwelt. Das Verbundprojekt verfolgte das
Ziel, deutsche Hochschulen mit Studienprogrammen auf dem bislang vor allem durch
anglo-amerikanische Hochschulen dominierten Weiterbildungsmarkt erfolgreich zu
platzieren. mint.online fokussierte auf Studienprogramme in den MINT-Fichern, die an
der Schnittstelle von Hochschulen, Forschungsinstituten und Unternehmen einen direk-
ten Wissenschaftstransfer zum Ziel haben, um dem Fachkriftemangel insbesondere in
den MINT-Féchern entgegenzuwirken.

Die komplexen Anforderungen an berufsbegleitende Studienginge wurden durch
ein Verbundprojekt bewiltigt, in dem naturwissenschaftliche, ingenieurswissenschaftli-
che und sozialwissenschaftliche Fachexpertise mit einem professionellen Management
von universitiren Weiterbildungsangeboten miteinander verzahnt wurden. Neben der
Biindelung komplementirer Wissens- und Managementressourcen forderte der Ver-
bund eine schnelle Integration von neuem Wissen in die Praxis, indem anwendungsna-
he und aktuelle Forschung {iber modularisierte und bedarfsorientierte Studienangebo-
te einer breiteren Zielgruppe aus den MINT-Fachern zugénglich gemacht wird. So zielt
auch diese Publikation darauf, die Erfahrungen und wissenschaftliche Auseinanderset-
zung im Rahmen der Entwicklung und Pilotierung von wissenschaftlichen Weiterbil-
dungsangeboten weiterzureichen und interessierten Wissenschaftlern und Wissenschaft-
lerinnen, Programmentwicklern und Programmentwicklerinnen sowie Praktikern und
Praktikerinnen mit auf den Weg zu geben.

Dieses Buch ist durch das Engagement vieler Personen entstanden. Unser Dank gilt
unseren studentischen Mitarbeitenden, die in vielfiltiger Weise mitgewirkt haben, und
insbesondere Sarah Radtke fiir die umfangreichen Formatierungsarbeiten. Wir danken
unseren Kolleginnen und Kollegen fiir wertvolle Diskussionen und konstruktives Feed-
back, die den Fortschritt in unseren Entwicklungs- und Forschungsarbeiten vorangetrie-
ben haben. Weiterhin danken wir den Kolleginnen und Kollegen der wissenschaftlichen
Begleitung sowie des Netzwerkes Offene Hochschulen fiir stete und konstruktive Dialo-
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ge und hilfreiche Materialen sowie die vielen Orte des Austausches, die sie fiir uns ge-
schaffen haben.

Wir gedenken Kathrin Wetzel, die wir auf tragische Weise aus unserem Verbund-
team verloren haben. Thre Arbeiten und Aktivititen haben wesentlich zum Projekter-
folg beigetragen.

Unsere Forschungs- und Entwicklungsarbeiten wurden durch die freundliche Unter-
stitzung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) sowie des Eu-
ropdischen Sozialfonds fiir Deutschland (ESF) der Europidischen Union im Rahmen
der Qualifizierungsinitiative bzw. des Bund-Lander-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen“ ermdglicht. Wir danken sowohl dem Team des BMBE, ins-
besondere Kerstin Mucke, Dr. Dorothee Buchhaas-Birkholz und Kathrin Grunwald, als
auch dem Team des Projekttragers VDI/VDE Innovation + Technik GmbH, insbesonde-
re Herrn PD Dr. Ernst Andreas Hartmann, Claudia Loroff, Cornelia Lochmann, Sarah
Dombrowski, Stephanie Hein, fiir ihre stets konstruktive Begleitung und Unterstiitzung
dieses komplexen Projektes herzlich.

Oldenburg und Miinchen im September 2017, das mint.online-Team
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Einleitung

International kann beobachtet werden, dass das berufsbegleitende Studium auch bei
jingeren Studierenden zunehmend an Attraktivitit gewinnt. Wéhrend andere Hoch-
schulsysteme die Durchldssigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung
mit flexiblen Studienangeboten und einer Ausrichtung ihrer Programme an sehr unter-
schiedlichen Zielgruppen férdern, verharren deutschsprachige Hochschulen im traditio-
nellen Modell (Hanft/Knust 2007). Dies war der Ausgangspunkt des Wettbewerbs ,, Auf-
stieg durch Bildung - offene Hochschulen“ des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung im Jahr 2010/2011.

Modelle, die eine Verzahnung von Studium, Berufsausbildung und betrieblicher
Fortbildung vorsehen, sollten die von Studierenden, Arbeitgebern und Arbeitgeberin-
nen und berufstitigen Studieninteressierten geforderte Flexibilitat beriicksichtigen. Ob-
wohl auf allen Seiten ein wachsendes Interesse besteht, liegen bislang zu wenig innovati-
ve Modelle vor, die betriebliche Personalentwicklung mit Hochschulbildung verkniipfen:
»Bislang ist festzustellen, dass der gegenwirtig zu verzeichnende Wachstums- und Aus-
bauschub akademischer Weiterbildungsangebote noch nicht zu einer flichendecken-
den organisationalen Verankerung der wissenschaftlichen Weiterbildung im deutschen
Hochschulsystem gefithrt hat, obwohl sich derzeit umfassende Wandlungsprozesse
in der Organisation wissenschaftlicher Weiterbildung vollziehen® (Kreutz et al. 2012,
S. 135).

Empirische Studien belegen, dass insbesondere innovative Unternehmen iiberdurch-
schnittlich viel in Weiterbildung investieren und hierbei auch mit Hochschulen zusam-
menarbeiten (Hanft et al. 2010). Bislang wenden sich Unternehmen mit ihren Quali-
fizierungsbedarfen bevorzugt an Business Schools und private Weiterbildungsanbieter
und weniger an Hochschulen. Der Grund ist fehlendes Vertrauen in Qualitdt und Be-
darfsorientierung der Hochschulweiterbildung (Hanft/Knust 2007). Diese Studienpro-
gramme, die abweichend vom Modell des Vollzeitstudiums eine Verzahnung von Studi-
um und Berufstitigkeit ermdglichen, sind in Deutschland bislang wenig verbreitet. Wo
sie angeboten werden, erfreuen sie sich einer grofien Nachfrage. So haben z.B. private
Hochschulen, die berufsbegleitende Studienangebote anbieten, in den letzten Jahren ei-
nen starken Zulauf zu verzeichnen (Meyer-Guckel et al. 2010).

Insbesondere im MINT-Bereich bedarf es steter Bildungsangebote, um den schnel-
len Wissenszuwéchsen und -bedarfen sowie neuen Entwicklungen gerecht zu werden.
Wihrend Studienplitze in den MINT-Fichern trotz vorhandener Kapazititen teilwei-
se unbesetzt bleiben, klagen Unternehmen iiber einen akuten Fachkriftemangel. Auch
der drohende Fachkriftemangel im MINT-Bereich und die steigenden Qualifikations-
anforderungen in einer wissensbasierten Wirtschaft haben zu verstarkten bildungspoli-
tischen Anstrengungen gefiihrt, {iberkommene Barrieren zwischen beruflicher und aka-
demischer Bildung abzubauen.
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Die Entwicklung erfolgreicher berufsbegleitender Studienangebote erfordert eine
Vielzahl komplexer Konzeptions- und Implementierungsschritte, die sich erheblich von
Gestaltung grundstidndiger Studienginge unterscheiden bzw. iiber diese hinausgehen. Sie
miissen durch eine moglichst zeit- und ortsunabhingige Gestaltung des Lernprozesses
sowie durch die Verwendung kollaborativer E- und Mobile-Learning-Technologien auf
die Lernbedingungen Berufstitiger ausgerichtet werden. In ihrer (medien-)didaktischen
Gestaltung miissen berufsbegleitende Angebote den Anspriichen erwachsener Lerne-
rinnen und Lerner entsprechen (vgl. Zawacki-Richter 2007 & 2015). Durch umfassen-
de und qualititsgesicherte Anrechnung beruflicher Kompetenzen sollten die Angebote
unmittelbar an den individuellen Kenntnisstand der Lernenden ankniipfen und auf de-
ren Kompetenzniveau aufbauen. Eine Anrechnung der formell und informell erworbe-
nen Kompetenzen ermdglicht maximale Durchldssigkeit der Studienangebote (Miiskens
2009; Miiskens/Eilers-Schoof 2014).

Wollen Hochschulen auf dem Weiterbildungsmarkt wettbewerbsfihig sein, miis-
sen sie hochwertige Programme anbieten, deren Qualitit sichtbar und messbar ist. So
muss das Qualitdtsmanagement berufsbegleitender Studiengénge iiber die herkommli-
che Studiengangsakkreditierung hinaus zielgruppenspezifische Qualititsstandards be-
riicksichtigen und transparent machen. In Anlehnung an die von den Unternehmen be-
nannten erfolgskritischen Bereiche hat sich die Entwicklung der Qualitétskriterien fiir
die Programme von Anfang an orientiert an: (a) Effizienten und effektiven, an den Be-
darfen der Zielgruppen ausgerichteten erwachsenengemiflen Instruktionsdesigns mit
Selbstlern-, Online- und Prasenzphasen sowie einer hohen vertikalen und horizontalen
Durchldssigkeit unter Anrechnung von Kompetenzen. (b) Didaktisch-methodischen auf
erwachsene Lerner zugeschnittenen Lernarrangements unter Nutzung internetgestiitzter
Lerntechnologien sowie nach didaktischen Gesichtspunkten aufbereiteten Studien- und
Lernmaterialien. (c¢) Kundenorientierten Management- und Supportstrukturen, deren
Standards in einem gemeinsamen Qualitditsmanagementsystem umzusetzen sind. Das
Resultat der sechsjahrigen Entwicklungsarbeit sind zehn ausfiihrliche Qualititsdimen-
sionen, die so genannten MINTmaps, welche als Leitlinien fiir die erfolgreiche Entwick-
lung wissenschaftlicher Weiterbildungsprogramme dienen (siehe auch Robken/Broens,
S. 2691f., Stochem, S. 284ff. sowie Roseler et al., S. 289ff. in diesem Buch). Damit solche
Studienangebote schliefllich {iberhaupt von Berufstitigen und deren Arbeitgebern und
Arbeitgeberinnen wahrgenommen werden, ist stirker als bisher eine zielgruppenorien-
tierte Ansprache erforderlich, die nach den Prinzipien eines strategischen Bildungsmar-
ketings professionell auszugestalten ist und durch die Bildung einer gemeinsamen Bil-
dungsallianz unterstiitzt werden kann (Haubenreich/Breitenberger 2015).

Zur Realisierung einer hochschulbezogenen lebenslangen Lernkultur empfiehlt Hanft
(2013, S. 25f):

o die Angebote flexibler an die Bedarfe und Anforderungen von heterogenen Studie-
rendengruppen anzupassen,

o Dberufsbegleitendes Studieren iiber Studiengénge und Zertifikatsprogramme zu for-
dern,

o die Anerkennung beruflicher Kompetenzen zu regeln,

o geeignete didaktische Modelle fiir Berufstitige zu entwickeln,

o die problemlose Akkumulierung von Kreditpunkten zu erméglichen,
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+ mediengestiitzte (E-Learning-)Selbstlernangebote zu konzipieren,
+ die Forderung einer hochschulischen Feedbackkultur sowie die
» Studienorganisation an den Bediirfnissen der Studierenden auszurichten.

Bisher fehlt es jedoch hiufig an einer nachhaltigen, institutionellen Verankerung der
Programme. Die Herausforderung besteht darin, die meist iiber Projekte geforderten
Weiterbildungsangebote in den ,Normalbetrieb der Hochschule zu tiberfithren. Zwar
ermoglichen Projekte einerseits viel Freiraum fiir Innovationen, die gerade fiir neuarti-
ge Weiterbildungsprogramme im sonst eher auf klassische Forschung und Lehre ausge-
richteten Hochschulbetrieb erforderlich sind. Andererseits miissen diese Projekte aber
auch nachhaltig in die reguldre Organisation tiberfiihrt werden, um das Konzept des le-
benslangen Lernens dauerhaft in Hochschulen zu etablieren. Vor diesen Hintergriinden
stellt sich die Frage, wie wissenschaftliche Weiterbildungsangebote erfolgreich gestaltet
und in eine Art Regelbetrieb iiberfiihrt werden kénnen. Die Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten in diesem Buch kniipfen an den aufgezeigten Herausforderungen an und
analysieren good practice oder gangbare Wege zur erfolgreichen Ausgestaltung und Im-
plementierung von wissenschaftlichen, weiterbildenden Angeboten. Konkret waren fol-
gende Forschungsfragen leitend fiir die Forschungs- und Entwicklungsarbeiten im Ver-
bund mint.online:
o Welche bildungstechnischen und instruktionsdesignbezogenen Funktionalititen tra-
gen zum Studienerfolg bei?
o Welche (Erfolgs-)Faktoren fordern eine nachhaltige Implementierung der weiterbil-
denden Programme?
o Wie konnen potenziell anrechenbare Kenntnisse und Kompetenzen im MINT-Be-
reich qualitdtsgesichert nachgewiesen bzw. erfasst werden?
o Welche Bedarfe und Anforderungen haben die Zielgruppen und sind bei dem Auf-
bau eines nachhaltigen Geschiftsmodells zu berticksichtigen?
« Wie lassen sich wissenschaftliche weiterbildende Angebote effizient und prozessual
sinnvoll entwickeln?

Die Beitrdge in diesem Buch bilden die Ergebnisse der sechsjihrigen Forschungs- und
Entwicklungsarbeit im mint.online-Verbund ab und gliedern sich in die Logik der Ent-
wicklungsarbeit ein. Das Buch ist folglich in drei Hauptkapitel unterteilt:

o [ Programmplanung,

o II Programmentwicklung,

o III Programmmanagement und nachhaltige Implementierung.

In insgesamt 54 Beitrdgen werden Herausforderungen und Losungsoptionen reflektiert
sowie aktuelle wissenschaftliche Diskussionen aufgezeigt und konkrete praktische Um-
setzungen vorgestellt. Jede theoretische Erschlieflung ist von ein oder mehreren prakti-
schen good-practice-Beispielen begleitet, so dass die Entwicklung und Etablierung wis-
senschaftlicher Weiterbildungsangebote praxisorientiert dargestellt ist. Alle praktischen
Beitrage fokussieren auf die mint.online-Studienangebote, die sich an nicht-traditionelle
Zielgruppen wenden (Stoter et al. 2014), wie Fithrungsnachwuchs- und Fachkrifte, die
berufsbegleitend studieren mochten, Fachkrifte mit Familienpflichten, Berufsriickkeh-
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rerinnen und Berufsriickkehrer oder Bachelorabsolvierende, die nach erster beruflicher
Erfahrung einen Masterabschluss anstreben.
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Strategische Marktanalyse in der wissenschaftlichen
Weiterbildung

Eine systematische Analyse von Weiterbildungsangeboten
im MINT-Bereich in fiinf Schritten

1. Einleitung

Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung haben einen Entwicklungszeitraum von
etwa vier bis finf Jahren und erfordern entsprechend eine strategische Planung. Die-
se beinhaltet einen hohen Unsicherheits- und Komplexititsgrad sowie ein sehr hohes
Prognoserisiko. Dies erschwert die strategische Planung enorm, verstérkt jedoch auch
die Dringlichkeit einer strategischen Analyse um bestehende Erfolgspotentiale zu si-
chern, neue Moglichkeiten zu erschlieflen und Risikopotentiale zu verringern (Wohe et
al. 2016).

Die aktuellen Entwicklungen, wie zum Beispiel der Markteintritt von neuen Wettbe-
werbern in der wissenschaftlichen Weiterbildung sowie erhohter Weiterbildungs- und
Informationsbedarf von Unternehmen und deren Mitarbeitenden, aber auch die erfor-
derliche Entwicklungszeit von drei bis fiinf Jahren bis zur endgiiltigen Marktreife der
Weiterbildungsangebote, stellen deren Anbietende immer wieder vor neue Herausforde-
rungen in den Bereichen Marketing, Wettbewerber und Wettbewerberinnen und Markt-
bearbeitungsstrategien. Fiir die anbietenden Einrichtungen sind strategische Planungen
zu den Themen Markt, Marktentwicklung und Zielgruppen essenziell und kénnen da-
her nur in einem ganzheitlichen Ansatz getroffen werden. Nach Meyer (2009) muss hier
systematisch geprift werden, ob strategische Leitlinien dem Markt entsprechend ausge-
richtet werden und damit zu einer positiven Entwicklung beitragen kénnen.

»Das zentrale Element stellt hierbei eine strategische Marktanalyse dar. Diese lie-
fert in systematisierter und aufbereiteter Form strategisch relevante Informati-
onen, die ein marktorientiertes Problembewusstsein schaffen, wesentlich zum
Branchenverstindnis beitragen und so als Basis fundierter strategischer Entschei-
dungen im Rahmen von Marktbearbeitungsaktivititen dienen“ (Meyer 2009, S. 1).

Eine strategische Marktanalyse besteht aus den Elementen Marktbeschreibung, Markt-
grofle und Marktwachstum, Wettbewerberanalyse sowie Zielgruppenanalyse (Porter
1983, sieche auch Abbildung 1). Diese fiinf Dimensionen werden im Folgenden erldutert.
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1 Beschreibung und
Segmentierung des
Zielmarktes

5 Potenzial- Inhaltsdimensionen 2 Analyse der
analyse des einer strategischen MarktgréRe und
Zielmarktes Marktanalyse Marktentwicklung

4  Analyse von 3 Analyse von
Kundenbranchen Wettbewerbern

Abbildung 1: Schritte der strategischen Marktanalyse, eigene Darstellung nach Porter 1983.

2. Marktbeschreibung

Fiir eine detaillierte Marktbeschreibung muss zunédchst der Untersuchungsgegenstand,
also der Zielmarkt, genau beschrieben sowie dessen Rahmenbedingungen definiert wer-
den. In einem zweiten Schritt sind durch die sog. Marktsegmentierung verschiedene
inhaltliche Ausrichtungen und Ausprigungen des Untersuchungsgegenstandes darzu-
legen (Porter 2013). Anhand dieser beiden ersten Schritte werden zu Beginn der Ana-
lyse eventuelle Unsicherheiten, gerade wenn es um die ErschliefSung neuer Mirkte geht,
herausgearbeitet und gleichzeitig wichtige Rahmenbedingungen fiir alle sich daran an-
schlieBenden Phasen der Marktanalyse festgelegt.

2.1 Untersuchungsgegenstand ,Wissenschaftliche Weiterbildung*

Das in der vorliegenden Marktanalyse untersuchte ,Objekt“ ist der Markt der wissen-
schaftlichen Weiterbildung im deutschsprachigen Raum. Eine ausfiihrliche Recherche
zeigt, dass in der Literatur recht dhnliche Definitionen zur wissenschaftlichen Weiterbil-
dung vertreten werden:

Die Kultusministerkonferenz versteht unter ,Wissenschaftlicher Weiterbildung®

»die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss ei-
ner ersten Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder
Familientatigkeit, wobei das wahrgenommene Weiterbildungsangebot dem fachli-
chen und didaktischen Niveau der Hochschule entspricht (...)“ (KMK 2001 nach
Faulstich et al. 2007, S. 2).
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Wissenschaftliche Weiterbildung kniipft in der Regel an berufliche Erfahrungen an, setzt
aber nicht notwendigerweise einen Hochschulabschluss voraus (ebd.). Diese eher weit
gefasste Definition wird auch von der Deutschen Gesellschaft fiir Weiterbildung und
Fernstudium e.V. (DGWF) sowie in etwas eingeschrankter Form von Gremien wie bei-
spielsweise der Hochschulrektorenkonferenz aufgegriffen (ebd.). Eine Besonderheit bei
Weiterbildungsstudiengéngen liegt darin, dass nicht zwingend ein Erststudium bezie-
hungsweise die allgemeine Hochschulreife als Teilnahmebedingung erfiillt sein muss,
sondern hier andere, aufleruniversitidre und im Berufsleben erworbene Kenntnisse und
Fahigkeiten angerechnet werden konnen (BMBF 2013; KMK 2001 nach Faulstich et al.
2007).

Die im konkreten Fall zu entwickelnden Weiterbildungsangebote richten sich alle
nicht an die sogenannten Erststudierenden, sondern sind speziell auf die Zielgruppe der
bereits Berufstatigen zugeschnitten.

2.2 Methode der Marktsegmentierung zur Abgrenzung im Bereich der
wissenschaftlichen Weiterbildung

In einem zweiten Schritt erfolgt die sogenannte Segmentierung des Zielmarktes. Unter
Marktsegmentierung wird die Aufteilung eines Gesamtmarktes beziiglich ihrer Markt-
reaktion in intern homogene und untereinander heterogene Untergruppen (sog. Markt-
segmente) sowie die Bearbeitung eines oder mehrerer dieser Marktsegmente verstanden
(Bauer 1977; Freter 1983). Hauptziel einer Marktsegmentierung ist eine Vereinbarkeit
zwischen Angebot und den Bediirfnissen der relevanten Zielgruppen zu erreichen. Die
Marktsegmentierung dient damit einerseits der Marktidentifizierung, also der Abgren-
zung des relevanten Marktes zu den benachbarten, konkurrierenden Markten sowie der
Identifizierung von moglichen Marktliicken; andererseits konnen mit einer Marktseg-
mentierung spater Kundenbediirfnisse durch differenzierte Marketinginstrumente effek-
tiver befriedigt werden (Meffert et al. 2000).

Die Marktsegmentierung an sich erfolgt wiederum anhand von sogenannten Seg-
mentierungskriterien. Welche konkreten Segmentierungskriterien herangezogen werden,
ist vom Einzelfall abhdngig. Mogliche Segmentierungskriterien sind beispielsweise Preis,
geographische oder soziodemographische Aspekte (Meyer 2009).

Allen Angeboten im Markt der wissenschaftlichen Weiterbildung kénnen homogene
Merkmale, wie sie in der oben dargelegten Definition (2.1) aufgezeigt wurden, zu Grun-
de gelegt werden. Eine weitere Gemeinsamkeit von Angeboten der wissenschaftlichen
Weiterbildung liegt darin, dass sie sich sowohl inhaltlich, als auch didaktisch und me-
thodisch auf Hochschulniveau bewegen (Remdisch/Meyer-Guckel 2012).

Daran anschlieflend ist zu priifen, anhand welcher Kriterien eine Abgrenzung zwi-
schen den Angeboten erfolgen kann. Bei einer umfassenden Recherche der zahlreichen
wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote ist schnell zu erkennen, dass es innerhalb
der gleichen ,Spezies® signifikante und sehr unterschiedliche Ausprigungen gibt. Un-
abhéngig von sozialen oder geografischen Aspekten unterscheiden sie sich vor allem in
Hinblick auf formale und inhaltliche Aspekte.
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2.3 Unterschiedliche Formate in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Nach Wolter (2011) gibt es grundsitzlich sehr unterschiedliche und vielfiltige Ange-
botsformate im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung: Diese reichen von mehr-
semestrigen Studiengéngen, die zu reguldren Abschliissen fithren (in der Regel zum
Master) iiber Zertifikatsprogramme bis hin zu kooperativen Programmen, die zu-
sammen mit auflerhochschulischen Einrichtungen initiiert und durchgefithrt werden
(»Inhouse®“-Angebote, Weiterbildungsakademien).

Diese Unterschiede im Hinblick auf das Format der wissenschaftlichen Weiterbildung
konnen als Kriterium fiir eine notwendige Abgrenzung zu moglicherweise konkurrie-
renden Angeboten herangezogen werden.

2.4 Thematische Fokussierung der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote

Neben den oben dargelegten formalen Aspekten kann in einem daran anschlieflenden
Schritt die thematische Ausrichtung der Programme als weiteres Segmentierungskrite-
rium zur Abgrenzung hinzugezogen werden. Hier ist vor allem interessant, in welchen
Fachern und Fachgebieten tiberhaupt wissenschaftliche Weiterbildung angeboten wird
und wo die inhaltlichen Schwerpunkte liegen. Dazu wird die deutsche Weiterbildungs-
landschaft zunichst allgemein hinsichtlich der thematischen Fokussierung untersucht.

2.5 Fachliche Ausrichtung der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote

Betrachtet man die Verteilung der inhaltlichen Schwerpunktsetzung der wissenschaft-
lichen Weiterbildungsangebote, ist zu erkennen, dass die Orientierung an Hochschulen
und Universititen gleichermaflen stark zum Fachgebiet der Betriebs-/Volkswirtschaft
und des Managements tendiert: Der Anteil der Wirtschaftswissenschaften in beiden
Hochschularten betrdgt im Schnitt zwischen 40 und 50 Prozent bei Bachelorstudiengén-
gen, bei Masterstudiengéngen zwischen 37 und 52 Prozent (Behlau et al. 2015).

Bei Universititen ist im Bachelor- und im Masterbereich eine dhnliche Verteilung
der Fachrichtungen festzustellen: Die Wirtschaftswissenschaften werden gefolgt von
Pflege-, Gesundheits- und Sozialwissenschaften und den sonstigen Studienfichern an
zweiter bzw. dritter Stelle sowie den Ingenieur- und Naturwissenschaften an letzter Posi-
tion mit einem durchschnittlichen Anteil von 11,5 Prozent (ebd.).

Auch bei Hochschulen sind keine Differenzen in Abhéngigkeit vom angestrebten
Studienabschluss ersichtlich: Hier dominieren ebenfalls die Wirtschaftswissenschaf-
ten mit einem Anteil von 40 bzw. 50 Prozent und werden gefolgt von den naturwissen-
schaftlichen Fdchern, den ,Sonstigen Fachern und den Pflege-, Gesundheits- und Sozi-
alwissenschaften (ebd.).

Um eine Ubertragbarkeit der Analyse auf das vorliegende Projekt mint.online ge-
wihrleisten zu konnen, wurden in dieser Recherche zusitzlich MINT-Angebote naher
betrachtet: Die ,,naturwissenschaftliche Fachergruppe gliedert sich in die Untergruppen
Ingenieurwissenschaft/Technik und Mathematik/Naturwissenschaft. Bei den Angeboten,
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die der Gruppe der Ingenieurwissenschaften/Technik zuzuordnen sind, dominieren mit
einem Anteil von rund 30 Prozent zahlenméflig diejenigen Studienginge und Kurse, die
die Schwerpunktsetzung Maschinenbau und Elektrotechnik verfolgen. Im Bereich Ma-
thematik/Naturwissenschaft haben die Angebote den gréfiten Anteil, die einen informa-
tikbezogenen Inhalt aufweisen.

Anhand der hier erfolgten Untersuchungen ist festzustellen, dass der Markt der wis-
senschaftlichen Weiterbildung sowohl in inhaltlicher als auch formaler Hinsicht vielfil-
tig und breit gefichert ist. Mit Blick auf den MINT-Bereich ist jedoch zu erkennen, dass
die Mehrzahl an Weiterbildungsanbietern dieses Themenfeld noch nicht als Markt fiir
sich entdeckt hat, sondern inhaltlich der Fokus auf dem Bereich der Wirtschaftswissen-
schaften liegt. Im Anschluss soll nun dargestellt werden, welches Potenzial vom Markt
der wissenschaftlichen Weiterbildung allgemein sowie speziell im MINT-Bereich zu er-
warten ist und welche Entwicklungen prognostiziert werden.

3. Analyse der Marktgrofle und Marktentwicklung des Zielmarktes

Als zweiten Schritt einer strategischen Marktanalyse empfiehlt Porter die Marktgro-
Be und Marktentwicklung des Zielmarktes zu analysieren (Porter 1983, siehe auch Ab-
bildung 1). Aus der klassischen Betriebswirtschaftslehre leitet sich die Marktgrofie von
den in einem bestimmten Zeitraum erwirtschafteten Umsatz von Giitern ab. Somit ent-
spricht die Marktgrofle dem Umsatzvolumen an verkauften Erzeugnissen. Fiir die Be-
wertung der Marktgrofie ist es sinnvoll, einen definierten Zeithorizont fiir die Analyse
festzulegen, um durch die vergangenheits- sowie zukunftsorientierte Perspektive Wachs-
tumsraten zu erkennen. Das Marktwachstum ist eine wichtige Kennzahl fiir die Ein-
schitzung des im fiinften Schritt untersuchten Marktpotentials (Berekoven 2009). Um
eine derartige Marktbeobachtung durchfiihren zu kdnnen, miissen Marktinformationen
gesammelt und ausgewertet werden. Eine solche quantitative Analyse eines Marktes ist
in den meisten Branchen herausfordernd, da vor allem in Nischen- oder Zukunftsmark-
ten wenige Informationsquellen vorliegen. Die Marktinformationen kénnen iiber ver-
schiedene Instrumente der Marktforschung generiert werden, wie zum Beispiel tiber die
Sammlung innerbetrieblicher oder auflerbetrieblicher Sekundérdaten oder durch Befra-
gungen aus der Primérforschung (Wohe et al. 2016).

Fiir die sogenannte ,,desk research® (Schreibtischarbeit, Berekoven 2009) ein Markt-
forschungsinstrument der Sekundarforschung dienen fiir den Markt der wissenschaftli-
chen Weiterbildung beispielhaft folgende Informationsquellen:

« Statistische Bundesamt,
o Geschiftsberichte von Universititen,
o Marktstatistiken der Deutschen Gesellschaft fiir Weiterbildung und Fernstudium e.V.

(DGWE),

o Trendberichte des Adult Education Survey (AES, Datenerhebung iiber die Beteili-
gung und Nichtbeteiligung Erwachsener am lebenslangen Lernen),
o Wissenschaftliche Publikationen (z.B. durch das Projekt ,Aufstieg durch Bildung:

Offene Hochschulen®),

+ Informationen von Industrie- und Handelskammern.
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Im Folgenden werden anhand von drei ausgewéhlten Quellen Marktgréfle und Markt-
entwicklung beispielhaft abgeleitet.

Der Trendbericht des AES beschreibt den Markt der Weiterbildung nach der Um-
frage im Jahr 2014 als weiterhin wachsend. Jeder zweite Biirger in Deutschland (51
Prozent) im erwerbsfihigen Alter (18-64 Jahre) nahm an mindestens einer Weiterbil-
dungsmafinahme in den letzten zwolf Monaten teil. Im Vergleich zu 2012 stieg die Wei-
terbildungsquote um weitere zwei Prozentpunkte, was die seit 2010 zu beobachtende
steigende Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland bestatigt (BMBF 2015).

Weitere Informationen bietet die Analyse ,,Hochschulen auf dem Weiterbildungs-
markt“ (Wolter et al. 2016), die mittels Sekundérforschung wahrend des bundesweiten
Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen® speziell die Marktposition
der Hochschulen auf dem Weiterbildungsmarkt analysierte. Die Analyse spricht unter
anderem die hohe Wettbewerbsintensitit an, gegen die Hochschulen ankdmpfen miissen
und postuliert, dass Hochschulen bei wissenschaftsnahen Weiterbildungen als Anbieter
eine bevorzugte Rolle haben.!

Durch die Datenbank des Statistischen Bundesamts lassen sich ebenfalls Indikato-
ren zur Entwicklung des Weiterbildungsmarkts ableiten: Da eine Zielgruppe von Wei-
terbildungsstudiengdngen und -programmen unter anderem auch Erstabsolventen eines
Studiengangs sind, verrét die Entwicklung der Anzahl von Bachelorabsolvierenden et-
was iiber die potentielle Marktentwicklung im Weiterbildungsmarkt. Laut Statistischem
Bundesamt stieg diese Kennzahl in den letzten zehn Jahren von 191.800 Erstabsolven-
tinnen und -absolventen im Jahr 2004 auf 313.800 im Jahr 2014 (Statistisches Bundes-
amt 2016).> 38 Prozent aller Bachelorabsolvierenden sind im MINT-Bereich ausgebil-
det (Statistisches Bundesamt, 2017). Hier hat Deutschland EU-weit den hochsten Anteil
an MINT-Absolventen; EU Durchschnitt 22,6 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2012).

Aus dieser Analyse anhand verschiedener Quellen der Marktforschung im Bereich
der wissenschaftlichen Weiterbildung lésst sich zusammenfassend darstellen, dass der
Markt in den letzten Jahren gewachsen ist. Angaben zur Marktgrofe lassen sich nur
schwer verallgemeinert darstellen, da sich derzeit keine allgemeinen Umsatzkennzah-
len ableiten lassen. Griinde hierfiir sind unter anderem, dass das Preismodell wissen-
schaftlicher Weiterbildung formatabhéngig ist sowie Rahmenbedingungen (wie Imma-
trikulationsprozesse) je nach Anbieter stark variieren. Zudem beeinflussen verschiedene
Faktoren wie zum Beispiel der demographischen Wandel, die Digitalisierung oder po-
litische Initiativen die Entwicklung im Bildungssektor. Durch Bildungsprojekte werden
unter anderem neue Anbieter geférdert weitere Programme zu entwickeln - daher ist es
im néchsten Schritt umso wichtiger die derzeitigen Wettbewerber zu betrachten um das
Marktpotential abschétzen zu konnen.

1  Weitere Informationen zu der Studie sowie den Ergebnissen wurden im Sammelband ,,Zielgrup-
pen Lebenslangen Lernens an Hochschulen® (Wolter et al. 2016) veroffentlicht.
2 Besonders die Bologna-Reform hat seit 2008 zu diesem rasanten Anstieg beigetragen.
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4. Analyse von Wettbewerbern in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Ein weiteres zentrales Element der strategischen Marktanalyse ist die Wettbewerbsana-
lyse, bei der die Wettbewerbslandschaft und alle relevanten Key Player im Zielmarkt un-
tersucht werden (Meyer 2009). Da der eigene Erfolg am Markt brancheniibergreifend
auch von den Angeboten der Konkurrenten abhingig ist, ist eine detaillierte Analyse der
Wettbewerber unumgéanglich, um potenzielle Wettbewerbsvorteile und -nachteile besser
identifizieren zu konnen (Deltl 2000).

4.1 Anbieter von wissenschaftlicher Weiterbildung

Im Markt der wissenschaftlichen Weiterbildung bieten neben Universitaten, Hochschu-
len und Unternehmen eine Reihe weiterer unterschiedlicher aufleruniversitarer Institu-
tionen Weiterbildung an. Anders als im Bereich der akademischen Erstausbildung, in
dem Universititen und Hochschulen ihr Monopol bei der Vergabe akademischer Ab-
schliisse behaupten konnen, ist der Weiterbildungsmarkt offener strukturiert.

Die auftretenden Organisationsformen in der wissenschaftlichen Weiterbildung wer-
den demnach wie folgt unterteilt (Meyer-Guckel et al. 2008):
1. Offentliche Universitit/Hochschule: Weiterbildungsangebote sind hier in die jeweili-
gen Fachbereiche integriert,
Zentral aufgestellte wissenschaftliche Einrichtungen fiir Weiterbildung,
Staatlich anerkannte Weiterbildungshochschulen als Public-Private-Partnerships,
Weiterbildungsakademie/privatrechtliche Ausgriindung der Hochschule,
Netzwerk als Zusammenschluss mehrerer staatlicher Hochschulen.

v wN

Auf Basis des jeweiligen Hochschulgesetzes der Bundeslinder wird in Deutschland die
wissenschaftliche Weiterbildung primér den Universititen und Hochschulen zugeschrie-
ben (Faulstich et al. 2007). Im Laufe der vergangenen Jahre wurde diese Aufgabe von
den akademischen Institutionen auch verstiarkt iibernommen, dennoch variiert das En-
gagement hinsichtlich der Intensitit der Ausfilhrung immer noch stark zwischen den
unterschiedlichen akademischen Institutionen: Wahrend einige einen Profilschwerpunkt
setzen, wissenschaftliche Weiterbildung als ,dritte Sdule der Institution“ neben For-
schung und Lehre proklamieren und entsprechend iiber ein breites und attraktives Wei-
terbildungsangebot verfiigen, finden sich an anderen Hochschulen keine oder nur erste
Ansitze (Behlau et al. 2015).

Derzeit ist ein deutlicher Trend dahingehend zu erkennen, dass die Hochschulen in
der allgemeinen wissenschaftlichen Weiterbildung eine Vorreiterrolle iibernehmen und
mit einem umfangreichen Portfolio auftreten (ebd). Bei genauerer Betrachtung der Va-
riationen im Angebotsspektrum von Hochschule und Universitit ist zu beobachten,
dass berufsbegleitende Bachelorstudienginge vermehrt von Hochschulen, berufsbeglei-
tende Masterstudienginge hingegen von Hochschulen und Universititen in anndahernd
gleichem Mafle angeboten werden. Beim Vergleich zwischen privaten und staatlichen
Hochschulen ist festzuhalten, dass mittlerweile jeder zweite berufsbegleitende Bachelor-
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studiengang und jeder dritte Masterstudiengang von einer privaten Hochschule angebo-
ten wird.

Die Analyse der ,Key Player” in der deutschen Weiterbildungslandschaft ergibt zu-
nichst, dass eine Korrelation zwischen der Grofle, dem Renommee oder der Anzahl an
nicht berufsbegleitenden Studiengidngen einer Universitit oder Hochschule und dem
Umfang des Angebots an Weiterbildungsangeboten nicht offensichtlich zu erkennen ist
(ebd): So wurden einige ,kleine“ oder ,nicht so bekannte® Universititen oder Hoch-
schulen identifiziert, die — im Vergleich zu manchen ,,grofien, bekannten“ - ein breite-
res Portfolio anbieten.

4.2 Wettbewerber und deren thematische Ausrichtung im Bereich der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Im Rahmen der strategischen Marktanalyse wird, im Anschluss an die Identifizie-
rung von Anbietern wissenschaftlicher Weiterbildung im Allgemeinen, in einem zwei-
ten Schritt, herausgearbeitet, in welchen fachlichen Themenbereichen die Weiterbildung
angeboten wird und welche Institutionen hier vorrangig aktiv sind. Methodisch wird
hierbei wie folgt vorgegangen: Auf Basis von Internetrecherchen wird das thematische
Weiterbildungsangebot der deutschen (staatlich anerkannten) Universititen und Hoch-
schulen quantitativ erfasst.

Wie bereits in Kapitel 1.4 aufgezeigt, ist zu erkennen, dass die Orientierung von Uni-
versititen und Hochschulen diesbeziiglich stark zum Fachgebiet der Betriebs- bezie-
hungsweise Volkswirtschaft und des Managements tendiert.

Die Wirtschaftswissenschaften werden bei Universitaten gefolgt von Pflege-, Gesund-
heits- und Sozialwissenschaften und den sonstigen Studienfichern an zweiter bzw. drit-
ter Stelle sowie den Ingenieur- und Naturwissenschaften an letzter Position mit einem
durchschnittlichen Anteil knapp {iber 10 Prozent.

Auch bei Hochschulen dominieren die Wirtschaftswissenschaften mit einem Anteil
von circa 50 Prozent, gefolgt von den naturwissenschaftlichen Fachern, den ,,Sonstigen
Fachern® und den Pflege-, Gesundheits- und Sozialwissenschaften.

Mit ausschliefllichem Fokus auf die wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote, die
sich inhaltlich auf MINT-Themen spezialisieren, ergibt sich folgendes Bild der Ange-
botslandschaft: Das Angebot wissenschaftlicher Weiterbildung im MINT-Bereich ist der-
zeit — im Vergleich zum geistes- und wirtschaftswissenschaftlichen Bereich - deutlich
geringer ausgebaut. Hat eine Weiterbildungsinstitution einige wenige MINT-Themen im
Portfolio, so zahlt sie aktuell bereits zu den Spitzenreitern, also zu den Key Playern. Die-
se Tatsache konnte wiederum ein Anreiz fiir Weiterbildungseinrichtungen sein, sich im
MINT-Bereich zu engagieren, da es hier méglicherweise noch eine Liicke zwischen An-
geboten und Bedarfen gibt, die geschlossen werden muss.

Im folgenden Abschnitt soll nun genauer untersucht werden, welche Schritte not-
wendig sind, um die Zielgruppen und deren Nachfrage und Bedarfe im Bereich der wis-
senschaftlichen Weiterbildung identifizieren zu kénnen.
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5. Analyse von Zielgruppen und Kundenbranchen

Nach der Eingrenzung des Zielmarktes und dem Abgleich mit den Wettbewerbern gilt
es nun, die eigenen Zielgruppen beziehungsweise Kundenbranchen zu analysieren, um
das Weiterbildungsangebot entsprechend zielgruppengerecht ausgestalten und kommu-
nizieren zu konnen (Porter 2013).

5.1 Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung

Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung sind Personen mit Berufserfahrung, die
in unterschiedlichen Lebensphasen, mit verschiedenen beruflichen und familidren Ver-
pflichtungen, divergenten Lern- und Sozialerfahrungen und {iiber teilweise neue Zu-
gangswege ihren Weg an die Hochschulen finden (Geffers et al. 2013; siehe auch Brei-
tenberger et al,, S. 17ff. in diesem Buch). Diese sogenannten nicht-traditionellen oder
heterogenen Studierenden lassen sich unterschiedlich klassifizieren (Schuetze et al.

2012):

 Second chance learners: Studierende des zweiten® oder dritten Bildungswegs,*

o Deferrers: Personen, die nach dem Erwerb der Studienberechtigung zunichst eine
Berufsausbildung/Erwerbstitigkeit durchlaufen,

o Recurrent learners: Absolventinnen und Absolventen, die zum Erwerb eines weiteren
akademischen Grades an die Hochschule zuriickkehren,

o Returners: Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher sowie Studienunterbreche-
rinnen und Studienunterbrecher, die ihr Studium zu einem spiteren Zeitpunkt wie-
der aufnehmen,

o Refreshers: Personen, die Wissen und Kompetenzen erweitern oder auffrischen wol-
len,

o Learners in later life: Nachberufliche Studierende.

Anders als traditionelle Erststudierende haben die heterogenen Weiterbildungsstudie-
renden entsprechend unterschiedliche Erfahrungen, Erwartungen und Motivationen, die
Weiterbildung zu absolvieren. Um dies in der Angebotsgestaltung entsprechend beriick-
sichtigen zu konnen, gilt es nun, diese tibergreifenden Zielgruppen wissenschaftlicher
Weiterbildung mittels einer Zielgruppenanalyse fiir die jeweiligen Weiterbildungsange-
bote zu spezifizieren.

3 Der Zweite Bildungsweg ist ein ,gesellschafts- und bildungspolitisch begriindeter Bildungsgang
zum Nachholen von Schulabschliissen und Berechtigungen bis hin zum Abitur auflerhalb
des traditionellen Bildungsganges. Im Vordergrund steht dabei die Moglichkeit, die allg. oder
begrenzte Hochschulzugangsberechtigung ohne den Besuch eines Gymnasiums erwerben zu
kénnen® (Springer Gabler Verlag).

4 ,Der Dritte Bildungsweg wird durch das ,ohne charakterisiert. Es ist die Rede vom ,Studium
ohne Abitur® oder von Studierenden ,ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung® (Freitag
2012, S. 9).
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5.2 Die Zielgruppenanalyse: Nachfrage und Bedarf

Mit Hilfe einer Zielgruppenanalyse werden sowohl die Nachfrage als auch der Be-
darf fiir das spezifische Bildungsangebot ermittelt. Beide Begriffe werden oft deckungs-
gleich verwendet, obwohl sie unterschiedliche Dinge meinen. Folgt man der Definition
von Banscherus, ist die Nachfrage nach Bildungsangeboten in der Regel eine individu-
elle Entscheidung einzelner Personen und ihrer individuellen Préferenzen (Mankiw/
Taylor 2012), wohingegen der Bedarf auf einer iibergeordneten Ebene (Unternehmen,
Verbédnde oder Branchen) formuliert wird, was wiederum die individuelle Nachfrage be-
einflussen kann (Banscherus 2013). Dementsprechend ist es unabdingbar sowohl die
Weiterbildungsinteressenten zu ihren individuellen Erwartungen und Bediirfnissen zu
befragen als auch die iibergeordneten Bedarfe der Kundenbranchen zu iiberpriifen.
Eine gingige Erhebungsmethode fiir die Bediirfnisse der potenziellen Weiterbil-
dungsteilnehmenden ist die Befragung - sei es als quantitative Befragung mittels stan-
dardisiertem Fragebogen oder als qualitatives, leitfragengestiitztes Interview (Flick et al.
2000). Eine Unternehmensbefragung erginzt die Befragung der zukiinftigen potenziel-
len Teilnehmerinnen und Teilnehmer um das Unternehmen als ein weiterer Stakeholder
im Entscheidungsprozess fiir oder gegen eine Weiterbildung (das z.B. auf Grund neuer
Herausforderungen in der Branche Mitarbeitende weiterbilden ldsst, Arnold et al. 2014).
Ein Beispiel fiir einen moglichen Unternehmensfragebogen ist im nachfolgenden Kapi-
tel zur Unternehmensbefragung des Master Online Akustik in diesem Band zu finden.

5.3 Nachfrage und Bedarf im MINT-Bereich

Um die individuelle Nachfrage fiir das entsprechende Weiterbildungsangebot - in die-
sem Fall Studienginge und Zertifikatsprogramme im MINT-Bereich - bestmdglich
einschitzen zu konnen, ist zundchst eine Analyse der aktuellen Studierenden bezie-
hungsweise der potentiell Interessierten notwendig. Dabei kann die sogenannte Ziel-
gruppensegmentierung ein sinnvolles Kategorisierungsschema zur Beschreibung der
Zielgruppe(n) liefern (Meffert et al. 2012). Im Unterschied zur Marktsegmentierung be-
schiftigt sich die Zielgruppensegmentierung nicht mit allen potentiellen Abnehmern im
Gesamtmarkt wissenschaftlicher Weiterbildung, sondern ausschliellich mit den poten-
tiellen Abnehmern des konkreten Weiterbildungsangebots. Die folgende Tabelle zeigt
die beiden Kernzielgruppen verschiedener Weiterbildungsangebote im MINT-Bereich:
Berufstitige Ingenieure und Ingenieurinnen und Bachelorabsolvierende und ihre jewei-
lig unterschiedlichen Erfahrungen, Erwartungen und Motivationen (Haubenreich/Brei-
tenberger 2015).
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Tabelle 1: Kategorien und Indikatoren des mint.online Schemas zur Zielgruppensegmentierung,
eigene Darstellung nach Meffert et al. 2012.

Segmentierungs- | Indikatoren Zielgruppe I: Zielgruppe Il: Bachelor-
kriterien Berufstatige Ingenieure | absolventen und
und Ingenieurinnen -absolventinnen
Soziodemo- - Demografische - v.a.mannlich,30-35 |- Mannlich/weiblich,
grafische Kriterien Indikatoren: z.B. Alter, Jahre 21-25 Jahre
Geschlecht, Bildung - Angestelltim - Auf Jobsuche/in erster
- Soziookonomische mittleren Manage- Anstellung, Berufs-
Indikatoren: z.B. ment, mind. funf erfahrung max. 1 Jahr
Arbeitsverhaltnis, Jahre Berufs- - Einkommen weniger als
Einkommen, Unter- erfahrung 2.000 Euro
nehmens- und - Einkommen von - Keine Kinder
Branchenzugehdrigkeit ca. 4.000 Euro
- Kinder
Psychografische - Personlichkeits- - Neue Fachexpertise |- Karriere machen
Kriterien merkmale aufbauen (Beruflicher | -  Netzwerke aufbauen
- Motivation Wechsel)
- Einstellungen - Wissensupdate
- Nutzenvorstellungen
Verhaltens- - Informationsverhalten - Wahlt Bildungs- - Wahlt Bildungsanbieter,
orientierte - Kommunikations- anbieter auf Grund da bekannt durch
Kriterien verhalten von Renommee und eigenes Studium/
- Kaufverhalten Glaubwirdigkeit Mitarbeit

Um die Nachfrageperspektive nun mit dem Bedarf abzugleichen, sollte eine Unterneh-
mensbefragung durchgefiithrt werden. Die Unternehmensbefragung kann verschiedene
Aspekte des Weiterbildungsangebots abpriifen, wie zum Beispiel die Ubereinstimmung
des geplanten Formats mit den Anforderungen des Arbeitgebers beziehungsweise mit
dessen Zahlungsbereitschaft oder terminlichen Engpédssen wahrend des Geschiftsjah-
res. Eine qualitative Befragung von Weiterbildungsbeauftragen, Personalentwicklerinnen
und Personalentwicklern sowie Fachabteilungen zehn verschiedener Unternehmen aus
unterschiedlichsten Branchen (u.a. Automobil, IT, Produktion) zu ihren Erwartungen
an Studierende im MINT-Bereich zeigte interessante Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de zwischen den individuell Interessierten und den Unternehmen (Arnold et al. 2014).
Insbesondere in vier Kategorien wurde dies deutlich: Sowohl individuell Interessier-
te als auch Unternehmen messen den Weiterbildungsinhalten zentrale Bedeutung bei,
wenn auch die Interessierten mit Fokus auf die eigene Karriereentwicklung, Unterneh-
men eher beziiglich Prozess- und Qualititsoptimierung der bestehenden Titigkeit des
Mitarbeitenden. Entscheidend fiir die Auswahl der Weiterbildung ist laut Interessierten
und Unternehmen die Schnittstelle der Alumni: Interessierte wenden sich beim Wunsch
nach Weiterbildung gerne wieder an die Alma Mater — vorausgesetzt, sie sind sich darii-
ber im Klaren, dass die Hochschule Weiterbildung anbietet. Unternehmen setzen eben-
falls ihr Vertrauen auf die Erfahrungen der Mitarbeitenden mit der Bildungsinstitution.
Eine Akkreditierung beziehungsweise ein Giitesiegel ist fiir beide nahezu irrelevant: So-
wohl Interessierte als auch Unternehmen geben an, wenig Wert auf eine formelle Ak-
kreditierung des Weiterbildungsprogramms bzw. der Hochschule zu legen. Eine deutli-
che Diskrepanz zwischen individuell Interessierten und den Unternehmen zeigt sich in
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der wahrgenommenen Unterstiitzung durch den Arbeitgeber: Unternehmen geben an,
die Mitarbeitenden zeitlich, organisatorisch oder finanziell zu unterstiitzen, wohingegen
nur ein Viertel der Interessierten angibt, vom Arbeitgeber unterstiitzt zu werden (Hau-
benreich 2016).

Die Zielgruppenanalyse im MINT-Bereich zeigt, dass unterschiedliche Erwartungs-
haltungen zwischen den verschiedenen Zielgruppen und Stakeholdern bestehen, die
aber durch entsprechende curriculare und didaktische Ausgestaltung des Weiterbil-
dungsprogramms aufgefangen werden kénnen. Das so zielgruppengerecht gestaltete
Weiterbildungsangebot hat hohe Chancen, auf dem Markt der wissenschaftlichen Wei-
terbildung zu bestehen.

6. Potenzialanalyse des Zielmarktes

Vorherige Abschnitte zur Marktanalyse untersuchen den Markt ,Wissenschaftliche Wei-
terbildung® aus unterschiedlichsten Perspektiven. Um aus den Ergebnissen der Marktbe-
schreibung und Marktentwicklung sowie der Analyse des Angebots durch die Betrach-
tung der Wettbewerber und der Abgrenzung von Nachfrage und Bedarf, wird im letzten
Schritt einer strategischen Marktanalyse eine Potentialanalyse des Zielmarkts erstellt. Im
Rahmen dieser Betrachtung werden verschiedene Bausteine der zuvor beschriebenen
Inhaltsdimensionen in Verbindung gesetzt.

Ein Element ist die Einschitzung der Marktattraktivitdt durch die Beobachtung des
Marktwachstums sowie der zukiinftigen Wettbewerbsintensitit (Porter 1983). Durch die
Betrachtung dieser beiden Faktoren kann die Attraktivitdt und Entwicklung eines Mark-
tes eingeschitzt werden. Das Marktwachstum besteht meist in neuen und jungen Mérk-
ten, deren Nachfrage steigt und nicht durch viele Anbieter schnell gesattigt werden kann
(Berekoven 2009). Im zweiten Kapitel dieser Studie wird der Markt der wissenschaftli-
chen Weiterbildung bereits durch mehrere Quellen als wachsend bestdtigt. Durch die
Analyse der Wettbewerber sowie der Betrachtung der Zielgruppe wird deutlich, dass vor
allem in wissenschaftsnahen Weiterbildungsbereichen mit Fokus auf MINT noch we-
nige Wettbewerber agieren, gleichzeitig der Bedarf an ausgebildeten Fachkriften deut-
lich zunimmt. Mit diesem Ergebnis kann die Empfehlung ausgesprochen werden, den
MINT-Bereich intensiver anzugehen. Gerade die Themen Digitalisierung, digitale Trans-
formation, Cybersicherheit werden in naher Zukunft eine Vielzahl hoch ausgebilde-
ter Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter erfordern. Diesen Bedarfen kénnen die Weiter-
bildungsanbieter mit passgenauen Angeboten im MINT-Bereich entgegenkommen. Die
Wettbewerbsintensitdt wird auch durch politisches Einwirken wie zum Beispiel die Ini-
tiilerung von Bildungsprojekten verstirkt. Der bundesweite Wettbewerb ,, Aufstieg durch
Bildung: Offene Hochschulen® hat zum Beispiel wissenschaftliche Weiterbildungsanbie-
ter gefordert, weitere Programme (unter anderem auch im MINT-Bereich) auszubauen.
Die durch die steigende Anzahl an Weiterbildungsanbietern resultierende grofle Viel-
falt angebotener Formate und Themenbereiche zeigt eine steigende Wettbewerbsinten-
sitdt. Schon allein wiahrend der ersten Wettbewerbsrunde (2011-2015) wurden von 51
Hochschulen und drei Forschungseinrichtungen 148 Studienangebote entwickelt (BMBF
2016).
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Ein weiterer Baustein der Potentialanalyse ist die Betrachtung der derzeitigen Markt-
eintrittsbarrieren. Wie bereits in Kapitel 2.1 erkldrt wurde, wird wissenschaftliche Wei-
terbildung oft mit dem Erlangen von ECTS (Europiisches Bewertungssystem zur Uber-
tragung und Akkumulierung von Studienleistungen) angeboten. Dies bedeutet, dass nur
anerkannte Anbieter im Hochschulbereich wissenschaftliche Weiterbildung mit ECTS
anbieten konnen (Européische Gemeinschaften 2009). Weiterbildungsanbieter, die die-
se Berechtigung nicht haben, stellt dies daher vor grofien Herausforderungen und kann
einen schnellen Markteintritt verhindern. Um diese Barriere zum Beispiel fiir aufSer-
universitdre Forschungseinrichtungen aufzuheben werden explizit Verbundprojekte
zwischen und aufleruniversitiren Bildungsanbietern und Forschungseinrichtungen ge-
fordert. Die generelle Offnung von Hochschulprogrammen fiir sogenannte nicht-tradi-
tionelle oder heterogene Zielgruppen, wie zum Beispiel Berufstitige oder Personen mit
Familienpflichten (Wolter/Geffers 2013), erfordert ebenfalls neue, innovative Konzepte
fiir Weiterbildungseinrichtungen. Die Inflexibilitdit von Weiterbildungsanbietern kann
dann zu Marktbarrieren fithren, wenn nicht auf die Bediirfnisse der Zielgruppe ausrei-
chend eingegangen werden kann (Arnold et al. 2014). Weitere Hinderungsgriinde, wie
zum Beispiel die hohe finanzielle Belastung fiir die Vorentwicklung qualifizierter Pro-
gramme auf Seiten der Anbieter, konnen unter anderem durch politische Forderpro-
gramme abgefangen werden.

Ein letzter nicht unwesentlicher Faktor zur Marktpotentialeinschétzung ist der Ein-
fluss externer Rahmenbedingungen und Trends. Mit Hilfe einer sogenannten STEP-
Analyse konnen externe, umweltbezogene Rahmenbedingungen anhand von vier Ka-
tegorien untersucht werden: soziokulturelle (S), technologische (T), 6konomische [aus
dem englischen economic, (E)] sowie politische Faktoren (P) (Kotler 2013). Soziokultu-
relle Rahmenbedingungen wie der demographische Wandel sowie der Fachkréftemangel
in Zusammenhang mit technologischen Verdnderungen durch die digitale Transforma-
tion zeigen beispielhaft, wie externe Rahmenbedingungen den Markt der wissenschaft-
lichen Weiterbildung vor allem im MINT-Bereich beeinflussen werden. In der immer
globaler agierenden Welt sollte auch die Betrachtung internationaler Markte in Betracht
gezogen werden. Ein Beispiel hierfiir wird im Kapitel Internationalisierung (Tu/Nielsen,
S. 571f. in diesem Buch) exemplarisch durchgefiihrt.

Zukiinftige Trends konnen durch Trendanalysen und Foresight Prozesse abgeleitet
werden. Weitere Informationen diesbeziiglich werden bei Tu/Haubenreich, S. 469ff. in
diesem Buch vorgestellt und die Fragestellung, wie sich der Weiterbildungsmarkt im
Technologiebereich bis 2026 entwickelt wird, bearbeitet.

7. Zusammenfassung und Ausblick

Die hier dargestellten Schritte einer strategischen Marktanalyse im Bereich wissenschaft-
liche Weiterbildung umfassen zunéchst eine Beschreibung des Zielmarktes und die Ab-
grenzung zu anderen Markten, die Analyse der Marktgrofle und Marktentwicklung, die
Wettbewerbsanalyse, die Zielgruppenanalyse sowie die Potentialanalyse des Marktes der
wissenschaftlichen Weiterbildung. In allen Schritten wurde hier sowohl der Gesamt-
markt der wissenschaftlichen Weiterbildung betrachtet als auch der Fokus auf die spe-
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zifischen Anforderungen im MINT-Bereich gelegt. Die Ergebnisse dieser fiinf Schritte

konnen anschlieflend im Abgleich mit dem eigenen Angebotsportfolio in eine SWOT-

Analyse tberfithrt werden. Diese biindelt alle zentralen Faktoren einer strategischen

Marktanalyse und ermdoglicht die Ableitung von Marktstrategien. Zum einen werden

dafiir unternehmensbezogen Stirken und Schwichen (strengths and weaknesses; SW)

wie Kernkompetenzen, vorhandene Potentiale sowie Entwicklungspotentiale zusammen-

gefasst. Diese werden dann mit umweltbezogenen, externen und zukiinftigen Chancen

(opportunities; O) und Herausforderungen (threats; T) in Bezug gesetzt, um als Ergeb-

nis folgende Fragen beantworten zu kénnen (Woéhe et al. 2016):

o Wie verdndert sich die Nachfrage meiner Zielgruppe/n?

o Werden gesetzliche bzw. marktméafliige Rahmenbedingungen zu deutlichen Verdnde-
rungen fithren?

+ Inwieweit bestehen Wettbewerbsvorteile/-nachteile gegeniiber den wichtigsten ,,Key
Playern?

o Wie konnen Risiken durch die Konzentration auf Kernkompetenzen oder durch Er-
weiterung des Angebotsportfolios minimiert werden?

Abschlieflend soll betont werden, dass es bei der Konzeption von Weiterbildungsange-
boten nicht immer moglich ist, alle fiinf Schritte der strategischen Marktanalyse glei-
chermaflen durchzufiihren. So haben nicht alle Angebote der wissenschaftlichen Wei-
terbildung einen Entwicklungszeitraum von vier bis fiinf Jahren, der eine entsprechende
strategische Planung ermdglicht. Nichtsdestotrotz sollten zumindest Teile der strategi-
schen Marktanalyse durchgefithrt werden, um ein Weiterbildungsangebot zu konzipie-
ren, das auf dem Markt der wissenschaftlichen Weiterbildung erfolgreich sein kann.
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Matthias Brodbeck/Schew-Ram Mehra

Erfahrungen der Zielgruppenanalyse und Bedarfsanalyse
im Master Online Akustik

1. Einleitung

Die Zielgruppe des Master Online Akustik und ihre Weiterbildungspréferenzen sollten
untersucht werden, um die Konzeption des Master Online Akustik an diese anzupassen.
Das Weiterbildungsverhalten und die Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland wurden
in verschiedenen Studien (z.B. Bilger et al. 2013) untersucht. Aus solchen allgemeinen
Studien lassen sich jedoch kaum Hinweise zur Zielgruppe der weiterbildungsinteressier-
ten Akustikingenieurinnen und Akustikingenieure ableiten. Auch Studien zu berufsbe-
gleitenden (Master-)Studienangeboten und deren allgemeine Perspektiven (z.B. Minks
et al. 2011) konnen keine ausreichend konkreten Hinweise zur zukunftsfihigen Gestal-
tung dieses Studienangebots geben. Die zu erwartende Akzeptanz des Master Online
Akustik bei potentiell Interessierten und deren Arbeitgebern konnte ebenfalls nicht mit-
hilfe von tibergreifenden Untersuchungen, wie z.B. zur Entwicklung der Bildungsinvesti-
tionen der Wirtschaft (Konegen-Grenier/Winde 2013), ermittelt werden. Somit war eine
Befragung von Mitarbeitenden bzw. Unternehmen, welche sich mit der Akustik beschaf-
tigen, notwendig. Das unterstreicht die Aussage:

»Aus dem Zugzwang, dass bei der Rekrutierung von Teilnehmern der organisier-
ten Weiterbildung immer auch die Bediirfnis- und Interessenslage der potentiellen
Besucher beriicksichtigt werden muss, leitet sich ein nie versiegender Bedarf an
Adressatenuntersuchungen und Zielgruppenerhebungen ab“ (Nittel, 2009).

2. Umfrage

Die Befragung war im Rahmen der ersten Forderphase als anonyme Onlineumfrage mit
»S0Sci Survey“ (www.soscisurvey.de) durchgefithrt worden (Mehra/Diez 2014). Um die
Teilnahmebereitschaft nicht zu gefahrden, wurde der Umfang des Fragebogens auf 15
zentrale Fragen beschrénkt.

2.1 Ziel

Im Rahmen der Umfrage wurden vier Aspekte genauer beleuchtet (s. Tabelle 1). Es galt
herauszufinden, welche Erwartungen die Zielgruppe an Rahmenbedingungen und Stu-
dieninhalte stellt. Aulerdem wurden die voraussichtliche Inanspruchnahme und allge-
meine Erwartungen an den Studiengang abgefragt. Dementsprechend war die Umfrage
aufgebaut.
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Tabelle 1:
Darstellung).

Rahmenbedingungen

Auflistung der zentralen Fragen zu den vier iibergeordneten Aspekten (Quelle: eigene

Studieninhalte

Format (Online- oder Présenzlehre), bevorzugte
Anbieter, Griinde fir und gegen akustische Weiter-
bildung, Zulassungs- und Studienbedingungen
insbesondere bei Bachelorabsolventinnen und
-absolventen, Préferenz hinsichtlich der Belegung

Stellenwert theoretischer Grundlagen der Akustik,
Relevanz einzelner akustischer Teilgebiete, noch
nicht beriicksichtigte Inhalte im Curriculum,
Praferenz von zu vermittelnden Soft-Skills, Relevanz
von Praxisbeziigen

des Studiengangs oder einzelner Module

Inanspruchnahme Erwartungen

Entscheidungsfaktoren, Griinde fir
Nichtinanspruchnahme

Allgemeine Erwartungen an den Studiengang
Master Online Akustik

2.2 Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Es konnten Fragebogen von insgesamt 220 Teilnehmenden ausgewertet werden. Die
Umfrage hat sowohl kleinere als auch groflere Akustikabteilungen und Unternehmen er-
reicht. Mehr als die Halfte der Befragten kommt aus Unternehmen mit weniger als 20
Akustikerinnen und Akustikern (Abbildung 1, oben). Davon gehort rund ein Viertel der
Befragten zur Gruppe mit bis zu fiinf Mitarbeitenden. Knapp die Hilfte der Befragten
arbeitet in Unternehmen, in denen sich 20 oder mehr Mitarbeitende mit Fragestellun-
gen aus der Akustik beschiftigen. Einen Grofiteil ihrer Arbeitszeit verbringen die meis-
ten Befragten mit akustischen Fragestellungen (Abbildung 1, unten). Aulerdem besitzen
52 Prozent der Befragten Fithrungsverantwortung. Nach Auswertung dieser drei Fest-
stellungen kann davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmenden die Zielgruppe des
Studiengangs Master Online Akustik angemessen reprisentieren.

3. Ergebnisse der Umfrage

3.1 Rahmenbedingungen

Es konnte festgestellt werden, dass der Studiengang Master Online Akustik mit seinem
Blended-Learning-Format (Mischung aus Prisenz- und Onlinelehre) den Wiinschen der
Zielgruppe entgegenkommt. Zwar haben reine Prisenz- oder reine Onlineveranstaltun-
gen jeweils ihre Befiirworter, die relative Mehrheit der Befragten jedoch bevorzugt die
Mischung aus Priasenz- und Onlinelehre (Abbildung 2, oben). Experimentelle Inhalte
konnen hierbei in den Prasenzphasen praktisch vermittelt werden und der personliche
Kontakt zu Dozierenden sowie anderen Studierenden ist gewéhrleistet.

Universititen sind fiir 52 Prozent der Befragten der favorisierte Anbieter fiir aka-
demische Weiterbildung auf dem Gebiet der Akustik (Abbildung 2, Mitte). Der Studi-
engang Master Online Akustik entspricht somit dem dominierenden Wunsch der Ziel-
gruppe. Nur 21 Prozent priaferieren ein Unternehmen und aus den 23 Prozent sonstigen
Antworten ldsst sich ableiten, dass
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o andere Merkmale, wie die Qualitidt und die Lerninhalte, wichtiger sind, als die Art
der Institution des Weiterbildungsanbieters.

o die Priferenz eines Anbieters auch abhéngig vom Thema sein kann.

o Dbestimmte Institutionen, wie die DEGA bzw. sonstige Anbieter favorisiert werden.

« eine Hochschule mit hohem Praxisbezug bzw. Fachhochschule gewtiinscht wird.

+ eine Mischung aus Universitdt und Unternehmen praferiert wird.

« Unternehmen mehr Praxisbezug aufweisen.

nicht beantwortet 1 %

0MA2%

1bis2 MA 10 %

3 bis5MA 15 %

6 bis 10 MA 12 %

11 bis 20 MA 13 %

>20MA 47 %

0 Prozent der AZ3 %

ca. 25 Prozent der AZ 21 %

ca. 50 Prozent der AZ 13 %

ca. 75 Prozent der AZ 29 %

ca. 100 Prozent der AZ 34 %

Abbildung 1: Anzahl der Akustik-Mitarbeitenden (MA) in den befragten Unternehmen (oben),
prozentualer Anteil der Arbeitszeit (AZ), welche die Teilnehmenden mit akustischen
Fragestellungen verbringen (unten).

Die Antworten zeigen, wie wichtig es ist, Praxisbeziige im Curriculum zu verankern.
Auflerdem zeigte die Umfrage, dass bei der akustischen Weiterbildung eine Angebots-
licke besteht. Lediglich 21 Prozent der Befragten geben an, dass bereits eine ausrei-
chende Teilnahme an akustischen Weiterbildungen stattfindet. Die restlichen Umfrage-
teilnehmenden konnen ihren akustischen Weiterbildungsbedarf noch nicht ausreichend
decken aufgrund von mangelnder Qualitdt der Weiterbildungsangebote, zu langer An-
fahrt zu den Weiterbildungsveranstaltungen, Zeitmangel, unpassenden Weiterbildungs-
angeboten und zu hohen Kosten der Weiterbildung.
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nicht beantwortet 1 %

Sonstiges 5 %

Online 14 %

Prasenz 37 %

Blended Learning 43 %

nicht beantwortet 4 %

eine Universitdt 52 %

Sonstiges 23 %

ein Unternehmen 21 %

nicht beantwortet 3 %

Sonstiges 17 %

B.A. sind nicht weniger geignet
als andere Absolventen 40%

Ein Master- bzw. Diplomabschluss
ist Voraussetzung 17 %

Einstellung von B.A. nur, wenn die
Stelle sonst unbesetzt bleibt 23%

Abbildung 2: Priferenz der Befragten fiir das Veranstaltungsformat akustischer Weiterbildung
online, Prasenz- oder Blended Learning (oben), Bevorzugte Anbieter fiir eine
akustische Weiterbildungsmafinahme (Mitte), Bereitschaft der Unternehmen auch
Bachelorabsolventinnen und -absolventen (B.A.) im Bereich der Akustik einzustellen
(unten).
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Das zeit- und ortsunabhédngige Studium im Master Online Akustik ermoglicht es den
Studierenden ihr Lernpensum flexibel zu gestalten. Aulerdem zeichnen die Qualitét der
Lerninhalte und der Lehrenden den Studiengang aus. Vergleichsweise selten scheitert
die Weiterbildung an der mangelnden Unterstiitzung des Unternehmens (zehn Prozent).
Nur sehr wenige der Befragten decken ihren Weiterbildungsbedarf durch das Selbststu-
dium (acht Prozent). In den seltensten Fillen (zwei Prozent) mangelt es an der Motiva-
tion, sich weiterzubilden. Auch gibt es nur vereinzelt Befragte (weniger als ein Prozent),
die keinen Weiterbildungsbedarf sehen.

Die Akzeptanz der Zulassungsvoraussetzungen und der Studienbedingungen des
Studiengangs wurden folgendermaflen bewertet. Mindestens einjédhrige Berufserfahrung
war fiir 20 Prozent der Befragten problematisch und die urspriinglich geplante Zulas-
sungsvoraussetzung von 240 ECTS-Punkten fiir 22 Prozent. Denn der zunehmenden
Anzahl an Bachelorabsolventinnen und -absolventen mit 180 oder 210 ECTS-Punk-
ten hitten 30 bzw. 60 Leistungspunkte gefehlt. Bei den Studienbedingungen werden
Deutsch als Unterrichtssprache, der Besuch der Priasenzveranstaltungen, der Zeitauf-
wand und vor allem die Studiengebiihren als kritisch angegeben.

Im Rahmen der Einrichtung des Studiengangs wurde zur Vorgabe gemacht, dass
die Erfilllung dieser Rahmenbedingungen nur durch die Erweiterung des Studiengangs
auf 120 ECTS-Punkte moglich ist. Somit ist eine Losung fiir die urspriingliche Zulas-
sungsliicke vorhanden. Die fiir die Zulassung notwendige Berufserfahrung von mindes-
tens einem Jahr ist fiir Weiterbildungsstudiengénge gesetzlich vorgeschrieben und somit
unverzichtbar. Auch die Teilnahme an Prdsenzveranstaltungen ist notwendig, um die
Praxisbeziige, z.B. durch praktische Ubungen und Experimente, herstellen zu kdénnen
und den personlichen Kontakt untereinander und zu den Lehrenden zu férdern. Der fiir
viele berufsbegleitend Studierende zu hohe Zeitaufwand von ca. 20 Stunden pro Woche
kann ggf. mithilfe von individuellen Konzepten reduziert werden, indem beispielsweise
die Dauer des Studiums flexibel gestaltet wird. Beziiglich der am haufigsten kritisierten
Studiengebiihren ist ein kostendeckender Betrieb eines berufsbegleitenden Weiterbil-
dungsstudiengangs gesetzlich verpflichtend. Da der erste Studienabschluss meist staat-
lich finanziert und damit weitgehend gebiihrenfrei erworben wurde, ist die prinzipielle
Akzeptanz von Studiengebiihren (auch bei Berufstitigen) eher problematisch (z.B. Glo-
ger 2012). Moglichkeiten fiir Kostenreduzierungen werden gepriift, jedoch nur bis zu ei-
nem gewissen Grad umsetzbar sein, wenn eine hohe Studienqualitit gewahrleistet wer-
den soll.

Wie die dargelegten Ausfithrungen zeigen, sind nicht fiir alle problematischen Zu-
lassungs- und Studienbedingungen Anderungen moglich. Wo sie umsetzbar sind, wer-
den Lésungswege mit den gewonnenen Erkenntnissen explizit erarbeitet und aufgezeigt.

Die Umfrageergebnisse zeigen weiterhin, dass inzwischen viele Stellen fiir Akustik-
ingenieurinnen und Akustikingenieure existieren, die auch von Bachelorabsolventin-
nen und -absolventen besetzt werden konnen. 40 Prozent der Befragten halten Absol-
ventinnen und Absolventen mit einem Bachelorabschluss fiir gleichermaflen geeignet,
wie Absolventinnen und Absolventen mit einem Master- bzw. Diplomabschluss (Ab-
bildung 2, unten). Rund 23 Prozent der Teilnehmenden geben an, dass Bachelorabsol-
ventinnen und -absolventen nur eingestellt werden, wenn keine passenden Bewerberin-
nen und Bewerber mit einem Diplom- bzw. Masterabschluss gefunden werden. Nur 17
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Prozent der Befragten kommen aus Unternehmen, in welchen prinzipiell der Master-
bzw. Diplomabschluss vorausgesetzt wird. Aus den Freitextformulierungen der Antwort-
option ,,Sonstiges” lassen sich vier verschiedenen Kategorien ableiten. Fiir komplexere
Aufgabenstellungen werden tendenziell eher Absolventinnen und Absolventen mit Mas-
ter- bzw. Diplomabschluss eingestellt. Die Einstellung von Bachelorabsolventinnen und
-absolventen erfolgt oft, wenn bestimmte Kenntnisse vorhanden sind, z.B. aus Praxisse-
mester, Bachelorarbeit, bzw. Akustikvorlesungen oder in Teilzeit wihrend ihres Master-
studiums. Zum Teil liegen bislang keine Erfahrungen mit Bachelorabsolventinnen und
-absolventen vor.

Es wurde untersucht, wie stark die Belegung von einzelnen Modulen bzw. des kom-
pletten Studiums nachgefragt ist. Die Mehrzahl der Befragten (57 Prozent) bevorzugt
einzelne Module, ein Viertel Belegung des kompletten Masterstudiums und ein rela-
tiv grofer Anteil (16 Prozent) ist noch unentschlossen. Die Belegung einzelner Modu-
le spart einerseits Zeit und Geld, da nur die interessierenden Module absolviert werden.
Andererseits kann auf diesem Weg kein Mastertitel erworben werden.

3.2 Studieninhalte

Es wurde auch die Relevanz der theoretischen Grundlagen in der Akustik untersucht,
denn die Bedienung einer bestimmten Software oder eines Messgerits ist nicht schwer-
punktmaflig im Curriculum des Master Online Akustik verankert. Das Ergebnis zeigt,
dass die theoretischen Grundlangen der Akustik umfassend vermittelt und das Ver-
staindnis der {ibergreifenden Zusammenhinge gefordert werden miissen. Die Mehrzahl
der Befragten (ca. 80 Prozent) gibt an, dass theoretische Grundlagen fiir Akustikmitar-
beitende in ithrem Unternehmen ,,ziemlich“ oder ,,auflerordentlich® wichtig seien (Abbil-
dung 3, oben). Zur Verdeutlichung seien zwei Freitextformulierungen zitiert:
« ,Grundlagenwissen ist eine Seite, praktische Anwendung und Erkennen von Zusam-
menhingen die andere.“
o ,Im Tagesgeschift ist es kaum mehr moglich, fehlendes Grundlagenwissen sauber
aufzubauen. Es kann nur nachgebessert werden.*

Zur Uberpriifung und Optimierung des Curriculums des Studiengangs wurden fiir die
Arbeitstitigkeit relevante Teilgebiete der Akustik abgefragt. Insbesondere die Teilgebie-
te ,,Akustische Messmethoden“ sowie ,, Technische Akustik sind demnach fiir die aller-
meisten Umfrageteilnehmenden von Interesse, an dritter Stelle folgt die ,,Schwingungs-
lehre in der Akustik® Ebenfalls von groflem Interesse sind die ,,Fahrzeugakustik® und
die ,Psychoakustik® Nur wenige weitere Teilgebiete wie die Signalverarbeitung bzw.
-analyse (zwolf Prozent) sowie die Elektroakustik, Ultraschall und Sound Design (je
acht Prozent) wurden mehrfach genannt. Somit hat sich ergeben, dass das Curriculum
des Studiengangs Master Online Akustik die meisten Interessengebiete der Zielgruppe
sehr gut abdeckt. Bis auf die letztgenannten und ,,Fluglirm® sind die in der Umfrage ge-
nannten Fachgebiete als gleichnamige Lehrveranstaltungen im vorgesehenen Curricu-
lum vertreten. Fehlende Themen sind als Freitextantworten erfragt worden. Die Ant-
worten waren sehr viele spezielle Wiinsche und Schlagworte, welche sich nicht sinnvoll



Erfahrungen der Zielgruppenanalyse und Bedarfsanalyse im Master Online Akustik | 39

in Kategorien zusammenfassen lassen. Insgesamt kann festgehalten werden, dass die ge-
nannten Schlagworte teilweise bereits im Curriculum beriicksichtigt sind. Es ist bei der
zukiinftigen Weiterentwicklung des Studiengangs kontinuierlich zu priifen, wie weitere
implementiert werden kénnen.

Hinsichtlich der zu beriicksichtigenden Soft-Skills gibt es keine eindeutigen Prife-
renzen. Keinen Weiterbildungsbedarf beziiglich der Soft-Skills sehen nur sehr wenige
Teilnehmende (vier Prozent). Bei ,Sonstiges“ wurden Freitextantworten, wie Betriebs-
wirtschaftslehre, Selbstorganisation, Kreativititstechniken und interkulturelle Kompe-
tenz genannt.

Die universitare Lehre ist traditionell eher theoretisch ausgerichtet. Daher sind die
gewiinschten Praxisbeziige untersucht worden. Fiir grob ein Drittel der Umfrageteilneh-
menden sind Praxisbeziige hinsichtlich akustischer Software, akustischer Messtechnik
und sonstige Praxisbeziige wichtig. Die Freitextantworten ergaben, dass der Grofiteil der
Befragten einen Uberblick iiber Softwareprogramme und Herstellerfirmen wiinscht. Ein
kleinerer Teil mochte, dass akustische Software, insbesondere die der marktfithrenden
Hersteller, im Studium behandelt und angewandt wird. Ferner gibt es konkrete Themen-
wiinsche fiir die Berechnungen mit akustischer Software. Nur wenige sind unschliissig
oder haben softwarekritische Meinungen.

Die Freitextantworten zur gewiinschten akustischen Messtechnik ergaben, dass ein
grofler Teil konkrete messtechnische Teilgebiete, Messgrofien und Messhardware fiir
die Vermittlung und Anwendung im Studium nennt. Einige mochten messtechnische
Grundlagen bzw. Kenntnisse fiir Messdurchfithrungen oder auch explizite Messsysteme
verschiedener Hersteller kennenlernen. Einzelne wiinschen den Einsatz von mehreren
bzw. marktfithrenden Messsystemen.

Bei den sonstigen gewiinschten Praxisbeziigen werden verschiedenste konkrete Pra-
xisfragestellungen angefiihrt. Obwohl messtechnische Praxisbeziige an anderer Stelle ab-
gefragt wurden, sind auch hier Wiinsche im Zusammenhang mit Messungen angegeben.
Diese Antworten wurden bei der ,gewiinschten akustischen Messtechnik® ausgewertet.
Die Integration von Praxisbeziigen in das Curriculum wird von einigen als sehr wichtig
erachtet, ebenso die Verkniipfung von Ergebnissen aus Simulation und Messtechnik. Fiir
einen kleineren Teil ist das fachiibergreifende Wissen von Bedeutung.

AbschliefSend lasst sich beziiglich der Relevanz von softwaretechnischen, messtechni-
schen und sonstigen Praxisbeziigen festhalten, dass eine knappe Mehrheit sich in erster
Linie fiir theoretisch-wissenschaftliche Grundlagen interessiert. Doch die breitgeficher-
ten Freitextantworten zeigen, dass ein ausgeprigtes Interesse an Praxisbeziigen besteht.
Insbesondere messtechnische Fragestellungen sind fiir die Zielgruppe von grofier Wich-
tigkeit und werden demzufolge auch im Curriculum des Studiengangs beriicksichtigt.
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nicht beantwortet 0,5 %

Sonstiges 1 %

gar nicht 0,5 %
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Abbildung 3: Relevanz theoretischer Grundlagen in der Akustik fiir Mitarbeitende (oben),
voraussichtliche Inanspruchnahme des Studienangebots Master Online Akustik,
Ablehnungsgriinde und Entscheidungsfaktoren waren frei formulierbar (unten).

3.3 Voraussichtliche Inanspruchnahme des Studienangebots

Uber 20 Prozent der Umfrageteilnehmenden haben angeben, dass sie oder Mitarbeiten-
de aus dem Unternehmen am Studiengang Master Online Akustik teilnehmen mdchten
(Abbildung 3, unten). Ein ebenso grofler Anteil der Befragten ist jedoch der Meinung,
dass das Studienangebot fiir sie bzw. das Unternehmen nicht in Frage kommt. Diese
Aussage konnte mit einer Freitextformulierung begriindet werden. Die relative Mehrheit
der Umfrageteilnehmenden ist noch unentschlossen und macht die Teilnahme von be-
stimmten Faktoren abhingig. Weitere 19 Prozent der Umfrageteilnehmenden haben die-
se Frage nicht beantwortet.

Es lasst sich feststellen, dass es fiir das Studienangebot Master Online Akustik eine
grofle Zielgruppe gibt. Jedoch kommt fiir viele Interessierte der Studiengang nicht in
Frage, weil die Studiengebiihren (zumindest fiir die private Finanzierung) als zu hoch
erachtet werden. Auch die Vereinbarkeit des zeitlichen Aufwands mit Beruf und Fami-
lie ist fiir viele Interessierte ein Entscheidungskriterium. Ein weiterer fiir die Unterneh-
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men relevanter Aspekt ist der Wunsch, bereits optimal ausgebildete Bewerberinnen und
Bewerber einzustellen. Falls diese nicht gefunden werden kénnen, méchten viele Unter-
nehmen ihre Mitarbeitenden bei einem Weiterbildungsstudium unterstiitzen. Dadurch,
dass die Unterstiitzung von Mitarbeitenden bei einem berufsbegleitenden Studium nicht
selbstverstdndlich ist, muss vielfach noch vorab gekldrt werden, ob das Unternehmen
das Studium unterstiitzt. Da die Unterstiitzung durch den Arbeitgeber (zeitliche Freistel-
lung, Beteiligung an den Studiengebiithren) bei einem berufsbegleitenden Studiengang
oftmals entscheidend ist, sollte deshalb der Einfluss der Unternehmen auf die Nachfra-
ge des Studienangebots Master Online Akustik nicht unterschétzt werden. Somit spielen
sehr viele Faktoren eine Rolle. Neben den Inhalten des Studienangebots sind demnach
auch die Rahmenbedingungen des Studiengangs (Studiengebiihren, Zeitaufwand etc.)
entscheidend. Aber auch die Rahmenbedingungen in den Unternehmen (Personalbe-
darf, Bewerberlage, Mitarbeitendenférderung etc.) entscheiden direkt oder indirekt iiber
die Teilnahme am Studiengang Master Online Akustik.

3.4 Erwartungen an den Studiengang Master Online Akustik

Die Erwartungen konnten ohne jegliche Antwortvorgabe vollig frei formuliert werden.

Bei der Auswertung lieflen sich die nachfolgenden Kategorien identifizieren:

1. Allgemeine Wiinsche (32 Prozent):

»Erweiterung des akustischen Horizonts, theoretische Weiterbildung zur Ergin-
zung der praktischen Erfahrungen im Unternehmen.“

- ,Ein breites theoretisches Grundlagenwissen im Bereich der Akustik und eine in-
dividuelle Vertiefung fiir spezielle Fachrichtungen (Automobilbranche, usw.).

- ,Fundierte, theoretische und dennoch praxisnahe Ausbildung: ein Absolvent soll-
te sich deutlich von einer konventionellen Ausbildung in der Akustik (etwa zwei
bis drei Lehrveranstaltungen zum Thema) abheben.*

- ,Wissenserweiterung in der Akustik mit starkem Bezug auf die Praxisrelevanz,
um das Erlernte im Betrieb umsetzen, anwenden und vertiefen zu konnen.*

- ,Stiarkung des Unternehmens, Erhohung der Marktprasenz durch qualifiziertere
Mitarbeiter.“

- ,Die Weiterbildung muss dazu beitragen, die technische Arbeit in Projekten und
der Grundlagenentwicklung voranzutreiben. Durch den Abschluss ist eine Ab-
grenzung von ,,Schein-Akustikern® méglich.”

- ,Mindestens 70 Prozent des Inhalts sollte berufsrelevant und noch nicht aus Ba-
chelor/Diplom bekannt sein.*

2. Verschiebung der inhaltlichen Schwerpunkte (27 Prozent).

3. Flexibilisierung des Studienzugangs durch unabhangige Studierbarkeit einzelner Mo-
dule des Curriculums (18 Prozent).

4. Anpassung der Zulassungsvoraussetzungen fiir alle Bachelorabsolventinnen und -ab-
solventen, also Schlieffung der urspriinglich vorhandenen Zulassungsliicke (neun
Prozent).

5. Reduktion der Studiengebiihren (neun Prozent).

6. Kooperation mit anderen Hochschulen bzw. Externen (fiinf Prozent).
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Abschlieflend lasst sich beziiglich der Erwartungen der Zielgruppe feststellen, dass vie-
le Wiinsche der Umfrageteilnehmenden bereits in der Konzeption des Studiengangs
Master Online Akustik beriicksichtigt sind. Die unter 4. angesprochene Schlieffung der
Zulassungsliicken bei Bachelorabschliissen wird durch Erweiterung der akustischen
Lehrveranstaltungen und des Curriculums erreicht. Dabei werden insbesondere praxis-
relevante Elemente beriicksichtigt, jedoch den unter 2. gewiinschten Verschiebungen der
inhaltlichen Schwerpunkte vorgezogen. Neue Schwerpunkte konnten spiter zusitzlich
als Wahlmodule zu den bisher geplanten Lehrveranstaltungen angeboten werden.

4. Zusammenfassung

Die hohe Teilnahmebereitschaft (220 ausgefiillte Fragebogen) zeigt, dass ein grofies Inte-
resse am Studiengang Master Online Akustik besteht. Die Fragen zum beruflichen Hin-
tergrund der Befragten lassen darauf schlief3en, dass sie die Zielgruppe gut reprisen-
tieren. Aus den Umfrageergebnissen lassen sich wichtige Impulse fiir den Aufbau des
Studiengangs ableiten.

Die angebotene Mischung aus Prasenz- und Onlinelehre wird bevorzugt, da z.B. die
hdufigen Anfahrten entfallen oder der tiberwiegende Teil des Studiums online stattfin-
det. Zudem sind Universitdten fiir die Zielgruppe ein préferierter Weiterbildungsanbie-
ter. Das deckt sich gut damit, dass es eine Mehrheit gibt, welche sich in erster Linie
theoretisch-wissenschaftliche Grundlagen wiinscht. Zusitzlich ist fiir rund ein Drittel
der Umfrageteilnehmenden der Praxisbezug sehr wichtig. Insbesondere die akustische
Messtechnik wird stark nachgefragt. Die im Curriculum angebotenen Fachgebiete de-
cken sich gut mit den fiir die Zielgruppe relevanten Themen. Leider ist es nicht méoglich
alle gewiinschten Themen der hochspezialisierten Teilgebiete der Akustik abzudecken.
Jedoch werden die erhaltenen Vorschldge in der Erweiterung des Studiengangs bertick-
sichtigt. Bei den Soft-Skills gibt es keine eindeutigen Préferenzen. Die hochste Priori-
tat bei der Entwicklung des Studiengangs muss bei der Qualitit des Angebots liegen, da
diese bislang bei akustischen Weiterbildungsangeboten oftmals nicht den Erwartungen
der Zielgruppe entspricht.

Im Rahmen der Einrichtung des Studiengangs Master Online Akustik soll die zu-
néachst vorhandene Zulassungsliicke fiir Bachelorabsolventinnen und -absolventen ge-
schlossen werden. Die einzige Moglichkeit besteht darin, den Studiengang auf 120
ECTS-Punkte zu erweitern.

Ein weiteres deutliches Ergebnis ist, dass es eine tiberwiegende Mehrheit in der Ziel-
gruppe gibt, die es vorzieht, keinen kompletten Masterstudiengang zu absolvieren, son-
dern lediglich einzelne Module zu belegen. Wie bzw. ob diesem Wunsch entsprochen
werden kann, ist noch zu priifen. Beziiglich der Studiengebiihren spielen mehrere Fak-
toren eine grofle Rolle. Es ist verstiandlich, dass der Wunsch besteht fiir akademische
Weiterbildung, trotz der Berufstitigkeit wihrend des Masterstudiums, moglichst we-
nig zu bezahlen. Jedoch ist die berufsbegleitende akademische Weiterbildung im Ge-
gensatz zum grundstindigen Vollzeitstudium nicht staatlich finanziert, sondern eine De-
ckung der Kosten muss iiber Studiengebiihren erreicht werden. Die Betreuungsqualitit
der Studierenden soll sehr hoch sein, so dass eine gute Personalausstattung des Weiter-
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bildungsstudiengangs notwendig ist. Die Hohe der Studiengebiihren resultiert auch aus
der Tatsache, dass die Anzahl der Studierenden in einem hochspezialisierten Masterstu-
diengang nicht zu hoch angesetzt werden darf. Das Ziel ist es, ein Optimum der Stu-
diengebiihren zu finden, welches moglichst wenige potentielle Studierende ausschliefit,
aber auch bei den nicht vorhersehbaren und wahrscheinlich auch schwankenden Studie-
rendenzahlen die Kostendeckung gewéhrleistet.

Etwa 20 Prozent der 220 Umfrageteilnehmende wiirden gerne am Studiengang
Master Online Akustik teilnehmen. Ein Grof3teil von knapp 40 Prozent der Befragten ist
zwar am Studienangebot interessiert, jedoch gibt es verschiedene Faktoren, welche die
Entscheidung fiir oder gegen die Teilnahme stark beeinflussen (Zeitaufwand, Kosten,
Unterstiitzung und Bedarf des Unternehmens, etc.). Leider konnen viele dieser Faktoren
nur bedingt oder gar nicht beeinflusst werden. Trotzdem werden alle in der Onlineum-
frage gewonnenen Verbesserungsvorschldge auf ihre Realisierbarkeit gepriift und wenn
moglich umgesetzt.

Es ldsst sich zusammenfassen, dass der Master Online Akustik den vorhandenen Be-
darf der Zielgruppe nach akustischer Weiterbildung gut decken kann. Einen Grofiteil
der gestellten Erwartungen und Wiinsche kann der Studiengang problemlos erfiillen. In
einigen Punkten muss noch analysiert werden, ob bzw. wie die Wiinsche der Zielgruppe
beriicksichtigt werden konnen. Die Mafinahmen zur Erweiterung der Zielgruppe, z.B.
durch die Schlieffung der Zulassungsliicke, sind in Planung oder bereits erfolgt.
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Bildungsangebote zur Elektromobilitit
und aktuelle Nachfrageprofile

Marktanalyse als Grundlage fiir die Zielgruppendefinition
und die Gestaltung des Curriculums des Zertifikatskurses
Elektromobilitét

1. Hintergrund

Noch vor einigen Jahren lag der Schwerpunkt in der Aus- und Weiterbildung im Be-
reich des Kraftfahrzeughandwerks, da hier zeitnah ein Bedarf an Bildungsangeboten ge-
sehen wurde (Becker/Spottl/Zylka 2012). Seither hat sich der Bildungsmarkt im Bereich
der Elektromobilitit dynamisch entwickelt und auch Hochschulen bieten zunehmend
einschldgige Studienginge an. Vor diesem Hintergrund zielte die Entwicklung des Zerti-
fikatskurses Elektromobilitit im Rahmen des Verbundprojektes mint.online zunéchst auf
die Weiterbildung von Facharbeiterinnen und Facharbeitern im Kraftfahrzeugbereich
und auf Kfz-Meisterinnen und Kfz-Meister ab (Miller, 2014).

Seit einer ersten Analyse in 2011 haben verschiedene Anbieter zahlreiche Kurse fiir
diese Zielgruppen entwickelt, so dass derzeit deren Bedarf durch die am Bildungsmarkt
vorhandenen Angebote abgedeckt wird. Daher war es gegen Ende der ersten Phase des
Projekts mint.online erforderlich, eine Neuausrichtung des Zertifikatskurses vorzuneh-
men mit dem Ziel, ein attraktives Online-Weiterbildungsangebot auf akademischem
Niveau zu erarbeiten. Dies erforderte einerseits eine Untersuchung des akademischen
Bildungsmarktes und andererseits die Analyse des Bedarfs auf Seiten der Wirtschaft.
Hierfiir wurden im Sommer 2015 einschldgige Stellenangebote einer breiten Palette von
Branchen detailliert ausgewertet.

Ergebnis der Analyse ist einerseits ein Uberblick iiber die Studienangebote deut-
scher Hochschulen zum Thema Elektromobilitidt sowie deren Zielgruppen, Aufbau und
Schwerpunktsetzung. Andererseits wurden auch die Anforderungen der Wirtschaft an
Fachkrifte der Elektromobilitat ermittelt. Der Vergleich der Studienangebote mit den
Anforderungsprofilen der Wirtschaft bildet die Grundlage fiir die Ausrichtung des Zer-
tifikatskurses Elektromobilitdt und dessen inhaltliche Weiterentwicklung.

2. Studienangebote zur Elektromobilitit

Die Untersuchung des Bildungsmarktes konzentrierte sich auf Bildungsangebote deut-
scher Hochschulen zur Elektromobilitét (Stand September 2015). In die Analyse wurden
nur solche Studiengdnge und Weiterbildungsangebote einbezogen, die Elektromobilitat
zum Hauptthema haben. Studienangebote mit einzelnen Vorlesungen, die der Elektro-
mobilitdt zugeordnet werden konnen, wurden nicht in die Betrachtung aufgenommen.
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Bei den Weiterbildungsangeboten wurden zudem diejenigen einbezogen, bei denen die
Inhalte ein Niveau aufweisen, das dem grundstidndiger Studiengénge entspricht.

Ziel der Untersuchung war einerseits, einen aktuellen Uberblick iiber die Angebo-
te der Hochschulen zu erhalten, andererseits sollte die genauere Analyse der Angebote
Aufschluss dariiber liefern, welche zentralen Handlungsfelder der Elektromobilitit von
den Hochschulen in ihren Bildungsangeboten aufgegriffen werden.

Die Recherche zeigte, dass inzwischen an 16 Standorten insgesamt 26 Bildungsange-
bote im Bereich Elektromobilitit angeboten werden. Es handelt sich dabei vorwiegend
um Masterstudiengénge (18), von denen sieben berufsbegleitend durchgefiithrt werden.
Bei sechs Studiengingen erwirbt man einen Bachelorabschluss und zwei Bildungsange-
bote schlieflen mit dem Zertifikat ab. Nur ein berufsbegleitender Masterstudiengang ist
bislang als Online-Kurs konzipiert.

Betrachtet man die regionale Verteilung der Studienangebote in Abbildung 1, er-
kennt man eine gewisse Konzentration in Regionen, in denen grofle Automobilherstel-
ler angesiedelt sind: Miinchen, Ingolstadt, Regensburg, im Umkreis von Stuttgart und
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Abbildung 1: Regionale Verteilung der Studienangebote Elektromobilitat
Quelle: eigene Darstellung auf Basis von Stepmap http://www.stepmap.de/landkarte/
staedte-136370
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in der Region Braunschweig. Allerdings bieten auch Hochschulen in anderen Regionen
Deutschlands mittlerweile einschldgige Bildungsginge an. Dies zeigt, dass die Hoch-
schulen durch die wieder zunehmende Aktualitit des Themas Elektromobilitit fiir die
nahe Zukunft einen Bedarf der Wirtschaft an qualifizierten Fachkréften erwarten.

Zu 18 der insgesamt 26 Bildungsangebote konnten detaillierte Informationen zu den
Lehrinhalten ermittelt werden. Die Auswertung dieser Inhalte zeigte, dass die Bachelor-
studiengénge durch die Vermittlung der Grundlagen aus dem allgemeinen Ingenieurs-
studium geprégt sind und der Anteil der spezifischen Lehrinhalte im Bereich Elektro-
mobilitdt eher einen ergédnzenden Charakter hat.

Bei den Masterstudiengéngen sind deutliche Unterschiede hinsichtlich der Inhal-
te festzustellen. Hier finden sich einerseits Angebote, die ein grofles Themenspektrum
der Elektromobilitit umfassen. Andererseits gibt es Studienginge, die Schwerpunk-
te auf einzelne Themen legen wie z.B. Entwurf/Konstruktion oder Informations- und
regelungstechnische Aspekte der Elektromobilitit. Einen Uberblick iiber die Modulan-
gebote in den Masterstudiengéngen zeigt die nachfolgende Tabelle 1. Die verschiede-
nen Masterstudiengénge zur Elektromobilitdt setzen unterschiedliche Schwerpunkte bei
der Ausbildung. Die Ubersicht iiber die Module dieser Studiengénge verdeutlich, wo die
wichtigsten Schwerpunkte liegen: im Bereich Computer und Software, bei den Antriebs-
konzepten und -techniken und dem Themenfeld Regeln-Steuern-Messen. Aber auch das
interdisziplindre Themenfeld Energiewirtschaft und Energieversorgung hat in den ein-
schlagigen Angeboten inzwischen an Bedeutung gewonnen.

Die Schwerpunkte des Fraunhofer IFAM im Bereich Elektromobilitit sind die elek-
trische Antriebstechnik, der Leichtbau, elektrochemische Energiespeicher und -wandler
sowie das Themenfeld Energiewirtschaft und Energieversorgung. Vergleicht man diese
mit den Ergebnissen der Sichtung der Studienangebote, wird deutlich, dass die Inhalte,
die das Fraunhofer IFAM vor dem Hintergrund seiner Forschungsaktivititen im Rah-
men des Online-Zertifikatskurses Elektromobilitdt fachkundig vermitteln kann, sich an
Masterstudierende richten. Sie sind daher attraktiv fiir Berufstitige, die bereits iiber ei-
nen ersten akademischen Abschluss im naturwissenschaftlich-technischen Bereich ver-
fiigen und sich im Bereich Elektromobilitat weiter qualifizieren wollen.
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Tabelle 1:  Ubersicht Module der Masterstudiengénge Elektromobilitit

Lehrinhalt Anzahl Themenfeld Anzahl Module
Module im Themenfeld
Chemie 2
Mathematik 7
Elektrotechnik, Elektronik 7 Grundlagenmodule 20
Mechatronik 3
Informatik (Grundlagen) 1
Automatisierungstechnik 5
Regelungstechnik 10
Bordnetz 3
. . Regeln-Steuern-
Leistungselektronik 22 54
Messen
Sensoren, Aktoren, Diagnose 5
Analog/Digital - Wandler 3
Mess- und Priiftechnik 6
Einfihrung Fahrzeugantriebe 5
- Antriebskonzepte
Elektro-/Hybridfahrzeuge 10 und -technik 51
Elektrische Antriebe 36
Energiewirtschaft 4
Energieversorgungssysteme 14 Energiewirtschaft
Regenerative Energien 3 und 38
Dreh-/Gleichstromnetze 15 Energieversorgung
Hochfrequenzschaltung 2
Computerstrukturen und -netzwerke 9
Softwarearchitekturen und -entwicklung 12
Fahrzeugsicherheit und Assistenzsysteme 6 Computer und 38
Software
Kommunikations-/Diagnosesysteme 5
Wechselwirkung Fahrzeug-Umwelt-Fahrer 6
Grundsétze der PKW-Entwicklung 10
R PKW-Entwicklung 17
Modellierung/Simulation 7
Energiewandler und -speicher 13 Speicherung 13
Hochvolt-Sicherheit 6
L T SiCherhelt 12
Elektromagnetische Vertraglichkeit 6
Fertigungstechnik 8 Material und 5
N e N 'I
Werkstoffe und Leichtbau 4 Fertigung
Mobilitatskonzepte, Verkehrsinfrastruktur 9 Verkehrskonzepte 9
Akustik, Licht- und Klimatechnik 3 Ak.UStlk' Llcht- 3
Klimatechnik
Management 17 Sonstiges 17
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3. Anforderungen der Wirtschaft an Fachkrifte der Elektromobilitét

Im Sommer 2015 wurden im Laufe von zwei Monaten insgesamt mehr als 280 Stellen-
angebote ausgewertet, in denen explizit Begriffe aus dem Bereich der Elektromobilitat
genannt wurden. Die Stellengesuche kamen aus einer breiten Palette von 75 Firmen. Die
Stellenausschreibungen wurden hinsichtlich einer Vielzahl von Kriterien ausgewertet.
Insbesondere wurden folgende Aspekte beriicksichtigt:
o Art der Ausbildung
z.B. Lehre/Meister, Techniker, Studium (auch Fachrichtung)
« Geforderte technische Fachkenntnisse
Von allgemeinen Kenntnisse im technisch-akademischen Bereich wie z.B. Ther-
modynamik, Mechanik tiber spezieller Fachkenntnisse (Fahrzeugtechnik/-elektrik,
Mess-/Regel-/Steuerungstechnik, Werkstoftkunde und Fertigungstechnik, Modellie-
rung und Programmierung, etc.) und bis hin zu speziellen Themenfeldern der Elek-
tromobilitit wie elektrische Antriebssysteme, Speichertechnologie oder Hochvolt-
sicherheit.
o Nichttechnische Anforderungen
Bei der Auswertung wurden auch nichttechnische Anforderungen wie z.B. Sprach-
kenntnisse, Versuchsplanung, Akquisitionserfahrung oder personliche Eigenschaft
wie z.B. Teamfihigkeit erfasst. Diese Daten wurden jedoch im Folgenden nicht ge-
nauer ausgewertet.

In den Stellenausschreibungen werden fiir gleiche bzw. sehr dhnliche Fachkenntnis-
se durchaus unterschiedliche Begriffe verwendet. Diese wurden zunéchst {ibernommen
und im Zuge der weiteren Auswertung zu Kategorien zusammengefasst. Hierdurch ist
eine quantitative Auswertung méglich, die eine Einschétzung zuldsst, welche Fahigkeiten
am Stellenmarkt besonders gefragt sind (Kuckartz, 2014).

3.1 Artder Ausbildung

Das Ergebnis der Auswertung im Hinblick auf die geforderte Ausbildung zeigt die nach-
folgende Tabelle 2. In 270 der 282 betrachteten Ausschreibungen fanden sich Angaben
zu den gewiinschten Berufsabschliissen. Davon adressierten 90,5 Prozent dieser Aus-
schreibungen Akademiker. Nur in 14,8 Prozent der betrachteten Falle (42 Fille) wurden
auch Bewerber mit Ausbildung als Gesellin und Geselle, Meisterin und Meister oder
Technikerin und Techniker angesprochen. In mehr als der Hélfte dieser Fille (26) rich-
tete sich die Bewerbung gleichzeitig auch an Akademikerinnen und Akademiker. Die
Analyse verdeutlicht, dass sich die Stellenangebote aus den unterschiedlichsten Bran-
chen zum grofiten Teil an Mitarbeiter mit akademischem Abschluss richten.
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Tabelle 2: Geforderte Ausbildung in Stellenausschreibungen (Sommer 2015, 282 Falle)

Anzahl Anteil an

Geforderter Bildungsabschluss Stellenausschreibungen Ausschreibungen (in %)’

Studium (inkl. Angebote auch fiir Gesellen und/

0
oder Meister und/oder Techniker) 255 90,4%
davon Angebote fiir Akademiker und fiir 26 929
Gesellen und/oder Meister und/oder Techniker e
davon nur fiir Akademiker : 229 81,2%
darunter mit Angabe Bachelor 3
darunter mit Angabe Diplom/Master 19
darunter mit Angabe Promotion 3
Geselle/Meister/Techniker 42 14,9%
darunter Angebote fiir alle drei Abschliisse 6
méglich
darunter Angebote fiir Meister und Techniker 10
darunter Angebote fiir Gesellen und Meister P
(ohne Dreifachnennung) :
darunter Angebote fiir Gesellen und Techniker
. : 1
(ohne Dreifachnennung)
darunter Techniker (ohne Dreifach- oder 18
Doppelnennung)
darunter Meister (ohne Dreifach-
0
oder Doppelnennung)
darunter Gesellen (ohne Dreifach- oder .
Doppelnennung)
Ohne Angabe zum Abschluss 1 3,9%

' Prozentzahlen dirfen wegen Mehrfachberiicksichtigung von Nennungen nicht addiert werden.

Die Analyse zeigt auch, dass Firmen, die Mitarbeitende mit akademischem Abschluss
suchen, nur selten Angaben machen, ob ein Bachelor- oder Masterabschluss bzw. eine
Promotion Voraussetzung fiir die Einstellung ist. Die Ausschreibungen, in denen auch
Bewerber mit einer nichtakademischen Ausbildung gesucht werden, adressieren iiber-
wiegend Meisterinnen und Meister oder Technikerinnen und Techniker.

Hinsichtlich der gewiinschten Studienrichtung ergibt sich folgendes Bild. Bei der
iiberwiegenden Zahl der Stellenausschreibungen werden zwei Fachrichtungen (104 Fal-
le) oder sogar mehr als zwei Fachrichtungen (107 Fille) genannt. Nur bei ca. 20 Prozent
der Stellenausschreibungen werden gezielt Bewerber einer Fachrichtung gesucht. Dies
zeigt, dass die Firmen im Bereich Elektromobilitdt derzeit noch eine breite Palette fach-
licher Ausrichtungen adressieren.

Am hiufigsten gesucht wurden Akademiker mit einem Abschluss in Maschinen-
bau (181 Nennungen) und Elektrotechnik (179 Nennungen). Oft wurden auch explizit
Kenntnisse der Fahrzeugtechnik gefordert (80 Fille). In etwa 20 Prozent der Ausschrei-
bungen wurde Informatik als Studienabschluss genannt. In vielen Anzeigen waren auch
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Begriffe wie ,oder vergleichbare/ahnliche Qualifikation® bzw. ,technisch/naturwissen-
schaftlicher Abschluss® zu finden. Diese wurden in einer Kategorie ,,Sonstige® zusam-
mengefasst, die insgesamt 101 Nennungen enthilt.

Tabelle 3: Akademische Abschliisse - in Stellenausschreibungen adressierte Fachrichtungen
(Sommer 2015, 282 Fille, Mehrfachnennungen)

Akademische Abschliisse

- adressierte Fachrichtungen - Anzahl Nennungen

Maschinenbau (inkl. Mechatronik) 181
Elektrotechnik 170
Sonstige 101
Fahrzeugtechnik (explizit genannt) 80
Informatik 59
Betriebswirtschaft 14
Keine Angabe 14

3.2 Anforderungen an fachspezifische Kenntnisse

Die Stellenausschreibungen wurden auch hinsichtlich der geforderten Fachkenntnis-
se untersucht. In den Ausschreibungen wurden mehr als 1.300 Anforderungsmerkmale
identifiziert und ausgewertet. Es findet sich erwartungsgemaf3 eine Vielzahl unterschied-
licher Begriffe fiir vergleichbare fachliche Anforderungen. Fiir eine bessere Ubersicht-
lichkeit erfolgte daher eine Zusammenfassung nach Kategorien und Themenfeldern.
Hierbei wurden dieselben Begrifflichkeiten gewéhlt, wie bei der Analyse der Module der
Masterstudienginge. Dies ermdglicht einen Abgleich zwischen den von der Wirtschaft
in den Stellenanzeigen genannten fachlichen Schwerpunkten und den Inhalten der ein-
schlagigen Masterstudiengénge. Die nachfolgende Tabelle zeigt das Ergebnis der Aus-
wertung der Stellenausschreibungen beziiglich der dort genannten fachlichen Anforde-
rungen.
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Tabelle 4: Fachliche Anforderungen in Stellenausschreibungen (Sommer 2015, 282 Ausschreibungen,
1.379 Nennungen von Anforderungen)

Fachliche Anforderungen Anzahl Nennungen Themenfeld Anzahl Nennungen im
: Themenfeld
Mathematik 14
Maschinenbau 4 Grundlagenwissen 24
Mechatronik 6
PKW-Entwicklung 189
PKW-Entwicklung 619
Modellierung/Simulation 430
Regelungstechnik : 80
Bordnetz 64 Regeln-Steuern-Messen 208
Leistungselektronik 64
Elektro- und Hybridfahrzeuge 170 Antriebskonzepte und
i i -technik 206
Elektrische Antriebe 36
Hochvolt-Sicherheit 64
Elektromagnetische 1 Sicherheit 78
Vertraglichkeit :
Fertigungstechnik 52
: Material und Fertigung 76
Werkstoffe und Leichtbau 24
Fahrzeugsicherheit und 6
Assistenzsysteme
K<?mmun|kat|ons—/ 6 Computer und Software 54
Diagnosesysteme
Wechselwirkung Fahrzeug- 2
Umwelt-Fahrer
Energiespeicher und 52 Speicherung 52
-wandler
Normung und Standards 36 Normung und Standards 36
Akustik, Licht- und 18 Akustik, Licht- 18
Klimatechnik Klimatechnik
Energieversorgungssysteme 4 Energiewirtschaft und
H Energieversorgung 8
Energiewirtschaft 4

Hinsichtlich der fachlichen Anforderungen der Stellenausschreibungen dominieren
deutlich drei Bereich. Am héufigsten werden Kenntnisse in der PKW-Entwicklung ge-
nannt. Dies entspricht den Erwartungen angesichts der adressierten Fachrichtungen. Be-
merkenswert ist dabei, dass im Themenfeld PKW-Entwicklung 430 Nennungen auf die
Modellierung und Simulation entfallen. Fachkenntnisse im Bereich Regelungs-, Steue-
rungs- und Messtechnik sowie der elektrischen Antriebskonzepte und -techniken wer-
den etwa in gleichem Umfang gefordert (208 bzw. 206 Nennungen). Haufig wurden
auch Kenntnisse in den Bereichen Sicherheit, Material und Fertigung, Computer und
Software sowie Speicherung erwartet.
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Vergleicht man die Ergebnisse der Auswertung der Module der Masterstudiengénge

mit den fachlichen Anforderungen, die sich in den Stellenausschreibungen finden, so ist
Folgendes festzustellen:

Module zum Themenfeld ,,PKW-Entwicklung® kommen in den Masterstudiengidngen
vergleichsweise selten vor. Die entsprechenden Kenntnisse werden aber bei Stellen-
besetzungen im Bereich der Elektromobilitit jedoch in den meisten Ausschreibun-
gen gefordert.

Diese Diskrepanz konnte damit zusammenhiangen, dass in den Masterstudiengdngen
diese Kenntnisse aufgrund eines vorausgegangen Abschlusses erwartet werden. Eine
andere mogliche Ursache konnte sein, dass Masterstudiengénge zur Elektromobilitiat
oft auch im Fachgebiet Elektrotechnik angesiedelt sind und dann der Schwerpunkt
verstandlicherweise eher auf die elektrotechnischen Aspekte der PKW-Entwicklung
gelegt wird.

Sowohl bei den Ausschreibungen als auch bei den Masterstudiengdngen zur Elektro-
mobilitit haben die Themenfelder ,Regeln-Steuern-Messen und ,,Antriebskonzepte
und -technik® erhebliche Anteile. Hier stimmen hinsichtlich der Bedeutung der The-
men die fachlichen Anforderungen der Stellenausschreibungen und die Ausrichtung
der Studienginge tiberein.

Kenntnisse der Energiewirtschaft und -technik sind dagegen in den Stellenausschrei-
bungen kaum genannt, wahrend sie haufig Teil der Studienginge zur Elektromobi-
litdt sind. Dies lasst den Schluss zu, dass die Wirtschaft bislang wenig Wert auf die
Kenntnis der Zusammenhinge zwischen Energiewirtschaft bzw. Energietechnik und
Elektromobilitat legt.

Der Aspekt ,Normung und Standards“ wird in den Ausschreibungen durchaus expli-
zit genannt wird, taucht aber in den Studiengidngen nicht gesondert auf. Dies konn-
te daran liegen, dass Normen und Standards im Studium evtl. im Zusammenhang
mit den jeweiligen technischen Aspekten unterrichtet werden. Hier wire eine genau-
ere Analyse erforderlich, die iiber den Rahmen der vorliegenden Untersuchung hin-
ausgeht.

4. Zertifikatskurs Elektromobilitit — Zielgruppen und Curriculum

Die Ergebnisse der Analyse der derzeit angebotenen Studiengdnge zur Elektromobilitit,
die Auswertung der Anforderungen der Stellenausschreibungen der Wirtschaft in diesem
Feld und der Abgleich mit den einschldgigen Forschungsthemen des Fraunhofer IFAM
bildeten die Grundlage fiir die Festlegung der Zielgruppe, die inhaltliche (Neu-)Aus-
richtung des Zertifikatskurses Elektromobilitét, die Erstellung des Curriculums und die
inhaltliche Weiterentwicklung der bereits erarbeiteten Lernmaterialien.
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4.1 Vergleich: Inhalte Studiengéinge Elektromobilitit - Anforderungen der
Wirtschaft - Forschung Elektromobilitit am Fraunhofer IFAM

In Kapitel 2 wurden die Inhalte der derzeit vorhandenen Studienangebote betrachtet, in
Kapitel 3 die Anforderungen der Wirtschaft an Fachkrifte der Elektromobilitit. Stellt
man die Ergebnisse dieser beiden Analysen gegeniiber, so zeigt sich, dass die Wirtschaft
Wert auf Kenntnisse der PKW-Entwicklung legt und im Bereich der Elektromobilitit
diejenigen Qualifikationen erwartet, die auf dem Niveau von Masterstudiengéngen der
Elektromobilitat vermittelt werden. Dies sind insbesondere Kenntnisse zu elektrischen
und hybriden Antriebskonzepten und -techniken, zu Regelungs- und Steuerungskon-
zepten und -techniken, zu Fertigungstechniken, Werkstoffen und Leichtbau, Sicher-
heitsaspekten (Hochvolt-Sicherheit, elektromagnetische Vertraglichkeit), Diagnose-,
Kommunikations- und Assistenzsystemen sowie zu Energiespeichern und -wandlern so-
wie Normung und Standards.

Stellt man diese Anforderungen den Forschungsthemen des Fraunhofer IFAM ge-
geniiber, wird deutlich, dass diese sich in drei zentralen Bereichen mit den Anforde-
rungen der Wirtschaft an Fachkrifte der Elektromobilitat decken: elektrische Antriebs-
konzepte, Leichtbau/Werkstoffe/Fertigungstechnik und Energiespeicher und -wandler.
Kenntnisse im Querschnittsbereich Energiesystemanalyse werden bislang in den ein-
schlagigen Ausschreibungen nur selten genannt.

Der Vergleich der Studienangebote mit den Anforderungsprofilen der Wirtschaft
und den Forschungsschwerpunkten des Fraunhofer IFAM bildete die Grundlage fiir die
inhaltliche Ausrichtung des Zertifikatskurses Elektromobilitdt, die Erstellung des nach-
folgend vorgestellten Curriculums und die inhaltliche Weiterentwicklung des Kurses.

4.2 Zertifikatskurs Elektromobilitit - die Zielgruppen

Die Analyse der Anforderungen der Wirtschaft an Fachkrifte der Elektromobilitit und
der Abgleich mit den bestehenden Studiengéngen der Elektromobilitit verdeutlicht, dass
die fiir die Elektromobilitt relevanten Forschungsschwerpunkte des Fraunhofer IFAM
sich nur in Masterstudiengéngen finden. Der Zertifikatskurs richtet sich daher sinnvol-
lerweise an Personen mit einem Bachelorabschluss, der die inhaltlichen Voraussetzun-
gen fiir ein Masterstudium Elektromobilitat sicherstellt.

Daher wurden auf der Basis dieser Ergebnisse Personen mit einem ersten Hoch-
schulabschluss im naturwissenschaftlich-technischen Bereich, insbesondere Maschinen-
bau, Elektrotechnik, Mechatronik und Informatik als relevante Zielgruppen identifiziert.
Es wird erwartet, dass es sich bei den zukiinftigen Teilnehmern iiberwiegend um Be-
rufstitige handeln wird, die entweder bereits im Bereich der Kraftfahrzeugindustrie bzw.
bei deren Zuliefererfirmen titig sind oder einen Einstieg in diesem Bereich anstreben.
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4.3 Zertifikatskurs Elektromobilitit — Curriculum und didaktisches Konzept
Das Curriculum des Zertifikatskurses wurde ausgehend von den Anforderungen an die
Fachkrifte und den Fachkompetenzen der Dozentinnen und Dozenten des Fraunhofer

IFAM erarbeitet.

Tabelle 5:  Curriculum des Zertifikatskurses Elektromobilitat

Modulname Sub-Modul

Kraftfahrzeugtechnik 1
Kraftfahrzeugtechnik

Kraftfahrzeugtechnik

Grundlagen Elektrischer Antriebe

Elektrische Antriebstechnik
Traktionsantriebe fur Elektro- und Hybridmobile

Prinzipien des Leichtbaus

Leichtbau fir Elektromobile
Flige- und Fertigungstechniken im Leichtbau

Elektrochemische Energiespeicher Elektrochemie und elektrochemische Energiespeicher

und -wandler Das Batteriesystem

Konzepte fiir nachhaltige Mobilitat
Elektromobilitat und Nachhaltigkeit

Konzepte zur Integration von Elektromobilitat

Der Zertifikatskurs Elektromobilitt gliedert sich in fiinf Module: ,Kraftfahrzeugtech-
nik® ,Elektrische Antriebstechnik, ,Leichtbau fiir Elektromobile®, ,,Energiespeicher und
-wandler” und ,Energie und Nachhaltigkeit® Das Modul Kraftfahrzeugtechnik wur-
de als Einstiegsmodul insbesondere fiir die Kursteilnehmenden aufgenommen, die sich
im Rahmen ihres Bachelorstudiums noch nicht mit Kraftfahrzeugtechnik befasst haben
oder diese Grundkenntnisse wieder auffrischen mochten. Die Module ,Elektrische An-
triebstechnik®, ,Leichtbau fiir Elektromobile®, ,,Energiespeicher und -wandler® sind die
drei technischen Kernmodule des Zertifikatskurses Elektromobilitdt. Das fiinfte Modul
»Elektromobilitit und Nachhaltigkeit® ist ein Querschnittsmodul, das es den Kursteil-
nehmenden erméglicht, die Elektromobilitdt in einen gesellschaftlichen und wirtschaftli-
chen Gesamtkontext einzuordnen.

5. Fazit

Grundlagen fiir die Konzeption erfolgsversprechender Weiterbildungsangebote sind die
Festlegung der Zielgruppe bzw. Zielgruppen und die Ermittlung des Weiterbildungsbe-
darfs der potenziellen Teilnehmenden. Ein weiterer, entscheidender Aspekt ist die in-
haltliche Qualifikation des Weiterbildungsanbieters. Interessentinnen und Interessenten
werden sich nur dann fiir ein Weiterbildungsangebot entscheiden, wenn einerseits die
Inhalte des Angebots ihren Weiterbildungsbedarf abdecken und sie andererseits iiber-
zeugt sind, dass der Anbieter diese auch in der gewiinschten Qualitit vermitteln kann.
Ein dritter Aspekt, der fiir manche Interessentinnen und Interessenten eine Rolle spielen
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konnte, ist die Moglichkeit, dass die im Rahmen der Weiterbildung erworbenen Kennt-
nisse und Féhigkeiten fiir ein weiterfithrendes Studium anerkannt werden konnen.

Bei der Konzeption des Zertifikatskurses wurde allen drei Aspekten Rechnung ge-
tragen. Durch die Auswertung von Stellenanzeigen der Wirtschaft wurde ermittelt, wel-
che Qualifikationen von Fachkriften der Elektromobilitit erwartet werden. Die Analy-
se der Studienangebote ergab, dass die Bachelorstudiengiange durch die Vermittlung der
Grundlagen aus dem allgemeinen Ingenieurstudium gepragt sind und der Anteil der
spezifischen Lehrinhalte im Bereich Elektromobilitit eher einen ergdnzenden Charakter
hat. Die Fahigkeiten, die die Wirtschaft gemaf3 der Analyse der Stellenanzeigen von Be-
werberinnen und Bewerbern im Bereich Elektromobilitit erwartet, werden tiberwiegend
in Masterstudiengdngen vermittelt.

Stellt man die Forschungsthemen des Fraunhofer IFAM den Anforderungen der
Wirtschaft gegeniiber, zeigt sich, dass diese sich in zentralen Themenbereichen decken
und auch Inhalt einschldgiger Masterstudiengdngen sind. Diese Masterstudienginge
Elektromobilitdt sind in der Regel in den Bereichen Elektrotechnik und Maschinenbau
angesiedelt. Von den Studierenden wird meist ein Bachelorabschluss im naturwissen-
schaftlich-technischen Bereich erwartet.

Aufgrund der Ergebnisse dieser Analysen wurden fiir den Zertifikatskurs Elektro-
mobilitdt als relevante Zielgruppe Personen mit einem ersten Hochschulabschluss im
naturwissenschaftlich-technischen Bereich, insbesondere Maschinenbau, Elektrotechnik,
Mechatronik und Informatik identifiziert. Es wird erwartet, dass es sich bei den zukiinf-
tigen Teilnehmern tiberwiegend um Berufstitige handeln wird, die entweder bereits im
Bereich der Kraftfahrzeugindustrie bzw. bei deren Zuliefererfirmen tétig sind oder einen
Einstieg in diesem Bereich anstreben.

Das Curriculum des Zertifikatskurses wurde ausgehend von den Anforderungen der
Wirtschaft an die Fachkrifte und unter Beriicksichtigung der Fachkompetenzen der Do-
zentinnen und Dozenten des Fraunhofer IFAM erarbeitet. Dabei wurde auch darauf ge-
achtet, dass die Inhalte auch Gegenstand einschligiger Masterstudiengénge sind. Hier-
durch bietet sich fiir Absolvierende des Zertifikatskurses die Chance, dass die in der
Weiterbildung erworbenen Kenntnisse auch fiir ein weiterfithrendes Studium anerkannt
werden konnen.

Die Konzeption des Zertifikatskurses auf der Basis der Ergebnisse der Analyse des
Weiterbildungsmarktes und der Anforderungen der Wirtschaft hat eine zielgerichtete
Adressierung des Weiterbildungsbedarfs von zukiinftigen Fachkriften der Elektromobi-
litat ermoglicht. Dies bestatigt auch die wachsende Resonanz auf inhaltlich fokussierte
Weiterbildungsangebote des Fraunhofer IFAM, die Teilthemen des Zertifikatskurses be-
inhalten.

Die Erfahrungen bei der Konzeption des Zertifikatskurses Elektromobilitit verdeutli-
chen, dass im Zuge der Erarbeitung von Weiterbildungsangeboten zunichst eine Markt-
analyse vorgenommen werden sollte, um sowohl die Zielgruppe als auch deren Weiter-
bildungsbedarf gezielt zu ermitteln.

Eine erginzende Mafinahme, die die Passgenauigkeit des Weiterbildungsangebots
noch weiter erh6hen koénnte, ist das Instrument des Fachbeirates. Die Etablierung ei-
nes Fachbeirats mit Mitgliedern aus Industrie und Hochschulbereich konnte auch den
Zugang zu einschlagigen Firmen und Verbinden erleichtern. Das Fraunhofer IFAM er-
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wigt, dieses Instrument des Fachbeirats nach ersten Erfahrungen in der Durchfithrung
des Zertifikatskurses zu etablieren.
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Clara Tu/Telsche Nielsen-Lange
Praxiskasten

Internationalisierung, Erfahrungen & Herausforderungen

Einleitung

Das internationale Profil des mint.online Verbundes wird durch den aktiven Aufbau von
Kooperationen mit auslindischen Weiterbildungsinstitutionen, Universititen und der
Industrie weiter gestdrkt. Im Folgenden wird der Prozess, der von der Identifikation der
potentiellen Zielregionen, Kooperationspartnern und Zielgruppen bis zur erfolgreichen
Eroberung des Zielmarktes reicht, exemplarisch anhand eines Beispiellandes beschrie-
ben.
Folgende Forschungsfragen wurden durch die AG Internationalisierung fiir die zwei-
te Forderphase definiert:
o Welche internationalen Zielgruppen werden mit dem mint.online Weiterbildungs-
portfolio angesprochen (Lander, Regionen, Kulturkreise)?
o Welche Lernkulturen und technischen Rahmenbedingungen liegen in den jeweiligen
Landern vor?
» Welche Formen der Kooperation sind sinnvoll?

1. Auswahl und Identifikation des Zielmarkts

Wihrend des Roundtables am mint.online Verbundtreffen in Berlin 2015 wurde disku-
tiert, welche Mirkte fiir welche Teilprojekte derzeit als Fokusldnder gelten. Im Anschluss
wurden noch mit den damals nicht vertretenen Teilprojekten Telefoninterviews durch-
gefithrt. Als Ergebnis wurde festgehalten, dass sich die erste internationale Marktstudie
auf das Land Indien fokussieren soll. Weitere Zielmirkte waren Brasilien, Agypten und
China. Die inhaltlichen Schwerpunkte wurden in Absprache mit den Teilprojekten ge-
troffen.

Aufgrund unterschiedlicher Kriterien ist Indien als interessanter Zielmarkt identi-
fiziert worden. Die entscheidenden Fragen bei der Auswahl waren beispielsweise, aus
welchem Land die meisten Webseitenbesucher der Studienprogramme stammen, welche
Linder die meisten Suchmaschinenanfragen ergeben haben, welche Lander fiir die Teil-
projekte strategisch interessant sind, ob es bereits Erfahrungsberichte in den jeweiligen
Landern gibt und ob der Fokus auf Entwickelten oder Entwicklungs- und Schwellenlédn-
der liegen soll.

Die Marktstudie beinhaltet einen Landeriiberblick tiber Indien, welcher anhand der
STEP-Analyse, ein Model der externen Umweltanalyse der Makrodkonomie, erstellt
wurde sowie spezielle Informationen zum Bildungssystem und detaillierte Informati-
onen zum Thema erneuerbarer Energien in Indien. Es wurden inldndische Bildungs-
angebote sowie -triger, die Weiterbildungsprogramme mit Schwerpunkt auf MINT-
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Facher und erneuerbaren Energien anbieten, untersucht. Handlungsempfehlungen sowie

ein Resiimee wurden in einer SWOT-Analyse festgehalten. Die wichtigsten Erkenntnis-

se, die fiir die Etablierung von kommerziellen Weiterbildungsangeboten im MINT-Be-
reich mit Fokus auf erneuerbare Energien in Indien sprechen, sind im Folgenden dar-
gestellt:

o Derzeit ist Indien bereits der drittgrofite Bildungsmarkt der Welt.

 Englisch ist als Geschaftssprache verankert.

o Durch die enge Verzahnung mit dem Britischen Kénigreich und dem angloamerika-
nischen Rechts- und Bildungssystem, ist die Anerkennung von Bachelor und Master-
abschliissen gegeben.

« Bildung hat aufgrund von soziokulturellen Rahmenbedingungen wie z.B. dem weit-
verbreiteten hinduistischen Glauben einen hohen Stellwert in der Gesellschaft und
wird in einem indischen Mittelschichthaushalt als dritt wichtigste Ausgabenposition
nach Essen und Transport und vor Wohnausgaben platziert.

o Windkraft bestreitet den grofiten Teil der nachhaltigen Energiequellen in Indien und
hohe Investitionen sind geplant.

Um die Strukturbedingungen in Indien, ergénzend zur Marktstudie, punktuell noch ge-

nauer zu erfassen, wurden mit einer Auswahl von Expertinnen und Experten aus dem

Bereich der akademischen Weiterbildung qualitative Interviews bzw. Gespriche auf der

Grundlage des Fragebogens in Deutschland gefiihrt (Anhang: Fragebogen). Mit den Ge-

sprachspartnern wurden u.a. folgende Aspekte erdrtert:

o Akzeptanz von Online-Weiterbildungsangeboten auf dem indischen Markt.

o In welchen Bereichen miissten sich die Programme an den indischen Markt anpas-
sen (inhaltliche Anpassungen, Formate)?

o Gibt es Best-Practice-Beispiele?

Die Ergebnisse der internationalen Marktstudie tiber Indien wurden in einer ausfiihrli-
chen Publikation verdffentlicht (Tu/Behlau 2016). Erganzende gewonnene Erkenntnisse
wurden im Rahmen von Webinaren mit dem mint.online-Verbund diskutiert und reflek-
tiert und es wurden die nédchsten Schritte definiert.

2. Markteintritt gestalten — Aufbau von Kooperationen

Auf der Grundlage der oben beschriebenen Erkenntnisse wurden in der AG Internatio-
nalisierung die ndchsten Schritte fiir den allgemeinen Markteintritt von mint.online und
den exemplarischen Markteintritt des Fraunhofer IWES im Bereich Windenergie wie im
Folgenden beschrieben.
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2.1 Schritte zum Aufbau von Kooperationen

Folgende Mafinahmen wurden definiert und umgesetzt:

» Kontaktaufnahme zum Fraunhofer Office India.

o Bewerbung fiir die strategische Teilnahme an der 4th Fraunhofer Innovation and
Technology Platform (FIT Platform) durch einen Beitrag der Fraunhofer Academy
und dem Fraunhofer IWES zum Thema Capacity Building.

o Planung und Vorbereitung des Beitrags ,,Capacity Building with India — Advanced
Training made by Fraunhofer®

+ Erfassung der bereits bestehenden Kontakte des IWES und der Fraunhofer Academy
in Indien (aus der Scientific Community, Kontaktaufnahme zum Fraunhofer IWES
Consultant fiir den Bereich Forschung und Entwicklung).

+ Identifikation potentieller Kooperationspartner fiir Gespriche in Indien fiir eine
allgemeine Kooperation fiir den Bereich Weiterbildung und exemplarisch fiir den
Bereich Windenergie auf der Basis der bisherigen Erkenntnisse aus dem Bereich
Weiterbildung, Verbande, zentrale Stakeholder und Universititen (Marktstudie, Ge-
sprache in Deutschland).

2.2 Warum Expertinnen- und Expertengespriche vor Ort in Indien durchfiihren?

Fiir den Markteintritt wurden die strukturellen Randbedingungen des Zielmarktes iiber
die Marktanalyse und die Expertinnen- und Expertengespriache von Deutschland aus
grundsitzlich erfasst und reflektiert. Auf der Basis dieser Ergebnisse wurde entschieden
als nichstes mit einer Auswahl von potentiellen Kooperationspartnern aus dem Bereich
Weiterbildung und daran beteiligter Institutionen, wie die Gesellschaft fiir internationa-
le Zusammenarbeit (GIZ) in Indien vor Ort durch Gespriche das Verstindnis fiir den
Weiterbildungsmarkt, allgemein fiir den Bereich Erneuerbare Energie und exemplarisch
fiir den Bereich Windenergie zu vertiefen, um sich tiber die méglichen Formen der Ko-
operation und die konkreten Themen auszutauschen und die potentiellen Kooperations-
partner personlich kennenzulernen. Zum einen mit dem Ziel die bereits bestehenden
Angebote gegebenenfalls fiir den indischen Markt anzupassen oder zum anderen die
Randbedingungen, Formate und Themen fiir neu zu entwickelnde Angebote fiir den in-
dischen Weiterbildungsmarkt zu erfassen.

Die individuellen Gespriche mit den Expertinnen und Experten fanden vor und
nach der Fraunhofer Innovation and Technology Platform (FIT Platform) in der Regel
in Delhi statt.

Dabei waren z. T. folgende Fragen in den Gesprdchen leitend, die bei der Analyse
bestehender Kooperationen frei nach Hanft als wesentlich identifiziert wurden, um eine
Kooperation im internationalen Zusammenhang erfolgreich zu gestalten (Hanft 2008):

o Welche Zielsetzungen haben die Kooperationspartner?

o Wie konnen die Kooperationen strukturell organisiert werden?

o Welche Absprachen und Regelungen miissen bzw. sollten im Memorandum of Un-
derstanding (MoU) geregelt sein?
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o Wie konnen die Kooperationen nachhaltig gestaltet werden?
« Wie kann die Finanzierung der angedachten Aktivitdten aussehen?

2.3 Ergebnisse der Gespriche fiir den Bereich Windenergie

Unter anderem wurden die folgenden zwei wesentlichen Fragen zum Erfassen der Situ-

ation in Indien im Bereich Weiterbildung in der Windenergie in den Gesprachen eror-

tert:

o Welche Funktionen hat die akademische Weiterbildung im Bereich Windenergie in
Indien?

o Wie ist die akademische Weiterbildung im Bereich Windenergie organisiert (zentral
und dezentral)?

Die Gespriache mit den Experten und Expertinnen ergaben zu den beiden Fragen, dass
die Weiterbildung im Bereich der Windenergie auf akademischem Niveau scheinbar
kaum existiert. Aus dem Gesprach mit dem Sprecher der Indian Wind Turbine Ma-
nufacturers Association wurde deutlich, dass es einen Bedarf fiir akademische Weiter-
bildung in der Industrie gibt, aber bislang keine Struktur und kaum flichendeckendes
Bewusstsein des Nutzens existiert. Bildung an sich hat laut Marktstudie generell ei-
nen hohen Stellenwert und aus den Gesprachen liefl sich vermuten, dass es von Vor-
teil ist, wenn das Angebot von einer angesehenen Universitdt kommt. Made in Germany
scheint, im Vergleich zu den angelsdchsischen Landern, auf dem Markt qualitativ gleich-
wertig oder mittlerweile sogar als hochwertiger angesehen zu sein.

In Deutschland soll die Weiterbildung einen 6konomischen und gesellschaftlichen
Beitrag leisten und der Steigerung des Bildungs- bzw. Qualifikationsniveaus sowie der
personlichen Bildungsaspiration dienen (Faulstich u.a. 2007, S. 103 £.). In Indien scheint
die Weiterbildung auch die Funktion zu haben damit verdiente Mitarbeiter und Mit-
arbeiterinnen zu belohnen oder auszuzeichnen. Dariiber hinaus wird wie in Deutsch-
land mit dem Ziel der Bindung an das Unternehmen Gelegenheit zur Weiterentwick-
lung tiber den Besuch von Weiterbildungen gegeben.

Eine wesentliche Erkenntnis aus den Gesprachen ist u.a., dass es zum einen fiir den
Bereich Weiterbildung bisher keine zentral organisierende Struktur, wie in Danemark,
gibt und zum anderen nur sehr wenige Anbieter auf dem akademischen Niveau, die de-
zentral, wie in Deutschland, Angebote entwickeln und anbieten. Zu den Anbietern ge-
horen drei der potentiellen Partner fiir eine Lernallianz mit der Kooperationsgesprache
vor Ort gefithrt wurden und dessen gute Infrastruktur (u.a. Labore, e-Learning-Ausstat-
tung) besichtigt wurden.

Ein weiterer wesentlicher Erfolgsfaktor fiir ein online Angebot auf dem indischen
Markt scheint auch zu sein, dass bei der indischen Lernkultur online Lernen grundsatz-
lich eine Akzeptanz findet, aber unter der Voraussetzung, dass die Lernenden beim syn-
chronen online Unterricht das Angebot benétigen sich an einem Ort real versammeln
zu konnen. D. h. sie wiinschen sich in der Gruppe online studierenden zu kénnen, in-
dem sie gemeinsam der online Session in einem realen Raum folgen kénnen, um beglei-
tet von einem Tutor im direkten Austausch miteinander zu sein.
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Dariiber hinaus wurden mit den indischen Weiterbildungsanbietern die inhaltlichen
Themen abgesprochen, die von besonderem Interesse in Indien sind und die verschiede-
nen Modelle der Kooperation besprochen, die fiir beide Seiten von Nutzen sein konnen.

2.4 Durch die ,,Fraunhofer Innovation and Technology Platform“ generelle
Sichtbarkeit einer Marke erzeugen - Kontakte kniipfen

Die vierte Fraunhofer Innovation and Technology Platform (FIT) fand vom 1. bis zum
2. September 2016 in Delhi in Indien statt. Ziel der FIT Platform ist die Vorstellung der
Fraunhofer Expertise fiir eine speziell ausgewéhlte geladene Zielgruppe aus der Indus-
trie, Forschung, Lehre, Regierung und den Medien. Die diesjéhrigen Schwerpunktthe-
men waren: Smart Cities, Smart Manufacturing und Smart Energy. Der Titel der dies-
jahrigen FIT Platform lautet daher ,,Smart Technologies for a Smarter Planet®

Das Thema akademische Weiterbildung, unter dem Titel ,,Smart Skills“ mit dem in-
haltlichen Fokus auf den Erneuerbaren Energien, konnte {iber die Fraunhofer Acade-
my und das Fraunhofer IWES in die bestehende Struktur der vierten FIT Platform India
integriert werden, weil fiir beide Themen auch in Indien ein grofler Entwicklungsbe-
darf und Entwicklungspotential besteht. Laut dem Deutsch-Indischen Energieprogramm
(IGEN) ist ,auch die Qualitit der Energieversorgung ... ein wichtiger Faktor fiir die
wirtschaftliche Entwicklung Indiens. Indien hat sich 2015 das ehrgeizige Ziel gesetzt,
bis 2022 175 Gigawatt erneuerbarer Energien zu installieren, davon allein 100 Gigawatt
Photovoltaik“ (IGEN). Titel der Prisentation im Rahmen der FIT Platform war ,,Capac-
ity Building with India - Advanced Training made by Fraunhofer®

2.5 Follow-up-Befragung zur Priifung und Vervollstindigung des Bildes

Auf der Basis der Erkenntnisse aus den Gespriachen in Indien mit den verschiedenen
Expertinnen und Experten aus dem Bereich der Weiterbildung wurde im Reflexionspro-
zess eine qualitative Fragebogenerhebung durchgefiithrt, um das bisher gewonnene Bild
auch aus industrieller Perspektive noch zu vervollstindigen und gegen zu priifen.

Auf der Basis der bisherigen Erkenntnisse iiber den indischen Weiterbildungsmarkt
und den Eindriicken aus den Kooperationsgesprichen mit potentiellen Partnern aus
dem Bereich der Weiterbildung empfiehlt sich als ndchsten Schritt das Konzept der
Lernallianz zwischen Fraunhofer Weiterbildung, Universitdt und Industrie aus Deutsch-
land als Konzept auf Indien zu iibertragen. Es muss ein Beispiel geschaffen werden, das
vorbildlich zeigt, wie eine Kooperation fiir alle beteiligten Partner gewinnbringend sein
kann. Ein Modellversuch, der dann Vorlage fiir weitere Bereiche und Themen ist, der
das Vertrauen in das Potential der Kooperation mit Deutschland belegt.
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3. Exemplarische Lernallianz bilden als Modellversuch fiir den Markteintritt
im Bereich Windenergie

Im Kontext der akademischen Weiterbildung sind die enge Vernetzung und Koopera-
tionen zwischen Weiterbildungsanbietern und der Industrie noch immer uniiblich, ob-
wohl die Zielgruppe der berufsbegleitenden Weiterbildung in der Regel die Mitarbeiter
und Mitarbeiterinnen der Firmen sind. Es bietet sich eine enge Zusammenarbeit an, die
dann fir beide Seiten von Vorteil ist (Faulstich et al. 2007, S. 146).

Im Rahmen der Internationalisierung kooperieren die meisten Universititen, die
Weiterbildung anbieten mit entsprechenden Universititen im Zielland (Hanft 2008,
S. 16). Stattdessen wiare es sinnvoller sich Partner zu suchen, die die eigenen Kompe-
tenzen komplementdr erginzen, um Synergien nutzbar zu machen (Hanft 2008, S. 16).

Auf der Grundlage der bis jetzt gewonnenen Erkenntnisse bietet es sich an eine ex-
emplarische Lernallianz in und fiir Indien zu bilden, die die oben genannten Kriterien
versucht zu erfiillen und die gewonnenen Erkenntnisse bei der Auswahl der Partner be-
riicksichtigt.

3.1 Workshop fiir die Industrie als wichtigste Zielgruppe

Auf der Grundlage des bisherigen Engagements von Seiten des Fraunhofer IWES in der

AG Internationalisierung und der Bedeutung der Windenergie, welche auch in Indien

zu den wichtigsten Standpfeilern der nachhaltigen Energieversorgung zihlt, wird fiir

den Bereich Windenergie versucht, eine exemplarische Lernallianz aufzubauen. Diese
kann dann als Vorlage fiir den gesamten mint.online-Verbund dienen.

Daraus ergeben sich folgende néchste Schritte:

1. Auswahl der potentiellen inhaltlichen Themen auf der Grundlage der Gespréiche und
der Fragebogenergebnisse.

2. Anwerben des potentiellen akademischen Partners in Indien fiir die Lernallianz (re-
nommierter Weiterbildungsanbieter vor Ort mit Kompetenzen in den Grundlagen
und Bedarfe in den Spezialisierungsbereichen, um Synergien und die Infrastruktur
fur den Modelldurchlauf zu nutzen).

3. Absprache eines Konzepts fiir ein Weiterbildungsprodukt fiir den Bereich Windener-
gie aus der Themenauswahl (siehe 1.) mit den akademischen Partnern aus dem Be-
reich Weiterbildung vor Ort (siehe 2.).

4. Vorstellen des Konzepts einer Lernallianz mit einem konkreten attraktiven Weiterbil-
dungsangebot als Diskussionsgrundlage im Rahmen eines kleinen intensiven Work-
shops fiir ausgewdhlte potentielle Industriepartner und einem Vertreter bzw. einer
Vertreterin eines Verbandes (als Multiplikator fiir den Diskussionsprozess im gesam-
ten Industriezweig).

5. Planung, Durchfithrung und Auswertung des Workshops mit den Zielen: Vorstellen
des Konzepts und des Weiterbildungsangebots, Diskussion des Konzepts, Definition
der Arbeits- und Zeitplanung, MoU Vorlage zur Entwicklung und Unterzeichnung
fir die Lernallianz.
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6. Finanzierung des Modelldurchlaufs des Weiterbildungsangebots {iber Zusage der Fir-
men iiber mindestens drei bis vier Personen, die daran teilnehmen werden.
7. Evaluation des Modelldurchlaufs und Ausblick.

3.2 Ziel des geplanten Industrie-Workshops

Ziel des Workshops ist es, das Konzept fiir eine exemplarische Lernallianz anhand eines
konkreten Beispiels einer Auswahl von Unternehmen aus dem Bereich Windenergie zur
Diskussion zu stellen und nachste Schritte zu vereinbaren.

Inhalt des bereits in Deutschland bestehenden oder neu zu entwickelnden Weiter-
bildungsangebots fiir Indien sollte ein Thema sein, das auf dem indischen Markt nicht
stark besetzt ist. Das Thema ist im besten Fall auf dem indischen Markt und auf aka-
demischem Niveau in der Form noch nicht vertreten, um ein Stiick weit das Alleinstel-
lungsmerkmal zu erfiillen. Vom Fraunhofer IWES bieten sich auf der Grundlage der
Gesprache mehrere Themen an, wie beispielsweise Windparkplanung, Standortprogno-
sen, Netzintegration und Netzanschluss, fiir die unsererseits weitreichende Kompeten-
zen vorhanden sind.
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Anhang Fragebogen
Stakeholder questionnaire on Advanced Training on »Wind Energy« in India

1. We are looking for cooperation partners in the field of advanced training.
For this purpose, we have to understand first of all how the Indian market works.
We conducted a market analysis, came to India and use this questionnaire to corre-
late our results with stakeholders.

3. Which forms of cooperation they envisage.

4. Present, what we are already offering and which forms of cooperation would be of
interest to us.

Name Interview partner

Company/Institution

Date and Time

Function of the interview partner in the
company

Information concerning the company/
institution

Number of employees

Sector

Thank you very much for taking time for a conversation with us. We are currently
working in a research project of the BMBF (Federal Ministry of Education and Re-
search), which - amongst others - aims for the development and establishment of extra
occupational offers for advanced trainings. The specific purpose of the questionnaire is
to identify the qualitative, content related and structural requirements which are present
on the Indian market with regard to such offers. To this end, we consult in a first step
personal managers or executive directors of companies, AHK, GIZ and further stake-
holders in the area of wind energy.

1. Have you already facilitated an extra occupational advanced training (vocational,
academic) for employees?

o Yes o No

la. In case you already did so: According to which criteria did you choose this train-
ing?
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1b. In case you didn’t: According to which criteria would you choose such a training, if
you planned to facilitate such an advanced training for your employees?

2. You've just enlisted some attributes regarding the selection of such an advanced
training. I would now like to expand a bit more on some of these attributes.

2a. How important are single quality attributes to you?

Quality attributes (should be briefly explained

; Very important | important Not important
to your conversation partner) y imp p p

Academic degree

University certificate

Fraunhofer certificate

Qualification and competence of the teachers

Quality of the teaching materials

Reputation of the University

Modern infrastructure

Possibilities of recognition of vocational
competence and experience

Counselling and supervision

Accreditation

Made in Germany

Internationality of the study program

Integration of the university into a variety of
cooperation and networks

2b. Can you think of further quality attributes which are important to you?




66 | Clara Tu/Telsche Nielsen-Lange

3. How important are the single structural features of an advanced training offer to
you?

Structural features (should be briefly
explained to your conversation partner) Very important | important Not important

In-house

On-campus

Online

Online synchronous (live with Adobe
Connect)

Online asynchronous (recordings)

Internship

Laboratory work

Application-oriented

Duration

Price

Innovation (new elements in the training)

On top of the job (extra-occupational)

Other:

4. What is your first impression with regard to the idea to make use of a German edu-
cational offer?
0 very positive

a bit positive

neutral

a bit negative

very negative

© © © ©

5. Which annual amount of € should be in your opinion the limit for an extra-occupa-
tional advanced training?
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6. Models of advanced trainings

6a. What kind of extra-occupational advanced training model is already deployed in
your company in the area of further education? Please check all that apply!

© © 0 0O 0 0 O ©

Bachelor (dual for job starters/BA-study programs)

Bachelor (for professionally experienced, e.g. foremen or engineers)
Master (for university graduates with Bachelor)

Master (for professionally experienced)

Certificate with the possibility to earn credits for a study program
Certificate without the possibility to earn credits for a study program
Seminars of external providers

In-house seminar offers

6b. Which model of extra-occupational advanced training seems the most attractive for
your company? Please check what applies!

© © 0 0O 0 0 O ©

Bachelor (dual for job starters/BA-study programs)

Bachelor (for professionally experienced, e.g. foremen or engineers)
Master (for university graduates with Bachelor)

Master (for professionally experienced)

Certificate with the possibility to earn credits for a study program
Certificate without the possibility to earn credits for a study program
Seminars of external providers

In-house seminar offers

6¢. Beyond this, what kind of format would be interesting for the Indian market of ad-
vanced training?

7. Content

Please choose five topics which you consider to be the most important!

(o)

© © 0 0 0 0 ©

Fundamentals (physics, maths, electrical engineering, informatics...)
Wind Farm Planning

Software tools (WindPro, Matlab, ...)

Project Management

Offshore/Onshore Operation and Maintenance

Drive Train

Fiber composite technology

Foundation and Installation
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o Rotor Blade - Design and Simulation, Quality and Production, Testing and Cer-
tification

o Nacelle System - Design and Simulation, Quality and Production, Testing and
Certification

o Further topics:

8. How much attendance time (India, Germany, Online Sessions via Adobe Connect,
Master Thesis in Germany) in the course of an advanced training for your employee
would you consider to be acceptable from your company’s perspective?

1-2 days 3-4 days 1 week per | Several weeks |Not More
per month | per month |month per year specified | attendance
time

No attendance
time

Attendance in
India

Attendance in
Germany

Online Sessions

Master Thesis

Laboratory work
in Germany

Online
Laboratory

9. For how many of the employees in your company could advanced training be of in-
terest?

0

1

2

3

>4

>5

> 10

© © O O o0 O ©
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10.If you as a company would like to participate in the development and implementa-
tion of an advanced training offer, what forms would you consider to be interesting
and manageable for your company?
o Supervision of Thesis

Supervision of papers in the context of single modules

Offering an internship in your company

Others

© © ©

11. Do you have any further wishes from the perspective of the company concerning ad-
vanced training?

Thank you very much for your open and very helpful depiction of your company’s per-
spective.

We will use your contribution only in anonymized form and exclusively in the con-
text of the research project “mint online” which is sponsored by the BMBF (Federal
Ministry of Education and Research).



Holger Roseler/Schew-Ram Mehra
Kompetenzvergleich

Vom Diplom zum Bachelor

1. Einleitung

Eine berufsbegleitende Weiterbildung von Akademikerinnen und Akademikern ist gera-
de in den Ingenieurwissenschaften aufgrund des rasanten Fortschritts des Wissens un-
abdingbar (Mehra et al. 2008). Dariiber hinaus bedingt der demografische Wandel eine
Verlagerung der traditionellen Erstausbildung hin zur wissenschaftlichen Weiterbildung
und dem Lebenslangen Lernen (BMBF 2014). Berufsbegleitende Weiterbildungsstudien-
ginge, die frithzeitig diese Trends erkannten, stehen vor der Herausforderung, dass sich
die Zielgruppe des Angebots aufgrund des Bologna-Prozesses geandert hat bzw. zeitnah
andern wird. Die urspriingliche Zielgruppe eines solchen Angebots waren Absolvieren-
de mit einem Diplomabschluss einer Universitat oder Fachhochschule (diese beinhalten
auch die Hochschulen und Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften). Meist hatte
ein solches Studium eine Regelstudienzeit von acht bis zehn Semestern, was einem Um-
fang von 240 bis 300 ECTS-Punkten entspricht. Fiir einen darauf aufbauenden weiter-
bildenden Masterstudiengang reichte es entsprechend der lindergemeinsamen Struktur-
vorgaben (KMK-Beschluss 2010) aus, 60 ECTS-Punkte zu verleihen, um die fiir einen
Masterabschluss in Summe erforderlichen 300 ECTS-Punkte zu erreichen.

Durch den Ubergang der bisherigen einstufigen Studienstruktur mit Diplomab-
schliissen zu einer zweistufigen Struktur mit Bachelor- und Masterabschliissen, werden
vermehrt Studierende nach einem Bachelorabschluss in die Berufstétigkeit wechseln.
Zukiinftig werden diese Bachelorabsolvierenden, die direkt nach dem Abschluss eine
Berufstitigkeit aufnehmen, einen Grofiteil der Zielgruppe ausmachen. Der Mastertitel
soll dann nach einer ersten Berufstitigkeit erworben werden. Fiir den ersten Abschluss
hat diese Zielgruppe zwischen 180 und 240 ECTS-Punkten erworben, was einer Regel-
studienzeit von sechs bis acht Semestern entspricht. Um im Rahmen eines weiterbilden-
den Studiengangs allen Absolvierenden mit Bachelorabschluss einen Masterabschluss
verleihen zu kénnen, muss dieser Studiengang zukiinftig einen Umfang von 120 ECTS-
Punkten aufweisen. Dartiber hinaus ist davon auszugehen, dass die neue Zielgruppe ent-
sprechend der kiirzeren Regelstudienzeit tiber weniger fachliche Kompetenzen verfiigt,
als die bisherige. Diese fehlenden Kompetenzen sind in der ausstehenden Erweiterung
des Angebots primér zu vermitteln. Nachfolgend wird eine Methodik beschrieben, um
die fachlichen Kompetenzen zu ermitteln, die beim Ubergang von einem Diplom- in ei-
nen Bachelorstudiengang weggefallen sind. Hierfiir erfolgt zunéchst eine Betrachtung
der Rahmenbedingungen in Deutschland. Darauf aufbauend wird die Methodik mit ih-
ren unterschiedlichen Betrachtungsebenen dargestellt.
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2. Methodik

2.1 Randbedingungen

Durch die Bologna-Reform werden in Deutschland seit Anfang dieses Jahrtausends fla-
chendeckend die etablierten Diplomstudiengdnge an den Universititen und Fachhoch-
schulen in Bachelor- und Masterangebote tiberfithrt. Abbildung 1 zeigt diese Entwick-
lung anhand der in Deutschland an Universititen und Fachhochschulen eingefiihrten
Bachelorstudiengénge auf. Es ist ersichtlich, dass es bereits im Jahr 2000 eine geringe
Anzahl von knapp 300 Bachelorstudiengidngen gab. Die grofiten Zuwédchse mit etwa
1000 neuen Studiengdngen gab es jeweils in den Jahren 2006 bis 2008. Naherungsweise
kann bei dieser Betrachtung davon ausgegangen werden, dass ab dem Jahr 2007 ein gro-
Ber Anteil der Studienanfinger ein Bachelorstudium aufnahm.

Bachelorstudienginge

8000

6000
4000
2000 I I

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Abbildung 1: Anzahl der (nach Hochschulrektorenkonferenz 2015) in Deutschland an Universititen
und Fachhochschulen eingefiihrten Bachelorstudiengénge (eigene Darstellung).

Es ist absehbar, dass sich die Zielgruppe eines weiterbildenden Studiengangs mit einer
zeitlichen Verschiebung, die sich aus der durchschnittlichen Studienzeit des Bachelor-
studiengangs ergibt, déndern wird. Fiir eine detaillierte Betrachtung muss zusitzlich fest-
gehalten werden, dass neben dem ersten Hochschulabschluss die Zulassung zu einem
Weiterbildungsstudiengang eine mindestens einjahrige, qualifizierte berufspraktische Er-
fahrung voraussetzt (KMK-Beschluss 2010). Somit ist damit zu rechnen, dass ab dem
Jahr 2011 ein signifikant steigender Anteil der Zielgruppe iiber einen Bachelorabschluss
verfligen wird. Auch die statistische Betrachtung der Abschliisse der Hochschulabsol-
venten pro Jahr (Abbildung 2) belegt diese Tendenz. Es ist ersichtlich, dass deutschland-
weit im Jahr 2010 noch mehr Abschliisse an Universitiaten und Fachhochschulen mit ei-
nem Diplom- oder vergleichbarem Titel (bspw. Magister) erlangt wurden, als mit einem
Bachelortitel. Im Jahr 2011 waren es bereits mehr Bachelorabsolvierende. Durch das zu-
sitzlich notwendige berufspraktische Jahr wird innerhalb der Zielgruppe des Weiterbil-
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Abbildung 2: Anzahl der in Deutschland an Universititen und Fachhochschulen erworbenen
Diplom- und Bachelorabschliisse (nach Hochschulrektorenkonferenz 2015). Bei den
Diplomabschliissen wurden auch vergleichbare Abschliisse wie Magister, jedoch keine
Lehramtsabschliisse, beriicksichtigt (eigene Darstellung).

dungsstudiengangs ab 2012 die Zahl derjenigen mit Bachelorabschluss stirker wachsen,
als die mit Diplomabschluss.

Bei den oben dargestellten Zahlen handelt es sich um eine Betrachtung aktueller Ab-
solvierender mit der Mindestberufserfahrung von einem Jahr. Zu den potentiellen Be-
werbenden gehoren auch Personen, die {iber eine deutlich lingere berufspraktische Er-
fahrung verfiigen. Nachfolgend wird dies an den Erfahrungswerten des Studiengangs
Master Online Bauphysik (Mehra et al. 2008) der letzten beiden Bewerbungsphasen dar-
gestellt. Lediglich zehn der insgesamt 37 erfolgreichen Bewerbungen, also weniger als 30
Prozent, hatten eine berufspraktische Erfahrung von einem bis maximal 1,5 Jahren und
erreichten somit gerade die notwendige Voraussetzung. Dagegen verfiigten 15 Bewerbe-
rinnen und Bewerber (41 Prozent) zum Studienbeginn iiber eine Berufserfahrung von
mindestens fiinf Jahren. Fiinf davon, dies entspricht 14 Prozent, waren bereits seit mehr
als 20 Jahren in ihrem Beruf titig. Im Schnitt lag die Berufserfahrung bei knapp acht
Jahren. Dies fithrt in einem weiteren Schritt zu der Annahme, dass trotz der aktuell ho-
heren Abschlusszahlen der Bachelorstudiengdnge, zumindest in den kommenden Jah-
ren, die Zielgruppe hinsichtlich der Abschlussart noch ausgeglichen sein wird. Nichts-
destotrotz muss auf diese Entwicklung reagiert werden.
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3. Methodik

Um ein vorhandenes weiterbildendes Studienangebot an die sich dndernden Randbe-
dingungen anzupassen, ist ein umfassender Kompetenzvergleich zwischen den Diplom-
und den entsprechenden Bachelorabschliissen unabdingbar. Dabei sind systematisch die
Kompetenzunterschiede der vermittelten Inhalte zwischen den beiden Abschlussarten
herauszuarbeiten.

Hierbei gilt es im Besonderen in einer Analyse herauszufinden, ob der neuen Ziel-
gruppe mit Bachelorabschluss gegeniiber der jetzigen Zielgruppe mit Diplomabschluss
relevante Grundlagen fiir das weiterfithrende Studium fehlen. Je nach Ausrichtung
konnten dies Inhalte wie hohere Mathematik, Statik und Mechanik in den Ingenieurwis-
senschaften sein, oder Rechtswissenschaften und methodische Grundlagen in den Wirt-
schaftswissenschaften, die eine unabdingbare Grundlage fiir das weiterfithrende Studi-
um sind. Anhand der Ergebnisse der Analyse kann das Curriculum des weiterbildenden
Studiengangs darauf reagieren und aufgedeckte Liicken kénnen bei Bedarf durch ent-
sprechende Module geschlossen werden.

Der Kompetenzbegriff im Rahmen dieser Untersuchung umfasst den Bereich der
sogenannten Kenntnisse nach dem europdischen Qualifikationsrahmen (Europiische
Kommission 2008). Die Kenntnisse werden auch als Theorie bzw. Faktenwissen bezeich-
net und beschreiben im Allgemeinen die Summe der im Lernprozess erlangten Fakten,
Theorien und Grundsitze in dem jeweiligen Fachbereich. Im Nachfolgenden werden
diese Kompetenzen zudem als Fachkompetenzen bezeichnet, um eine Vergleichbarkeit
mit dem Deutschen Qualifikationsrahmen zu gewidhrleisten (Bund-Lénder-Koordinie-
rungsstelle 2013). Somit werden bei der Untersuchung der Kompetenzunterschiede auch
gleichzeitig Fertigkeiten, als die Fihigkeit, die erworbene Theorie und das Faktenwis-
sen anzuwenden, mitbetrachtet. Die explizite Untersuchung hoherer Kompetenzstufen
ist nicht Bestandteil dieser Analyse, da diese im Masterstudiengang vermittelt werden.

Fiir den Kompetenzvergleich werden idealerweise Universititen und Fachhochschu-
len recherchiert, an denen im Zuge des Bologna-Prozesses ein zielgruppenrelevanter
Diplomstudiengang in einen Bachelorstudiengang tiberfithrt wurde. Als zielgruppen-
relevant sind alle Studienrichtungen anzusehen, aus denen sich die Zielgruppe des wei-
terfiihrenden Masterangebots zusammensetzt. Bei den oben genannten Ingenieurwis-
senschaften wiren dies beispielsweise Maschinenbau oder Elektrotechnik und bei den
Wirtschaftswissenschaften beispielsweise Betriebs- oder Volkswirtschaftslehre. Zu dieser
Uberfithrung eines Diplomstudiengangs in einen Bachelorstudiengang sind aussagekrif-
tige Informationen in Form von Studien- und Priiffungsordnungen bzw. Modulhandbii-
chern oder dhnlichem zu recherchieren, die in die weitergehende Analyse einfliefen.

Eine Besonderheit der Bologna-Reform ist die Tatsache, dass der Umfang und damit
verbunden die Regelstudiendauer von Bachelorstudiengdngen nicht einheitlich geregelt
sind. Dies fithrt dazu, dass diese Studiengénge eine Regelstudienzeit von sechs bis acht
Semestern aufweisen konnen. Nach Abbildung 3 hatten zum Wintersemester 2015/16
deutschlandweit 64 Prozent der angebotenen 8298 Bachelorstudiengénge eine Regelstu-
dienzeit von sechs Semestern und lediglich zehn Prozent eine Regelstudienzeit von acht
Semestern (Hochschulrektorenkonferenz 2015).
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Abbildung 3: Anteil der im Wintersemester 2015/16 in Deutschland angebotenen Bachelorstudien-
gange (ohne Fern- und Teilzeitstudiengénge) (nach Hochschulrektorenkonferenz
2015) aufgeschliisselt nach Bundesldndern mit Angabe der Regelstudienzeiten (eigene
Darstellung).

Aufgrund der féderalistischen Bildungslandschaft weichen diese Werte in einzelnen
Bundesldndern stark vom Durchschnitt ab. So sind in Brandenburg mehr als drei Vier-
tel aller Bachelorstudiengénge sechssemestrig und in Mecklenburg-Vorpommern ist es
nicht einmal jeder Zweite. Differenziert nach Hochschulart zeigt sich erwartungsgemafs,
dass sechssemestrige Bachelorstudiengénge mit 94 Prozent eindeutig den Grof3teil an
Universititen ausmachen, wihrend es an Fachhochschulen lediglich 37 Prozent sind
(Abbildung 4).

Dies ldsst erwarten, dass bei spezifischen Zielgruppen, beispielsweise Bachelorab-
solvierende von Universititen, insgesamt mehr Inhalte und eventuell damit verbun-
den Fachkompetenzen weggefallen sind, als bei denen von Fachhochschulen. Lisst sich
die Zielgruppe schliellich noch weiter differenzieren, zeigen sich ggf. noch eindeutige-
re Tendenzen. So verfiigt ein ingenieurwissenschaftlicher Bachelor-Alumni einer Fach-
hochschule zu 65 Prozent iiber einen siebensemestrigen Abschluss wihrend diese Zahl
tiber alle Studienrichtungen bei Fachhochschulen bei 52 Prozent liegt, wie in Abbildung
5 ersichtlich ist.
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Abbildung 4: Anteil der im Wintersemester 2015/16 (nach Hochschulrektorenkonferenz 2015) in
Deutschland angebotenen Bachelorstudiengédnge nach Hochschulart mit Angabe der
Regelstudienzeiten (eigene Darstellung).
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Abbildung 5: Anteil der an Fachhochschulen angebotenen Bachelorstudiengédnge (Hochschul-
rektorenkonferenz 2015) gegliedert in Fachergruppen mit Angabe der Regelstudien-
zeiten (eigene Darstellung).

Wie oben dargestellt wird ersichtlich, dass aufgrund der heterogenen Gestaltung der Ba-
chelorstudiengédnge innerhalb des moglichen Rahmens eine pauschale Betrachtung der
inhaltlichen Kompetenzunterschiede zu den Diplomabschliissen nicht zielfithrend ist.
Vielmehr muss dies zielgruppenspezifisch geschehen. Daher ist die Erfassung der An-
derungen der Regelstudienzeit beim Ubergang fiir die erwartete Zielgruppe im Rahmen
einer Analyse der Kompetenzunterschiede unerldsslich und wird bei der weiteren Vor-
gehensweise beriicksichtigt.
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3.1 Untersuchungsebenen

Die Uberfithrung der Diplom- in entsprechende Bachelorstudienginge wird nach den
aufgezeigten Randbedingungen auf zwei unterschiedlichen Ebenen untersucht. Diese
Untersuchungen konnen, sofern es die Zielgruppe wie unter Ziffer 3 dargestellt erfor-
dert, getrennt nach Hochschulart und nach Studienrichtung erfolgen. Auf Studiengangs-
ebene werden die Regelstudienzeiten der Diplom- und der entsprechenden Bachelor-
angebote betrachtet und miteinander verglichen.

Die Betrachtung auf der Ebene der Curricula stellt den Kern der Analyse dar. Es
wird quantitativ anhand des Umfangs einzelner Lehrveranstaltungen untersucht, in wel-
chem Mafle die Lehrinhalte vom Diplom- in den Bachelorstudiengang tiberfiihrt wur-
den. Hierzu werden die fiir ein Fachgebiet relevanten Lehrveranstaltungen herange-
zogen, die grundlegend im weiterfithrenden Studiengang vorausgesetzt werden. Eine
Schwierigkeit kann hierbei darin bestehen, dass die Bezeichnungen der Veranstaltun-
gen variieren kdnnen und diese daher passend geclustert werden miissen. So konnen im
Untersuchungsbereich der hoheren Mathematik auch Veranstaltungen zu Analysis oder
der Numerik fallen, die somit ebenfalls erfasst werden miissen.

Die quantitative Untersuchung auf Curriculumsebene erfolgt anhand der Semester-
wochenstunden bzw. der ECTS-Punkte der Veranstaltungen. Der Umfang von Lehr-
veranstaltungen in Diplomstudiengingen ist in der Regel in Semesterwochenstunden
(SWS) angegeben, bei Lehrveranstaltungen aus Bachelorstudiengidngen in ECTS-Punk-
ten, wobei teilweise in den Modulhandbiichern auch die Semesterwochenstunden ausge-
wiesen werden. Im Rahmen dieser Untersuchung wurde bei fehlender Angabe der SWS
von Bachelorveranstaltungen zur Vergleichbarkeit ein einheitlicher Umrechnungsfaktor
genutzt. Als gingiger Faktor zur Umrechnung hat sich an vielen Hochschulen der Wert
1,5 herausgestellt (Mitchell 2005; Witter 2005). Eine solche pauschale Umrechnung ist
kritisch zu hinterfragen, da sie nicht dem Grundsatz zur Vergabe von Leistungspunk-
ten anhand der studentischen Arbeitsbelastung nach (KMK-Beschluss 2010) entspricht.
Da es im Rahmen des Kompetenzvergleichs jedoch darum geht, festzustellen, ob und in
welchem Umfang Lehrveranstaltungen in den korrespondierenden Bachelorstudiengang
tibernommen wurden, wird diese Ndherung als angemessen erachtet. Der Vergleich er-
folgt anhand der vorliegenden Daten als quantitative Gegentiberstellung der Anzahl der
urspriinglichen SWS im Diplomstudiengang zu der Anzahl der aktuell gelehrten SWS
im Bachelorstudiengang pro Lehrveranstaltung. Diese Darstellung erlaubt nicht nur die
Ermittlung eventuell vorhandener Defizite, sondern ermdglicht gleichzeitig eine Ein-
schitzung des fehlenden Umfangs.

Fiir eine zusammenfassende Darstellung eignet sich eine normierte Darstellung tiber
alle untersuchten Lehrveranstaltungen in Form eines Netzdiagramms (Abbildung 6). Je-
der untersuchten Veranstaltung wird eine Achse zugewiesen. Aus dem Quotienten der
SWS der Bachelorveranstaltung zu denen der Diplomveranstaltung wird der prozentu-
ale Anteil des iibernommenen Umfangs errechnet und in das Netzdiagramm eingetra-
gen. Hier werden schnell die Bereiche ersichtlich, in denen der Umfang in SWS beim
Ubergang in den Bachelorstudiengang vermindert wurde. In dem dargestellten Beispiel
trifft dies eindeutig auf den Themenbereich drei zu. Hierauf sollte bei der Weiterent-
wicklung eines vorhandenen Masterstudiengangs Riicksicht genommen werden. Bei den
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Abbildung 6: Beispielhafte Darstellung des Uberfithrungsgrads von Lehrveranstaltungen nach der
Umstellung vom Diplom- in einen Bachelorstudiengang (eigene Darstellung).

Bereichen zwei, vier und fiinf wurde der Umfang geringfiigig vermindert, was ggf. im
Detail gepriift werden sollte. Das Thema eins erhélt im Bachelorstudiengang sogar eine
hohere Gewichtung.

4. Zusammenfassung

Fiir Studiengénge, deren Zielgruppe sich durch den Bologna-Prozess von Absolventin-
nen und Absolventen eines Diplomstudiengangs zu solchen eines Bachelorstudiengangs
dndert, stellt der systematische Kompetenzvergleich ein geeignetes Werkzeug dar, um ei-
nen zusatzlichen Bedarf an zu vermittelnden Kompetenzen zu analysieren. Das Ziel des
Kompetenzvergleichs ist es zu analysieren, ob systematische Unterschiede in den Fach-
kompetenzen zwischen Absolventinnen und Absolventen der Abschlussarten Diplom
und Bachelor bestehen. Hierzu bedarf es detaillierter Informationen beziiglich der Stu-
dienrichtungen und Hochschularten der Zielgruppe. Die Untersuchung wird auf zwei
Ebenen durchgefiihrt. Auf der Studiengangsebene werden zunichst die Regelstudienzei-
ten des urspriinglichen Diplom- mit denen des iiberfithrten Bachelorstudiengangs ver-
glichen. Auf der Ebene der Curricula findet der Vergleich anhand relevanter Themen-
gebiete und den damit im Zusammenhang stehenden Lehrveranstaltungen statt. Dabei
identifizierte, systematische Liicken konnen bei der Weiterentwicklung des weiterfiih-
renden Masterstudiengangs beriicksichtigt werden, indem entsprechende Veranstaltun-
gen im Curriculum integriert werden.
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Holger Roseler/Schew-Ram Mehra
Erweiterung des Studiengangs Master Online Bauphysik

Kompetenzvergleich

1. Einleitung

Der Studiengang Master Online Bauphysik wird bereits seit 2007 angeboten. Die Struk-
tur des Studiengangs ist daher auf eine Zielgruppe ausgelegt, die iiber einen Diplom-
abschluss verfiigt (Mehra et al. 2008). Im Zuge der Offnung des Angebots fiir Ab-
solventinnen und Absolventen mit einem Bachelorabschluss war es notwendig, die
Inhalte des Studiengangs zu erweitern. Aus diesem Grund wurde ein Kompetenzver-
gleich durchgefiihrt, um mogliche Kompetenzliicken der neuen Zielgruppe im Vergleich
zu der urspriinglichen Zielgruppe zu identifizieren, die im Rahmen der Erweiterung be-
riicksichtigt werden sollten. Die Vorgehensweise sowie die Ergebnisse dieses Kompe-
tenzvergleichs werden nachfolgend dargestellt.

2. Untersuchte Studienrichtungen

Die Studiengang Master Online Bauphysik richtet sich an Absolventinnen und Absol-
venten der Studienrichtungen Bauingenieurwesen, Architektur oder anderen bau-, tech-
nik- sowie umweltbezogenen Fachrichtungen. Exemplarisch fiir die letztgenannten
Fachrichtungen wurden die Studiengénge des Maschinenbaus naher betrachtet.

Fir den Kompetenzvergleich erfolgte zunédchst eine Recherche von Universititen
und Hochschulen, an denen im Zuge des Bologna-Prozesses Diplomstudiengénge der
genannten Fachrichtungen in Bachelorstudienginge iiberfithrt wurden. Die entspre-
chenden Studienordnungen, Satzungen und ggf. Modulhandbiicher wurden gesichtet
und fiir eine spitere Auswertung archiviert. Insgesamt konnten 20 Bauingenieur-, 20
Architektur- und 21 Maschinenbaustudiengénge gefunden werden, zu denen diese rele-
vanten Dokumente online verfiigbar waren. Entsprechend Abbildung 1 stammen diese
aus insgesamt 14 Universititen und 15 Fachhochschulen.

2.1 Studiengangsebene

Auf Studiengangsebene erfolgte eine statistische Betrachtung der Regelstudienzeiten der
Studienginge vor und nach der Uberfithrung. Die Regelstudienzeiten betrugen iiber alle
Hochschularten und Studiengdnge hinweg 8,8 Semester fiir die Diplom- und 6,4 Se-
mester fiir die Bachelorstudienginge. Entsprechend Abbildung 2 (links) zeigt sich nach
Hochschulart aufgeschliisselt, dass die durchschnittliche Verkiirzung der Regelstudien-
zeiten an den Universitdten (Unis) mit 3,4 Semestern deutlich grofler ausféllt als an den
Fachhochschulen (FHs) mit 1,3 Semestern. Die stirkere Verkiirzung beim Ubergang
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Abbildung 1: Standorte der Universititen und Fachhochschulen der untersuchten Studiengange
(eigene Darstellung).

zum Bachelorstudium an Universitéten ist bedingt durch das mindestens neunsemestri-
ge Diplomstudium, das in der Regel in ein sechssemestriges Bachelorstudium tiberfithrt
wurde. An den Fachhochschulen hatten Diplomstudiengidnge eine Regelstudienzeit von
acht Semestern und wurden in der Regel in Bachelorstudiengénge mit sechs oder sieben
Semestern tiberfithrt (Werkle 2013). Nach Fachrichtungen analysiert weisen im Schnitt
die Studienginge Maschinenbau (Masch) {iber alle Hochschularten hinweg die grofite
Verkiirzung mit 2,6 Semestern auf, gefolgt von Architektur (Arch) mit 2,4 Semestern
und schliefllich von Bauingenieurwesen (Bau) mit 2,2 Semestern.

Bei der Analyse getrennt nach Studiengang und Hochschulart bleibt entsprechend
Abbildung 2 rechts an den Universititen diese Reihenfolge erhalten. Die Verkiirzung
der Regelstudienzeit ist jedoch mit 3,8 Semestern bei Maschinenbau, 3,3 Semestern bei
Architektur und 3,0 Semestern bei Bauingenieurwesen entsprechend gréfler. An den
Fachhochschulen sind die Bachelorstudiengidnge Maschinenbau und Architektur im
Mittel 1,4 Semester und Bauingenieurwesen 1,1 Semester kiirzer als das entsprechende
Diplomstudium.
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Abbildung 2: Durchschnittliche Regelstudienzeit der untersuchten Diplom- und Bachelor-
studienginge (links) und getrennt nach Hochschulart (rechts).

2.2 Curriculumsebene

Aufgrund der Heterogenitdt der Studiengénge sind fiir die Studiengdnge Bauingenieur-
wesen, Architektur und Maschinenbau jeweils fiinf charakteristische Lehrveranstaltun-
gen nach Tabelle 1 zur Betrachtung herangezogen worden. Es wurde beriicksichtigt,
dass die genannten Lehrveranstaltungen je nach Universitat und Fachhochschule unter-
schiedliche Titel haben konnten. Unter Werkstoffe wurden beispielsweise auch Lehrver-
anstaltungen wie Baustoffkunde, Baustofflehre, Werkstofftechnik und dhnliche erfasst.

Tabelle 1:  Lehrveranstaltungen, die im Zuge des Kompetenzvergleichs fiir die jeweiligen
Studienginge herangezogen wurden.

Bauingenieurwesen Architektur Maschinenbau

Hohere Mathematik (HM) Tragkonstruktion (TK) Hohere Mathematik (HM)
Techn. Mechanik (TM) Technischer Ausbau (TA) Techn. Mechanik (TM)
Werkstoffe (WS) Werkstoffe (WS) Werkstoffe (WS)
Bauphysik (BP) Bauphysik (BP) (Exp.-)Physik (PH)

Statik (ST) Baukonstruktion (BK) Konstruktionslehre (KL)
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2.2.1 Bauingenieurwesen

Der Ubergang in Bachelorstudiengénge konnte beim Bauingenieurwesen an neun Fach-
hochschulen und elf Universititen nachvollzogen werden. Es zeigt sich, dass die unter-
suchten Lehrveranstaltungen vom Diplom- in den Bachelorstudiengang in einem ver-
gleichbaren Umfang tberfithrt wurden. Gemaf; Abbildung 3 ist ersichtlich, dass der
Umfang der Veranstaltungen Hohere Mathematik (HM) und Bauphysik (BP) anndhernd
gleich geblieben ist. Werkstoffe (WS) und Statik (ST) scheinen geringtiigig weniger um-
fangreich, wihrend sich der Umfang bei technischer Mechanik sogar erhoht hat. Diese
leichten Schwankungen lassen sich gegebenenfalls auf die beschriebene Umrechnungs-
problematik entsprechend der Methodik (Roseler/Mehra, S. 70ff. in diesem Buch) zu-
rickfiihren.

Umfang (Semesterwochenstunden)
20

HM ™ WS BP ST
Lehrveranstaltung

[l Diplom [ Bachelor

Abbildung 3: Durchschnittlicher Umfang fiir die Lehrveranstaltungen Hohere Mathematik
(HM), Technische Mechanik (TM), Werkstoftkunde (WS), Bauphysik (BP)
und Statik (ST) der untersuchten Studiengénge Bauingenieurwesen (links) und
Uberfithrungsgrad in den Bachelorstudiengang (rechts) (eigene Darstellung).

Bei der naheren Betrachtung der einzelnen Lehrveranstaltungen wird jedoch ersichtlich,
dass der Umfang an einzelnen Fachhochschulen bzw. Universititen deutliche Unter-
schiede aufweist. Abbildung 4 stellt dies exemplarisch fiir die Lehrveranstaltung Hohe-
re Mathematik dar. Es wird ersichtlich, dass bei 80 Prozent der untersuchten Studien-
ginge der Umfang beim Bachelorstudiengang anndhernd gleich geblieben ist (+/- vier
SWS). Bei zwei Studiengéngen nahm der Umfang im Bachelorstudiengang mit acht und
12 SWS stark zu, wahrend dieser bei zwei weiteren mit acht und neun SWS deutlich ab-
nahm. Letzteres ist jedoch auch damit zu begriinden, dass im Laufe der Umstruktu-
rierung an einzelnen Standorten neue Veranstaltungen wie Numerische Methoden fest
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Umfang (Semesterwochenstunden) Umfang (ECTS-Punkte)
20 30

10 15

Fachhochschulen Universitaten

B Diplom [ Bachelor

Abbildung 4: Umfang fiir die Lehrveranstaltungen Héhere Mathematik der untersuchten
Bauingenieurstudienginge (eigene Darstellung).

verankert wurden, in denen integrativ auch mathematische Grundkenntnisse vermit-
telt werden. Solche Fille konnen in dieser systematischen Untersuchung nicht abgebil-
det werden.

Insgesamt wird bei den Bauingenieurstudiengdngen festgestellt, dass die grund-
legenden ingenieurtechnischen Ficher vom Diplom- in den Bachelorstudiengang im
ausreichenden Umfang iiberfithrt wurden. Aus diesem Grund sind bei Bachelorabsol-
vierenden diese Kenntnisse als weiterhin bekannt vorauszusetzen und kénnen fiir die
Erweiterung des weiterfithrenden Studiengangs als gegeben angesehen werden.

2.2.2 Maschinenbau

An elf Studiengéngen von Fachhochschulen und zehn von Universititen konnte bei der
Fachrichtung Maschinenbau der Ubergang von Diplom- zu Bachelorabschliissen analy-
siert werden. Hier zeigt sich, im Gegensatz zu den Bauingenieurstudiengéngen, dass alle
untersuchten Lehrveranstaltungen beim Ubergang im Mittel leicht geschwicht wurden.
Obwohl die Maschinenbaustudienginge bereits beziiglich der Regelstudienzeit die grofi-
te Reduktion erfahren haben, fillt diese Kiirzung jedoch bei den grundlegenden inge-
nieurtechnischen Fachern relativ gering aus. Die grofite absolute Reduzierung betrigt
entsprechend Abbildung 5 im Mittel 2,1 SWS bei Konstruktionslehre, die geringste 1,0
SWS bei technischer Mechanik. Die grofite relative Reduzierung wurde bei den Fachern
der (Experimental-)Physik ermittelt, die im Bachelorstudiengang noch 72 Prozent im
Vergleich zum Diplomstudiengang betragen. Diese Minderung wird nicht als gravierend
angesehen und konnte bei der Erweiterung des Studiengangs dadurch abgefangen wer-
den, dass Module, die hier Grundlagen voraussetzen, um ein entsprechendes Lernmo-
dul ergidnzt werden.
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Umfang (Semesterwochenstunden)
20

HM ™ WS PH KL
Lehrveranstaltung
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Abbildung 5: Durchschnittlicher Umfang fiir die Lehrveranstaltungen Hohere Mathematik (HM),
Technische Mechanik (TM), Werkstoffe (WS), (Experimental-)Physik (PH) und
Konstruktionslehre (KL) der untersuchten Maschinenbaustudiengange (links) und
Uberfiihrungsgrad in den Bachelorstudiengang (rechts) (eigene Darstellung).

Umfang (Semesterwochenstunden) Umfang (ECTS-Punkte)

20 30

10 ; 15
0 : 0

Universitaten

Fachhochschulen
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Abbildung 6: Umfang fiir die Lehrveranstaltungen Konstruktionslehre der untersuchten
Maschinenbaustudienginge (eigene Darstellung).
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Bei nédherer Betrachtung der Konstruktionslehre (Abbildung 6) zeigt sich wiederum,
dass bei 18 Studiengingen der Umfang anndhernd gleich geblieben ist. Kiirzungen von
mehr als drei SWS konnten lediglich bei drei Studiengéngen an Universititen festgestellt
werden, die jedoch immer noch mit zwolf bzw. dreizehn SWS in einem grofien Umfang
im Bachelorstudiengang angeboten werden.

Zusammenfassend werden alle untersuchten Lehrveranstaltungen weiterhin im Mit-
tel in ausreichendem Umfang angeboten und bilden eine gute Basis fiir einen weiter-
fithrenden Masterstudiengang. Grundlegende Kenntnisse ingenieurtechnischer Art sind
daher auch bei Bewerberinnen und Bewerbern aus Bachelorstudiengéngen des Maschi-
nenbaus zu erwarten, so dass diese nicht explizit in einer eigenen Veranstaltung in dem
weiterbildenden Masterstudiengang vermittelt werden miissen.

2.2.3 Architektur

Auch bei den Studiengdngen der Architektur werden lediglich geringe Differenzen zwi-
schen den Lehrveranstaltungen der unterschiedlichen Abschliisse an den elf betrachte-
ten Fachhochschulen und neun Universitaten festgestellt (Abbildung 7). Die Kiirzungen
liegen zwischen 1,4 SWS bei den in den Bachelorstudiengang iiberfithrten Lehrveran-
staltungen zur Thematik Werkstoffe und 0,2 SWS bei denen zur Bauphysik. Bei den
Werkstoffen bedeutet dies jedoch, dass im Bachelorstudiengang lediglich 67 Prozent des
Diplomumfangs unterrichtet werden.

Bei nédherer Betrachtung der Lehrveranstaltung Werkstoffe entsprechend Abbildung
8 wird ersichtlich, dass diese Thematik bereits bei den Diplomstudiengéngen in gerin-
gem Umfang angeboten wurde. Mit Ausnahme von zwei Hochschulen werden in allen
Bachelorstudiengéngen diese Inhalte weiterhin mit mindestens zwei SWS vermittelt. Ge-
rade in Studiengingen der Architektur konnte dariiber hinaus festgestellt werden, dass
oftmals Kompetenzen und Kenntnisse vor allem in den Bachelorstudiengdngen im Rah-
men von integrierten Projekten und Entwiirfen erarbeitet, geiibt und gefestigt werden.
Da hierbei die Anteile einzelner Facher nicht eindeutig trennbar sind, konnte dieser An-
teil nicht berticksichtigt werden. Daher konnte der Umfang der Werkstoffe hier noch
hoher sein als dargestellt.

Auch bei den betrachteten Lehrveranstaltungen der Architektur kann festgestellt
werden, dass Absolvierende eines Bachelorstudiengangs hinsichtlich der Kompetenzen
der grundlegenden ingenieurtechnischen Ficher mit Ausnahme des Bereichs Werkstof-
fe keine systematischen Liicken gegeniiber denen eines Diplomstudiengangs aufweisen.
Grundlegende Kenntnisse im Bereich Werkstoffe sollten daher im Rahmen der Anpas-
sung des Master Online Bauphysik an die neue Zielgruppe integriert werden. Da die
Grundkenntnisse den Bachelorabsolvierenden nur an wenigen Institutionen ginzlich
fehlen, muss hierfiir im Curriculum nicht zwingend eine neue Lehrveranstaltung veran-
kert werden. Diese Kenntnisse sollten innerhalb einer Veranstaltung im ersten Fachse-
mester erganzt werden.
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Umfang (Semesterwochenstunden)

20
10
0
TK TA WS BP BK
Lehrveranstaltung
[l Diplom [ Bachelor

Abbildung 7: Durchschnittlicher Umfang fiir die Lehrveranstaltungen Tragkonstruktion (TK),
Technischer Ausbau (TA), Werkstoffe (WS), Bauphysik (BP) und Baukonstruktion
(BK) der untersuchten Architekturstudienginge (links) und Uberfithrungsgrad in den
Bachelorstudiengang (rechts) (eigene Darstellung).

Umfang (Semesterwochenstunden) Umfang (ECTS-Punkte)
20 30

Universitaten

Fachhochschulen

Il Diplom [ Bachelor

Abbildung 8: Umfang fiir die Lehrveranstaltungen Werkstoffe der untersuchten Architektur-
studiengdnge (eigene Darstellung).
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3. Ergebnis

Als Ergebnis der Kompetenzanalyse von Diplom- und Bachelorabschliissen der Ziel-
gruppe fiir den Studiengang Master Online Bauphysik ldsst sich feststellen, dass Absol-
vierende mit einem Bachelorabschluss hinsichtlich der ingenieurtechnischen Grundla-
gen in der Regel gegeniiber denen mit Diplomabschluss keine systematischen Liicken
aufweisen. Obwohl sich vor allem an den Universititen die Studiengénge der untersuch-
ten Fachrichtungen durchschnittlich um bis zu 3,8 Semester verkiirzten, ist dies darin
begriindet, dass beim Ubergang vom Diplom- zum Bachelorstudiengang vertiefende
Inhalte weggefallen sind. Diese werden in der Regel in den entsprechenden Master-
studiengéngen angeboten. Somit ist bei der Zielgruppe mit Bachelorabschluss aus den
Fachbereichen Bauingenieurwesen, Maschinenbau und Architektur eine gute Basis an
Grundlagen zu erwarten, auf denen der Masterstudiengang aufbauen kann.

Als Konsequenz hieraus sind bei der geplanten Erweiterung des Curriculums des be-
stehenden Studiengangs kaum grundlegende ingenieurtechnische sondern vorwiegend
fachspezifische bauphysikalische Inhalte zu beriicksichtigen. Diese werden aktuelle bau-
physikalische Fragestellungen wie die Nutzung erneuerbarer Energien oder innovative
Entwicklungen auf dem Gebiet des Schall- und Larmschutzes beinhalten. Dariiber hi-
naus werden als gesellschaftlich relevante Themen unter anderem Stadtbauphysik und
kulturgerechtes Bauen angeboten. Die Erweiterung dient auch dazu, die Kompetenzen
von Berufsriickkehrern zu erweitern und deren Berufsfahigkeit zu stirken. Hierzu wird
auch das Thema ,Bauen im Bestand“ verstirkt, da es an die bestehenden beruflichen
Kompetenzen und Fihigkeiten dieser Zielgruppe ankniipft. Dariiber hinaus ist ,,Bauen
im Bestand® bereits heute ein sehr wichtiges Thema, dessen Relevanz sich in Zukunft
noch stark vergrofiern wird.
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Verzahnung von Weiterbildungen und
Hochschulstudiengdngen durch Allgemeine
Anrechnungsempfehlungen

1. Einleitung

Das Verbundprojekt ,mint.online — Etablierung berufsbegleitender Studienangebote
in MINT-Fichern® ist eine im Rahmen der vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) initiierten Qualifizierungsinitiative ,,Aufstieg durch Bildung: offe-
ne Hochschulen® geférderte Mafinahme, die das Ziel verfolgt, dem Fachkriftemangel in
den MINT-Féchern entgegenzuwirken.

Der Kompetenzbereich Anrechnung der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
nimmt seit Projektstart im Oktober 2011 als Querschnittsbereich ,, Kompetenzerfas-
sung und -anrechnung® am Verbundprojekt teil und beschiftigt sich schwerpunktmaflig
mit Moglichkeiten zur Verbesserung der Durchléssigkeit zwischen gewerblich-techni-
schen Aufstiegsfortbildungen in den MINT!-Fachern und ingenieurswissenschaftlichen
Hochschulstudiengéngen. Der Fokus liegt dabei auf der Frage, welche Méglichkei-
ten der Anrechnung in berufsbegleitenden und weiterbildenden Studiengéngen in den
MINT-Féchern bereits vorhanden sind und inwiefern ein Bedarf zum Ausbau dieser
Anrechnungsmaoglichkeiten besteht. Unter ,,Anrechnung® wird in diesem Zusammen-
hang die Moglichkeit der Verkiirzung eines Studiums aufgrund bereits vorhandener
Kenntnisse, Fertigkeiten und/oder Kompetenzen verstanden. Unter bestimmten Voraus-
setzungen konnen Absolvierende einer Weiterbildung im Falle einer Anrechnung bei-
spielsweise bestimmte Studienmodule erlassen werden. Fiir die angerechneten Studien-
module miissen dann keine Priifungen mehr abgelegt werden.?

2. Anrechnung auf Hochschulstudiengénge in Deutschland

Durch die Anrechnungsbeschliisse der Kultusministerkonferenz (KMK 2002, KMK
2008) besteht nunmehr in allen Bundeslindern die rechtlich verbindliche Regelung,
dass aulerhochschulisch erworbene Kenntnisse und Fihigkeiten bis zu 50 Prozent eines
Hochschulstudiums ersetzen konnen, wenn ,sie nach Inhalt und Niveau dem Teil des
Studiums gleichwertig sind, der ersetzt werden soll“ (KMK 2002, S. 2).

Realisiert wurde die Anrechnung auflerhochschulischer Kenntnisse und Fahigkeiten
zundchst durch Verfahren der sogenannten ,individuellen® und ,,pauschalen” Anrech-

1 MINT steht fiir die Fachrichtungen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik.
Die Anrechnung bereits erworbener Leistungen setzt allerdings voraus, dass der/die Lernende
zum Studium zugelassen wurde. Die Zulassung erfordert z.T. andere Voraussetzungen als die An-
rechnung.
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nung, die insbesondere im Rahmen der BMBF-Initiative ANKOM ab 2005 entwickelt
und erprobt wurden (Hartmann/Stamm-Riemer 2006).

Unter individueller Anrechnung versteht man Verfahren, die auf einer Einzelfallprii-
fung der anzurechnenden Lernergebnisse basieren. Im Rahmen von individuellen An-
rechnungsverfahren werden hiufig Portfolios verwendet, die eine flexible Beriicksichti-
gung unterschiedlichster Bildungsbiographien erlauben.

Demgegeniiber stehen pauschale Verfahren, bei denen die Anrechenbarkeit be-
stimmter beruflicher Aus- und Fortbildungsqualifikationen pauschal, d.h. fiir jeweils
alle Absolvierenden gepriift wird. Pauschale Anrechnungsverfahren sind (nach einma-
liger Einfithrung) unaufwendig und erlauben den Lernenden eine langfristige Bildungs-
planung iiber die traditionellen Grenzen der Bildungsbereiche hinweg (vgl. Hanft et al.
2008).

Neben der individuellen und pauschalen Anrechnung einzelner Studienmodule ha-
ben in den letzten Jahren zwei neuere Anrechnungsverfahren an Bedeutung gewonnen:
+ Die Verzahnung von Studiengéngen mit beruflichen Qualifikationen (verkiirzte Stu-

diengénge) sowie die
o Anrechnung auf die Bachelor-/Masterliicke (vgl. Miiskens/Eilers-Schoof 2014).

Diese beiden Formen der Anrechnung finden sich praktisch ausschlieflich im Zusam-
menhang mit berufsbegleitenden und weiterbildenden Studiengéngen. Sie erméglichen
den Hochschulen, durch Anrechnung den Workload berufsbegleitender bzw. weiterbil-
dender Studiengédnge deutlich zu reduzieren und unterstiitzen damit deren Studierbar-
keit. Bei beiden Formen der Anrechnung werden Studienmodule in das Studiengangs-
curriculum aufgenommen, fiir die keine Lehrveranstaltungen angeboten werden. Da alle
Studierenden der entsprechenden Studienginge tiber anrechenbare berufliche Lerner-
gebnisse verfiigen, konnen die Kreditpunkte dieser sogenannten ,,Anrechnungsmodu-
le* ausschlieSlich tiber Anrechnung erworben werden. So kann beispielsweise ein inge-
nieurwissenschaftlicher Studiengang Anrechnungsmodule im Umfang von 30 KP in sein
Curriculum aufnehmen, deren Lernergebnisse genau den Lernergebnissen bestimmter
Technikerinnen- und Technikerabschliisse entsprechen. Nur Studieninteressierte, die ei-
nen entsprechenden Technikerinnen- und Technikerabschluss absolviert haben, konnen
zu diesem Studiengang zugelassen werden. Da alle Studierenden bereits iiber die an-
zurechnenden Fahigkeiten und Kenntnisse verfiigen, miissen die Anrechnungsmodule
nicht mehr als Lehrveranstaltungen angeboten werden.

Die AnHoSt-Studie aus dem Jahr 2014 zeigt, dass die Verzahnung von beruflicher
Bildung mit Hochschulstudiengdngen unter den Studierenden und Lehrenden eine gute
Akzeptanz aufweist und vielfach erfolgreich implementiert werden konnte (Hanft et al.
2014). Dadurch, dass das Studium bei dieser Form der Anrechnung passgenau an be-
stimmte berufliche Qualifikationen anschlief3t, sind Ubergangs- und Anschlussprobleme
hier vergleichsweise selten.
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3. Schwierigkeiten der Hochschulen bei der Einrichtung von
Anrechnungsmodulen

Problematisch ist bei dieser Form der Anrechnung allerdings die Bewertung der beruf-
lichen Qualifikationen hinsichtlich ihres Umfangs, Niveaus sowie ihrer Lernergebnisse.
So werden identische berufliche Fortbildungen von den Hochschulen hiufig ganz unter-
schiedlich bewertet. So ist es beispielsweise moglich, dass ein Industriemeisterinnenab-
schluss und Industriemeisterabschluss an einer Hochschule das erste Semester (30 KP)
eines Studiengangs ersetzt, an einer anderen Hochschule hingegen gleich die ersten drei
Semester (90 KP). Auch werden bestimmte berufliche Fortbildungsabschliisse an einer
Hochschule auf Bachelor-Studiengénge angerechnet, an anderen Hochschulen hingegen
auf Masterstudienginge. Die unterschiedliche Bewertung von beruflichen Qualifikati-
onen bei Verzahnungsmodellen (sowie bei der Anrechnung auf die Bachelor-/Master-
licke) kann zu einem unerwiinschten Anrechnungswettbewerb zwischen den Hoch-
schulen fithren, durch den Hochschulen mehr und mehr gezwungen sind, weitreichende
Anrechnungsmaoglichkeiten einzurdumen, um fiir beruflich qualifizierte Studierende at-
traktiv zu bleiben. Diese Gefahr besteht insbesondere bei teilnehmerentgeltfinanzierten
weiterbildenden Studienangeboten. Aber selbst fiir Hochschulen, die um eine objektive
Bewertung der beruflichen Vorqualifikation hinsichtlich ihrer Anrechenbarkeit bemiiht
sind, kann die Entwicklung und Darstellung von Anrechnungsmodulen ein aufwandiger
Prozess sein. Neben der Einschitzung von Niveau und Workload stehen die Hochschu-
len hierbei vor der Herausforderung, Modulbeschreibungen fiir die Anrechnungsmodu-
le zu erstellen, die die Lernergebnisse der beruflichen Qualifikation(en) modularisiert
und kompetenzorientiert beschreiben. Insbesondere bei beruflichen Qualifikationen, die
nicht bundeseinheitlich verordnet sind (z.B. staatlich gepriifte Technikerin oder staatlich
gepriifter Techniker, staatlich gepriifte Betriebswirtin oder staatlich gepriifter Betriebs-
wirt) ist es hdufig aufwendig oder gar nicht moglich, verldssliche Informationen tiber
vermittelte Inhalte und Lernergebnisse zu erhalten. Selbst in Fallen, in denen Lernergeb-
nisdarstellungen der beruflichen Bildungsanbieter vorliegen, ist es fiir die Hochschule
in aller Regel nicht moglich, die Validitdt dieser Beschreibungen zu beurteilen, d.h. fest-
zustellen, inwieweit die Absolvierende der Bildungsangebote tatsachlich iiber die darge-
stellten Kenntnisse und Fahigkeiten verfiigen.

Auch die Schitzung des Workloads fiir berufliche Bildungsangebote bereitet hiu-
fig Schwierigkeiten. So sind berufliche Fortbildungsangebote hiufig vollig anders zeit-
lich und organisatorisch gestaltet als Hochschulstudienginge, sie verwenden andere
Formen der Wissensvermittlung und beziehen hiufig praktische Vorkenntnisse der Ler-
nenden aus ihrem Berufsalltag in den Unterricht ein. Werden solche beruflichen Aus-
und Fortbildungen in Form von Anrechnungsmodulen mit einem Hochschulstudien-
gang verzahnt, so gibt es fiir die Studiengangsplanenden kaum Anhaltspunkte fiir die
Bestimmung des Workloads der Anrechnungsmodule und somit fiir den Umfang der
anzurechnenden Kreditpunkte bzw. Semester.
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4. Das Konzept der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung

Um die Anrechnung beruflicher Aus-, Fort- und Weiterbildungen auf Hochschulstudi-
engénge einerseits zu vereinfachen, aber anderseits auch qualitatsgesichert zu vereinheit-
lichen, wird im Kompetenzbereich Anrechnung der Universitit Oldenburg seit 2013 das
Konzept der ,,Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen® entwickelt und erprobt.

Allgemeine Anrechnungsempfehlungen sind systematische Darstellungen, die sich
jeweils auf eine auflerhochschulische Qualifikation (Aus-, Fort- oder Weiterbildung)
oder auf ein hochschulisches Weiterbildungsangebot (d.h. ein Zertifikatsangebot) be-
ziehen. Sie beinhalten alle anrechnungsrelevanten Informationen (Niveau, Workload,
Lernergebnisse) zu der dargestellten Aus-, Fort- oder Weiterbildung und bilden damit
eine qualitatsgesicherte Grundlage fiir Studiengénge, die diese Qualifikation anrechnen
mochten.

Studiengang an Studiengang an Studiengang an
Hochschule | Hochschule Il Hochschule IlI
o

Allgemeine
Anrechnungsempfehlung

Fortbildung/Weiterbildung

z. B. ,Mediation” (Bildungswerk ver.di/EEB Niedersachsen)

Abbildung 1: Nutzung einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung von unterschiedlichen
Hochschulen am Beispiel der Weiterbildung ,,Mediation®

Anders als die Ergebnisse studiengangsspezifischer Aquivalenzvergleiche, wie sie in der
ANKOM-Initiative erprobt wurden, richten sich Allgemeine Anrechnungsempfehlun-
gen nicht an einen spezifischen Studiengang, sondern allgemein an alle Studiengénge,
die aufgrund ihrer fachlichen Ausrichtung an einer mdglichen Anrechnung der entspre-
chenden beruflichen Qualifikation interessiert sind. So kann beispielsweise die Anrech-
nungsempfehlung fiir die Weiterbildung ,,Mediation“ des Bildungswerks ver.di und der
EEB Niedersachsen (Miiskens et al. 2014) von unterschiedlichsten Studiengdngen der
Disziplinen Piddagogik, Psychologie, Sozial-, Wirtschafts- und Rechtswissenschaften ge-
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nutzt werden, die eine Anrechnung von Lernergebnissen im Bereich der Mediation vor-
sehen (Abb. 1).

In der ersten Projektphase des Projekts ,,mint.online — Aufbau berufsbegleitender
Studienangebote in MINT-Fachern® wurde eine Allgemeine Anrechnungsempfehlung
tiir die Weiterbildung ,Windenergietechnik und -management® des Zentrums fiir Wind-
energieforschung der Universititen Oldenburg, Hannover und Bremen (ForWind) er-
stellt. In der zweiten Projektphase soll erstmals eine Allgemeine Anrechnungsempfeh-
lung fiir eine bundeseinheitlich geregelte berufliche Aufstiegsfortbildung herausgegeben
werden. Hierzu besteht eine Kooperation mit dem Industriemeisterverband Deutsch-
land e.V.

4.1 Merkmale einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung

Allgemeine Anrechnungsempfehlungen beschreiben auflerhochschulische Aus-, Fort-
und Weiterbildungen bzw. hochschulische Zertifikatsangebote in der an den Hoch-
schulen verbreiteten Terminologie des Bologna-Systems. So werden die inhaltlichen
Teilbereiche der Weiterbildung als ,,Module® dargestellt. Die zeitliche Belastung der Teil-
nehmenden der Weiterbildung wird als ,Workload® in Form von ECTS-Kreditpunkten
deklariert. Und das Niveau der Weiterbildung wird anhand des typischen Niveaus von
Bachelor- und Masterstudienmodulen eingeordnet.

Die Verwendung der ,Sprache der Hochschulen® innerhalb der Allgemeinen An-
rechnungsempfehlungen soll es anrechnenden Hochschulen erleichtern, die dargestell-
ten Qualifikationen so anzurechnen, als ob es sich um bereits absolvierte Hochschul-
module handeln wiirde. Man kann Allgemeine Anrechnungsempfehlungen daher als
eine Art ,,Ubersetzung einer Aus-, Fort oder Weiterbildung in die Sprache der Hoch-
schulen® verstehen (vgl. Eilers-Schoof/Miiskens 2013).

Jede Allgemeine Anrechnungsempfehlung basiert auf einer unabhéngigen Begutach-
tung durch einen Fachexperten bzw. eine Fachexpertin. Teil dieser Begutachtung kann
ein Aquivalenzvergleich zu einem ausgewihlten Studiengang (dem sogenannten ,,Refe-
renzstudiengang®) sein. Die Ergebnisse dieses Aquivalenzvergleichs bilden die Grundla-
ge fiir die Schitzung des Workloads der Weiterbildung.

Alle Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen des Kompetenzbereichs Anrechnung
werden auf der Webseite http://www.anrechnung.uni-oldenburg.de veréffentlicht und
sind dort frei abrufbar. Interessierte Hochschuleinrichtungen haben die Moglichkeit,
sich tiber einen Newsletter regelméfig tiber neu erschienene Anrechnungsempfehlungen
informieren zu lassen. Uber die 0.a. Webseite ist auch eine kostenlose Bestellung von
Printexemplaren der Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen maglich.

4.2 Einsatzmoglichkeiten der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung
Die Verwendung von Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen ist fiir Hochschulen ins-

besondere bei der Einrichtung verzahnter (hybrider) Studienangebote von Bedeutung.
Bei solchen Studienangeboten kénnen die im Curriculum aufzufithrenden Anrech-
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nungsmodule mitsamt ihrer Modulbeschreibungen unmittelbar aus den Allgemeinen
Anrechnungsempfehlungen iibernommen werden. Die Verwendung der von Fachexper-
tinnen und Fachexperten erstellten Lernergebnisbeschreibungen sowie die Ubernahme
der qualitdtsgesichert ermittelten Workloads gewahrleistet eine einheitliche Anrechnung
der auflerhochschulischen Qualifikation auf unterschiedliche Studiengidnge. Dadurch
kann die z.T. mithsame Aushandlung des Anrechnungsumfangs zwischen den beteilig-
ten Einrichtungen und Gremien (auf hochschulischer und beruflicher Seite) entfallen
und durch die auf einer unabhingigen Begutachtung basierenden Angaben der Allge-
meinen Anrechnungsempfehlung ersetzt und objektiviert werden.

Die Verwendungsmoglichkeiten von Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen sind
aber nicht nur auf verzahnte bzw. hybride Studienangebote beschrankt. Die Empfehlun-
gen konnen bei jeder Form der Anrechnung dazu beitragen, den Anrechnungsprozess
sowohl effizienter als auch qualitdtsgesicherter zu gestalten. Dies gilt sowohl fiir pau-
schale als auch fiir individuelle Anrechnungsverfahren (vgl. Abb. 2).

Allgemeine Anrechnung
Anrechnungsempfehlung durch Hochschule
durch unabhangige
Einrichtung
(Virtuelle) Module Individuelle Anrechnung

Lernergebnisse
Niveau Pauschale Anrechnung

Aus-, Fort-, Workload
Weiterbildung (Kreditpunkte)

Anrechnungsmodul

Abbildung 2: Verwendungsmaglichkeiten von Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen.

Zur Unterstiitzung individueller Anrechnungsverfahren erhalten die Absolvierenden der
in den Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen dargestellten Qualifikationen zusam-
men mit ihrem Abschlusszeugnis bzw. -zertifikat ein Printexemplar der Empfehlung.
Bei der Aufnahme eines entsprechenden Studiums kénnen sie im Rahmen eines indivi-
duellen Anrechnungsverfahrens der anrechnenden Hochschule die Allgemeine Anrech-
nungsempfehlung vorliegen. Diese erhélt dadurch die notwendigen Informationen tiber
Niveau, Workload und Lernergebnisse der anzurechnenden auflerhochschulischen Qua-
lifikation und damit alle notwendigen Informationen, um iiber den Anrechnungsantrag
zu entscheiden.
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4.3 Inhalte der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung: Niveau, Lernergebnisse,
Workload

Um Hochschulen die Anrechnung einer auflerhochschulischen Qualifikation bzw. eines
hochschulischen Zertifikatsangebotes zu erleichtern, wird dieses in einer Allgemeinen
Anrechnungsempfehlung modularisiert dargestellt. Das bedeutet, dass die Lernergebnis-
se der Weiterbildung zu thematischen Lerneinheiten (den Modulen) zusammengefasst
und diese jeweils hinsichtlich Niveau und Workload bewertet werden.

Die Modularisierung der Weiterbildung geschieht jedoch ausschliellich ,auf dem
Papier®, d.h. es handelt sich hierbei um eine virtuelle Modularisierung. Die Darstellung
der Qualifikation in Form von Modulen hat keinen Einfluss auf die tatsidchliche Organi-
sation und didaktische Gestaltung der Weiterbildung. Diese kann eine génzliche andere
Strukturierung (z.B. in Lernfelder, Seminartage oder Blocke) aufweisen.

Durch die virtuelle Modularisierung wird z.B. bei einer individuellen Anrechnung
der Vergleich der Lernergebnisse der Weiterbildung mit den Lernergebnissen der Stu-
dienmodule, auf die die Weiterbildung angerechnet werden soll, erheblich vereinfacht.
Hingegen kann aus didaktischen Griinden eine Strukturierung der Weiterbildung, die
sich nicht an thematisch verwandten Lernergebnissen orientiert, bei der tatsichlichen
Durchfithrung der Weiterbildung geboten sein. Hier kann beispielsweise eine Struktu-
rierung der Lerneinheiten nach realen Arbeitsprozessen sinnvoll sein.

Folgt die bestehende Strukturierung einer Weiterbildung bereits inhaltlich verwand-
ten Lernergebnissen, so kann hdufig die Modularisierung der Weiterbildung auch in-
nerhalb der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung ibernommen werden. Dies war z.B.
bei der Weiterbildung ,Windenergietechnik und -management® der Fall (Abb. 3). Hier
konnten die drei vom Weiterbildungsanbieter (ForWind) ausgewiesenen Module inner-
halb der Anrechnungsempfehlung {ibernommen werden.

Abschluss ,,Windenergietechnik und -management”
Masterniveau

Anrechnungsumfang gesamt: maximal 30 KP

Technik Management Projektierung
13 KP 7 KP 10 KP
Masterniveau Masterniveau Masterniveau

Abbildung 3: Module der Weiterbildung ,Windenergietechnik und -management®.
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Fiir jedes (virtuelle) Modul einer Aus-, Fort- bzw. Weiterbildung beinhaltet die Anrech-
nungsempfehlung:

+ eine Beschreibung der Lernergebnisse,

o eine Zuordnung zu einem Hochschulniveau (Bachelor- bzw. Masterniveau) sowie

« eine Schitzung des Workloads in Form von ECTS-Kreditpunkten (Credits).

In der Regel erfolgt eine Niveaueinschitzung fiir jedes einzelne Modul der Weiterbil-
dung, sodass sich unter Umstdnden voneinander abweichende Niveaus fiir die verschie-
denen Module ergeben konnen. Dies ermdglicht den anrechnenden Hochschulen eine
differenzierte Einschitzung des Niveaus der verschiedenen Teile der anzurechnenden
Qualifikation.

4.3.1 Die Beschreibung der Lernergebnisse

Die Lernergebnisbeschreibung von Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen basiert auf
authentischen Unterlagen der Weiterbildungsanbieter. Es handelt sich hierbei um Doku-
mente aus dem tatsdchlichen Lehr-Lernprozess bzw. aus den Lernerfolgskontrollen. An-
hand der Unterlagen sind die Fachgutachterinnen und Fachgutachter aufgefordert, die
Leitfragen ,Was lernen die Lernenden wéhrend der Weiterbildung?“ sowie ,Was wird
geprift bzw. im Rahmen der Lernerfolgskontrolle erfasst?“ zu beantworten. Bei den au-
thentischen Unterlagen kann es sich z.B. um Lehrbiicher, Arbeitsmaterialien, Prasenta-
tionen, Ubungsaufgaben, Arbeitsauftrige, Hausarbeiten der Lernenden, Fallbearbeitun-
gen, Projektaufgaben oder Priifungen handeln. Durch die Verwendung authentischer
Unterlagen erhalten die Fachgutachterinnen und Fachgutachter einen umfassenden Ein-
blick in den Lernprozess und die Lernerfolgskontrollen, um auf dieser Grundlage die
Lernergebnisse, d.h. die Kenntnisse und Fahigkeiten der Lernenden nach Abschluss der
Weiterbildung zu beschreiben (vgl. Abb. 4).

Falls der Weiterbildungsanbieter bereits selbst Lernergebnisse beschrieben hat, ist es
die Aufgabe der Fachgutachterin bzw. des Fachgutachters, diese Lernergebnisse anhand
der authentischen Dokumente zu iiberpriifen und ggf. zu iiberarbeiten.

4.3.2 Die Schitzung des Niveaus der Weiterbildung (MLI)

Das Kernstiick des Konzeptes der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung bildet die Ni-
veaubewertung der Weiterbildung und ihrer Module anhand des Module Level Indica-
tor (MLI).

Mit dem MLI wurde ein Instrument entwickelt, das eine Niveaubeurteilung von
Lerneinheiten bzw. Teilqualifikationen ermdglicht, sich dabei aber gleichzeitig an der
bereichsiibergreifenden Niveauvorstellung des EQF orientiert (Gierke/Miiskens 2009).
Der MLI ist ein stark strukturiertes Bewertungsinstrument mit 51 Kriterien. Die von
den Gutachterinnen und Gutachtern zu bewertenden Kriterien beziehen sich in erster
Linie auf die innerhalb der Lerneinheit vermittelten Kenntnisse und Fahigkeiten sowie
auf die Form der Lernerfolgskontrollen. Fiir jedes Fach bzw. fiir jede Lerneinheit der
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Lernergebnisse

Was konnen die Lernenden nach Abschluss der Weiterbildung?

Lernaktivitdten Lernerfolgskontrollen

® Was lernen die Lernenden wahrend * Was wird gepruft bzw. erfasst?

der Weiterbildung?
e Wie wird geprift bzw. werden

¢ Wie lernen die Lernenden wahrend Lernerfolge erfasst?
der Weiterbildung?

Lernmaterialien Lernerfolgskontrollen

— Skripte/Textbande — Prufungsaufgaben

— Prasentationen — Prifungsbearbeitungen

— Lehrbiicher — Prasentationen der Lernenden

— Ubungen — Hausarbeiten

— etc. — Projektberichte der Lernenden
—etc.

Authentische Dokumente aus der Fort- bzw. Weiterbildung

Abbildung 4: Lernergebnisbeschreibung auf der Basis authentischer Unterlagen.

Weiterbildung fiillt die Fachgutachterin bzw. der Fachgutachter je einen MLI-Bogen aus
und bewertet somit jedes Modul der Weiterbildung anhand von 51 Kriterien. Die 51
Bewertungen werden zu neun Skalen verrechnet, die wiederum zu einem Gesamtwert
(= Niveau der Lerneinheit) verrechnet werden. Anhand des auf diese Weise ermittel-
ten Niveaus wird eine Empfehlung gegeben, ob das Weiterbildungsmodul auf Bachelor-
oder Masterstudiengénge angerechnet werden sollte.

4.3.3 Bestimmung des Workloads

Fiir die Bestimmung des Workloads einer Aus-, Fort- oder Weiterbildung im Rahmen

der Erstellung einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung kénnen unterschiedliche

Methoden zum Einsatz kommen. Je nach Ausgestaltung und Rahmenbedingungen der

Qualifikation, deren Workload bestimmt werden soll, konnen

«+ eine empirische Workloaderhebung,

o eine Schitzung aufgrund vollstindiger Aquivalenz zwischen Weiterbildung und Re-
ferenzstudiengang oder

o die Methode der indirekten Schitzung

als Verfahren der Workloadschitzung verwendet werden.
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7 Breite und Aktualitit

Kritisches Verstehen

O5= Interdisziplinaritat

Problemlésen

Praxisorientierung
(= Niveau der
Kreativitat und Innovation Lerneinheit)

Selbstandigkeit
Kommunikation

Berlicksichtigung sozialer
und ethischer Fragen

Abbildung 5: Die Skalen des Module Level Indicator (MLI).

Bei einer empirischen Workloaderhebung werden die Teilnehmenden parallel zu ihrer
Weiterbildung regelmiflig tiber den Arbeitsaufwand befragt, der ihnen aufgrund der
verschiedenen Lernaktivititen entstanden ist. Eine solche Befragung wird tblicherwei-
se anhand eines standardisieren Fragebogens zu jedem Prisenztag der Weiterbildung
durchgefiihrt.

Besteht zwischen Modulen eines Referenzstudiengangs und den Modulen der Wei-
terbildung, deren Workload bestimmt werden soll, eine vollstindige Ubereinstimmung
(= vollstindige Aquivalenz), so liegt es nahe, den Workload der Studienmodule des Re-
ferenzstudiengangs fiir die Weiterbildung zu iibernehmen. Hat beispielsweise ein be-
stimmtes Studienmodul des Referenzstudiengangs einen Workload von sechs KP, so
kann der Workload einer hinsichtlich ihrer Lernergebnisse véllig identischen Weiter-
bildung ebenfalls mit sechs KP geschitzt werden, unabhingig davon, welcher Arbeits-
aufwand den Lernenden fiir die Lernaktivititen der Weiterbildung tatsdchlich entstan-
den ist.?

Auch bei der Methode der indirekten Schitzung des Workloads erfolgt die Work-
loadbestimmung indirekt iiber den Vergleich der Lernergebnisse der Weiterbildung mit
denen eines inhaltlich dhnlichen Referenzstudiengangs. Allerdings wird bei dieser Me-
thode der Workloadschitzung keine vollstindige Aquivalenz zwischen der Weiterbil-
dung und den Studienmodulen vorausgesetzt. Es geniigt, wenn die Lernergebnisse der

3 Als Beispiel fiir eine Schitzung des Workloads aufgrund vollstindiger Aquivalenz siehe die All-
gemeine Anrechnungsempfehlung Nr. 19 ,,Supply-Chain-Manager/in“ (Miiskens et al. 2016).
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Weiterbildung teilweise mit den Lernergebnissen des Referenzstudiengangs iibereinstim-
4
men.

5. Fazit

Trotz weitereichender Standardisierung ist die Erstellung einer Allgemeinen Anrech-
nungsempfehlungen ein aufwéndiger Prozess, der komplexe Absprachen zwischen den
Beteiligten, eine umfassende Fachbegutachtung sowie die Erstellung des Anrechnungs-
gutachtens umfasst.

Ob der Aufwand fiir die Erstellung einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung ge-
rechtfertigt ist, hangt daher von einer Vielzahl von Faktoren ab, u.a. von der Standardi-
sierung und Verbreitung der Weiterbildung, von der Anzahl der Teilnehmenden, die po-
tenziell ein Studium aufnehmen, sowie von der Haufigkeit, mit der die Weiterbildung
verdndert bzw. iiberarbeitet wird.

Den hochsten Nutzen erzielen Allgemeine Anrechnungsempfehlungen bei Weiterbil-
dungen mit hohen Teilnehmendenzahlen, die bundesweit einheitlich angeboten werden
und in relativ groflen zeitlichen Intervallen {iberarbeitet werden.

Diese Eigenschaften treffen insbesondere auf die bundeseinheitlich verordneten Auf-
stiegsfortbildungen der Kammern (z.B. Meiterinnenabschliisse und Meisterabschliisse,
Fachwirtinnen und Fachwirte, gepriifte Betriebswirtinnen und gepriifte Betriebswirte)
zu. Fiir solche Fortbildungsabschliisse konnte durch die Erstellung allgemeiner Anrech-
nungsempfehlungen mit verhiltnisméflig geringem Aufwand eine erhebliche Verbes-
serung der Durchléssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung erreicht
werden.
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Karin Jahn/Stefan Siindermann
Anerkennung aufleruniversitirer Weiterbildungsangebote
Am Beispiel des Zertifikatskurses Elektromobilitit

1. Bedeutung der Anrechnung der im Zertifikatskurs Elektromobilitit
erbrachten Leistungen

Der Zertifikatskurs Elektromobilitit des Fraunhofer IFAM adressiert vorwiegend Be-
rufstitige mit einem Hochschulabschluss im naturwissenschaftlich-technischen Bereich,
insbesondere Maschinenbau, Elektrotechnik, Mechatronik und Informatik. Fiir die-
se Zielgruppe kann ein wesentlicher Anreiz fiir Weiterbildung die Erlangung eines ein-
schlagigen Masterabschlusses sein, um sich bessere Karrierechancen zu eré6ffnen.

Der Zertifikatskurs Elektromobilitdt kann ein Teilschritt auf diesem Weg sein, vo-
rausgesetzt, die hierdurch erworbenen Kenntnisse werden von Universititen anerkannt.
Da der Kurs vom Fraunhofer IFAM als aufleruniversitirer Forschungseinrichtung ange-
boten wird, ist diese Anerkennung nicht automatisch gewéhrleistet. Um die Attraktivi-
tat des Kurses fiir die Zielgruppe zu erh6hen, wurden daher Wege gesucht, um eine An-
rechnung der im Kurs erbrachten Leistungen durch Hochschulen zu erreichen.

2. Mdglichkeiten zur Anrechnung der im Zertifikatskurs Elektromobilitat
erbrachten Leistungen

Die Anrechnung von auflerhochschulisch erworbenen Qualifikationen erfolgt in der Re-
gel durch die jeweilige Hochschule. Diese priift die erworbenen Kenntnisse und Qua-
lifilkationen anhand von ihr festgelegten Kriterien auf Gleichwertigkeit. Die Kriterien
beziehen sich tblicherweise auf das Niveau der Qualifikation und die erreichten Lern-
ergebnisse bzw. Lernziele. Zur Uberpriifung der Gleichwertigkeit miissen die Antrag-
stellenden geeignete Unterlagen vorlegen. Hierzu gehdren z. B. Vorlesungsfolien, Skripte
und Priifungsaufgaben Dariiber hinaus kénnen auch weitere Unterlagen hinzukom-
men wie z. B. Lern-Apps oder Lern-Videos. Das Verfahren steht prinzipiell allen Studie-
renden offen, die tiber aulerhochschulisch erworbenen Qualifikationen verfiigen. Da-
bei kann es sich sowohl um einen formalen Bildungsabschluss, z.B. im berufsbildenden
Schulwesen oder Weiterbildung nach Berufsbildungsgesetz, als auch um Aus- und Wei-
terbildungsabschliisse von Berufsverbanden, Fachgesellschaften, Unternehmen und an-
deren Einrichtungen handeln.

Dieses Verfahren konnten daher auch Absolvierende des Zertifikatskurses durchlau-
fen. Allerdings ist nicht gesichert, dass alle Hochschulen die Leistungen anrechnen. Zu-
sitzlich zu dieser Unsicherheit ist das Verfahren mit einem erheblichen Aufwand fiir die
Kursabsolvierenden verbunden.

Es war daher das Ziel des Fraunhofer IFAM, schon bei der Konzeption des Zertifi-
katskurses die Aspekte, die fiir eine Anrechnung der im Kurs erworbenen Qualifikatio-
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nen relevant sind, zu beriicksichtigen. Dies bedeutete insbesondere, dass die Kursinhal-
te auf ein Masterniveau abgestimmt sein miissen und die Art der Kompetenzfeststellung
mit der an Hochschulen vergleichbar sein muss.

Um die Chancen fiir eine Anrechnung der erworbenen Qualifikationen zu steigern,
wurde beschlossen, mit Unterstiitzung des Kompetenzbereichs Anrechnung der Univer-
sitat Oldenburg, einem der Projektpartner in mint.online, eine Anrechnungsempfehlung
anzustreben. Das Instrument der Anrechnungsempfehlung hat den Vorteil, dass hierin
alle Informationen zu einem Weiterbildungsangebot gebiindelt zusammengefasst wer-
den und es eine Empfehlung beziiglich des Niveaus und des inhaltlichen Umfangs ent-
hilt, die auf Basis allgemein anerkannter Kriterien durch externe Gutachter erstellt wird.

Nach den Erfahrungen des Kompetenzbereichs Anrechnung miissen die Studieren-
den neben dieser Anrechnungsempfehlung bei den Hochschulen kaum noch weitere
Unterlagen vorlegen und erhalten in der Regel eine Anrechnung der erworbenen Quali-
fikationen. Die Anrechnungsempfehlung erleichtert somit den Anrechnungsprozess bei
Hochschulen und erhoht die Chancen auf Anerkennung der Qualifikationen. Eine An-
rechnungsempfehlung stellt somit einen Mehrwert fiir die Studierenden dar und erhoht
die Attraktivitit des Kurses.

Das Fraunhofer IFAM hat nach Fertigstellung des Zertifikatskurses im Frithsom-
mer 2017 mit dem Kompetenzbereich Anrechnung der Universitit Oldenburg im Rah-
men des mint.online-Projekts das Verfahren zur Erstellung einer Anrechnungsempfeh-
lung begonnen. Es wird angestrebt, den Prozess bis zum Projektende abzuschlieflen. Die
Zielvorstellung ist eine Empfehlung auf Masterniveau mit max. 30 Leistungspunkten
(ECTS).

Ein weiterer Weg fiir die Integration des Zertifikatskurses in die universitire Aus-
bildung ist die Kooperation und die Einbindung des Kurses bzw. einiger Module in das
Studienangebot einer Universitit. Hier bietet sich aufgrund der raumlichen Nihe und
der bestehenden Kontakte einerseits die Zusammenarbeit mit der Universitit Bremen
an. Es wurden bereits erste Kontakte mit dem Institut fiir technische Bildung (ITB) ge-
kniipft. In Zusammenarbeit mit dem ITB konnten im Wintersemester 2016 Teile des
Zertifikatskurses im Rahmen der Vorlesung ,Grundlagen Elektrischer Antriebe“ pilo-
tiert werden. Auch die Zusammenarbeit bei der Betreuung von Master- und Bachelor-
arbeiten zum Thema Elektromobilitit ist ein weiterer Schritt zur Kooperation mit der
Universitat Bremen.

Eine zusitzliche Chance bietet die zukiinftige Zusammenarbeit mit der Universitat
Oldenburg im Rahmen des geplanten, international ausgerichteten Masterstudiengangs
Renewable Energy Online (REO) bzw. dessen Vorlduferzertifikatskurses. Die bisheri-
gen Gespriache mit den Projektpartnern aus dem Institut fiir Physik der Universitit Ol-
denburg haben gezeigt, dass mafigebliche Module des Zertifikatskurses Elektromobilitat
eine sinnvolle Erginzung des bisherigen Zertifikatskurses Renewable Energy darstellen.
Eine Konkretisierung der Zusammenarbeit wird bis Sommer 2017 angestrebt.
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Erstellung der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung
»Gepriifte Industriemeisterin oder gepriifter
Industriemeister Elektrotechnik® in Kooperation mit
dem Industriemeisterverband Deutschland e.V. und der
Hochschule Bremerhaven

Einleitung

Im Rahmen der BMBF-Initiative ,,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen® entwi-
ckelt das Projekt ,Weiterbildungsallianz Windenergie NordWest - AufWind“ einen be-
rufsbegleitenden Bachelor of Science Windenergie an der Hochschule Bremerhaven. Der
geplante berufsbegleitende Bachelorstudiengang soll ein hohes Mafl an Durchldssigkeit
zu Industriemeister und Industriemeisterinnen- sowie Techniker- und Technikerinnen-
fortbildungen aufweisen. Deshalb sollen auch fiir dieses Studienangebot u.a. pauscha-
le Anrechnungsmoglichkeiten geschaffen werden, die im Rahmen des mint.online-
Projektes erprobt wurden und auf den Studiengang angewandt werden.

Im Folgenden wird dazu zunichst der Nutzen einer Allgemeinen Anrechnungs-
empfehlung erldutert, die Auswahl des Vergleichsstudienganges der Hochschule Bre-
merhaven begriindet und die zum Vergleich herangezogene Aufstiegsfortbildung fiir
Industriemeister vorgestellt. Im Anschluss werden die einzelnen Schritte des Begutach-
tungsprozesses beschrieben und erlautert.

1. Nutzen einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung

Bereits im Rahmen der BMBF-Initiative ANKOM I (Anrechnung beruflicher Kom-
petenzen auf Hochschulstudiengdnge) wurden zwischen 2005 und 2007 an einzelnen
Hochschulstandorten Anrechnungsmoglichkeiten fiir Gepriifte Industriemeister und
Industriemeisterinnen geschaffen. So konnte im Rahmen des ANKOM-Verbundpro-
jektes ,Qualifikationsverbund Nord-West“ erstmals eine pauschale Anrechnung fiir In-
dustriemeisterabschliisse und Industriemeisterinnenabschliisse auf einen wirtschafts-
wissenschaftlichen Bachelorstudiengang eingerichtet werden. Im berufsbegleitenden
Bachelor ,,Business Administration in mittelstindischen Unternehmen® an der Carl von
Ossietzky Universitit Oldenburg erhalten Gepriifte Industriemeister und Industriemeis-
terinnen der Fachrichtungen Metall, Elektrotechnik, Textilwirtschaft und Mechatronik
seit 2007 die drei Studienmodule ,,Unternehmensprozesse®, ,Kosten- und Leistungsrech-
nung“ sowie ,,Human Ressource Management® pauschal angerechnet. Die angerechne-
ten Module haben einen Gesamtumfang von 24 ECTS Kreditpunkten.! Die Anrechnung
basiert auf einem systematischen Aquivalenzvergleich zwischen den Industriemeister-

1 http://www.bba.uni-oldenburg.de/download/Anrechnung/BBA_Pauschale-Anrechnung.pdf
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bzw. Industriemeisterinnenfortbildungen und dem Bachelorstudiengang. Da der Aquiva-
lenzvergleich lediglich darauf zielte, fiir diesen spezifischen Studiengang eine pauschale
Anrechnung einzufiihren, wurden die Ergebnisse des Vergleichs dem Priifungsausschuss
des Studiengangs in Form einer studiengangspezifischen Anrechnungsempfehlung vor-
gelegt. Der Priifungsausschuss beschloss auf der Grundlage dieser spezifischen Anrech-
nungsempfehlung die pauschale Anrechnung der entsprechenden Industriemeister- bzw.
Industriemeisterinnenabschliisse (Miiskens 2007).

Im Rahmen des Projektes ,,mint.online — Etablierung berufsbegleitender Studienan-
gebote in MINT-Fachern® soll nun eine Allgemeine Anrechnungsempfehlung fiir einen
der Industriemeister und Industriemeisterinnenabschliisse erstellt werden. Durch die
Anrechnungsempfehlung soll die Anrechenbarkeit der Industriemeister- und Industrie-
meisterinnenabschliisse auf Hochschulstudiengidnge bundesweit unterstiitzt werden.

Anders als studiengangsspezifische Anrechnungsgutachten richten sich Allgemei-
ne Anrechnungsempfehlungen an alle Studienginge, die eine bestimmte Weiterbil-
dung anrechnen mochten. Die geplante Allgemeine Anrechnungsempfehlung fiir ei-
nen Industriemeister- und Industriemeisterinnenabschluss kénnte daher von allen
Hochschulen genutzt werden, die beabsichtigen, Industriemeister- und Industriemeis-
terinnenabschliisse auf ihre Studiengénge individuell oder pauschal anzurechnen oder
verzahnte (hybride Bildungsangebote) einzurichten, die einen solchen Fortbildungsab-
schluss integrieren.

Die Erstellung von Allgemeinen Anrechnungsempfehlung fiir Industriemeister- und
Industriemeisterinnenabschliisse wird vom Industriemeisterverband Deutschland (IMV)
e.V. unterstiitzt. Der Industriemeisterverband wirkt daher als aufSerhochschulischer Ko-
operationspartner aktiv im Projekt ,,mint.online — Etablierung berufsbegleitender Studi-
enangebote in MINT-Fichern“ mit (Haarhaus 2016).

2. Die Aufstiegsfortbildung ,,Gepriifte Industriemeisterin und Gepriifter
Industriemeister

Bei den Industriemeister- und Industriemeisterinnenabschliissen handelt es sich um

bundeseinheitlich verordnete Aufstiegsfortbildungen, die von den Industrie- und Han-

delskammern gepriift werden. Das {ibergreifende Ziel der verschiedenen Industriemeis-

ter- und Industriemeisterinnenfortbildungen besteht in der Befihigung

»1. in Betrieben unterschiedlicher Grofie und Branchenzugehorigkeit sowie in verschie-
denen Bereichen und Titigkeitsfeldern eines Betriebes Sach-, Organisations- und
Fithrungsaufgaben wahrzunehmen und

2. sich auf verindernde Methoden und Systeme in der Produktion, auf sich verindern-
de Strukturen der Arbeitsorganisation und auf neue Methoden der Organisations-
entwicklung, der Personalfiihrung und -entwicklung flexibel einzustellen sowie den
technisch-organisatorischen Wandel im Betrieb mitzugestalten.“?

2 Verordnung tber die Priiffung zum anerkannten Abschluss Gepriifter Industriemeister/Gepriifte
Industriemeisterin Fachrichtung Elektrotechnik, http://www.bmbf.de/intern/upload/fvo_pdf/In
dustriemeister_Elektrotechnik_07-2010.pdf
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Die Industriemeister- und Industriemeisterinnenfortbildungen stehen auf der mittle-
ren Stufe des IHK-Weiterbildungssystems und werden dementsprechend im Deutschen
Qualifikationsrahmen (DQR) der Stufe sechs zugeordnet.?

Im Jahr 2015 nahmen insgesamt 12.696 Personen an einer Priifung zum Gepriiften
Industriemeister bzw. zur Gepriiften Industriemeisterin teil. Mehr als die Halfte der Prii-
fungen (7.833) bezogen sich auf die Gepriifte Industriemeisterin bzw. auf den Gepriiften
Industriemeister Metall. Es folgten Gepriifte Industriemeisterin bzw. auf den Gepriiften
Industriemeister Elektrotechnik mit 2.076 Priifungen, Gepriifte Industriemeisterin bzw.
auf den Gepriiften Industriemeister Chemie (854 Priifungen), Gepriifte Industriemeiste-
rin bzw. auf den Gepriiften Industriemeister Kunststoff und Kautschuk (449 Priifungen)
sowie Gepriifte Industriemeisterin bzw. auf den Gepriiften Industriemeister Mechatro-
nik mit 328 Prifungen.*

Neben den landesrechtlich geregelten staatlich gepriiften Techniker bzw. Technike-
rinnen bilden die Gepriiften Industriemeisterinnen bzw. den Gepriiften Industriemeister
damit eine der wichtigsten Zielgruppen fiir Mafinahmen zu Verbesserung der Durch-
lassigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung im gewerblich-technischen
Bereich.

3. Referenzstudiengéinge im Begutachtungsprozess

Voraussetzung fiir die Erstellung einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung ist éibli-
cherweise ein Aquivalenzvergleich mit einem inhaltlich affinen sogenannten ,Referenz-
studiengang®. Die Ergebnisse dieses Aquivalenzvergleichs bilden die Grundlage fiir die
Schitzung des Workloads (d.h. der ECTS-Kreditpunkte) der Fortbildung (Eilers-Schoof/
Miiskens, 2013).

Da die Industriemeister- und Industriemeisterinnenfortbildungen sowohl technische
als auch kaufménnische Lehrgangsinhalte umfassen, wurden fiir die Erstellung der All-
gemeinen Anrechnungsempfehlung sowohl ein wirtschaftswissenschaftlicher als auch
ein ingenieurswissenschaftlicher Referenzstudiengang gesucht.

Da als Grundlage fiir einen Aquivalenzvergleich ein bereits vollstindig implemen-
tierter Studiengang bendtigt wird, kam der geplante berufsbegleitende Studiengang nicht
als Referenzstudiengang in Frage. Stattdessen wurde der bereits bestehende grundstin-
dige (Vollzeit-)Bachelor ,,Maritime Technologien® als ingenieurswissenschaftlicher Refe-
renzstudiengang gewdhlt, an den der geplante berufsbegleitende Studiengang inhaltlich
eng ankniipft. Die Ergebnisse des Aquivalenzvergleichs zwischen dem Bachelorstudien-
gang ,,Maritime Technologien® und einer Industriemeister- und Industriemeisterinnen-
fortbildung bilden zum einen die Grundlage fiir die Workloadschidtzung im Rahmen
der Erstellung der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung zum anderen kénnen sie aber
auch unmittelbar von der Hochschule Bremerhaven als studiengangsspezifische Anrech-
nungsempfehlung fiir den Bachelor ,,Maritime Technologien® sowie fiir den davon abge-
leiteten berufsbegleitenden Bachelorstudiengang genutzt werden.

3 https://www.dqr.de/content/2316.php
4  http://www.dihk.de/themenfelder/aus-und-weiterbildung/weiterbildung/weiterbildungsstatistiken
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Der Bachelorstudiengang ,Maritime Technologien® versteht sich als , international
anerkanntes Ingenieurstudium® mit einer Ausrichtung ,auf zukunftsweisende Techno-
logien und Industrien (z.B. Biotechnologie, Meeresenergiesysteme und Windenergie-
technik)“®

In den ersten drei Semestern des Studiengangs werden in erster Linie ingenieur-
wissenschaftliche Grundlagen vermittelt (u.a. Mathematik, Physik, Technische Mecha-
nik, Elektrotechnik, CAD/Konstruktionslehre, Thermodynamik, Chemie, Thermoflui-
de, Werkstoff- und Meereskunde). Im vierten Semester folgt eine Orientierungsphase,
in der die Studierenden einen ersten Einblick in die drei Studiengangsschwerpunkte
sWindenergietechnik®, ,Meeresenergiesystem und Messtechnik® sowie ,,Maritime Bio-
technologie® erhalten. Im fiinften und sechsten Semester folgt dann die vertiefende Aus-
bildung in diesen drei Schwerpunkten. Den Abschluss des Studiums bildet das siebte Se-
mester mit einer Praxis- und Bachelorphase.

Als wirtschaftswissenschaftlicher Referenzstudiengang wurde abermals der berufs-
begleitende Bachelor ,,Business Administration in mittelstindischen Unternehmen® der
Universitit Oldenburg gewihlt, fiir den bereits aus dem ANKOM-Projekt ,Qualifikati-
onsverbund NordWest“ Ergebnisse eines Aquivalenzvergleichs zu bestimmten Industrie-
meister- und Industriemeisterinnenfachrichtungen vorliegen.

4. Vorauswahl der Industriemeister- und Industriemeisterinnen-
fachrichtung sowie der Vergleichsmodule aus dem Referenzstudiengang

Der Referenzstudiengang ,Maritime Technologien® besitzt inhaltliche Uberschneidun-
gen zu mehreren Industriemeister- und Industriemeisterinnenfachrichtungen. Nach ei-
ner ersten Durchsicht der Rahmenstoffplane der Fortbildungen kamen die Fachrich-
tungen ,Metall®, ,Elektrotechnik® sowie ,,Mechatronik® in die ndhere Auswahl fir die
mogliche Erstellung einer allgemeinen Anrechnungsempfehlung mit diesem Referenz-
studiengang. Fiir alle drei Fortbildungsprofile stellte die ,,DIHK-Gesellschaft fiir beruf-
liche Bildung - Organisation zur Foérderung der IHK-Weiterbildung mbH® dem Kom-
petenzbereich Anrechnung simtliche Text- und Ubungsbinde zur Verfiigung.

Anhand der Text- und Ubungsbinde wurde im Februar 2016 bei einem Workshop
in der Hochschule Bremerhaven durch die Lehrenden des Bachelorstudiengangs ,,Mari-
time Technologien® eine erste Gegeniiberstellung der Lernergebnisse des Studiengangs
mit den Industriemeister- und Industriemeisterinnenfachrichtungen vorgenommen. Die
Auswertung des Workshops ergab, dass die Fachrichtung ,Elektrotechnik® der Fortbil-
dung ,Gepriifte Industriefachwirtin und gepriifter Industriefachwirt® voraussichtlich die
hochste Aquivalenz zum gewihlten Referenzstudiengang besitzt. Fiir diese Fachrichtung
soll daher im Rahmen des Projektes ,,mint.online — Etablierung berufsbegleitender Stu-
dienangebote in MINT-Fachern® die erste Allgemeine Anrechnungsempfehlung erstellt
werden. Innerhalb des Studiengangs bestehen insbesondere in den Modulen bzw. Teil-
modulen ,,Physik Grundlagen®, ,,Elektrotechnik Grundlagen®, ,Messtechnik in der Ener-

5 Studiengangsbroschiire ,Bachelorstudiengang Maritime Technologien“ der Hochschule Bremer-
haven.



106 | Wolfgang Miiskens/Anja Eilers-Schoof/Telsche Nielsen-Lange

gietechnik“ sowie ,, Automatisierungstechnik“ Ubereinstimmungen zu den Lernergebnis-
sen der Fachrichtung ,Elektrotechnik® der Industriemeisterfortbildung. Diese Module
sollen daher in den Aquivalenzvergleich eingehen.

5. Gepriifte Industriemeisterin und gepriifter Industriemeister Fachrichtung
Elektrotechnik

Die Gepriifte Industriemeisterin und der gepriifte Industriemeister Fachrichtung Elek-

trotechnik ist ein bundeseinheitlich verordneter Fortbildungsabschluss®, der zu Fiih-

rungsaufgaben ,an der Schnittstelle zwischen Leitungsebene und Mitarbeitern und

Mitarbeiterinnen der Unternehmen® qualifizieren soll (IHK 2013, S. 4). Als typische

Einsatzfelder fiir die Industriemeisterin und den Industriemeister Fachrichtung Elektro-

technik werden ,Produktion, Maschinen- und Anlagenbau, Instandhaltung, Energie-

versorgung oder Projektmanagement® genannt (IHK 2013, S. 4). Voraussetzung fiir die

Teilnahme an der Fortbildung ist entweder ein anerkannter Ausbildungsberuf oder vier

Jahre elektrotechnischer Berufserfahrung.

Die Fortbildung zur Industriemeisterin bzw. zum Industriemeister Fachrichtung
Elektrotechnik umfasst drei Hauptblocke:
o Dberufs- und arbeitspadagogische Qualifikationen (Ausbildung der Ausbilder),
o fachrichtungsiibergreifende Basisqualifikationen (rechtsbewusstes Handeln, betriebs-
wirtschaftliches Handeln, Anwendung von Methoden der Information, Kommunika-
tion und Planung, Zusammenarbeit im Betrieb sowie Berticksichtigung naturwissen-
schaftlicher und technischer Gesetzmifligkeiten),
 handlungsspezifische Qualifikationen fiir die Elektrotechnik, bestehend aus den Tei-
len
o Technik (mit den Wahl-Qualifikationsschwerpunkten ,Infrastruktursysteme und
Betriebstechnik® oder ,, Automatisierungs- und Informationstechnik®),

o Organisation (Betriebliches Kostenwesen, Planungs-, Steuerungs- und Kommuni-
kationssysteme sowie Arbeits-, Umwelt- und Gesundheitsschutz) und

o Fithrung und Personal (Personalfithrung, Personalentwicklung sowie Qualitats-
management).

Da die berufs- und arbeitspadagogischen Qualifikationen sowie die fachrichtungsiiber-
greifenden Basisqualifikationen fiir einen Grofiteil der verschiedenen Industriemeister-
fachrichtungen identisch sind, kann die Allgemeine Anrechnungsempfehlung fiir diese
Teile auch bei der Anrechnung von Industriemeister- und Industriemeisterinabsolvie-
rende anderer Fachrichtungen genutzt werden. Lediglich die handlungsspezifischen
Qualifikationen beziehen sich ausschlieflich auf die Fachrichtung ,,Elektrotechnik®

6 Verordnung iiber die Priifung zum anerkannten Abschluss Gepriifter Industriemeister/Gepriifte
Industriemeisterin - Fachrichtung Elektrotechnik, http://www.bmbf.de/intern/upload/fvo_pdf/
Industriemeister_Elektrotechnik_07-2010.pdf
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6. Weiteres Vorgehen bei der Erstellung der Allgemeinen
Anrechnungsempfehlung

Nach Vereinbarung des Aquivalenzvergleichs zwischen dem Bachelorstudiengang ,,Ma-
ritime Technologien und der Fortbildung ,Gepriifte Industriemeisterin und gepriifter
Industriemeister Fachrichtung Elektrotechnik® bestand die Aufgabe der Hochschule Bre-
merhaven zunichst in der Zusammenstellung der fiir den Vergleich notwendigen Doku-
mente fiir die ausgewéhlten Studienmodule (Abb. 1). Da das Verfahren des Aquivalenz-
vergleichs nach dem Oldenburger Modell auf der Grundlage authentischer Unterlagen
erfolgt (Miiskens/Tutschner/Wittig 2009), wurden u.a. Vorlesungsskripte, Prasentationen
der Dozierenden sowie Beispiele fiir Priifungen fiir die ausgewéhlten Studienmodule be-
notigt.

Hochschule

(Anbieter des

Referenz-

studiengangs) Vereinbarung

einer Begut- Zusammen-
achtung stellen der ¢ Uberarbeitung
Dokumente der Weiterbildung

Weiterbildungs- (Inhalte, Didaktik,

einrichtung Lernerfolgskon-
trollen)

Beauftragung

Kompetenz- Gutachter/in Auswertung

bereich des Gutachtens

Anrechnung (Erstellen der

an der CvO Uni Anrechnungs-

Oldenburg empfehlung) ggf. Empfehlungen
zur Uberarbeitung
der Weiterbildung

Durchfiihrung

Gutachter/in der Begutach-

tung

Abbildung 1: Ablauf der Erstellung einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung.

Nach Abschluss der Zusammenstellung der Begutachtungsmaterialien folgt nun Anfang
2017 die Beauftragung der Fachgutachterinnen und Fachgutachter. Es ist vorgesehen
fiir die kaufménnischen und technischen Fortbildungsteile separate Fachgutachterinnen
und Fachgutachter zu beauftragen.

Anhand der Ergebnisse der Begutachtung erfolgt dann die Bestimmung des Work-
loads, der Lernergebnisse sowie des Niveaus der Fortbildung. Die detaillierten Be-
gutachtungsergebnisse sollen im Sommer 2017 in Form einer Allgemeinen Anrech-
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nungsempfehlung fiir die Fachrichtung Elektrotechnik der Fortbildung ,Gepriifte
Industriemeisterin und gepriifter Industriemeister verdffentlicht werden. Die Erstel-
lung von Anrechnungsempfehlungen fiir weitere Fachrichtungen der Fortbildung wire
wiinschenswert. Da die Ergebnisse der Begutachtung der fachiibergreifenden Qualifika-
tionen {ibernommen werden kénnen, ist der Aufwand fiir die Erstellung von Anrech-
nungsempfehlungen fiir weitere Fachrichtungen der Aufstiegsfortbildung erheblich re-
duziert.
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Erstellung einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung
am Beispiel der Weiterbildung ,Windenergietechnik und
-management® von ForWind

1. Einleitung

Im Rahmen des Verbundprojektes ,,mint-online — Aufbau berufsbegleitender Studienan-
gebote in MINT-Fachern® erstellte der Kompetenzbereich Anrechnung der Carl von Os-
sietzky Universitidt Oldenburg in Kooperation mit dem Zentrum fiir Windenergiefor-
schung der Universititen Oldenburg, Bremen und Hannover (ForWind) eine allgemeine
Anrechnungsempfehlung fiir das berufsbegleitende weiterbildende Studium ,Windener-
gietechnik und -management*.

Es handelt sich hierbei um die erste Allgemeine Anrechnungsempfehlung fiir eine
ingenieurswissenschaftlich-technische Weiterbildung. Das vorrangige Ziel dieser Zusam-
menarbeit bestand darin, die Anrechnung des weiterbildenden Studiums ,Windenergie-
technik und -management® zu unterstiitzen.

Die einzelnen Schritte, Abldufe und Prozesse, die zur Erstellung dieser Allgemeinen
Anrechnungsempfehlung notwendig waren, werden im Folgenden beschrieben. Zuvor
jedoch werden die wesentlichen Merkmale, Inhalte und Ziele einer sog. Allgemeinen
Anrechnungsempfehlung kurz umrissen und die begutachtete Weiterbildung vorgestellt.

1.1 Was ist eine Allgemeine Anrechnungsempfehlung?

Eine Allgemeine Anrechnungsempfehlung ist eine Broschiire, in der die Anrechnung ei-
nes bestimmten Weiterbildungsangebotes auf Hochschulstudiengénge empfohlen wird.
In ihr enthalten sind alle Informationen iber die entsprechende Weiterbildung, die fiir
eine Anrechnung von Bedeutung sind.

Das Konzept der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung basiert auf einer unabhingi-
gen Begutachtung einer aulerhochschulischen beruflichen Fort- bzw. Weiterbildung, die
eine Bestimmung der Lernergebnisse, der Niveaus und der Workloads (zeitlicher Um-
fang) der jeweiligen Lerneinheiten beinhaltet. An ihrer Erstellung sind neben dem Wei-
terbildungsanbieter und dem Kompetenzbereich Anrechnung auch ein Fachgutachter
bzw. eine Fachgutachterin sowie ggf. Vertreter bzw. Vertreterinnen eines Referenzstudi-
engangs einer Hochschule beteiligt.

Allgemeine Anrechnungsempfehlungen richten sich unverbindlich an Hochschulen,
die bereit sind, Weiterbildungen auf ihre Studiengdnge anzurechnen. Sie sollen dazu bei-
tragen, die Verfahren und Abldufe der Anrechnung beruflich bereits erworbener Kom-
petenzen an den Hochschulen zu verbessern. Die Studiengangsverantwortlichen erhal-
ten mit der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung alle Informationen, die sie fiir die
Anrechnung einer beruflichen Weiterbildung bendtigen. Dadurch wird Hochschulen
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eine qualitatsgesicherte, aber gleichzeitig wenig aufwendige Anrechnung auflerhoch-
schulischer Vorleistungen ermdglicht.

1.2 Die Weiterbildung ,Windenergietechnik und -management*

Die Weiterbildung ,Windenergietechnik und -management® ist ein berufsbegleitendes
weiterbildendes Studium und besteht aus den drei Modulen ,Technik®, ,,Management®
und ,Projektierung® Jedes dieser Module enthidlt unterschiedliche Studieneinheiten.
Aufgeteilt in Prasenz- und Selbstlernphasen vermittelt die Weiterbildung Fachwissen
und Projektkompetenz fiir den Aufstieg in der Windenergiebranche. Dabei wird neben
dem technischen, kaufménnischen, planerischen und juristischen Bereich auch der Be-
reich des Methodenwissens und der Schliisselkompetenzen abgedeckt. Die Weiterbil-
dung richtet sich an Personen, die ihre Zukunft in der Windenergiebranche auf ein so-
lides Fundament aus Fachwissen, Kompetenz und Schliisselqualifikation stellen wollen.
Sie erstreckt sich iiber einen Zeitraum von elf Monaten und umfasst einen geschétzten
Gesamtaufwand von etwa 900 Stunden. Die im Rahmen von Modul III (Projektierung)
anzufertigende Projektarbeit erfolgt studienbegleitend und erstreckt sich tiber die ge-
samte Dauer der Weiterbildung. Im Anschluss an die erfolgreiche Abschlusspriifung er-
halten die Teilnehmenden das benotete Diploma of Advanced Studies (DAS) ,Certified
Wind Energy Expert® der Universitit Oldenburg sowie eine detaillierte Teilnahmebe-
scheinigung.

2. Der Ablauf der Erstellung einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung
am Beispiel ,Windenergietechnik und -management“ (ForWind)

Zur Erstellung einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung bedarf es einer Reihe von
Prozessen und Schritten. Diese werden im Folgenden am Beispiel der berufsbegleiten-
den Weiterbildung ,Windenergietechnik und -management® des Zentrums fiir Wind-
energieforschung der Universititen Oldenburg, Bremen und Hannover (ForWind) dar-
gestellt.

2.1 Gespriche mit allen am Prozess Beteiligten

Den Auftakt der Erstellung einer Allgemeinen Anrechnungsempfehlung fiir das berufs-
begleitende weiterbildende Studium ,Windenergietechnik und -management® bildeten
umfangreiche Vorab- und Informationsgespriache zwischen den beiden Kooperations-
partnern ,, Kompetenzbereich Anrechnung® und ,,ForWind“ Gemeinsam wurde u.a. der
genaue Ablauf des Begutachtungsprozesses besprochen sowie ein geeigneter, unabhin-
giger und neutraler Fachgutachter ausgewdhlt. Im Anschluss daran konnte der Begut-
achtungsprozess mit einem etwa einstiindigen Treffen aller beteiligten Kooperations-
partner starten. Vertreterinnen und Vertreter des Kompetenzbereichs Anrechnung, des
Weiterbildungsanbieters ForWind sowie der ausgewdhlte Gutachter, ein ausgewiesener
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Experte im Bereich Erneuerbare Energien und Windenergie, nahmen an diesem Ge-
sprich teil. Erortert wurden die Aufgaben jedes einzelnen Beteiligten. Zudem wurden fi-
nanzielle und organisatorische Fragen geklirt, beispielsweise das Honorar des Gutach-
ters bzw. der Gutachterin, Verschwiegenheitsverpflichtungen aller am Prozess beteiligter
Personen, die Lieferungen der fiir die Begutachtung notwendigen Lehr-/Lernmaterialien
sowie weitere Termine, z.B. fiir die Gutachterschulung.

Direkt zu Beginn der Gespriche zeichnete sich folgende Besonderheit im Hinblick
auf die Erstellung der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung fiir die Weiterbildung
,Windenergietechnik und -management® ab: Ublicherweise beruht die Erstellung einer
Allgemeinen Anrechnungsempfehlung fiir eine berufliche Weiterbildung auf einem sog.
Aquivalenzvergleich zwischen dem zu begutachtenden Weiterbildungsangebot und ei-
nem inhaltlich verwandten Referenzstudiengang (vgl. Eilers-Schoof/Miiskens 2012).
Ein Referenzstudiengang ist ein Studiengang, in dem Lernergebnisse vermittelt wer-
den, die vergleichbar zu denjenigen Lernergebnissen einer Weiterbildung sind, fiir die
eine Allgemeine Anrechnungsempfehlung erstellt werden soll. Durch einen Aquivalenz-
vergleich zwischen der Weiterbildung und dem Referenzstudiengang wird nachgewie-
sen, dass die Lernergebnisse von Weiterbildung und Referenzstudiengang das gleiche
Niveau besitzen. Jedoch stehen nicht fiir alle Weiterbildungen geeignete Referenzstudi-
engidnge zur Verfiigung. Ein solcher Fall lag im Rahmen der Begutachtung des weiter-
bildenden Studiums ,Windenergietechnik und -management“ vor. Eine auf einem Aqui-
valenzvergleich basierende Begutachtung war hier nicht moglich, da die Weiterbildung
hochspezialisierte Inhalte aufweist und es bisher keinen vergleichbaren Hochschulstu-
diengang gibt und nur eine geringe Anzahl an Hochschulstudiengidngen Teilaspekte der
Inhalte anbietet. Folglich wurde die Begutachtung ohne einen direkten Aquivalenzver-
gleich durchgefiihrt, indem samtliche Lernergebnisse der Weiterbildung vom Fachgut-
achter bewertet wurden (s.u.).

2.2 Bereitstellung des Lehr-/Lernmaterials durch den Weiterbildungsanbieter

Dem Weiterbildungsanbieter ,,ForWind“ kam die Aufgabe zu, simtliche Unterlagen, die
im Rahmen der Weiterbildung verwendet werden, bereitzustellen. Hierzu zéhlten ne-
ben authentischen Dokumenten iiber die Lerninhalte aller Lerneinheiten auch authenti-
sche Dokumente zu den Lernerfolgskontrollen (Priifungsunterlagen) der Weiterbildung.
Es kam insgesamt eine duflerst umfangreiche Materialsammlung zusammen, die die
Grundlage der vorzunehmenden Begutachtung bildete und entsprechend dem Fachgut-
achter ausgehédndigt wurde. Zusitzlich erhielt der Gutachter Zugang zur Online-Lern-
plattform des Bildungsangebotes.
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2.3 Die Beschreibung der Lernergebnisse

Auf der Grundlage der umfangreichen Materialien des Weiterbildungsanbieters verfass-
te der Fachgutachter zunéchst fiir jedes einzelne Modul aussagekriftige Lernergebnisse.
Auf diese Weise sollten die Kenntnisse, Fahigkeiten oder Kompetenzen ermittelt wer-
den, iiber die die Teilnehmenden nach Abschluss der jeweiligen Weiterbildungseinhei-
ten verfiigen. Zwar konnte der Gutachter in diesem Fall auf bereits vom Weiterbildungs-
anbieter formulierte Lernergebnisse zuriickgreifen — dennoch hatte er die Aufgabe, diese
zu uberpriifen und zu bewerten, zu erweitern und ggf. zu korrigieren.

2.4 Die Niveaubestimmung

Die Niveaubewertung der Weiterbildung und ihrer Module wurde mithilfe des sog. In-
struments Module Level Indicator (MLI)! vorgenommen. Dazu bewertete der Fachgut-
achter die Weiterbildung auf der Grundlage der ihm vorliegenden umfangreichen Mate-
rialien. Fiir jedes Modul der Weiterbildung fiillte er je einen 51 Kriterien umfassenden
MLI-Fragebogen aus. Die anschlieffende Auswertung und Verrechnung zu einem Ge-
samtwert wurde in einem spdteren Schritt von den Mitarbeitenden des Kompetenzbe-
reichs Anrechnung vorgenommen. Mithilfe dieses Vorgehens wurde fiir jedes der drei
Weiterbildungsmodule das jeweilige Niveau ermittelt und eine Empfehlung zur Anrech-
nung gegeben - in diesem Fall wurden die drei Module je auf Masterniveau eingestuft,
entsprechend wurde jeweils eine Anrechnung auf Masterstudiengénge empfohlen.

2.5 Die Schitzung des Workloads

Fiir die Schétzung des Arbeitsaufwandes (Workload) der Weiterbildungsmodule wurden
samtliche weiterbildungsrelevanten Lernaktivititen beriicksichtigt. Diese umfassen ne-
ben den Présenzzeiten auch die Selbstlernphasen sowie die Projektierung.

Zur Bestimmung des Workloads wurde 2012/2013 eine empirische Workload-Erhe-
bung durchgefiihrt. Auf diese Weise sollte der Arbeitsaufwand ermittelt werden, den die
Studierenden fiir die berufsbegleitende Weiterbildung tatsdchlich aufbringen. Die Fra-
gen bezogen sich dabei auf die Selbstlernphase. Hierzu wurde wihrend der Prasenzver-
anstaltungen der Weiterbildung (an insgesamt dreizehn Erhebungszeitpunkten) mittels
standardisierter Fragebogen der Arbeitsaufwand der Teilnehmenden in der Selbstlern-
phase vor der jeweiligen Prisenzveranstaltung erhoben. Innerhalb des Fragebogens
wurde sowohl der Zeitaufwand im Zusammenhang mit der Projektarbeit (Einzelarbeit,
Kommunikation oder Zusammenarbeit mit Mitlernenden oder mit der Projektleitung)
als auch der Zeitaufwand fiir die Bearbeitung der Studieneinheiten (Lesen der Texte, Be-
arbeitung von Ubungsaufgaben, Kommunikation mit Mitlernenden, Lerngruppen oder
Dozierenden) erfasst. An der Workload-Erhebung nahmen zwischen 16 und 24 Lernen-

1 Der MLI ist ein stark strukturiertes Bewertungsinstrument, das eine Niveaubeurteilung von
Lerneinheiten ermoglicht, sich dabei aber gleichzeitig an der bereichsiibergreifenden Niveauvor-
stellung des EQF orientiert (Gierke & Miiskens 2009).
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de teil. Der Median des von ihnen berichteten Arbeitsaufwandes fiir sémtliche Lernak-
tivititen auflerhalb der Prasenzphasen lag bei 648,4 Stunden. Die Prasenzzeiten wurden
vom Weiterbildungsanbieter auf insgesamt 260 Stunden geschétzt. Damit ergab sich ein
Gesamtworkload von 908,4 Stunden. Dies entspricht einem Umfang von etwa 30 KP.

2.6 Die Gesamteinschitzung des Gutachters bzw. der Gutachterin

Eine Gesamteinschitzung des Gutachters bzw. der Gutachterin rundet jeden Begutach-
tungsprozess zur Erstellung einer allgemeinen Anrechnungsempfehlung ab.

Im Falle der hier thematisierten Begutachtung hatte der Fachgutachter aufgrund sei-
nes umfassenden Expertenwissens auf dem Gebiet der Windenergie die Gelegenheit,
seine aufgrund der gesichteten Materialien gewonnenen Eindriicke zusammenzufassen
und eine abschlieflende, personliche Einschitzung iiber die Anrechenbarkeit der Wei-
terbildung zu verfassen. Zudem konnte er eventuelle Hinweise oder Ideen, die auf eine
Weiterentwicklung bzw. Optimierung der Weiterbildung im Hinblick auf eine verbesser-
te Anrechnung abzielen, in seine Gesamteinschitzung einzubinden.

2.7 Die Ergebnisse der Begutachtung

Nachdem der Fachgutachter den Begutachtungsprozess abgeschlossen hatte, reichte er
seine Ergebnisse dem Kompetenzbereich Anrechnung ein. Die dort vorgenommene
Auswertung brachte folgende Resultate:

Eine Anrechnung der Weiterbildung ,Windenergietechnik und -management® auf
Hochschulstudiengdnge wird im Umfang von maximal 30 KP/ECTS empfohlen. Das
Niveau der Weiterbildung wird auf Master-Niveau eingestuft, sodass der Kurs uneinge-
schriankt auf Bachelor- und Masterstudiengénge angerechnet werden kann.

2.8 Die Erstellung der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung

Die im Rahmen der Begutachtung ausgefiihrten Prozesse, die dadurch ermittelten Re-
sultate sowie zusitzliche, vom Bildungsanbieter gelieferte Informationen tiber das be-
gutachtete Weiterbildungsangebot wurden schliefllich von den Mitarbeitenden des
Kompetenzbereichs Anrechnung redaktionell und gestalterisch aufbereitet und zu ei-
ner 36-seitigen DIN A4-Broschiire, der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung, zu-
sammengestellt (Abbildung 1). Diese wurde im Juli 2015 sowohl als Printversion als
auch online auf den Webseiten des Kompetenzbereichs Anrechnung verdffentlicht
(http://www.uni-oldenburg.de/fileadmin/user_upload/anrechnungsprojekte/download/
13_Windstudium_web.pdf).
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Allgemeine Anrechnungsempfehlung Weiterbildendes Studium ,Windenergietechnik und -management”

Anrechnungsempfehlung Modul 1 - Technik

Ubersicht iiber die Module

Abschluss hnik und v jesamt:
-management” maximal 30 KP.

Master Niveau

m der Bearbeitung vor

Lermergebnisse , Technik”

Abbildung 1: Einblick in die Allgemeine Anrechnungsempfehlung ,Windenergietechnik und
-management.

3. Fazit

Mit der Allgemeinen Anrechnungsempfehlung ,Windenergietechnik und -management®
konnte erstmals eine Anrechnungsempfehlung fiir eine ingenieurswissenschaftliche Wei-
terbildung erstellt werden. Dabei wurde der vom Weiterbildungsanbieter ForWind an-
genommene Workload von 30 KP durch eine empirische Workloaderhebung bestitigt.
Die MLI-Bewertung der Weiterbildung durch den Fachgutachter ergab eine Einstufung
auf Masterniveau. Durch das erfolgreiche Begutachtungsverfahren konnte die Ubertrag-
barkeit des Systems der Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen auf ingenieurswissen-
schaftliche Weiterbildungen nachgewiesen werden.
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Lehr-/Lernformate im Kontext der Digitalisierung

1. Einfiihrung

Die Programmplanung und Angebotsentwicklung erfolgte im Rahmen des mint.online-
Projektes entlang der Phasen des Instructional Design Prozesses (vgl. Morrison et al.
2011). Der Prozess der systematischen Planung von Lerneinheiten und Lernumgebun-
gen wird im englischsprachigen Raum als ,Instructional Design® (kurz ID) bezeichnet.
ID bezieht sich nicht nur auf die Gestaltung von digitalen Medien sondern auch auf die
Planung, Analyse, Gestaltung und Bewertung von Lehr-/Lernprozessen allgemein.

Der Prozess der Programm- und Kursentwicklung wird auch als Instructional Sys-
tems Development bezeichnet: ,The Instructional Systems Development (ISD) approach
provides a strategy for accounting all the components of an instructional process, as
well as explaining the role each component plays within a given instructional event or
program.“ (Schreiber 1998, S. 39). ,,Systemisch® meint hier eine ganzheitliche Betrach-
tung des Prozesses, die nicht nur die Gestaltung von Lernmaterial fokussiert, sondern
auch die Charakteristika der Zielgruppe und weitere Kontextvariablen (z.B. Ziele der
Personalentwicklung, des Unternehmens) und ihre Wechselwirkungen mit einbezieht
(vgl. Zumbach 2010). Diese ganzheitliche Sichtweise des ID-Prozesses hat Schott (1991)
in seinem Rahmenmodell abgebildet.

Der zentrale Strang in diesem Modell umfasst die Schritte von der Analyse bis zur
Implementation von Lerneinheiten, die begleitet werden von formativer und summati-
ver Evaluation und Revision. Hinzu kommen iibergeordnete Aufgaben des ID wie etwa
das Projektmanagement und Marketing. Eine zentrale Rolle nimmt hier das Berufs-
bild des Instructional Designers ein (vgl. Zawacki-Richter 2007). Jede Aufgabe im ID-
Prozess lisst sich einer bestimmten beruflichen Rolle im ID-Team zuordnen. So wird
eine professionelle Spezialisierung der Teammitglieder ermoglicht. Der Instructional
Designer/die Instructional Designerin erfiillt hier die Funktion einer Projektmanagerin
bzw. eines Projektmanagers als mediendidaktische Schnittstelle zwischen den Lehrenden
(Experten fir die Inhalte) und den Medienspezialistinnen und Medienspezialisten so-
wie Medienproduzentinnen und Medienproduzenten (Webdesignerinnen und -designer,
Grafikerinnen und Grafiker, Programmiererinnen und Programmierer etc.), die fiir die
medientechnische Umsetzung verantwortlich sind.

Zunichst ist jedoch grundsitzlich im Rahmen einer Kontext- und Bedarfsanalyse zu
klaren, welche Angebotsformate zu den Bediirfnissen der Zielgruppe passen. Soll etwa
ein reiner Online-Studiengang fiir eine internationale Zielgruppe entwickelt werden
oder bietet sich ein Blended-Learning-Design mit Prasenzphasen an mehreren Standor-
ten an? Um diese Strukturentscheidung zu unterstiitzen wird im Folgenden ein Analy-
seraster fiir Lehr-/Lernformate in der wissenschaftlichen Weiterbildung im Kontext der
Digitalisierung entwickelt.
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2. Analyseraster fiir Lehr-/Lernformate im Kontext der Digitalisierung

Mit der Digitalisierung des Lernens und Lehrens 18sen sich schon seit Mitte der 1990er
Jahre die traditionellen Grenzen zwischen reinem Prasenzlernen und reinem Fernunter-
richt bzw. Fernstudium auf: , The proliferation of information and communications tech-
nology (ICT) in conventional campus-based educational settings was clearly blurring
the traditional boundaries between distance education and campus-based face-to-face
educational practices“ (Naidu 2003, S. 350).

Je nach dem Grad der Digitalisierung und der dadurch erméglichten raum-zeitli-
chen Flexibilitdt des Lernens lassen sich unterschiedliche Zwischenstufen und Szenarien
unterscheiden, die als Analyseraster fiir die weitere systematische Beschreibung gangiger
Lehr-Lernformate dienen sollen.

In der folgenden Abbildung ist der Grad der Digitalisierung des Lernens und der
Grad der rdumlichen und zeitlichen Flexibilitat des Lernen entlang von drei Stufen (ge-
ring — mittel - hoch) aufgezeichnet. Theoretisch sind je nach den Bediirfnissen der je-
weiligen Zielgruppen und der Struktur der zu vermittelnden Inhalte beliebige Kombi-
nationen und Abstufungen denkbar. In der Praxis der wissenschaftlichen Weiterbildung
sind die Lehr-Lernformate A bis F relevant.

Im Folgenden sollen die in Abbildung 1 markierten Lehr-Lernformate A bis F be-
schrieben werden. Dabei werden die Angebote nach dem Grad der Digitalisierung
und dem Grad der durch sie ermdglichten raum-zeitlichen Flexibilitdt unterschieden.
Grundsitzlich gilt: Je hoher der Grad der Digitalisierung desto grofSer die mogliche Un-
abhéngigkeit von Raum und Zeit beim Lernen.

Die Charakteristika der eingesetzten Medien und Bildungstechnologien haben Ein-
fluss auf diese beiden Hauptkriterien. Die Medienselektion ist zentral fiir die Struktur
und Qualitdt von Weiterbildungsangeboten. Lernen ist ein sozialer Prozess, und Medi-
en ermoglichen Interaktion und Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrenden
sowie den Lernenden untereinander (externe Interaktion) und den Lernenden und pra-
sentierten Inhalten (interne Interaktion).

Die Informations- und Kommunikationstools lassen sich im Wesentlichen charakte-
risieren nach
o der Richtung der durch sie vermittelten Interaktion (uni-, bidirektionale Medien)

und
o der zeitlichen Dimension der durch sie vermittelten Interaktion (asynchrone und

synchrone Medien).

Uber bidirektionale Medien kann in zwei Richtungen zwischen Lernenden und Leh-
renden bzw. den Lernenden untereinander kommuniziert werden. Uber unidirektiona-
le Medien werden nur einkanalig Informationen vom Sender zum Empfinger und zur
Empfingerin tibermittelt (z.B. Podcast, Vodcast, Radio) bzw. sie ermoglichen nur eine
interne Interaktion zwischen Lernenden und Studienmaterial (z.B. WBT, CBT). Bidirek-
tionale Medien sind zentral fiir den Lernprozess, wihrend unidirektionale Medien auch
als Begleitmedien bezeichnet werden (vgl. Garrison 1985).

Synchrone Medien ermdglichen zeitgleiche Interaktion, schrinken dadurch jedoch
gleichzeitig die zeitliche Flexibilitat ein, weil die Teilnehmenden zu einer festgelegten
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Abbildung 1: Analyseraster zu Lehr-Lernformaten (Quelle: Eigene Darstellung)

Zeit z.B. eine Videokonferenz oder ein virtuelles Klassenzimmer nutzen miissen. Asyn-
chrone Medien ermdglichen hingegen eine flexible, zeitversetzte Kommunikation (z.B.
iiber Beitrdge in einem Forum).

Unabhéngig von dem Grad der Digitalisierung, der eingesetzten Medien und der
damit verbundenen raum-zeitlichen Flexibilitit des Lernens ist das didaktische Design
und die zugrundeliegenden lehr-lerntheoretischen Grundannahmen eines Weiterbil-
dungsangebots. Zunichst gilt es zu kldren, welcher didaktische Ansatz fiir die jeweili-
ge Zielgruppe und die zu vermittelnden Inhalte geeignet sind. Erst daraus ergibt sich die
mediendidaktische Konzeption und medientechnische Umsetzung. Fiir unterschiedliche
didaktische Ansitze bieten sich bestimmte Medien und Tools mehr oder weniger an.

Grundsitzlich wird zwischen dem Instruktionsparadigma und dem Konstrukti-
onsparadigma unterschieden, woraus sich unterschiedliche didaktische Szenarien oder
»E-Learning-Welten“ ableiten (vgl. Schulmeister 2005; Zawacki-Richter 2004). Bei Ange-
boten, die nach dem Instruktionsparadigma entworfen sind, geht es meist um die Ver-
mittlung von Wissen und das Training von Fertigkeiten (,,Skills“). Die Inhalte haben ei-
nen hohen Anteil expliziten Wissens, der Wissenstransfer erfolgt haufiger in der Form
des Selbstlernens in Interaktion mit einem Lernprogramm (z.B. WBT, CBT, xMOOC).
Expositorisches Lehren und rezeptives Lernen stehen im Mittelpunkt (behavioristische,
kognitivistische Ansitze).

Beim Konstruktionsparadigma geht es um die individuelle Konstruktion von Wis-
sen und die Entwicklung komplexer Kompetenzen. Konstruktivistische Ansitze adres-
sieren ein eher hoheres Lernniveau (z.B. im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung oder berufsbegleitender Studien- und Zertifikatsprogramme). Die Angebote haben
(auch online) Seminarcharakter, die Kommunikation und der Erfahrungsaustausch der
Teilnehmenden miteinander stehen im Mittelpunkt. Inhalte orientieren sich an authen-
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tischen Situationen und Aufgaben (Projektlernen, Problem-based Learning). Der Anteil
der multimedialen (Selbstlern-)Elemente ist eher gering.

Alle Angebotsformen konnen also im Hinblick auf die zeitliche und rdumliche
Struktur auf sehr unterschiedliche Weise miteinander kombiniert und didaktisch um-
gesetzt werden. Der didaktische Ansatz wirkt als unabhingige Variable auf die Medien-
selektion, z.B. werden bei einem Angebot nach dem Konstruktionsparadigma deutlich
komplexere Kommunikations- und Kollaborationstools benétigt.

Die Beschreibung der Lehr-/Lernformate A bis F entlang der Gradienten Digitalisie-
rung und Flexibilitit erfolgt im Folgenden in Form von kleinen Steckbriefen.

2.1 Prisenzlernen (Fall A)

Was ist das, wie lduft das ab?

Beim Prisenzlernen handelt es sich um die traditionelle Form der Weiterbildung, bei
der die Teilnehmenden regelmiflig zu festen Zeiten eine Weiterbildungseinrichtung auf-
suchen.

Strukturelle Einordnung, Medieneinsatz und Interaktionsformen

Der Grad der Digitalisierung ist gering, eine raumliche und zeitliche Flexibilitit ist nicht
gegeben. Wer nicht regelméflig an den Priasenzterminen teilnehmen kann, kann das An-
gebot nicht erfolgreich wahrnehmen. Auch in Prisenzseminaren kommen natiirlich di-
gitale Medien zum Einsatz. Sie dienen aber meist nur der Prisentation von Inhalten
(z.B. PPT-Vortrag iiber Beamer), wobei die Dozierenden im Mittelpunkt steht (exposito-
risches Lehren). Medientechnisch gut ausgestattete Seminarrdume verfiigen {iber inter-
aktive Whiteboards, iiber die der Unterricht mit Lernprogrammen/Ubungen und Inter-
netanwendungen bereichert werden kann.

Gingige Formate, Zielgruppen und Lernziele

Die Weiterbildungsformate sind nach Dauer, Umfang und Niveau sehr unterschiedlich.
Sie reichen von mehreren Stunden bis hin zu mehrjahrigen Weiterbildungen (z.B. im
Bereich der Psychotherapie). Die Volkshochschulen sind zentrale Triger der Erwach-
senenbildung. Bei Weiterbildungen auf Hochschulniveau spricht man auch von wis-
senschaftlicher Weiterbildung. Immer mehr Fachhochschulen und Universititen bieten
auch weiterbildende Studiengénge und Zertifikatsprogramme an. Diese sind meist aber
im Blended-Learning-Format (siehe Fall C).

2.2 Internetgestiitztes Prasenzlernen (Fall B)

Was ist das, wie lduft das ab?

Parallel zum Présenzunterricht wird eine internetgestiitzte Lernumgebung (Learning-
Management-System) bereitgestellt, in der die Teilnehmenden zusétzliche Lernmateri-
alien wie z.B. Aufgaben, Videos, weiterfithrende Texte etc. vorfinden und auch unterei-
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nander Uber Foren in Kontakt treten kénnen. Im Mittelpunkt steht aber weiterhin der
Prasenzunterricht, in dem die Inhalte strukturiert, prasentiert und erarbeitet werden.

Strukturelle Einordnung, Medieneinsatz und Interaktionsformen

Die raum-zeitliche Flexibilitit ist gering, da die Teilnehmenden auch hier regelmifig
zu einer festen Zeit an einem bestimmten Ort sein miissen, um den Kurs oder das Pro-
gramm zu durchlaufen. Es liegt ein mittlerer Grad der Digitalisierung vor, da parallel
zum Ablauf des Kurses und dem Einsatz konventioneller Lernmaterialien (z.B. Fachbii-
cher) Inhalte digital angereichert werden. Die genutzten Medien gehen aber {iber den
normalen Medieneinsatz wahrend des Prasenzunterrichts oder das blofle Verschicken
der PPT-Folien durch die Dozierenden hinaus.

Gingige Formate, Zielgruppen und Lernziele
Ein relativ neues Format, das dem Fall B zuzuordnen ist, ist der Ansatz des sogenann-
ten Flipped Classroom oder Inverted Classroom (vgl. Nematollahi et al. 2015). Der An-
satz des ,,umgedrehten Unterrichts“ bezeichnet eine Methode, in der die Stoftvermitt-
lung z.B. iiber einen Videovortrag bereits zu Hause geschieht und die Prasenzzeit fiir
die vertiefende Diskussion und Anwendung der Inhalte genutzt werden kann. Auf die-
se Weise konnen Phasen der passiven Wissensaufnahme im Prisenzunterricht reduziert
und die direkte Interaktion mit den Lehrenden erhoht werden.

Insgesamt wird der Lehr-Lernprozess beim internetgestiitzten Prisenzlehren noch
stark von den Lehrenden geprégt, obwohl sich bereits eher explorative und selbstorgani-
sierte Phasen anbieten, in denen die Lernenden selbst aktiv werden.

2.3 Blended Learning (Fall C)

Was ist das, wie lduft das ab?

Die Uberleitung vom internetgestiitzten Prisenzlernen zum Blended Learning kann flie-
Blend sein. Im weitesten Sinne kann auch das internetgestiitze Prisenzlernen bereits als
eine Form von Blended Learning bezeichnet werden, da hier unterschiedliche Formate
und Medien kombiniert werden (engl. blended = gemischt). Gleiches gilt auch fiir den
internetgestiitzten Fernunterricht (Fall E). Nach gingigen Definitionen spricht man aber
vom Blended Learning, wenn sich Online-Phasen mit Pridsenzphasen abwechseln, wo-
bei der Anteil der Online-Phasen im Kursverlauf bei mindestens 30 Prozent liegt (Al-
len/Seaman 2014).

Ein idealtypischer Ablauf kann z.B. so aussehen, dass die Kursteilnehmenden zu Be-
ginn ein Lern-/Studienmaterial (gedruckt oder auch digital) zugeschickt bekommen,
dass sie iiber mehrere Wochen bearbeiten miissen. Teil dieser Bearbeitung konnen z.B.
Selbstlernaufgaben sein, die von Online-Tutoren und -Tutorinnen betreut werden. Es
kann sich eine ein- oder mehrtégige Prisenzveranstaltung anschlieflen, wobei nach Be-
arbeitung des Studienmaterials sichergestellt sein sollte, dass die Teilnehmenden iiber
einen dhnlichen Wissenstand verfiigen. Im Rahmen der Prisenzphase kann ein weite-
rer fachlicher Input durch die Dozierenden erfolgen, und die Teilnehmenden kénnen
Projektgruppen zu Themen bilden, die gemeinsam erarbeitet werden. Die Prasenzpha-
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sen dienen insbesondere auch dem sozialen Austausch. In der sich dann anschlieflenden
(i.d.R. mehrwochigen) Online-Phase werden die Projektthemen bearbeitet. Zum Ende
des Kurses werden Ergebnisse entweder in einer abschlieflenden Prasenzphase oder
auch online prisentiert.

Strukturelle Einordnung, Medieneinsatz und Interaktionsformen
Der Ansatz des Blended Learning versucht, das Beste aus beiden Welten (online-offline)
miteinander zu verbinden. Die raum-zeitliche Flexibilitat ist hier gegentiber Fall A und
B aufgrund des hoheren Grades der Digitalisierung deutlich gesteigert. In den Présenz-
phasen konnen soziale Kontakte zwischen Lernenden und Lehrenden sowie den Ler-
nenden untereinander z.B. zur Bildung von Lern- und Projektgruppen leichter gekniipft
werden als in reinen Online-Kursen (siehe Fall F).

In der Regel liegt bei Blended-Learning-Formaten der Online-Anteil deutlich iiber
30 Prozent. Eher lauft der tiberwiegende Teil eines Kurses (bis ca. 80 Prozent) in einer
internetgestiitzten Lernumgebung ab. Beim Blended Learning kommt daher schon das
volle Spektrum an méglichen digitalen Informations-, Kommunikations- und Kollabo-
rationsmedien zum Einsatz: z.B. asynchrone Computerforen fiir die Diskussion iiber In-
halte, digitale Dateiablagen fiir das Informationsmanagement, virtuelle Klassenzimmer
fiir synchrone Meetings von Projektgruppen, Etherpads oder Wikis fiir die gemeinsame
Erstellung von Texten oder Préisentationen usw.

Gingige Formate, Zielgruppen und Lernziele

Blended Learning erweist sich als Konigsweg und hat sich in der Praxis digitalisierter
Weiterbildungsangebote mehr oder weniger durchgesetzt. Die Kombination von Online-
und Prisenzphasen kommt insbesondere berufstitigen Zielgruppen entgegen. Der Fo-
kus sollte hier auf asynchronen Medien liegen, um das Angebotsformat moglichst fle-
xibel zu halten. Ein entscheidendes Qualititsmerkmal ist hier, ob die Lernenden auch
in den Online-Phasen personlich durch Lehrende oder Tutoren und Tutorinnen sowie
Mentoren und Mentorinnen betreut werden.

Blended-Learning-Formate bieten sich eher fiir komplexere und lingere Programme
wie etwa Angebote der wissenschatlichen Weiterbildung an und richten sich somit auch
eher an hohere Lernniveaus mit dem Ziel der Kompetenzentwicklung (siehe oben: Kon-
struktionsparadigma).

2.4 Traditioneller Fernunterricht, printbasiert (Fall D)

Was ist das, wie lduft das ab?

Den traditionellen Fernunterricht gibt es seit iiber 150 Jahren und ist in Europa eng mit
der Einfithrung des Postsystems verkniipft, iiber das nun gedruckte Studienmaterialien
verschickt werden konnten. Die erste Hochschule, die Fernstudiengénge angeboten hat
war 1858 die University of London (vgl. Tait 2008). Uber das ,Correspondence College“
wurden Studienmaterialien mit Postschiffen in die Kolonien geschickt. In Deutschland
hatte Gustav Langenscheidt eine Schule fiir ,Brieflichen Unterricht®, iber die er u.a.
Franzosischkurse anbot (1856). Hierfiir hat er zusammen mit seinem Kollegen Charles
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Toussaint die Lautschrift entwickelt, um die franzosische Aussprache tiber Studienbrie-
fe vermitteln zu konnen.

Im Fernunterricht bekommen die Teilnehmenden regelméfig (z.B. wochentlich) ge-
druckte Studienmaterialien mit der Post zugeschickt, die sogenannten Studienbriefe.
Das Studienmaterial enthdlt in der Regel Aufgaben, die bearbeitet und an einen Tutor
geschickt werden miissen (Einsendeaufgaben). Am Ende eines Kurses konnen die Teil-
nehmenden an einer Priifung teilnehmen, z.B. iiber eine Klausur an einem Studienzen-
trum. Prdsenzveranstaltungen werden zuweilen Angeboten, die Teilnahme daran ist
aber nicht verpflichtend.

Strukturelle Einordnung, Medieneinsatz und Interaktionsformen

Im printbasierten Fernunterricht ist die raum-zeitliche Flexibilitat sehr hoch. Dies wird
allerdings durch eine weitgehend eingeschrinkte Interaktion erkauft, die unidirektio-
nal vom Sender (der lehrenden Institution) zu den Empfingern (den Lernenden) er-
folgt. Aufgrund dessen sind traditionelle Fernstudienanbieter mit hohen Abbrecherquo-
ten konfrontiert. Einer personlichen Betreuung der Lernenden durch Tutorinnen und
Tutoren oder Mentorinnen und Mentoren kommt hier eine besondere Bedeutung zu,
damit die Lernenden nicht allein gelassen werden. Auch Lerngruppen waren urspriing-
lich nicht vorgesehen bzw. nicht méglich. Fernuniversititen richten daher in der Regel
ein nationales Netz von Studienzentren ein, in denen Studienberatung angeboten wird
und sich regionale Lerngruppen treffen konnen (so z.B. an der FernUniversitit in Hagen
oder der Open University UK).

Gingige Formate, Zielgruppen und Lernziele

Die Studienmaterialien im Fernunterricht sind didaktisch so aufbereitet, dass sie sich
fiir ein Selbststudium eignen. Im Idealfall sollen die Lernenden so in die Lage versetzt
werden, einen Kurs vollig selbstindig zu bearbeiten und erfolgreich abzuschlief3en. Die-
se Form des Lernens ermdglicht einen sehr hohen Grad an Selbstbestimmung und Au-
tonomie erfordert aber auch ein sehr hohes Maf8 an Selbstorganisation und Motivation
(Selbstlernkompetenzen).

Fernunterricht bzw. Fernstudium gibt es in der Praxis fiir alle méglichen Lernni-
veaus, von Kursen fiir kreatives Schreiben oder Vorbereitungskurse zum Nachholen des
Hauptschulabschlusses bis hin zu einem internationalen Executive-MBA-Studium.

International gibt es eine sehr hohe Nachfrage, insbesondere in Schwellenldndern.
Die Angebote sind extrem skalierbar. An der University of South Africa gibt es einzelne
Module (z.B. in BWL), in denen iiber 20.000 Studierende in einem Kurs eingeschrieben
sind (Hiilsmann/Shabalala 2016). Im geographisch verhéltnismaf3ig kleinen Deutschland
mit seiner hohen Dichte an Bildungsinstitutionen hat das traditionelle Fernstudium kei-
nen so hohen Stellenwert. Vielmehr hat das ,moderne Fernstudium®“ mit digitalen In-
halten und Kommunikationswegen Einzug gehalten.
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2.5 Internetgestiitzter Fernunterricht (Fall E)

Was ist das, wie lduft das ab?

Die Anbieter von Fernunterricht und Fernstudium waren schon immer fithrend, wenn
es um den Einsatz moderner Informations- und Kommunikationstechnolgien fiir das
Lernen und Lehren ging, da das rdumlich verteilte Lernen im Fernunterricht durch Me-
dien iiberhaupt erst ermdglicht wird. An der Open University UK wurden die ersten
Online-Tutorien begleitend zu Fernstudienkursen bereits Mitte der 1980er Jahre ange-
boten.

Vom Ablauf her ist der internetgestiitzte Fernunterricht sehr dhnlich zum traditio-
nellen Fernunterricht, nur dass insbesondere die Moglichkeiten der digitalen Kommu-
nikation genutzt werden, z.B. fiir ein Feedback zu Online-Aufgaben in einer Lernplatt-
form. Auch Studienmaterialen werden nicht nur in gedruckter Form verschickt, sondern
auch digital fiir verschiedene Endgerite zur Verfiigung gestellt. Computerbasierte Foren
werden genutzt, um auch einen Kontakt zwischen den Teilnehmenden zu erméglichen.
Im Mittelpunkt steht hier aber weiterhin das Selbstlernen mit dem Fernstudienmaterial.
Der Grad der Digitalisierung ist hier also als mittel einzustufen.

Strukturelle Einordnung, Medieneinsatz und Interaktionsformen

Die raum-zeitliche Flexibilitit ist beim internetgestiitzten Fernstudium sehr hoch, wobei
die digitalen Medien das Potential haben, den Fernunterricht als eine isolierte Form des
Lernens zu {iberwinden. Der Kontakt zu den Lehrenden und den Teilnehmenden unter-
einander ist viel schneller und direkter als in der tutoriellen Betreuung im traditionellen
Fernstudium. Der Lehr-Lernprozess wird aber weiterhin in erster Linie durch die didak-
tische Struktur des Lernmaterials und weniger durch digitale Kommunikationsformen
bestimmt.

Gingige Formate, Zielgruppen und Lernziele

Das ,,moderne®, internetgestiitzte Fernstudium ist das gangige Format der grofien Fern-
unterrichtsanbieter. Das Format erhilt weitestgehend die Skalierbarkeit der Angebote
tiber den Versand von Studienmaterial (gedruckt und digital) und nutzt dabei parallel
die verbesserten Moglichkeiten der Kommunikation tiber digitale Medien. Insbesonde-
re wird hier auch ein Kontakt zwischen den Lernenden ermdglicht, die selbstorganisiert
regionale Lerngruppen bilden konnen. Angebote gibt es auf allen Lernniveaus.

2.6 Reines Online-Lernen (u.a. Online-Seminare, WBTs, MOQOC:s) (Fall F)

Was ist das, wie lduft das ab?

Reines Online-Lernen wurde durch die Entwicklung des Internets erméglicht. Ers-
te Lernplattformen (Learning-Management-Systeme) gibt es seit Mitte der 1990er Jah-
re. Dies sind virtuelle Lernumgebungen, iiber die sich die Prisentation von Inhalten,
die Kommunikation und Kollaboration bis hin zur Prifungsverwaltung abbilden lassen.
Es entstanden virtuelle Weiterbildungsanbieter und auch reine Online-Hochschulen, die
grenzenlos tiber das Internet aktiv sind.
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Alles lauft digital und online ab, von der Anmeldung bis zur Priifung, sofern eine
solche vorgesehen ist. Auf den physischen Versand von Studienmaterialien und Prasenz-
treffen wird in der Regel verzichtet.

Strukturelle Einordnung, Medieneinsatz und Interaktionsformen

Vollstindige Digitalisierung liegt beim reinen Online-Lernen vor. Die Teilnehmenden
sind vollig unabhingig von Raum und Zeit. Uber das Internet kann auch ein Kurs im
Ausland belegt werden. Die Angebote konnen also auch transnational sein. In weltweit
durchgefithrten Online-Kursen ist synchrone Kommunikation schon aufgrund der Zeit-
verschiebung nicht oder nur sehr eingeschrankt moglich.

Die gesamte Lernumgebung ist internetbasiert bzw. in der Form eines virtuellen,
multimedialen Raumes, in dem Inhalte prasentiert werden, Teilnehmende und Lehrende
kommunizieren, gemeinsam Lernen und an Projekten arbeiten.

Es wird das volle Spektrum digitaler Medien in synchroner und asynchroner Form
eingesetzt. Nach den internetbasierten Lernplattformen wurde ein weiterer Durchbruch
durch die Entwicklung der sogenannten Web-2.0-Anwendungen erzielt (vgl. Beldarrain
2006). Hierzu gehoéren z.B. Wikis, Blogs und soziale Netzwerke, in denen jeder ohne
Spezialkenntnisse selbst Texte, Bilder und Videos erstellen und im Internet veroffent-
lichen kann. Die Nutzer werden so von reinen Konsumenten zu Produzenten. Dies
kommt besonders konstruktivistisch orientieren Lerndesigns entgegen.

Gdngige Formate, Zielgruppen und Lernziele

Das grofite Format sind ganze Online-Seminare bzw. Online-Kurse, die Teil eines Zer-
tifikatsprogramms oder eines ganzen Online-Studiengangs sein konnen. Im Mittelpunkt
steht hier nicht mehr das Selbstlernen mit einem Studienmaterial. Oft wird iiberhaupt
kein in sich geschlossenes Selbstlernmaterial mehr produziert. Der gesamte Seminarpro-
zess wird iiber die Moderation in Foren gesteuert. Die Lehrenden sind dabei Ressour-
cengeber und Lernbegleiter. Lernressourcen konnen einzelne Texte, Webseiten, Videos
usw. sein.

Online Seminare kénnen auch synchron als sogenannte Webinare durchgefiihrt wer-
den. Diese Form findet immer weitere Verbreitung. Man trifft sich in einem virtuellen
Klassenraum (z.B. Adobe Connect) zu einer bestimmten Zeit. Die Teilnehmenden kon-
nen sich tiber Video sehen und horen und Inhalte prisentierten (z.B. eine Powerpoint-
Présentation). Dies geht natiirlich auf Kosten der raum-zeitlichen Flexibilitat. Hier wird
gewissermaflen das Prasenzlernen immitiert. Ein Webinar kann jedoch in einem virtuel-
len Klassenraum auch aufgezeichnet werden, so dass Teilnehmer, die zur Zeit des Webi-
nars verhindert waren, die Inhalte nacharbeiten konnen.

Computer-based Trainings (CBTs) und Web-based Trainings (WBTs) sind kleinere,
in sich geschlossene Lerneinheiten, die multimedial aufbereitet sind und von den Ler-
nenden eigenstdndig bearbeitet werden (interne Interaktion). Sie kdnnen alleine fiir sich
stehen oder auch in ein grofieres Online-Seminar als Lernobjekt eingebettet sein (sie-
he Begleitmedien unter Vorbemerkungen). CBTs gab es schon als die Computer noch
nicht miteinander vernetz waren. Die multimedialen Lernprogramme waren auf CD-
ROM gespeichert und konnten offline am Personalcomputer bearbeitet werden (,,pro-
grammierter Unterricht“). WBTs sind CBTs im Internet. Der grofie Vorteil liegt hier in
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der viel einfacheren Moglichkeit der Aktualisierung von Inhalten und der Einbindung
von digitaler Kommunikation z.B. mit einem Tutor oder einer Tutorin.

WBTs auf mobilen Endgeriten (Tablets) sind heute in der betrieblichen Weiterbil-
dung weit verbreitet. So aufbereitete Lernobjekte eignen sich gut fiir die Vermittlung
von Faktenwissen. Die Interaktion und das gemeinsame Lernen mit anderen Teilneh-
menden stehen hier nicht im Vordergrund.

Ein neueres Phinomen sind MOOCs (Massive Open Online Courses). Dabei han-
delt es sich um reine Online-Kurse die weltweit kostenlos angeboten werden und meist
auf Universititsniveau sind. Sie haben sich aus der Open-Education-Bewegung entwi-
ckelt. Manchmal haben solche MOQOCs tausende Teilnehmer. Kosten entstehen erst,
wenn man an einer Priifung teilnehmen und diese auch zertifiziert bekommen méochte.
Eine deutsche MOOC Plattform ist Iversity (https://iversity.org/de/courses).

Es wird zwischen xMOOCs und cMOOCs unterschieden. xMOOCs haben ihren Ur-
sprung in reguldren Hochschulveranstaltungen, die einer grofSen Anzahl von Teilneh-
menden weltweit zur Verfiigung gestellt werden (x steht fiir extension). Dabei handelt es
sich meist um videobasierte Vorlesungen, die durch Foren und Aufgaben begleitet wer-
den.

Wihrend die xMOOCs inhaltlich sehr vorstrukturiert sind, basieren cMOOCs auf
einem konnektivistischen Konzept (c fiir connectivism). Dabei geben die Kursanbieter
zu einem Thema nur einen Impuls und stellen Ressourcen bereit und die Lernenden be-
stimmen selbst, welche Lernwege sie verfolgen. Der Kurs wird also tiber die Vernetzung
der Teilnehmer und Lernressourcen untereinander bestimmt.

3. Formate im Rahmen von mint.online

Die im Projekt mint.online konzipierten, weiterbildenden Studienangebote richten sich
an fiir die Hochschulen nicht-traditionelle Zielgruppen (vgl. Stéter et al. 2014), die zu-
meist berufstitig und somit auf raum-zeitlich flexible Angebotsformate angewiesen sind,
um ihr Studium mit beruflichen und privaten Verpflichtungen vereinbaren zu kénnen.

Blended Learning spielt insbesondere bei den wissenschaftlichen, weiterbildenden
Zertifikatsprogrammen und Studiengidngen eine grofle Rolle, die in dem BMBF-Pro-
gramm ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® geférdert werden. Nahezu alle
Hochschulen, die hier berufsbegleitende Programme entwickeln, haben sich fiir ein
Blended-Learning-Design entschieden (Fall C). Dies trifft auch auf die in mint.online
entwickelten Programme zu. Eine Ausnahme bildet der Online Master Wind Energy
Systems (WES) an der Universitat Kassel (vgl. Bisevic et al., S. 338ff. in diesem Buch),
der sich an internationale Zielgruppen richtet und folglich als reiner Online-Studien-
gang (Fall F) konzipiert ist'.

1  http://www.uni-kassel.de/uni/index.php?id=38903 (Zugriff am 28.01.2017)
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Wahl der Lernplattform

im Kontext konkreter Studienprogramme

1. Abstract

Die Auswahl einer geeigneten Lernumgebung (LU, LMS) ist in Anbetracht der Viel-
falt kommerzieller und nicht kommerzieller Produkte, mit ihren jeweiligen Starken und
Schwichen, kein einfaches Unterfangen. Der Neigung, die Plattformen einem direk-
ten (standardisierten) Vergleich, z.B. iiber die blofle Anzahl der verfiigbaren Funktio-
nen, zu unterziehen, sollte dabei widerstanden werden. Leider wird dieser Weg durch
die Produkte oft priorisiert, da auf deren Webseiten oder in Broschiiren Auflistungen
der eigenen Features haufig einen hohen Stellenwert einnehmen. Eine wesentlich bes-
sere Richtschnur stellt eine individuelle Priorititenliste der benétigten Funktionen und
Schnittstellen dar. Neben den iiblichen Features wie einer Nutzer- und Kursverwaltung
stellen sich weitere spezifische Anforderungen an die Lernumgebung, welche als Teil ei-
nes ganzheitlichen Instruktionsdesigns vorliegen, oder trivial daraus ableitbar sein soll-
ten. Diese individuelle Liste kann als Maf3stab fiir die engere Auswahl geeigneter Lern-
umgebungen verwendet werden. Die endgiiltige Auswahl ist im Idealfall dann eine
Geschmacksfrage, in der Realitdt wird man sicher weitere Faktoren aus der eigenen Um-
gebung heranziehen, wie etwa Verfiigbarkeit (i.S.v. wird die LU bereits an der eigenen
Institution verwendet?) oder Integrationsmoglichkeiten in die vorhandene institutionel-
le Softwarelandschaft.

In diesem Abschnitt wird der Auswahlprozess fiir zwei unterschiedliche im Projekt
verwendete Lernumgebungen dargestellt. Dabei ist ein weit verbreitetes Open-Source-
Produkt (ILIAS), das in einem breiten Spektrum didaktischer Konzepte an vielen Bil-
dungseinrichtungen im In- und Ausland eingesetzt wird. Eine Alternative bietet die
Lernumgebung C3LLO, welche im Projektrahmen neu und speziell auf berufsbegleiten-
de Weiterbildungsangebote zugeschnitten und entwickelt wurde.

2. Master Online Studiengénge Akustik und Bauphysik
2.1 Instruktionsdesign

Den Master Online Studiengéngen Akustik und Bauphysik liegt das Prinzip des Blen-
ded Learnings zugrunde. Sie bestehen zu 80 Prozent aus Selbstlernphasen (vgl. Dworok/
Knecht/Roseler/Petmecky/Mehra, S. 147fF. in diesem Buch), die auf einem LMS angebo-
ten werden. Als besonders relevante Funktionen des LMS zeigten sich dabei die Unter-
stiitzung kooperativer und kollaborativer Arbeitsformen, die Méglichkeit zur Integration
von Selbsttests und Ubungen sowie die strukturelle Integration von Vorlesungsaufzeich-
nungen.
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2.1.1 Kooperative und kollaborative Arbeitsformen

Kooperative und kollaborative Projektarbeiten stellen bei onlinebasierten Lernforma-
ten einen erheblichen Mehrwert dar. Neben der Starkung der sozialen Bindung der Stu-
dierenden untereinander, tragen sie in der Regel dazu bei, den Lernerfolg zu steigern
(vgl. Roseler/Gilinther/Mehra, S. 257ff. in diesem Buch). Das LMS stellt zur Durchfiih-
rung dieser Arbeitsformen idealerweise eine passende Umgebung bereit. In dieser soll-
te es moglich sein, dass sich die einzelnen Arbeitsgruppen in einem geschiitzten Bereich
austauschen (Kommunikation und Dateien) konnen. Fiir die Kommunikation in die-
sem Bereich sollten sowohl asynchrone Medien wie Foren als auch synchrone Wege wie
Chats vorgesehen sein. Der Austausch von Daten sollte eine Versionierung als auch das
gemeinsame Bearbeiten eines Dokumentes ermoglichen.

2.1.2 Selbsttests und Ubungen

Selbsttests und Ubungen dienen der Eigenkontrolle des Lernfortschrittes der Studieren-
den tber die vorangegangenen Inhalte. Mittels kurzer Selbsttestfragen, beispielsweise in
Form von Multiple Choice, konnen die Inhalte einzelner Kapitel aber auch kleiner Ab-
schnitte abgefragt werden. Ubungsaufgaben festigen in der Regel die Kompetenzen auf
der Ebene groflerer Einheiten. Dariiber hinaus erhéhen sie meist die Anschaulichkeit
des Inhaltes. Daraus ergibt sich die Anforderung an das LMS, beide Elemente zur Ver-
fiigung stellen zu konnen.

2.1.3 Vorlesungsaufzeichnungen

Die Bereitstellung von Vorlesungsaufzeichnungen stellt einen weiteren wichtigen Bau-
stein des Instruktionsdesigns dar. Die Aufzeichnungen sind keine Videomitschnitte ei-
nes vollstaindigen 90-miniitigen Vorlesungsblockes, sondern vielmehr gezielt aufge-
arbeitete Passagen, die ein in sich abgeschlossenes Themengebiet meist in fiinf bis 20
Minuten behandeln, um das Wissen und die Lerninhalte komprimiert wiederzugeben.
Den Studierenden wird dadurch erméglicht, Lerninhalte, spezifische Hinweise und An-
merkungen der Lehrenden zeitvariabel abzurufen, nachzubereiten und das benétigte
Fachwissen kompakt zu erlangen. Gerade fiir die berufstitigen Lernenden ist das von
grofler Wichtigkeit. Vorlesungsaufzeichnungen stellen neben den Skripten einen weite-
ren medialen Zugang zu den Inhalten dar, was entsprechend des dritten Qualitétsstan-
dards der MINTmaps (vgl. Réseler/Brodbeck/Mehra, S. 289ff. in diesem Buch) gefordert
ist. Strukturell sollten die Aufzeichnungen im LMS an die Lernmodule gekoppelt sein.
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2.2 Ilias

Die kontinuierliche Entwicklung der Lernplattform Ilias (Integriertes Lern-, Informa-
tions- und Arbeitskooperationssystem) begann bereits 1998. Dementsprechend grof3
sind die Verbreitung des Systems und die Anzahl der verfiigbaren Funktionen. Auf der
Internetprisenz der Open-Source Software (ILIAS open source e-Learning e.V. 2016)
sind derzeit knapp 2000 Installationen gelistet, wobei die grofite eine Nutzerzahl von
105.000 aufweist. Die verfiigbaren Funktionen der Plattform umfassen alle notwendigen
Grundfunktionen (Schulmeister 2005) wie Nutzer- und Kursverwaltung inklusive dem
notwendigen Rechtemanagement, Editoren fiir die Erstellung von Lernmodulen, Ubun-
gen und Tests sowie Kommunikationswerkzeuge wie Mail-Funktion, Foren und Chats.
Zusitzlich stehen Funktionen fiir kooperatives Arbeiten zur Verfiigung, beispielsweise
Wikis. Dariiber hinaus ist in Ilias eine Plug-In Schnittstelle integriert, iber die weite-
re Funktionen implementiert werden kénnen. So konnte u.a. die nahtlose Anbindung
an ein virtuelles Klassenzimmer realisiert werden. Momentan stehen offiziell 70 solcher
Plug-Ins zur Verfiigung.

2.3 Umsetzung

Fiir die Durchfithrung von kooperativen und kollaborativen Aufgaben im Rahmen des
Studiums werden nach Abschluss der Arbeitsgruppenbildung gruppenweise in sich ab-
geschlossene Bereiche auf der Lernplattform zur Verfiigung gestellt. Das geschieht iiber
das Objekt Gruppe. Alle Gruppenmitglieder erhalten Autorenrechte verbunden mit der
Moglichkeit, weitere Objekte selbst anzulegen. Die Arbeitsweise der Arbeitsgruppen er-
folgt individuell. Wihrend manche Gruppen den Bereich lediglich als Dateiablage nutz-
ten, arbeiten andere Gruppen in Wikis, Foren und Inhaltsobjekten zusammen an der
Erstellung der Ergebnisse. Fiir jedes Gruppenmitglied ist der aktuelle Stand der Bear-
beitung sofort einsehbar und eine weitere Bearbeitung kann sich nahtlos anschlief3en.
Abschlieflend wird die Abgabe direkt iiber diesen Bereich abgewickelt, indem den Leh-
renden Leserechte auf das Ergebnis eingerdumt werden. Ganz nebenbei entfallen listige
Dateigrofenbeschrankungen, die beispielsweise beim E-Mail-Versand bestehen.

Zur Beurteilung des Lernfortschritts bietet die Lernplattform zwei verschiedene Ob-
jekte an, die Tests und die Ubungen. Mit Hilfe des Objekts Test lassen sich Fragen ge-
nerieren, die mittels Single- und Multiple-Choice-Antworten, Liickentexten, An- und
Zuordnungselementen etc. automatisiert vom System ausgewertet werden konnen. Da-
gegen ermdglicht es das Objekt Ubung, umfangreiche Aufgabenstellungen auf der Platt-
form anzubieten. Dazu gehoren die Bereitstellung der Aufgabenstellung, die zeitliche
Uberwachung beispielsweise von Abgabefristen und das Kommunizieren des Feedbacks
in Form von Kommentaren oder Bewertungen. Bei den beiden Master Online Studien-
giangen werden die Tests in der Regel nach Abschluss eines Lernmoduls oder auch nach
kiirzeren Passagen zur Selbsteinschidtzung eingesetzt. Die Studierenden kénnen somit
jederzeit direkt feststellen, ob das zuvor Erlernte auch verstanden wurde. Die Auswer-
tungsmoglichkeiten sind dabei so vielfaltig, dass bei einer erkannten Wissensliicke auf
ein bestimmtes Kapitel des Lernmoduls zur Nachbereitung verwiesen werden kann. Die
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Ubungen werden eingesetzt, um die Inhalte groflerer Lernbereiche auch im iibergreifen-
den Kontext abzufragen. Die Lésungen zu den komplexeren Aufgabenstellungen werden
von den Studierenden auf der Lernplattform eingereicht und anschlieffend von den Tu-
toren gesichtet. Gleichzeitig mit der Einreichung wird eine Musterlosung zur Verfiigung
gestellt. Dies wird bei den nicht-traditionellen Studierenden als sinnvoll erachtet, um
den Lernfortschritt nicht unnotig einzuschrinken. Zusétzlich erhalten die Studierenden,
naturgemaf3 zeitlich verzogert, ein individuelles Feedback durch die Tutoren.

Ein weiteres didaktisches Ziel ist es, fiir jede Lehrveranstaltung Vorlesungsaufzeich-
nungen anzubieten. Hierzu verfiigt Ilias iiber das Objekt Mediacast. Dieses Objekt kann
an jeder Stelle im System verortet werden, so dass eine direkte Zuordnung zur Lehrver-
anstaltung bzw. zum Lernmodul mdglich ist. Dies erleichtert das Rechtemanagement,
da alle Studierenden der Veranstaltung automatisch Leserechte erhalten. Zusétzlich wird
die zeitgesteuerte Verfiigbarkeit des dazugehorigen Lernmoduls itbernommen. Die zur
Verfiigung gestellten Aufzeichnungen konnen direkt auf der Ubersichtseite des Media-
casts, aber auch im Vollbildmodus abgespielt werden. Zu jeder Aufzeichnung kénnen al-
ternative Formate bereitgestellt werden, beispielsweise die Audiospur als MP3 oder eine
angepasste Version fiir mobile Gerite. Schlieflich kann individuell festgelegt werden, ob
der Download der Dateien angeboten wird oder nicht.

2.4 Erfahrung

Bei der technischen Implementierung der Studiengidnge auf dem LMS Ilias zeigt sich,
dass die verfiigbaren Features sehr gut geeignet waren, die aus dem Instruktionsdesign
resultierenden Anforderungen umzusetzen. Durch die Tatsache des offenen Quellcodes
und einer gut dokumentierten Plug-In-Schnittstelle lassen sich fehlende Funktionen an
das System anbinden, wie es bei der Installation an der Universitit Stuttgart geschehen
ist. Dies ermoglichte es, die Studiengénge auf dem LMS umzusetzen, ohne hinsichtlich
der didaktischen Konzepte Abstriche machen zu miissen. Fiir sehr spezielle Anwendun-
gen oder aus organisatorischen oder institutionellen Griinden kann dennoch ein Um-
stieg auf andere Anwendungen notwendig sein. So werden Umfragen zu Qualitétssiche-
rungszwecken (vgl. Robken/Broens, S. 269ft. in diesem Buch; Behrendt/Bisevic/Broens/
Gleim/Jovanovska, S. 376fF. in diesem Buch) mittlerweile nicht mehr auf der Lernplatt-
form durchgefiihrt, da die zentrale Verwaltung der Universitit Stuttgart eine spezielle
Software betreibt. Auch fiir Betreuungszwecke wird auf ein externes Ticketsystem zu-
riickgegriffen, das eine professionellere Umsetzung des Betreuungskonzepts ermdglicht
(vgl. Roseler/Brodbeck/Petmecky/Mehra, S. 389ft. im Band). Fiir beide Fille ist eine di-
rekte Anbindung an das LMS aus didaktisch-methodischer Sicht auch nicht notwendig.
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3. C3LLO (Oldenburg)

Die Lernplattform ,,C3LLO“ wurde am Center fiir Lebenslanges Lernen (C3L) im Rah-
men des mint.online-Projekts neu entwickelt. Das Ziel war die Entwicklung einer Lern-
umgebung, die speziell auf die Zielgruppe berufstitiger Studierender zugeschnitten ist.
Die Anforderungen an das System sowie die technische Basis und Entwicklung sind in
Schoéne S. 139ff. in diesem Buch ausfiihrlicher dargestellt. Beziiglich des didaktischen
Settings bestehen erhebliche Uberschneidungen mit der Darstellung der Studienginge
Bauphysik und Akustik. Im Gegensatz zum vorigen Kapitel wurde C3LLO jedoch spezi-
ell zur Unterstiitzung der Bildungsangebote im Projekt entwickelt.

3.1 Nutzung von C3LLO in Angeboten des mint.online-Verbunds

C3LLO wird bisher in den Angeboten: ,Master Renewable Energy Online“ (Universitat
Oldenburg) sowie den Zertifikatsprogrammen ,,Dezentrale elektrische Energiespeicher®
(NextEnergy), ,,Zertifikatskurs Elektromobilitit® (Fraunhofer IFAM) und dem ,,Certifi-
cate in Advanced Wind Energy“ (ForWind) eingesetzt. Alle genannten Studienprogram-
me setzen auf ein Blended-Learning-Konzept mit dem Schwerpunkt auf E-Learning.

3.2 Aufbau und Funktionen

C3LLO verwendet ein Zwei-Ebenen-Konzept zur Darstellung von Studiengéngen
(»Hauptebene®) und Modulen (,,Modulebene®). Zusitzlich gibt es die Moglichkeit Ar-
beitsgruppen anzulegen. Die Plattform ist modular aufgebaut und erméglicht es, Funk-
tionen (Dateiablagen, Foren, Etherpads, Online-Aufgaben, Noteniibersichten, Blogs,
u.v.m.) in der gewiinschten Meniistruktur Studiengédngen und Modulen zuzuordnen. Es
besteht auch die Moglichkeit, Templates fiir Studiengédnge und Module anzulegen, um
den administrativen Aufwand zu minimieren.

Ein zentrales Designziel von C3LLO ist Reduktionismus. Es wird nur ein Minimum
personlicher Einstellungen und Optionen angeboten. Die Plattform bleibt dadurch sehr
einfach zu bedienen, womit das Ziel ,zeiteflizientes Studieren® gestiitzt wird. Zudem
fithren wenige Konfigurationseinstellungen zu einem tbersichtlichen und leicht zu war-
tenden Quelltext und schnellerem technischen Support.

Ein weiteres Designziel besteht darin, die Nutzung der Standardfunktionen so be-
quem wie moglich zu gestalten. Beispiele hierfiir sind Drag&Drop-fihige Dateiablagen
und automatische Erkennung von Dateitypen bei Dateiuploads. So werden etwa Video-
dateien beim Upload automatisch erkannt; Hintergrundprozesse transkodieren diese au-
tomatisch in webfihige Formate und fertigen einen Screenshot fiir das Titelbild/Poster
an.
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3.3 Native mobile Apps

Die Zugangsmoglichkeit zur Lernumgebung via Mobiltelefon ist besonders fiir berufsta-
tige Studierende von grofiem Interesse. C3LLO wurde daher von Beginn an mit Schnitt-
stellen fiir mobile Apps ausgeriistet. Nach erfolgreichem Testbetrieb der Webanwendung
wurden native Apps fiir Android & iOS entwickelt.

Die Entwicklung nativer mobiler Apps stellt gegeniiber Liquid-Design-Losungen
(Optimierung der Webanwendung fiir kleine (Smartphone-)Displays) einen erheblichen
Mehraufwand dar. Ein grofler Vorteil besteht aber darin, dass native mobile Apps auch
dann funktionieren, wenn nur eine sporadische Internetverbindung besteht. Daten miis-
sen nur Bereichsweise synchronisiert werden, Beitrage konnen oftline gelesen und ge-
schrieben werden.

4. Fazit

Die dargestellten Herangehensweisen zur Findung einer geeigneten Lernplattform stel-
len zwei sehr unterschiedliche Ansitze dar. Wihrend bei den beiden Master Online Stu-
diengingen ein weit verbreitetes Open-Source-Produkt Anwendung findet, wurde an
der Universitdt Oldenburg ein eigenes LMS entwickelt. Mit beiden Konzepten konnten
die jeweiligen Anforderungen des Instruktionsdesigns vollstindig umgesetzt werden. Es
zeigte sich, dass der Vorteil des groflen Funktionsumfangs der etablierten Open-Source-
Produkte gleichzeitig auch deren Nachteil ist. Die zahlreichen Features und Einstel-
lungsmoglichkeiten fithren mitunter zu einer sehr komplexen Verwaltung des Systems
und der Inhalte, bei der die Nutzenden leicht den Uberblick verlieren kénnen. Eine auf
die notwendigen Funktionen ausgelegte Eigenentwicklung bietet diesbeziiglich eine ein-
fachere Handhabung und erméglicht eine sehr bequeme Gestaltung der Inhalte.
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Eva Poxleitner
Einsatz und Nutzung mobiler Lernplattformen

Vergleich der Eigenentwicklung iAcademy mit anderen
mobilen Applikationen

1. Ontologien von mobilen Lehr- und Lernapps und -plattformen

Apps zum Lehren und Lernen konnen unterschiedlich klassifiziert werden. So tei-
len Cherner et al. (2014) Apps in drei Dimenensionen auf: fihigkeitsbasierte Apps (die
hauptséchlich Faktenwissen vermitteln), inhaltsbasierte Apps (die Informationen bereit-
stellen wie z.B. Worterbiicher) und funktionsbasierte Apps (hierunter fallen hauptsich-
lich Werkzeuge fiir Prasentationen, Kommunikation und Zusammenarbeit). Nach Tu-
cker (2016) kann man unter anderem Apps zur Vorlesungsaufzeichnung (z.B. Lecture
Capture), Apps zur Wiederholung und Einiiben von Wissen (z.B. Study Blue), Priifungs-
vorbereitungsapps (z.B. BenchPrep), Studienplaner- (z.B. Timetable) und Videokommu-
nikationsapps (z.B. Skype) unterscheiden. Vincent (2016) unterteilt Apps fiir iPad-Klas-
sen in folgende Bereiche: Anzeigeapps fiir grolere Bildschirme (z.B. Chrome Remote
Desktop), Klassenzimmerverwaltung (z.B. ClassDojo), Zugrift auf Arbeiten von Studie-
renden (z.B. Seesaw), Interaktion mit Studierenden (z.B. Plickers), Dateiverwaltung (z.B.
Evernote), Erstellen von Lehrmitteln (z.B. Shadow Puppet Edu) und Lernen von neuen
Informationen (z.B. iTunes U). Auf der Seite e-teaching.org (2016) gibt es auch eine in-
formative Ubersicht von deutschsprachigen Apps im Hochschulkontext. Diese werden
aufgeteilt in die Bereiche , Lernplattform als App“ (z.B. Stud.IP Mobile), Hochschulser-
vices per App (z.B. die Campus App der TU Illmenau), Apps fiir Lehre und Lernen (z.B.
moBiwi kompakt der FernUniverstitit Hagen), und Einsatz von QR-Codes (z.B Projekt
»more* der Universitit Trier). Es gibt also meistens nicht die eine App die alle Anfor-
derungen von Lehrenden und Lernenden 16st, sondern meistens wird eine Anzahl von
verschiedenen Apps fiir unterschiedliche Bediirfnisse genutzt.

Dies spiegelt sich auch wieder, wenn man sich die App-Charts (Dezember 2016)
im deutschsprachigen Apple App-Store im Bereich ,,Bildung® ansieht. Hier dominieren
neben Lernapps fiir Kinder z.B. Connie Uhrzeit (2016), spezielle Apps fiir Priifungs-
situationen wie Reitabzeichen und Fiithrerschein und inhaltsbasierte Apps wie Worter-
biicher. Bei der Fokussierung auf inhaltsvermittelnde Apps findet man in Bereich der
Erwachsenenbildung haufig Sammelapps die den Zugriff auf verschiedenen Inhalte er-
moglichen. Diese sind beispielsweise mobile Ableger von Desktopbasierten Plattformen
wie EdX und Coursera. Apps wie ,,The Simple Club-Nachhilfe® (2016) basieren auf You-
Tube-Kanilen und setzen vor allem auf die Vermittlung von Inhalten durch Videos. Das
Geschiftsmodell dahinter ist hier ein monatliches Abonement fiir zusitzliche interaktive
Ubungsaufgaben. Auch auf Fachkonferenzen und -messen wie der Online Educa (eine
globale Konferenz zum Thema technologieunterstiitztes Lernen und Training) zeigt sich
das Bild der vielfiltigen Apps. Neben auf Spielen basierten Lernapps fiir Kinder (z.B.
Super Eddy (2016), eine App fiir Kinder mit Legasthenie), gibt es bei den neuen Edu-
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preneurs hiufig Apps die Losungen fiir eine spezielle Aufgabe bieten, wie beispielswei-
se die App Train Tool (2016), die Studierenden die Mdglichkeit gibt sich in Videorollen-
spielen zu erproben.

2. Die mobile Lernplattform iAcademy

Im folgenden Abschnitt wird die Eigenentwicklung iAcademy (2016) vorgestellt und mit
anderen mobilen Applikationen verglichen. AnschliefSend wird der Entwicklungsprozess
vom Prototyp der mobilen Lernplattform bis zur derzeitigen Losung beschrieben.

2.1 Beschreibung der mobilen Lernplattform iAcademy

Die Fraunhofer Gesellschaft hat in Zusammenarbeit mit Ziemann.IT im Rahmen des
BMBF Programms ,,Aufstieg durch Bildung - offene Hochschulen® die Software iAcade-
my weiterentwickelt.

iAcademy besteht aus drei Teilen: einer mobilen Lernplattform fiir Tablets und
Smartphones (hier gibt es jeweils native Apps fiir Android und iOS), einer Autor-
und Autorinnensoftware fiir die Erstellung der Lerninhalte und einem Web-Portal fiir
Download und Administration der Kursdateien.

Grundsatzlich gibt es zwei Anwendungsfille der Nutzung durch Autor und Auto-
rinnen, die ,,Professional“-Edition, die fiir professionelle Autor und Autorinnen gedacht
ist, die Thre Lerninhalte tiber die Plattform direkt den Lernenden anbieten wollen, so-
wie die ,,Enterprise“-Edition, die fiir den Einsatz an Hochschulen gedacht ist. Beide Edi-
tionen nutzen den von Apple und Google unabhéngigen iAcademy Store zur Verteilung
der Lerninhalte, wobei die Enterprise-Edition iiber eine Benutzersteuerung und eige-
ne, passwortgesicherte Downloadbereiche fiir die Hochschulen verfiigt. Die App fiir iOS
und Android kann kostenlos unter www.iacademy.mobi geladen werden. Ebenso kann
man sich hier fiir das Autor- und Autorinnentool registrieren.

2.1.1 Lernapp

Die App fiir iOS- und Android-Gerite besteht aus einer kostenfreien App. Beim ersten
Offnen kommt man in die Bibliotheksansicht. Hier wartet ein leeres Regal darauf vom
Lernenden befiillt zu werden. Die Kurseinheiten kénnen iiber einen internen Store gela-
den werden. Fiir das Laden der Kurseinheiten wird ein Online-Zugang z.B. iiber WLAN
benétigt. Die Kurseinheiten erscheinen nach dem Laden in der Bibliothek und kon-
nen komplett offline verwendet werden. Es kann je nach Anmeldestatus des Nutzenden
auf allgemeine, freie Kursinhalte oder auf Kursinhalte von geschlossenen Nutzerberei-
chen (z.B. der jeweiligen Hochschule) zugegriffen werden. Die Anzeige der Kursinhal-
te in der Bibliothek ist vergleichbar mit Apps wie iTunes U (2016) oder iBooks Author
(2016). So kann man die iAcademy App auch nach Vincent (2016) dem Bereich ,Ler-
nen von neuen Informationen® zuordnen. Nach Cherner et al. (2014) fallt die iAcade-
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my App zum grofiten Teil in die Dimension der fihigkeitsbasierten Apps. Von der Kon-
zeption unterscheidet sich die iAcademy-App von anderen Sammel- oder Containerapps
wie der EdX-(2016) oder der Udemy-App (2016) vor allem durch die Aufbereitung der
Inhalte auf einer Lernlandkarte. Wihrend bei iTunes U oder der Udemy-App die ein-
zelnen Inhalte linear in Listenform dargestellt werden, werden bei iAcademy die Inhal-
te im zweidimensionalen Raum dargestellt. Die einzelnen Lerninhalte werden dabei in
Module verpackt und mit Lernpfaden miteinander verbunden. Hierbei kann man zwei
verschiedene Arten von Lernpfaden unterscheiden: lineare und adaptive. In einem line-
aren Lernpfad sind die Lerneinheiten nacheinander angeordnet. Dies gibt dem Lernen-
den auf der Lernlandkarte eine feste Struktur in welche Richtung gelernt werden soll.
Ein adaptiver Lernpfad enthélt Punkte an denen sich der oder die Lernende entscheiden
kann, was er oder sie als nichstes lernen will. Es ergeben sich so auf der Lernlandkar-
te unterschiedliche Wege iiber die man eine Lerneinheit erreichen kann. Dieser Ansatz
kann selbstgesteuertes Lernen unterstiitzen, da die oder der Lernende sich selbst fiir ih-
ren bzw. seinen eigenen Lernweg entscheiden muss.

Uber einen in iAcademy integrierten E-Reader konnen Dokumenten wie Vorle-
sungsskripte oder Paper entweder direkt in der iAcademy-App gelesen werden oder
tiber eine ,,Offnen-In“-Funktion zu anderen Apps wie z.B. GoodReader (2016) geschickt
werden. Dieser Datenaustausch hilft dem Studierenden gewohnte Apps zu verwenden
und Funktionalititen in anderen Apps mit zu nutzen aber sie oder er ist nicht auf ande-
re Apps angewiesen.

2.1.2 Editor

Der Editor der Plattform erlaubt Lerninhalte ohne Programmierkenntnisse zu erstellen.
Autoren und Autorinnen konnen Lehrende selbst sein, die alleine oder mit bildungs-
technologischer Unterstiitzung von z.B. einem Medienteam den Editor verwenden. Aber
auch Studierende selbst konnen mit dem Editor Kurse fir die Lernapp erstellen.

So wurde der iAcademy Editor Studierenden zur Verfiigung gestellt, die damit eige-
ne Lernapps erstellen und so forschend Lernen konnten (Poxleitner/Arnold 2014). Hier
wurden Studierende unterschiedlichster Fachrichtungen anhand eines standardisierten
Fragebogens in einstiindigen Interviews zum Anwendungsbereich und Nutzen der von
ihnen selbst erstellten Lernapps befragt. Die Interviews zeigten auf, dass sich Lernapps
fir ein breites Spektrum von Studiengingen, wie Biologie, BWL, Kunst/Design, Inge-
nieurwissenschaften, Jura, Medizin, Musik, Physik oder Sprachwissenschaften, eignen
(Poxleitner/Arnold 2014).

Der Editor selbst ist vergleichbar mit App-Baukisten wie GoodBarber (2016), App-
Yourself (2016) und Gamesalad (2016). Im Vergleich mit diesen fokussiert sich der
iAcademy Editor aber auf Elemente die vor allem fiir Lernapps relevant sind und be-
nennt diese im Editor auch so. Beispielweise gibt es die ,Lernlandkarte®, die angelegt
wird und auf der spezifische Module vom Typ ,,Lerneinheit®, ,,Quiz®, ,Zuordnungsspiel”
und ,, Assessment“ angelegt werden konnen. App-Baukdsten wie Gamesalad sind hin-
gegen mehr dafiir gedacht Spieleapps zu entwickeln. Um fiir in anderen Tools erstellte
HTML5-Inhalte eine Schnittstelle zu bieten, ist im iAcademy Editor eine Verwaltungs-
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box fiir Zusatzdateien integriert. Der Editor selbst wird direkt auf dem eigenen Com-
puter installiert und ist fiir PC und Mac OS verfiigbar. Uber eine Vorschau kann schon
im Editor die App virtuell auf verschiedenen mobilen Endgeriten wie iPad, iPhone, An-
droid-Smartphone usw. getestet werden.

2.1.3 Portal

Das Web-Portal dient dem Download und der Administration der Kursdateien. Eben-
so konnen hier in geschlossenen Bereichen die jeweiligen Nutzenden einer Kursapp ver-
waltet werden. Im Portal kann vom Dozierenden so auch der Benutzerfortschritt der
Teilnehmenden eingesehen werden, zudem konnen sich Ergebnisse der Lernzielkontrol-
le Assessment anzeigen lassen.

Ein wichtiger Bestandteil von iAcademy ist auch die Verkniipfung der E-Learning-
Plattform C3LLO (siehe Brodbeck et al., S. 126ff. und Schoéne, S. 1391f. in diesem Buch)
und iAcademy. Konkret wurde eine spezielle mint.online-Version der iAcademy-App er-
stellt und ein spezieller Bereich im iAcademy-Portal eingerichtet: iAcademy-Lernein-
heiten, die in C3LLO-Kurse eingebunden werden sollen, werden zunéchst in dem spe-
ziellen Bereich des Portals abgelegt. Das Portal erzeugt einen Schliissel fiir jede dort
abgelegte Lerneinheit. Dieser Schliissel kann nun in C3LLO einem Nutzerkreis freige-
stellt werden. Die spezielle Version der App ermdglicht die Anmeldung an C3LLO und
- Einverstdndnis des Nutzenden vorausgesetzt — leitet ein Zugangstoken (fiir C3LLO) an
das iAcademy-Portal weiter. Das Portal bezieht nun von C3LLO eine Liste der verfiig-
baren Lerneinheiten und stellt diese dem iAcademy-App Nutzenden zu Verfiigung. Die
iAcademy-App iibertrdgt Lernfortschritte und Testergebnisse wie gewohnlich an das
Portal. Das Portal iibertragt diese Informationen anschlieffend an C3LLO.

2.2 Entwicklung der mobilen Lernplattform iAcademy

Im Folgenden wird der Entwicklungsprozess vom Prototyp bis zur derzeitigen Losung
der mobilen Lernplattform iAcademy beschrieben. In einem internen Vorprojekt hat die
Fraunhofer Academy 2012 die technische Machbarkeit einer Lernapplikation auf dem
Apple iPad gezeigt. Dieser Prototyp wurde im Laufe der Forderung ,,Aufstieg durch Bil-
dung - offene Hochschulen® zu einer Plattform fiir unterschiedlichste Lerninhalte aus-
gebaut und stand den Verbundpartnern des Forderprojekts mint.online zur Umsetzung
TIhrer Inhalte zur Verfiigung. Im Rahmen dessen wurden neuere Erkenntnisse des In-
struktionsdesigns implementiert. Ende 2012 wurde eine erste Free-Version der Applika-
tion iAcademy in einem Silent Release veréffentlicht. Ebenso konnten erste Betaautorin-
nen und Betaautoren den Editor testen.

Anfang 2013 wurde eine offizielle Version 1.1 der App fiir iOS-Tablets veroffent-
licht. In einer im selben Jahr veroffentlichten Version 1.2 wurde ein Portal Backend in-
tegriert tiber das fiir die Projekteilnehmenden von mint.online in einem eigenen ,,mint-
Bereich® die Verwaltung von Lerneinheiten und Nutzerdaten gewihrleistet wurde. In
der App selbst wurde fiir eine Verbesserung des Nutzerkomforts durch besseres Hand-
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Administration Store  Opersicht  Lem-Apps - Statisiken - Gruppen  Benutzer ((DOWAIOAGS  Einstellungen -
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22,
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Donnerstag, 22 August 2013, 16:23 Unr

Abbildung 1: iAcademy-Portal (Quelle: eigene Darstellung)

ling in der App gesorgt. Die Nutzenden konnten nun eigene Sammlungen in der App
anlegen und sich so eine personalisierte Lernumgebung schaffen, die iiber einen Anmel-
devorgang geschiitzt wurde. Ohne Anmeldung gelangten Nutzende nun auf ein Kursan-
gebot von Demokursen. Mit Anmeldung kamen sie in ihren eigenen Kursbereich.

2014 wurde die iAcademy-App in mehreren Versionen in ihren Funktionalititen er-
weitert und ebenfalls fiir Android-Tablets als native Android-App im Google Play Store
fiir jeden zugénglich verdffentlicht. Hierzu wurde eine spezielle ,,mint.online iAcademy
App“ (iAcademy mint.online 2016) veroffentlicht. In der App ist nun ein ausgebautes
Priifungsmodul nutzbar, bei dem {iber ein Assessment-Element Priifungen mit Punk-
tevergabe und Zeitlimit erstellt werden konnen. Bei den Aufgaben im Assessment-Ele-
ment konnen sowohl Multiple-Choice- als auch Freitextaufgaben gestellt werden. Die-
se werden nach Abschluss automatisiert korrigiert. Die Einstellungen kénnen {iber den
iAcademy-Editor vorgenommen werden. Der Editor wurde 2014 ebenfalls in zwei Itera-
tionsstufen weiterentwickelt und iiber das Backend im iAcademy-Portal den Nutzenden
zur Verfiigung gestellt. Die Entwicklung betrafen hier zuerst die Unterstiitzung des aus-
gebauten Priifungsmoduls und des weiteren Verbesserungen in der Usability der Auto-
rinnen- und Autorensoftware. Hier wurden aufbauend auf Riickmeldungen von Testnut-
zenden neue Unterstiitzungselemente entwickelt (auswéhlbare Bildergalerie, Cover- und
Titel-Designer, Glossar-Import) und bestehende Strukturen verbessert (Drag & Drop-
Strukturen, Auswahlbilder).

Das iAcademy-Portal (Web-Portal fiir Download und Administration der Kursda-
teien) wurde dariiber hinaus 2014 komplett freigeschaltet und in den Regelbetrieb iiber-
fuhrt. Hier kdnnen Dozierende nun eigene Studierendengruppen verwalten und sich
Assessment-Ergebnisse und Benutzerfortschritte der eigenen Kursapps anzeigen lassen.
Des Weiteren haben so auch andere Hochschulen die Moglichkeit eigenen Gruppen an-
zulegen.
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2015 wurde iAcademy auch fiir Smartphones (i0S, Android) verdffentlicht. Des
Weiteren wurde eine Suchfunktion standardmafSig in die App integriert. 2016 wurde der
Editor mit mehr Funktionen zur Personalisierung durch anpassbare Iconsets versehen.
Moglichkeiten zum In-App-Purchase wurden fiir Autorinnen und Autoren in den Edi-
tor implementiert. Ebenso wurde ein neues Konzept zur Synchronisation vorhandener
E-Learning-Inhalte von der E-Learning-Plattform EIT Digital X (2016) mit iAcademy
entwickelt. Dieses ermdglicht den vollstaindigen Download und die lokale Speicherung
von webbasierten Kursen in der iAcademy-App.

3. Ausblick

Wie wird die mobile Lernplattform iAcademy in Zukunft aussehen? Hier sind drei Be-
reiche ausschlaggebend.

Der erste Bereich sind Funktionen, die ihren besonderen Nutzen in der mobilen An-
wendung haben. Dies kann die Nutzung von GPS-Daten (beispielsweise im Rahmen
von Augmented Reality) oder neue Interaktionsmoglichkeit durch den Nutzenden bein-
halten. Mogliche Ideen sollen explorativ entwickelt werden und je nach Bedeutung um-
gesetzt werden.

Ein zweiter Bereich ist der Gamification-Aspekt (d.h. der Einsatz von spielerischen
Elementen zur Steigerung der Lernmotivation) von iAcademy. Die bereits vorhandenen
Elemente wurden bisher sehr positiv aufgenommen. Wir wollen deswegen verstarkter
mit Gamification-Elementen arbeiten. So werden wir beispielsweise den Editor durch
die Entwicklung eines Badgesystems erweitern. Ein Badge kann beispielsweise anzeigen,
wie gut eine Lerneinheit abgeschlossen wurde. Ebenso kann das Erreichen von Lehr-
und Lernzielen dargestellt werden. Fiir die Lernenden hat ein Badgesystem den Vorteil
einer erhohten Motivation und die Moglichkeit erreichte Lehr- und Lernziele besser fiir
sich selbst und andere darzustellen.

Der dritte Bereich sind Moglichkeiten des kooperativen und kollaborativen Lernens.

Hier konnen beispielsweise neben der Verkniipfung mit Social-Media-Komponenten
auch Kanile fur die Kommunikation der Lernenden untereinander konzipiert werden.
Momentan ist ein einseitiger Kommunikationskanal vorhanden, der beispielsweise fiir
den Kontakt mit Dozierenden verwendet werden kann.
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Christian Schone

Entwicklung der Lernplattform C3LLO

Abstract

Das Center fiir lebenslanges Lernen der Universitit Oldenburg betreibt bereits seit 2004
eine eigene Lernumgebung. Diese ist seitdem integraler Bestandteil des Blended-Lear-
ning-Konzepts der berufsbegleitenden Studienginge der Universitit. Das umfassen-
de Instruktionsdesign der berufsbegleitenden Studienginge beinhaltete prazise Anfor-
derungen an die Lernumgebung beziiglich Funktionalitit, Struktur und Design, welche
nicht vollstindig oder zumindest nicht in zufriedenstellender Weise durch eine der ver-
fiigbaren Plattformen erfiillt werden konnte.

Aus diesem Grund wurde eine erste Eigenentwicklung geplant und auf Basis von Lo-
tus Domino umgesetzt. Die Ablosung dieser Plattform durch C3LLO ergab sich aus ei-
ner Reihe von Modernisierungswiinschen, die zwei wichtigsten waren die Implementie-
rung geeigneter Schnittstellen fiir mobile Anwendungen und der Wunsch die technische
Basis von einem kommerziellen und lizenzpflichtigen Produkt (Lotus Domino) auf eine
Open-Source-Losung umzustellen. Zudem nahm die Entwicklung von Internettechnolo-
gien zwischen 2000 und 2010 - getrieben durch die zunehmende Kommerzialisierung
des Webs - rasant an Fahrt auf und transformierte das Internet férmlich, insbesondere
hinsichtlich Design und Interaktionsmoéglichkeiten. Schliefflich wurde Anfang 2012 be-
schlossen die C3L-Lernumgebung in einer neuen technischen Basis von Grund auf neu
zu entwickeln.

Die Pilotierung von C3LLO fand im Wintersemester 2013/14 statt; im Sommerse-
mester 2014 hat C3LLO die Vorgdngerversion vollstindig abgeldst und wird zudem in
mehreren Projekten und Weiterbildungen an verschiedenen Standorten erfolgreich ein-
gesetzt. Im folgenden Kapitel wird dargestellt wie, und mit welchen personellen und
technischen Mitteln diese herausfordernde Aufgabe erfolgreich erfiillt werden konnte.
Das Kapitel schliefit mit einem kurzen Erfahrungsbericht tiber den Betrieb und die Wei-
terentwicklung von C3LLO.

1. Lernumgebungen im C3L

Das Center fiir Lebenslanges Lernen bzw. die Organisationseinheiten aus denen das
C3L hervorgegangen ist beschiftigen sich seit Mitte der neunziger Jahre mit E-Learning.
1995 wurde zuerst das Projekt Virtual Seminar zusammen mit der University of Mary-
land durchgefiithrt. Ab 1996 wurde mentorielle Betreuung via Internet fiir das Fernstudi-
enzentrum der FernUniversitat in Hagen geleistet. Ab 2000 wurde Lotus Learning Space
eingefithrt (Softwareversand per Post). Ab 2004 wurde eine eigene Lernumgebung auf
der Basis von IBM (Lotus) Domino entwickelt. Diese war von 2007-2013 im Regelbe-
trieb und wurde schlieflich von C3LLO abgelost.
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2. Anforderungen

Durch die langjahrige Nutzung vieler unterschiedlicher Lernumgebungen und eige-
ner Entwicklungsarbeit auf diesem Gebiet, konnte das C3L auf beachtliche Erfahrun-
gen zurlickgreifen um Anforderungen fiir eine Lernumgebung zu definieren. Trotzdem
wurde die eigene Intuition und Erfahrung durch den Abgleich mit empirischen Daten
und Fakten kritisch hinterfragt. Genauer betrachtet wurden vor allem der didaktische
Grundrahmen sowie das Mediennutzungsverhalten und die Verfiigbarkeit internetfahi-
ger Endgerite.

2.1 Zielgruppe und Mediennutzungsverhalten

Die im Projekt entwickelten berufsbegleitenden Studienangebote sind speziell auf Per-
sonen mit eingeschrianktem Zeitbudget ausgerichtet. Die Studierenden besitzen hiu-
fig mehrjihrige Berufserfahrung oder unterliegen anderen zeitlichen Einschrankungen,
etwa durch familidre Verpflichtungen, und sind in der Regel etwas dlter als Studierende
in grundstdndigen Studiengéngen.

In beiden Projektphasen wurden Studien zur Mediennutzung (im Studium) durch-
gefithrt (Zawacki-Richter 2015, 2016). Beide Studien unterscheiden die Teilnehmenden
nach traditionellen und nicht-traditionellen Studierenden (NTS). Studierende werden
zur Gruppe der NTS zugeordnet, wenn sie:

« an einem Fern-/Onlinestudium teilnehmen,
o oder in Teilzeit studieren,

o oder mehr als 19 Stunden/Woche berufstitig,
o oder alter als 30 Jahre sind.

Der explizite Zweck dieser Studien ist es ,,Aufschluss iiber die formelle und informelle

Medien- und Lernumwelt der Studierenden, die Implikationen fiir die Gestaltung und

Weiterentwicklung medialer Lernumgebungen® (Zawacki-Richter/Hohlfeld/Miiskens,

2014, S. 0) zu erhalten. Aus der ersten Studie wurden vor allem zwei Aspekte fiir die

Anforderungsdefinition von C3LLO herausgegriffen:

« Das Mediennutzungsverhalten von NTS ist diverser und stirker zweckgebunden.

o Die Verbreitung internetfdhiger Endgerite. Die Befragung aus dem Friihjahr 2012
ergab fiir die Haufigkeit internetfihiger Endgerite: Laptops (84 Prozent), Smart-
phone (56 Prozent), Desktop-PC (47 Prozent) und Tablet-PC (sieben Prozent). Intu-
itiv wurde davon ausgegangen, dass insbesondere die Verbreitung von Smartphones
in den kommenden Jahren noch steigen wird. Gestiitzt wurde diese Intuition auch
durch die ECAR-Studie (Dahlstrom 2013 et al.), die bereits einen starken Anstieg
(> 20 Prozent) des Besitzes von Smartphones zwischen 2012 und 2013 belegt. Die
aktuelle Mediennutzungsstudie belegt diesen Anstieg im Nachgang eindeutig: In der
Erhebung von 2015 ist der Anteil von Studierenden die ein Smartphone besitzen auf
90,6 Prozent angestiegen.
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Aus diesen beiden Punkten wurden folgende Anforderungen abgeleitet:

« Die Lernumgebung muss fiir Zwecknutzende geeignet sein. Die Oberfliche sollte in-
tuitiv und einfach bedienbar sein. Auf Spielereien oder vielfiltige Einstellungsmog-
lichkeiten soll verzichtet werden.

+ Die Lernumgebung muss problemlos mit Desktop-PCs und Laptops nutzbar sein.
Eine Anpassung fiir Smartphones (,Liquid-Design®), oder die Mdoglichkeit native
mobile Apps zu entwickeln muss vorgesehen werden.

2.2 Didaktischer Grundrahmen

Eine Lernumgebung sollte in untergeordneter Weise dem Instruktionsdesign angepasst
sein. Nach Schulmeister kann E-Learning in zwei Gruppen aufgeteilt werden: ,Wahrend
der Studierende im E-Learning-Typ A sich vorwiegend mit vorgefertigten Lernobjekten
auseinandersetzt, erarbeitet der Studierende im E-Learning-Typ B Wissen gemeinsam
mit anderen® (Schulmeister 2005, S. 487). Die beiden genannten Typen von E-Learning
konnen leicht mit zwei didaktischen Paradigmen assoziiert werden; wihrend Typ A
dem Instruktionsparadigma entspricht, folgt Typ B dem Konstruktionsparadigma (vgl.
Zawacki-Richter 2013).

Es ist naheliegend, dass die von Schulmeister vorgenommene Typisierung zu unter-
schiedlichen Qualitdtsdimensionen fiir beide Typen von E-Learning fithren muss. Er
subsummiert die Unterschiede im Qualitétsbegriff folgendermaflien: ,Wahrend im Typ
A die Qualitat des Lernens iiberwiegend von der Interaktivitit der Lernobjekte abhingt,
beruht die Qualitit der Lernprozesse im Typ B sehr auf der Qualitidt der Moderation®
(Schulmeister 2005, S. 487).

Als Anforderung fiir die Lernumgebung wurde daraus abgeleitet:

+ Die wichtigste Aufgabe einer Lernumgebung fiir berufsbegleitende Studiengénge be-
steht somit darin, die bestmogliche Unterstiitzung fiir den Moderationsprozess zu
bieten. Im Vordergrund stehen daher Werkzeuge fiir synchrone und asynchrone
Kommunikation, wobei Mittel der asynchronen Kommunikation zwingend verfiig-
bar sein miissen, um die zeitliche Flexibilitit zu erhalten.

3. Technologie/Implementierung

Die Auswahl einer technischen Basis fiir die Implementierung einer Software hat in der
Praxis weitreichende Auswirkungen. Die einzige technische Anforderung aus dem vori-
gen Abschnitt ist Punkt 2 (Liquid-Design oder Schnittstelle fiir mobile Anwendungen).
Der Aspekt Liquid-Design ist auf der Mesoebene angesiedelt; die Umsetzung eines Li-
quid-Designs betrifft vor allem das CSS- und HTML-Geriist einer Webanwendung. Je-
des verniinftige (Web-)Entwicklungsframework erlaubt es ein Liquid-Design zu entwi-
ckeln.
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Als wichtigste Anforderungen an die technische Basis verbleiben daher:
« Einfache Realisierbarkeit von Schnittstellen fiir mobile Apps.
o Vorzugsweise Open-Source, mindestens aber lizenzkostenfrei.
Aus den verbleibenden Moglichkeiten wurde entschieden als Basis Ruby on Rails!
(RoR,Rails) zu verwenden.

3.1 Ruby on Rails (RoR)

Rails ist ein Webentwicklungs Framework fiir die Programmiersprache Ruby. Zentrale
Eigenschaften von RoR sind:

o Model-View-Controller-Architektur (MVC),

o Convention over Configuration,

+ Agile Entwicklung/Rapid Prototyping,

o REST-basierte Kommunikation.

Die MVC-Architektur ist eine hdufig genutze Strategie zur Trennung von Daten- (Mo-
del), Prasentations- (View) und Verarbeitungsschicht.

Die Punkte ,Convention over Configuration® und ,Rapid Prototyping® arbeiten
Hand in Hand: Starke Konventionen unterstiitzen Rapid Prototyping. Die schnelle Ent-
wicklung von Prototypen ist fiir Vorhaben mit verschiedenen Stakeholdern sehr niitz-
lich. Ein Prototyp ist die Reifizierung gedanklicher Planung und erleichtert die Kom-
munikation zwischen Personen mit heterogenen fachlichen Hintergriinden. Bei der
Entwicklung von C3LLO war diese Methode sehr hilfreich um den laufenden Austausch
zwischen Entwicklern und Kolleginnen und Kollegen aus der Didaktik sowie der opera-
tiven Leitung von Studienangeboten zu erleichtern.

REST steht fiir Representational State Transfer und beschreibt ein Paradigma fiir die
Kommunikation zwischen verteilten Anwendungen (in der Regel Webservices). REST-
artige Schnittstellen haben sich in den letzten Jahren stark gegeniiber traditionellen
Schnittstellen fiir maschinelle Kommunikation, wie z.B SOAP, oder XML-RPC durchge-
setzt. Dies liegt mitunter an der einfachen Implementierung von REST-Schnittstellen in
HTTP? Die Grundkonzepte von REST, Ressourcen und Zustandsinderungen, kénnen
leicht mittels im HTTP-Protokoll bereits vorhanden Konzepten (URIs und Verben) um-
gesetzt werden.

Das Zusammenspiel von REST und MVC bietet eine gute Richtschnur und fithrt
bei Beachtung zu einer #bersichtlichen Struktur der Anwendung. Betrachtet man ei-
nen Kommentar als einfaches Beispiel: Es gibt ein Modell ,,Kommentar® mit Attributen
(Text des Kommentars, Name des Kommentators, Erstellungsdatum, ...). Ein bestimm-
ter Kommentar (Ressource, Instanz des Modells) wird durch eine URI identifiziert. Zu-
griffe auf die URI mit verschiedenen Verben (GET, POST, PUT, DELETE) spezifizie-
ren die gewiinschte Aktion (Zustandsinderung: Anzeigen, erstellen, aktualisieren und
16schen). Die Zugriffe werden vom Controller verarbeitet und schliefllich wird das Re-
sultat der Ausgabe (View) iibergeben.

1 http://rubyonrails.org/
2 https://www.ietf.org/rfc/rfc2616.txt
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Bei hinreichend geschickter Wahl von Ressourcen geniigen diese vier Standardfunk-
tionen® fast immer. Dieses Vorgehen ist auch ein zentrales Beispiel fiir die Konventio-
nen in RoR.

Bisher wurde die grundlegende Strategie fiir die Entwicklung der Anwendungslogik
von C3LLO dargelegt - sie ist vollstindig durch das Zusammenspiel von Model, Con-
troller & REST realisiert. Die Ausgabelogik fand dabei bisher wenig Beachtung. Bevor
die Spezifika dazu in den néchsten beiden Abschnitten dargelegt werden, soll kurz auf
die Schnittstelle zwischen Controller & View eingegangen werden: Controller in Rails
konnen unterschiedliche Ein- und Ausgabeformate verarbeiten. (Eine Controller-Aktion
ist somit erst durch Ressource, Verb/Zustandsianderung plus Ein- und Ausgabeformat
vollstindig charakterisiert.) Das Standardformat ist Html, native Unterstiitzung bietet
Rails zudem fiir XML, JSON und Javascript. Durch die Moglichkeit Ein- und Ausgabe-
formate zu unterscheiden bietet Rails einen offensichtlichen Ort um Schnittstellen fiir
externe (z.B mobile) Anwendungen zu realisieren.

Um im Beispiel des vorigen Absatzes zu bleiben: Es spielt keine Rolle, ob ein Kom-
mentar durch HTTP POST-Daten, durch/als ein XML-Dokument, oder eine JSON-Zei-
chenkette erzeugt/angezeigt/bearbeitet wurde. Sowohl maschinenlesbare Formate (XML,
JSON) wie auch Formate fiir Menschen (Html) greifen auf dieselbe Anwendungslogik
zuriick.

3.2 C3LLO: Webanwendung

Als Standard bietet C3LLO eine Weboberfliche. Die Browser-Losung deckt mindestens
die Endgerdte Desktop-PCs und Laptops ab. Fiir die meisten Tablet PCs ist diese Losung
auch gut nutzbar. Strukturell ist die Weboberfliche eine klassische Webanwendung mit

Einzelseiten, d.h. neuer Content wird in der Regel {iber das Laden ganzer Seiten an den

Browser iibertragen; nur an ausgewdhlten Stellen werden Seiten dynamisch durch Ja-

vascript-Anfragen im Hintergrund erginzt (XMLHttpRequest/Ajax).

Eine andere Méglichkeit, die durch die erlauterten Konzepte von RoR auch gut un-
terstiitzt ist, wire die Entwicklung einer sog. Single Page Application (SPA). In dieser
Variante wird nur eine komplette Webseite heruntergeladen und alle weiteren Inhalte
werden Uber Javascript im Hintergrund geladen. Bei einer guten Umsetzung kann eine
SPA ein fliissigeres und interaktiveres Nutzererlebnis bieten. Ein weiterer Vorteil ist die
Delegation benétigter Rechenleistung vom Server an die Endgerite der Nutzenden. Ein
bekanntes Beispiel fiir eine SPA-Architektur ist Facebook.

Die Entscheidung fiir eine ,klassische” Webanwendung beruht auf den folgenden
Punkten:

o Wihrend der Planungsphase waren SPAs noch ein sehr aktuelles Konzept, die zur
Unterstiitzung benétigten Webtechnologien waren gerade im Begriff ihren Weg in
alle modernen Browser zu finden. Man kann nicht damit rechnen, dass potentielle
Nutzende immer aktuelle Browser verwenden.

3 Faktisch wurde hier die ,edit“-Aktion unterschlagen. Diese ergibt sich aber aus rein technologie-
spezifischen Umstanden und ist fiir das Konzept bedeutungslos.
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o Die Auslagerung von Rechenleistung an Endanwender spielte in Anbetracht der er-
warteten Nutzerzahlen keine entscheidende Rolle.

o Die Umstellung auf eine SPA-Architektur ist generell jederzeit méoglich. Ein Grof3teil
des bestehenden Frontends konnte beibehalten werden.

Die Entscheidung begriindet sich im Kern auf den Wunsch, potentielle Nutzende nicht

aufgrund mangelnder Verfiigbarkeit hochaktueller Software auszuschlieflen.

3.3 Mobile Apps: Moglichkeiten

Ausgehend von der Mediennutzungsstudie [siehe Zielgruppe und Mediennutzungsver-

halten] war die Entwicklung von mobilen Anwendungen von Beginn an geplant. Es ste-

hen hier mehrere Optionen zur Verfiigung:

1. Native Apps in den Standard-Entwicklungsumgebungen fiir die jeweilige Plattform.

2. Anpassung der Weboberfliche fiir kleine Bildschirme (Liquid-Design, streng genom-
men keine mobile App).

3. Hybridlosungen (z.B. Adobe PhoneGap4).

4. Cross-Plattform-Entwicklung nativer Apps (z.B. LiveCode5).

Bei Adobe PhoneGap (und dhnlichen Angeboten) entwickelt man dem Grunde nach
eine Web-Anwendung, die dann in Apps fiir verschiedene Plattformen ,verpackt® wird.
Das ist vermutlich eine gute Losung, wenn man nur Webentwickler im Hause hat, sei-
nen Kunden aber gerne ein ,,App-Icon fiir das (Telefon-)Meni“ bieten mdchte. Klare
Nachteile sind der eingeschrankte Zugriff auf native Funktionen & Sensoren des Tele-
fons und die Abhingigkeit von der Software selbst. Mitunter finden sich auch viele Be-
richte tiber eine schlechtere Bedienbarkeit von PhoneGap basierten Anwendungen, ins-
besondere hinsichtlich verspdteter Reaktion auf Benutzereingaben.

LiveCode verspricht, dass man Anwendungen in der Programmiersprache Livecode
entwickeln und diese dann fiir unterschiedliche Systeme {ibersetzen kann. Das Spek-
trum der Zielbetriebssysteme ist groff und beinhaltet neben Android & iOS beispiels-
weise auch OS X und Windows. Native Funktionen der Zielsysteme, fiir die LiveCode
keinen Quelltext generieren kann sind durch das Einfiigen von nativem Code zumindest
potentiell nutzbar.® Livecode wurde im Rahmen der C3LLO-App-Entwicklung genauer
begutachtet und nach einiger Zeit verworfen. Die Notwendigkeit entweder nativen Code
einfiigen zu miissen, oder auf Umwegen zu entwickeln ergibt sich bereits bei relativ ein-
fachen Vorhaben.

Sowohl bei hybriden Apps, als auch bei der Cross-Plattform-Entwicklung verwen-
det man schnell sehr viel Zeit um Losungen durch Herumprobieren und Tiifteln herbei
zu fithren, statt durch gezielte Entwicklung. Unserer Ansicht nach ist es produktiver und
nachhaltiger diese Zeit fiir das Erlernen der nativen Entwicklungsumgebungen zu ver-
wenden. Eine Beschriankung auf eine Liquid-Design-Losung kam fiir uns nicht in Frage,
da a) zentrale, geplante Funktionen damit nicht umgesetzt werden koénnen (siehe néchs-

4  http://phonegap.com
5 https://livecode.com
6 Das ist moglicherweise auch bei PhoneGap der Fall. Das Produkt wurde nicht ndher betrachtet.
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ter Abschnitt) und b) es fiir die Entwickler generell wiinschenswert war Know-how in
der Entwicklung mobiler Apps aufzubauen um neue Ideen und Méglichkeiten dieser
Technologie fiir Bildungszwecke erforschen und entwickeln zu kénnen.

3.4 Mobile Apps: C3LLO

Die mobilen Anwendungen sollen insbesondere die Kommunikationstools der Lernum-
gebung bereitstellen um diese unterwegs nutzen zu kénnen. Ein vollstindiges Abbild al-
ler Funktionen erscheint nicht erstrebenswert.

Die Navigationsstruktur der App ist grundlegend hierarchisch (Studiengang - Mo-
dul = Arbeitsgruppe), wobei die einzelnen Ebenen natiirlich Funktionen enthalten. In
der Hierarchie wird jeweils die Summe der Neuigkeiten fiir jeden Pfad angegeben.

Parallel dazu gibt es eine alternative Ansicht, in der alle neuen Ereignisse nach Be-
reichen (Module, Arbeitsgruppen) und Funktionen geordnet aufgelistet werden. Diese
Ansicht kann jederzeit geoffnet werden und bietet die Moglichkeit direkt an die entspre-
chenden Stellen in der Hierarchie zu springen.

Die Apps greifen fiir die Anzeige stets auf lokale Daten zuriick, eine Synchronisa-
tion mit dem Server findet nach Bedarf automatisch im Hintergrund statt (kann aber
auch vom Benutzer manuell ausgeldst werden). Dieses Vorgehen hilft dabei das Daten-
volumen moglichst gering zu halten. Der gewichtigere Vorteil diirfte allerdings darin lie-
gen, dass die Apps auch bei schlechten oder sporadischen Internetverbindungen nutz-
bar bleiben. Da die Synchronisation abschnittsweise durchgefiihrt wird, kann z.B. der
Inhalt eines gesamten Forums nach einmaligem Offnen ohne weitere Ladezeiten gelesen
werden und problemlos zwischen bereits heruntergeladenen Inhalten navigiert werden.
Ebenso ist es moglich Antworten auf Beitrdge zu verfassen, ohne dass eine Internetver-
bindung besteht. Die Beitrage werden spiter automatisch an den Server iibertragen.

3.4.1 Anbindung an iAcademy

Bereits vor der eigenen Entwicklung von mobilen Anwendungen wurde eine Schnittstel-
le zu iAcademy’ implementiert.

Die Verbindung zwischen C3LLO & iAcademy ermoglicht es den Zugriff auf im
iAcademy-Portal hinterlegte Lerneinheiten fiir bestimmte Nutzerkreise in C3LLO (etwa
alle Teilnehmende eines Moduls) zu steuern. Zudem wird der Lernfortschritts aus der
App automatisch an C3LLO iibertragen. Lernende konnen sich in der iAcademy-App
einfach mit ihren Zugangsdaten fiir C3LLO anmelden.

iAcademy ist nahezu komplett offline nutzbar und auf Lerninhalte fokussiert. C3LLO
(als System mit dem Schwerpunkt Online-Kommunikation) und iAcademy kénnen sich
daher gegenseitig sehr gut erganzen.

7  Siehe auch Poxleitner, S. 132ff. in diesem Buch & http://www.iacademy.mobi
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4. Erfahrungen

C3LLO ist seit September 2013 in Verwendung, die ersten Nutzenden waren die Teil-
nehmenden des Zertifikatprogramms Weiterbildendes Studium Windenergietechnik
und - management’ von ForWind. Im Wintersemester 2013/2014 wurden Pilotmodule
in den berufsbegleitenden Studiengingen der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
durchgefiihrt. Seit dem Sommersemester 2014 wird C3LLO flachendeckend fiir alle Mo-
dule der berufsbegleitenden Studiengénge eingesetzt.

Die Pilotierungsphase wurde so frith wie moglich durchgefithrt, um Anregungen
und Verbesserungsvorschlige der Nutzenden noch vor Abschluss der Entwicklung be-
riicksichtigen zu konnen. Die zum Ende der Pilotierungsphase durchgefiihrte qualita-
tive Evaluation ergab insgesamt eine hohe Zufriedenheit mit der neuen Lernumgebung
sowie eine Reihe von Anregungen und Verbesserungsmoglichkeiten. Die Mehrheit der
Anregungen konnte ad hoc als Verbesserungen von C3LLO umgesetzt werden, wihrend
ein kleinerer Teil in die Diskussion und Planung der Weiterentwicklung eingeflossen ist.

Aktuell sind 12 Server in Betrieb mit rund 9.000 Benutzerzugangen. C3LLO wird an
einer Reihe von Institutionen eingesetzt:

Universitit Oldenburg; ForWind; Institut fiir ékonomische Bildung, Oldenburg;
Hochschule fiir Gesundheit, Bochum; Ostfalia Hochschule fiir angewandte Wissenschaf-
ten; Fraunhofer IFAM; Nelson Mandela Metropolitan University, Port Elisabeth, Stdaf-
rika; Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie Oldenburg e.V., Oldenburg; Berufsbilden-
de Schulen Oldenburg & Aurich.
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Blended-Learning-Formate

Konzepte im Vergleich

Die Lehrformen im Bereich der Aus-, Fort- und Weiterbildung entwickeln sich paral-
lel zum technischen Fortschritt weiter. Wihrend noch vor rund 20 Jahren die prasenz-
bezogene Lehre mit Seminaren und Vorlesungen in Horsilen die Normalitit deutscher
Hochschulen darstellte, entwickelten sich in den vergangenen Jahrzehnten zahlreiche al-
ternative, nicht prisenzbezogene Lehrformate. Unter dem Begriff des integrierten Ler-
nens bzw. dem ,,Blended Learning“ werden verschiedene klassische und computerun-
terstiitzte Lehrformen zusammengefasst, die je nach institutioneller Ausrichtung und
Zielgruppe individuell kombiniert werden, um den Studierenden maximale Lernerfol-
ge bei optimiertem Zeitaufwand anbieten zu konnen. Insbesondere im Bereich der be-
rufsbegleitenden Studienangebote finden sich viele verschiedene Formen des Blended
Learnings, aber auch das grundstindige Studium greift zunehmend auf raum-zeitlich
flexiblere Lernformate zuriick. In diesem Abschnitt werden verschiedene didaktische
Formate fiir den Bereich der berufsbegleitenden Weiterbildung beschrieben und disku-
tiert.

Der internationale Masterstudiengang Renewable Energy Online verfolgt ein Blended-
Learning-Konzept im Verhiltnis von etwa zehn Prozent Prizenzlehre zu 90 Prozent On-
linelehre. Das Studium enthalt drei etwa zweiwochige Prisenzphasen im Abstand von
circa einem Jahr und bedient sich diverser computerbasierter Methoden wihrend der
Onlinephasen. Der Praxisbeitrag beschreibt Aufbau, Konzept und Methodik der Pra-
senz- und Onlineanteile und die dahinterstehenden Uberlegungen unter Beriicksichti-
gung verschiedener Stakeholder.

Das Interdisziplindre Fernstudium Umweltwissenschaften (kurz: infernum) kombi-
niert klassisches schriftliches Studienmaterial mit Prisenz- und Onlinephasen und er-
moglicht den Studierenden eine weitgehend individuelle Gestaltung ihres Studiums. Je
nach personlichem Ziel, Wohnort und Zeitbudget wihlen die Studierenden im Rahmen
der priifungsrechtlichen Verpflichtungen einen hoheren oder geringeren Anteil an Pri-
senz- oder Onlineelementen. Der Praxisbeitrag skizziert die verschiedenen Lehrforma-
te des Studiengangs.

Das Lehr- und Lernkonzept der berufsbegleitenden Studiengdnge Master Online
Bauphysik und Master Online Akustik basiert auf dem Prinzip einer hybriden Online-
und Présenzlehre (Blended Learning), wobei die Verteilung bei 80 Prozent Online zu
20 Prozent Prdsenz liegt. Um den berufsbegleitenden Charakter des Studiengangs zu
festigen, werden die Prisenzphasen auf drei Blocke pro Semester minimiert. Der Pra-
xisbeitrag erldutert das genutzte Blended-Learning-Format exemplarisch an einem Se-
mester.
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1. Renewable Energy Online

Der geplante Masterstudiengang ,Renewable Energy Online® adressiert insbesondere in-
ternationale Studierende, welche den Studiengang berufsbegleitend absolvieren. Aus die-
sen Rahmenbedingungen ergibt sich, dass ein signifikanter Anteil der Lehre mit Metho-
den der Fernlehre stattfinden muss. Gewisse Lehrinhalte und Fertigkeiten insbesondere
Hands-On-Erfahrungen wie zum Beispiel Laborpraktika, welche seit jeher zum Curri-
culum naturwissenschaftlicher Studiengiange gehoren, lassen sich allerdings bisher nur
eingeschrankt durch Fernlehre substituieren. Daher verfolgt ,Renewable Energy Online’
ein Blended-Learning-Konzept im Verhaltnis von etwa zehn Prozent Prazenzlehre zu 90
Prozent Onlinelehre.

1.1 Prisenzphasen

Die erste Prisenzphase findet zum Beginn des Studiums statt. Wesentliches Ziel die-
ser Prasenzphase ist das personliche Kennenlernen der Teilnehmenden untereinander
und auch der Lehrenden. Dies soll die Kommunikation tiber die primir digitalen Kana-
le im spdteren Verlauf des Studiums erleichtern und Kommunikationsbarrieren reduzie-
ren. Weiterhin sollen sich hier die Teilnehmenden untereinander vernetzen und Grup-
pen fiir spatere Teamarbeit gebildet werden. Realisiert wird dies neben Social Events wie
einer Kennenlernparty und organisatorischen Einfithrungen auch durch solche Lehrver-
anstaltungen, die durch die Prasenzlehre einen signifikanten Mehrwert erhalten.

Exkursionen: Diese erhalten ihren Mehrwert durch das Vorortsein und die damit
verbundenen Eindriicke. In der Regel ist es aus firmenpolitischen Griinden nicht erlaubt
bei Firmenbesuchen zu fotografieren oder Videoaufnahmen zu machen. Daher ist eine
virtuelle Firmenbesichtigung oft keine gangbare Option. Weiterhin kann man auf Ex-
kursionen direkt Fragen an die kompetenten Mitarbeitenden stellen, auch zu Dingen,
die nicht direkt Inhalt einer Fithrung sind, und man bekommt ein generelles Gefiihl
fiir Arbeitsatmosphire, Mitarbeiterpolitik und dhnliches. Zusitzlich dienen Exkursio-
nen dem Kniipfen von Kontakten fiir beispielsweise Praktika, Masterarbeiten, Berufsein-
stiegsmoglichkeiten oder Kooperationen.

Laborversuche: Die Erlangung von Experimentierkompetenzen erlangt man nur
durch eigenstindiges Experimentieren. Zwar ist es eingeschrankt méglich digitale Hilfs-
mittel zur Vorbereitung oder Nachbereitung eines Versuches einzusetzen, allerdings er-
fahrt man einen Versuch sensorisch und haptisch auf eine tiefergehende Weise, wenn
man ihn tatsichlich selbst durchfiihrt. Videos, in denen die Durchfithrung des Experi-
ments gezeigt wird oder virtuelle Labore, in denen die Teilnehmenden den Versuchsauf-
bau kennenlernen/errichten und simulierte Messungen durchfithren kénnen, sind zur
Vorbereitung hilfreich, oft aber idealisiert und stellen die Ungenauigkeiten der Realitit
nur eingeschrankt dar. Ebenfalls erlernt man die Handhabe von Messgeriten in nach-
haltiger Weise eben nur durch deren Anwendung.

Einfiihrungsveranstaltungen: Fiir Einfithrungsveranstaltungen eignen sich in beson-
derer Weise Methoden der Gruppenarbeit zum Beispiel an Flipcharts, die dazu dienen
koénnen den Stand der Teilnehmenden zu dem Thema der Veranstaltung zu evaluieren,
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Erwartungen und Vorstellungen abzugleichen und nicht zuletzt sich besser kennenzu-
lernen. Das Verhéltnis von Teilnehmenden zu Lehrenden ist personlicher und kann die
spatere Zusammen- und Mitarbeit positiv beeinflussen. Diese Lehr-/Lernmethoden sind
signifikant verschieden von spiteren Methoden wéhrend der Onlinephase und tragen
zum Methodenmix des didaktischen Konzeptes bei.

Die zweite Prasenzphase findet in der Regel im dritten Semester (Jahr bei Teilzeitstu-
dium) statt. Wesentlicher Inhalt dieses Moduls ist die Planung eines Langzeitversuches.
Teile wie Planung und Auswertung des Versuches konnen online durchgefiihrt werden,
aber Aufbau und Durchfithrung miissen vor Ort geschehen. Des Weiteren dient diese
Prasenzphase unter anderem dem Abnehmen von Priifungen, Prisentationen von Er-
gebnissen und Workshops.

1.2 Onlinephasen

Der GrofSteil der Lehre findet online statt. Hier bedienen sich die Lehrenden verschie-
denster synchroner und asynchroner Methoden (siehe Praxiskasten Kassel, Bisevic et al.,
S. 155ft. in diesem Buch). Da die internationalen Teilnehmenden des Master ,Renewable
Energy Online‘ in der Regel aus vielen verschiedenen Zeitzonen kommen, basieren die
meisten Veranstaltungen auf asynchronen Methoden. Ein Ergebnis der Evaluation eines
Piloten wihrend der Projektphase war, dass insbesondere in Entwicklungsldndern nicht
davon auszugehen ist, dass den Teilnehmenden eine durchgehende Strom- bzw. Inter-
netverbindung zur Verfiigung steht. Aufgrund dieser Randbedingungen strebt der Studi-
engang die grofitmogliche Flexibilitat der Zeiteinteilung fiir die Studierenden an. Daher
stellen digitale Studienbriefe die Basis der meisten Module dar, deren priméres Ziel es,
ist Wissen zu vermitteln. Zusdtzlich zu diesen Studienbriefen kénnen noch weitere er-
ganzende Mittel zur Verfiigung gestellt werden, die aber optional sind, z.B. Lehrvideos,
aufgezeichnete/Live-Vorlesungen, Frage-und-Antwort-Sessions. Um allerdings am An-
fang eine gemeinsame Basis schaffen wird in der Regel die erste Veranstaltung (sollte sie
nicht in der Prasenzphase stattgefunden haben) live durchgefiihrt werden.

Module, bei denen eher die Anwendung des Wissens beziehungsweise die soziale
Komponente eine Rolle spielt, werden in der Regel in Gruppenarbeit durchgefiihrt. Hier
konnen sich die Teilnehmenden mittels verschiedener Methoden (u.a. Foren der Lern-
plattform, virtuelle Klassenrdaume in Adobe Connect) in Kleingruppen selbst organisie-
ren und Termine finden, um die Themen zu bearbeiten.

2. Interdisziplinires Fernstudium Umweltwissenschaften

Die FernUniversitidt in Hagen ist seit ihrer Griindung im Jahr 1975 der klassische An-
bieter akademischer Aus- und Weiterbildung im Fernstudium. Seit dem Wintersemes-
ter 2000/2001 bietet die FernUniversitit in Hagen in wissenschaftlicher Kooperation
mit dem Fraunhofer-Institut fiir Umwelt-, Sicherheits- und Energietechnik UMSICHT
in Oberhausen den weiterbildenden Masterstudiengang ,,Interdisziplindres Fernstudium
Umweltwissenschaften (kurz: infernum) an.



150 | Philipp-Martin Dworok/Robin Knecht/Holger Réseler/Andrea Petmecky/Schew-Ram Mehra

Der Masterstudiengang kombiniert Prisenz- und Onlinephasen mit Phasen des
Selbststudiums von schriftlichem Studienmaterial und ermdglicht den Studierenden
durch die curriculare Struktur weitreichende Individualitit bei der Gestaltung ihres Stu-
diums.

2.1 Prisenzangebot

Der Studiengang bietet im Rahmen der Module verschiedene Prisenzseminare an, von
denen einige fakultativ besucht werden koénnen (moduliibergreifende Prasenzseminare)
und Pridsenzseminare, bei denen die Teilnahme obligatorisch ist (modulgebundene Pr-
senzseminare).

Im Masterstudiengang ist die Belegung von Modul 22: Interdisziplindre Einfiihrung
in die Umweltwissenschaften verpflichtend. Dieses Modul besteht aus zwei Studienbrie-
fen in klassischer gedruckter Form: Eine interdisziplinire Einfithrung in die am Studi-
engang beteiligten Disziplinen der Umweltwissenschaften und eine Einfithrung in das
wissenschaftliche Arbeiten. Dariiber hinaus ist die Teilnahme am zugehorigen zweité-
gigen Prisenzseminar (Freitag bis Samstag) verpflichtend. Dieses Prasenzseminar wird
zweimal pro Jahr in einem Seminarhaus in Miinster/Westfalen angeboten. Im Rahmen
des Prisenzseminars, welches von einem externen Dozenten und der infernum-Koordi-
nation gemeinsam begleitet wird, erfolgt zum einen die organisatorische Einfithrung in
das Fernstudium und den Studiengang. Gleichzeitig werden die im schriftlichen Studi-
enbrief vermittelten Kompetenzen zum wissenschaftlichen Arbeiten praktisch anhand
eines aktuellen umweltwissenschaftlichen Themas erprobt und angewendet. Dariiber hi-
naus ist das Priasenzseminar eine wichtige Gelegenheit fiir die Studierenden, Kontakte
zu ihren Mitstudierenden und der infernum-Koordination zu kniipfen und Netzwerke
aufzubauen. Erginzt wird das Prasenzseminar durch eine achtwdchige virtuelle Arbeits-
phase, in der die Kompetenzen und Inhalte im Austausch mit dem Dozenten weiter ver-
tieft werden.

Ein weiteres modulbezogenes Prisenzseminar findet im frei wéihlbaren Modul 11:
Umweltmediation statt. Das bei Modulbelegung verpflichtend zu besuchende Prisenz-
seminar dauert drei Tage (Freitag bis Sonntag) und findet in der Regel in Bielefeld statt.
Im Rahmen des Prisenzseminars wird den Studierenden das Thema der Umweltmedia-
tion im Offentlichen Bereich durch Vortrage und Videomaterial praktisch nahegebracht.
Weiterhin wird mit den Studierenden an kleineren Fillen geiibt, mediative Losungsan-
sitze zu erarbeiten und praktisch umzusetzen.

Dariiber hinaus werden ab 2017 jahrlich vier moduliibergreifende Prasenzsemina-
re zu aktuellen umweltwissenschaftlichen Themen angeboten. Diese dauern jeweils zwei
Tage und finden an verschiedenen Orten innerhalb Deutschlands statt. Bei der Auswahl
der Veranstaltungsorte stand u.a. die Beriicksichtigung einer breiteren regionalen Vertei-
lung der Prisenzangebote im Mittelpunkt. Fiir die Studierenden ist die Teilnahme frei-
willig; es muss jedoch der Besuch von zwei moduliibergreifenden Prisenzseminaren als
Studienleistung im Masterstudiengang nachgewiesen werden.
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2.2 Onlineangebot

Regelmiflig werden bei infernum, in Abgrenzung zu den klassischen Modulen mit ge-
druckten Lehrmaterialien, auch Onlineseminare angeboten, zum Teil in Kooperation
mit européischen oder auflereuropdischen Hochschulen: Sowohl im Wintersemester als
auch im Sommersemester wird jeweils ein Onlineseminar durchgefiihrt, welches sechs
bis acht Arbeitstreffen in einer virtuellen Lernumgebung (AdobeConnect®) umfasst und
bei dem die Studierenden bestimmte Aufgaben gemeinsam bearbeiten, Arbeitspapiere
erstellen und schlieflich ihre Arbeitsergebnisse vortragen und diskutieren.

Im Rahmen des BMBF-Projektes , Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen®
wurden vor dem Hintergrund des dynamischen Marktes gezielt neue Formate im Be-
reich der Onlinelehre erprobt:

o Im Bereich der Onlinelehre bietet der Studiengang zu jedem Modul eine eigene vir-
tuelle Lernumgebung auf der hochschuliiblichen Plattform Moodle (= Modular Ob-
ject Oriented Dynamic Learning Environment) an. Die Einfiihrung der modulbezo-
genen Lernumgebungen erfolgte im Rahmen der ersten Forderphase des Projektes
mint.online. Zusitzlich zu den Lernumgebungen fiir die einzelnen Module gibt es in
Moodle einen zentralen Bereich fiir alle Studierenden, in dem allgemeine Informati-
onen zum Studiengang, aber auch Stellenangebote und weitere Informationen zu den
Umweltwissenschaften bereitgestellt werden. In den modulbezogenen Lernumgebun-
gen stehen die gesamten Kurs- und Arbeitsmaterialien im pdf-Format bzw. E-Book-
Format zur Verfiigung. Im Rahmen der zweiten Férderphase wurden in ausgewahl-
ten Modulen verschiedene Onlinelernangebote getestet, z.B. wurden als Ergdnzung
des bestehenden Angebotes weiterfithrende Materialien wie zusitzliche Texte, kurze
Videosequenzen oder Quizze zur Uberpriifung des Lernfortschritts angeboten.

o Dariiber hinaus wurde im Rahmen der zweiten Forderphase des Projektes mint.on-
line ein ,,Massive Open Online Course® zum Thema Klimawandel/-gerechtigkeit an-
geboten (vgl. Otto, S. 231ff. in diesem Buch).

o Als propiddeutische Einfithrung in die infernum-Studiengangsbereiche 1 (Rechts-,
Sozial- und Wirtschaftswissenschaften) und 2 (Natur- und Ingenieurwissenschaften)
wurde im aktuellen Projektzeitraum ein virtueller Briickenkurs entwickelt, der auf
der Idee eines Baukastens beruht und sich speziell an Fachfremde wendet: Je nach
individuellem Bedarf konnen sich die Weiterbildungsstudierenden verschiedene pro-
péadeutische Angebote zur Einfithrung, Auftrischung oder Vertiefung der infernum-
Studiengangsbereiche zusammenstellen. Im Rahmen des virtuellen Briickenkurses
wurden u.a. Einfithrungsvideos zu den im Studiengang vertretenen umweltwissen-
schaftlichen Disziplinen (z.B. Nachhaltigkeitsmanagement, Umweltdkonomie oder
Umweltrecht) und zentralen Begriffen (z.B. Umweltkosten, politische Akteure, Na-
turschutzrecht oder Umweltbewusstsein) erstellt. Dartiber hinaus wurden verschie-
dene Tutorials zu einzelnen Begriffen, Konzepten und Methoden aus den Modulen
entwickelt, die fiir verschiedene umweltwissenschaftliche Bereiche und Module rele-
vant sind.

o Um den Bereich der Onlinelehre weiter zu stirken, wurden im aktuellen Projektzeit-
raum zur Information und Qualifizierung der Lernenden exemplarische Onlinelehr-
angebote entwickelt, die insbesondere das Weiterbildungsstudium als Fernstudium
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erklaren. In diesem Zusammenhang wurde u.a. zur Forderung der Informations-
kompetenz der Studierenden ein Webinar mit anschliefender Onlineiibung zur Re-
cherche in umweltwissenschaftlichen Datenbanken entwickelt. Weiterhin wurde ein
Webinar zur Literaturverwaltung mit Citavi angeboten, welches die Studierenden der
Hochschule kostenlos lizenzieren kénnen. Ergidnzend zu diesen Webinaren stellen
diverse Tutorials einzelne studienorganisatorische und priifungsorganisatorisch rele-
vante Sachverhalte dar (z.B. zur Erstellung eines Exposees, zur Priiffungsanmeldung
und Nutzung der Onlinelernumgebungen).

3. Master Online Akustik, Master Online Bauphysik

Das didaktische Konzept der berufsbegleitenden Studiengdnge Master Online Akustik
und Master Online Bauphysik basiert auf einem Blended-Learning-Prinzip mit einem
Verhiltnis von Online- zu Prasenzphasen von 80 zu 20. Aufgrund des berufsbegleiten-
den Charakters des Studiengangs werden die Prasenzphasen auf drei Blocke pro Semes-
ter minimiert. Der typische Ablauf eines Semesters ist in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1:  Struktur des Ansatzes der Studienginge Master Online Akustik und Master Online
Bauphysik (eigene Darstellung).
Phase Art und Dauer | Inhalt
1. Kick-Off Prasenz, Einfihrung in die Materie und den Ablauf des Semesters, Vorle-
3 Tage sungen, Kommunikation, Bildung von Arbeitsgruppen
2. Selbstlernphase Online, Strukturierte, transparente Selbstlerneinheiten, Medial aufberei-
12 Wochen tete Lehrinhalte, Vorlesungsaufzeichnungen, Selbsttests, betreu-
te Foren, Onlinelibungen, kooperative und kollaborative Pro-
jekte
3. Zwischenworkshop | Prasenz, Vorlesungen, fachliche Diskussionen, Prasentationen der Studie-
3 Tage renden, Messungen und Laboriibungen, Kommunikation
4. Selbstlernphase Online, Entsprechend Phase 2
12 Wochen
5. Prifung Prasenz, Schriftliche und mundliche Priifungen, Présentationen
2 bis 3 Tage

3.1 Prisenzphasen

Eingeleitet wird jedes Semester von einer Prisenzphase, dem sogenannten Kick-Off, das
primdr der technischen, organisatorischen sowie inhaltlichen Einfithrung in das jewei-
lige Semester dient. So werden die verwendeten Medien, die verwendete Lernplattform
Ilias und weitere Softwarelosungen prasentiert sowie der Ablauf des jeweiligen Semes-
ters thematisiert. Dariiber hinaus lernen die Teilnehmenden das Team und die Do-
zierenden des Studiengangs sowie sich gegenseitig in moderierten Vorstellungsrunden
kennen. Freirdume mit Moglichkeiten zum Austausch und eine gemeinsame Abendver-
anstaltung bieten die Grundlage zur vertieften Kommunikation und Schaffung sozia-
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ler Strukturen. Die Vernetzung der Studierenden wird zusétzlich durch die Ausgabe von
Gruppenreferaten, die im Lauf des Semesters zu absolvieren sind, gestdrkt (vgl. Roseler
et al,, S. 257ff. in diesem Buch). Die erste Prasenzphase stellt somit die Basis fiir die fol-
gende Selbstlernphase dar.

Die Aspekte der Kommunikation stehen auch bei der zweiten Prasenzphase in der
Mitte des Semesters, dem Zwischenworkshop, im Vordergrund. Die Dozierenden regen
vermehrt fachliche Diskussionen tiber die bisher vermittelten Inhalte mit den Studieren-
den an. Des Weiteren wird diese Phase fiir umfangreiche Labor- und Messiibungen im
Modell- und Realmafistab (vgl. Dworok et al., S. 251ff. und Poppinga, S. 264ff. in die-
sem Buch), meist im Team, genutzt. Die Themen dieser Ubungen orientieren sich an
den bereits absolvierten Inhalten. Sie sollen das bisher erworbene Wissen erweitern und
durch praktische Ubungen sowie Diskussionen und Erfahrungsaustausch festigen.

In der dritten Prisenzphase finden die abschlielenden miindlichen und schriftlichen
Priifungen statt. In der Regel werden die Priifungsleistungen eines Moduls an einem Tag
abgelegt. In der Summe akkumulieren sich die Prdsenzphasen auf etwa neun Tage pro
Semester, die zum Teil an Wochenenden stattfinden. Um den berufsbegleitenden Cha-
rakter des Studiums zu bewahren, wird der Prisenzanteil auf ein Minimum reduziert.
Zusitzlich erfolgt der Beginn der Prasenzphase am ersten Tag vorzugsweise nach zwolf
Uhr, das Ende am letzten Tag vor 16 Uhr, um eine An- und Abreise am jeweiligen Tag
zu ermoglichen.

3.2 Onlinephasen

Der Onlineanteil besteht aus der Bearbeitung von E-Learning-Modulen, Onlinetutori-
en sowie kooperativen Onlinearbeitsformen und dient dem selbststindigen Aneignen
von Fachwissen im Lernmanagementsystem (Mehra et al. 2012). Umfassend aufberei-
tete Vorlesungsaufzeichnungen werden gezielt eingesetzt, um komplexe Sachverhalte
verstandlich zu vermitteln. Mit Hilfe eines virtuellen Klassenzimmers wird den Studie-
renden in dieser Zeit die Mdoglichkeit geboten, sich in einer geschiitzten IT-basierten
Umgebung zu treffen und auszutauschen (Weisbecker et al. 2013). Diese Selbstlernpha-
sen sind individuell gestaltbar und gewihrleisten so die fiir einen berufsbegleitenden
Studiengang benétigte Flexibilitat (Mehra et al. 2009).

Das methodisch-didaktische Konzept des Studiengangs sieht im Laufe des Studiums
mehrere gruppenbasierte Arbeiten wihrend der Onlinephasen vor (vgl. Roseler et al.,
S. 257ft. in diesem Buch). Diese sollen unter anderem die soziale Vernetzung der Stu-
dierenden untereinander stirken, da z.B. der mangelnde soziale Kontakt bei E-Learning-
Angeboten ein grofes Risiko darstellt. Dariiber hinaus erscheinen diese Arbeitsformen
zur Bearbeitung komplexer Probleme sowie zur Vertiefung der zu erwerbenden fach-
lichen und sozialen Kompetenzen als geeignet (Dillenbourg 1999; Mandl/Kopp 2006).
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4. Fazit

Allen drei vorgestellten Studienangeboten gemeinsam ist, dass die anbietenden Insti-
tutionen die Herausforderungen einer parallel zur Berufstitigkeit stattfindenden aka-
demischen Weiterbildung erkannt haben und Onlinelehrformaten eine hohe Relevanz
einrdumen. Die skizzierten Angebote zeigen, wie vielfiltig Onlinelehre umgesetzt wer-
den kann: Von digitalisierten Studienmaterialien, Videoaufzeichnungen von Vorlesun-
gen und Lerneinheiten, Webinaren, Chatangeboten mit Lehrenden, virtuellen Lernum-
gebungen und Klassenrdumen, automatisierten Quizzen zur Uberpriifung des eigenen
Lernfortschritts bis hin zu kooperativen Onlineseminaren bieten alle Angebote Lehr-
formate an, um die hohen Erwartungen der Generation der jungen Akademikerinnen
und Akademiker (Generation Y) zu erfiillen. Damit kniipfen die Weiterbildungsangebo-
te an die im Hochschul-Bildungs-Report 2020 des Stifterverbandes genannten zentralen
Anforderungen an Lehre und Lernen in einer Arbeitswelt 4.0 an. Auch die Ergebnisse
der vom Stifterverband durchgefiihrten Unternehmensbefragung unterstreichen die Re-
levanz (neuer) didaktischer Elemente in der Weiterbildung (Stifterverband fiir die Deut-
sche Wissenschaft e.V. 2016, S. 7, 20-25, 34).
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Synchrone und asynchrone Online-Lehre
im Online M.Sc. Wind Energy Systems

Durch die Entwicklung digitaler Technologien sind neue Wege des Lehrens im Fern-
studium entstanden. Virtuelle Klassenrdume oder Online-Labore sind nur zwei solcher
Technologien, die fiir die Online-Lehre genutzt werden. Mit diesen Technologien er-
halten die Studierenden die Moglichkeit, ihr Lernen flexibler zu gestalten. Sie miissen
weder physikalisch am gleichen Ort, noch zur gleichen Zeit anwesend sein, wenn ein
Unterricht stattfindet. Die Lernenden sind also autonom darin, zu entscheiden, wann,
wie und wo sie lernen mochten. Weil es das Ziel ist, eine ortsunabhéngige Lehre fiir
den Studiengang Online M.Sc. Wind Energy Systems zu gewéhrleisten, werden diese
Technologien fiir den Online-Unterricht eingesetzt. Gleichzeitig erfordert die Unterrich-
tung einer Online-Lehre besondere didaktische Konzepte. Das gilt in einem besonderen
Maf3e, wenn der Unterricht zu 100 Prozent online stattfindet.

In der Literatur wird fiir die Terminologie Online-Lehre hiufig das Synonym Dis-
tance Learning genutzt. Wann welche Unterrichtsform eingesetzt wird, ist oftmals von
den Besonderheiten von Lindern, Bildungssystemen und Zielgruppe abhingig. Fiir den
Bereich des Distance Learning wird dabei zwischen der synchronen und asynchronen
Online-Lehre unterschieden. Distance Learning wird als Unterrichtskonzept vor allem
in weitldufigen landlichen Gegenden in US-Amerika und Kanada angewendet. Das hat
einen einfachen Grund: Die diinne geographische Besiedelung in den dortigen Gegen-
den erfordert eine Unterrichtsform, bei der Lernende iiber grofie Entfernungen hin-
weg mit Hilfe digitaler Medien unterrichtet werden konnen. Die asynchrone Online-
Lehre wird dabei von virtuellen US-Schulen priéferiert, wohin gegen es in Kanada einen
deutlichen hoheren Anteil an Schulen gibt, die synchron unterrichten (Babour 2009;
Murphy/Rodriguez-Manzanares 2008). In Deutschland wiederum wird vermehrt auf ein
Blended-Learning-Format gesetzt, welches Priasenzveranstaltungen mit eLearning Ele-
menten kombiniert. Dieses Unterrichtkonzept wird hauptsdchlich im quartdren Bil-
dungsbereich, und hier bevorzugt in der Weiterbildung genutzt.

Die Unterrichtung einer reinen Online-Lehre, in der Elemente einer synchronen
Lehre, einer asynchronen Lehre, als auch die Kombination aus beiden Lehrkonzepten
einflieflen, ist hingegen noch sehr selten. Anwendung findet solch ein Format aktuell fiir
den MINT-Bereich in dem berufsbegleitenden Masterstudiengang Online M.Sc. Wind
Energy Systems an der Universitdt Kassel. Die Unterrichtsformen in diesem Weiterbil-
dungsstudiengang mit einem 100-Prozent-Online-Format, unterscheidet sich deutlich
von einem Blended-Learning-Format, wie es gewdhnlich in deutschen Weiterbildungs-
studiengdngen angewendet wird. Die Lehrformen dieses Studiengangs stehen aufgrund
dieser Besonderheit im Mittelpunkt der nun folgenden Ausfithrungen. In diesem Pra-
xisteil werden die verschiedenen Online-Lehrkonzepte des Studiengang Wind Energy
Systems beschrieben. Es werden ihre Vor- und Nachteile diskutiert und abschlieflend
in Form einer Tabelle zusammengefasst. Dabei wird aufgezeigt, welchen Herausforde-
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rungen sich Studierende und Lehrende in der Durchfithrung dieser Unterrichtskonzep-
te stellen miissen.

1. Lehrkonzepte des Studiengangs

Das Weiterbildungsprogram Online M.Sc. Wind Energy Systems ist ein internationaler
und berufsbegleitender Masterstudiengang. Dieses wurde explizit fiir nationale und in-
ternationale Studierende konzipiert, die sich neben ihrem Job universitir weiterbilden
mdchten. Um vor allem der internationalen, berufsbegleitenden Zielgruppe gerecht zu
werden, findet die Lehre in englischer Sprache sowie zu 100 Prozent online statt. Die
Unterrichtung einer reinen Online-Lehre erfordert jedoch spezifische didaktische Kon-
zepte. Dabei wird in drei 100-Prozent-Online-Unterrichtskonzepte unterschieden: das
(1) synchrone und (2) asynchrone Lehrkonzept sowie eine Kombination aus synchro-
nem und asynchronem Lehrkonzept (3).

1.1 Synchrones Lehrkonzept

Das Spezifikum eines synchronen Lehrkonzepts ist, dass dieses immer live unterrich-
tet wird. In der synchronen Lehre befinden sich Studierende und Lehrende an verschie-
denen Orten und kommunizieren miteinander in einem virtuellen Klassenraum mit-
tels Video- und Konferenzsoftware. Ein virtueller Klassenraum ermdglicht Lehrenden
und Studierenden eine Webcam zu benutzen und via Headset miteinander zu sprechen
oder via Chat zu schreiben (Hrastinski 2007). Der Online-Unterricht wird im Folgenden
auch als Online Session bezeichnet und ist ein wesentlicher Bestandteil im synchronen
Unterrichtskonzept des Studiengangs Wind Energy Systems.

Im Studiengang Wind Energy Systems werden in der Regel Online-Vorlesungen so
unterrichtet, dass diese sich nicht von der Priasenzlehre an einer Universitit unterschei-
den. Das wird im Folgenden am Beispiel des Unterrichtskonzepts des Moduls ,,Electrical
Engineering“ deutlich gemacht. Beispielsweise halt wie in einem Hoérsaal die Lehrende
des Moduls Electrical Engineering eine Prasentation, wihrend die Studierenden zuho-
ren. Die Lehrende ist dabei immer iiber die Kamera zu sehen. Wihrenddessen erhalten
die Studierenden jederzeit die Moglichkeit, sich zu melden, um Fragen zu stellen. Zu-
satzlich halten Studierende einen Vortrag iiber spezifische Themen der Elektrotechnik.
Die Online Sessions des Moduls ,,Electrical Engineering® werden zusitzlich aufgezeich-
net, damit sich die Studierenden die Aufnahmen zu einem spéteren Zeitpunkt anschau-
en konnen. Verwendet wird hierfiir die Konferenzsoftware Adobe Connect. In dieser
Software werden Inhalte, wie Prisentation und Desktops geteilt und die Teilnehmenden
koénnen via Mikrofon miteinander sprechen und sich via Webcam live sehen. Des Wei-
teren steht den Studierenden ein Chat zur synchronen Kommunikation zur Verfiigung,
welcher von Studierenden im Masterstudiengang als Kommunikationskanal wahrend
der Online Sessions auch deutlich bevorzugt wird. Die bisherigen Erkenntnisse aus dem
Studiengang zeigen, dass Studierende lieber die Chatfunktion verwenden anstatt iiber
das Mikrofon zu kommunizieren. Diese Erfahrung deckt sich ebenfalls mit den Ergeb-



Synchrone und asynchrone Online-Lehre im Online M.Sc. Wind Energy Systems | 157

nissen von Nippard (2005). Nippard fiihrt dies in seiner Studie darauf zuriick, dass Stu-
dierende das Gefiihl hatten, ihre Kommilitonen zu wenig zu kennen und sich u.a. daher
nicht trauten iiber das Mikrofon zu sprechen (ebd.).

Neben den regelméfiigen Online Sessions erhalten Studierenden Hausaufgaben,
Ubungen und Literaturhinweise. Diese Unterrichtsmaterialien werden auf der Lernplatt-
form Moodle zum Download und Nachlesen bereitgestellt.

Der Vorteil der synchronen Online-Lehre, so wie sie in dem Studiengang in dem
Modul ,Electrical Engineering angewendet wird ist, dass diese Lehrform immer eine
personliche Teilhabe beinhaltet, wodurch die personliche Motivation der Teilnehmen-
den sichtbar wird. Diese Erfahrung aus dem Studiengang Wind Energy Systems deckt
sich bisweilen mit den Erkenntnissen aus diversen Studien zu synchronen Lehrkon-
zepten. Beispielsweise betont Hrastinski, dass die personliche Online-Prisenz eine syn-
chrone Kommunikation und dadurch die Férderung von sozialen Beziehungen und den
Austausch von Informationen in einem niedrigeren Komplexititsgrad eher ermdéglicht,
als beispielsweise in der asynchronen Lehre. Damit einher ginge auch eine erhéhte Kon-
vergenz des Verstehens, da die Mehrdeutigkeit von Informationen durch das sofortige
Feedback unterbunden werden kann (Hrastinski 2007).

Dieser Vorteil geht jedoch mit bestimmten Herausforderungen einher. Beispielsweise
miissen Lehrende und Studierende ihre Zeit so einplanen, dass sie sich zur selben Zeit
in dem virtuellen Klassenraum befinden (vgl. Murphy et al. 2011; Bernard et al. 2004).
Gerade bei internationalen Studierenden aus unterschiedlichen Zeitzonen erweist sich
jedoch ein Treffen zur selben Zeit als eher schwierig. Das gilt fir die Studierendengrup-
pe des Online M.Sc. Wind Energy Systems dahingehend noch einmal verstérkt, da die-
se nicht nur aus unterschiedlichen Zeitzonen kommen, sondern dariiber hinaus noch
berufstitig sind. Das schrénkt deren zeitliche Flexibilitdt fiir den synchronen Unterricht
erheblich ein. Um der Zielgruppe des Studiengangs Wind Energy Systems daher gerecht
zu werden, werden alle Online Sessions aufgezeichnet, damit sie sich die Aufzeichnun-
gen anschauen koénnen, wenn sie nicht daran teilnehmen konnten.

Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass es sich in der reinen Online-Pra-
senz als schwierig erweist, eine psychische Nihe durch zwischenmenschliche Kommuni-
kation entstehen zu lassen. Mit bestimmten didaktischen Methoden lisst sich eine sol-
che zwischenmenschliche Kommunikation jedoch befordern. Woods und Baker (2004)
betonen, dass wenn die Interaktion im virtuellen Klassenraum gefordert wird, diese zu
einem positiven Kommunikationsverhalten fiihrt, also zu einer psychologische Nihe
zum Lehrenden, sozialer Prisenz sowie das Gefiihl einer Gemeinschaft innerhalb ei-
nes virtuellen Klassenraums. Auch die Geschwindigkeit der Riickmeldung von Lehren-
den zu Studierenden tragt zur ,Online‘-Néhe zwischen Lehrenden und Studierenden bei
(Ghamdi et al. 2016, S. 18).

Herausforderungen des synchronen Unterrichtskonzepts bringt auch der Technik-
einsatz mit sich. Studierende beschreiben, dass sie sich leicht iiberfordert fiihlten, zwi-
schen den einzelnen Fenstern das Unterrichtsgeschehen in Adobe Connect zu folgen.
Auch in der Studie von Gedera (2014) merken die Studierenden an, dass sie sich Tech-
nikeinweisungen und -iibungen wiinschen, bevor sie diese anwenden. Falloon (2011)
beschreibt dazu, dass Studierende multiple Kompetenzen benétigen, um bestmdglich
den Unterricht in einem virtuellen Klassenraum zu verfolgen. Diese Kompetenzen sind
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technisches (Einrichten des Mikrophons und der Kamera, Zurechtfinden im virtuellen
Klassenraum), prozedurales (Konventionen und Verhaltensregeln, wenn sie mit Kommi-
litonen interagieren) sowie operationales Wissen (bestmogliche Nutzung der Werkzeu-
ge, die fiir die Kommunikation im virtuellen Klassenraum zur Verfiigung stehen). Um
den Wiinschen der Studierenden entgegenzukommen, werden im Studiengang Wind
Energy Systems zu Beginn des Semesters Technikeinfiihrungen in die Software Ado-
be Connect gegeben sowie Manuals zur Nutzung bereitgestellt. Diese Einfiihrungen er-
moglichen den Studierenden sich das technische, prozedurale und operationelle Wissen
anzueignen, welches notwendig ist, um die Lerninhalte eines Moduls aufzunehmen, in
dem ein synchrones Unterrichtskonzepts angewendet wird. Gelingt es den Technikein-
satz optimal fiir den Online-Unterricht zu nutzen, trigt dies auch wesentlich zur zwi-
schenmenschlichen Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden bei.

1.2 Asynchrones Lehrkonzept

In der asynchronen Online-Lehre werden Unterrichtsmaterialien den Studierenden so
zur Verfiigung gestellt, dass diese ihre Zeit selbst einteilen konnen, wann sie mit diesen
Unterrichtsmaterialien lernen moéchten (Friend/Johnston 2005; Zucker/Kozma 2003).
Somit findet der Unterricht zeitlich versetzt und offline statt. Die Inhalte der Module
werden den Studierenden im Studiengang Wind Energy Systems in Form von elektro-
nischen Medien, z.B. Videos, Folien, Skripte, auf einer Lernplattform zu Verfiigung ge-
stellt.! Zur Uberpriifung ihres Lernfortschritts werden den Studierenden Hausaufgaben
oder Ubungen angeboten.

Im asynchronen Lehrkonzept miissen Studierende niemals am gleichen Ort und zur
gleichen Zeit wie ihre Kommilitonen und Lehrenden sein. Die Kommunikation fin-
det in diesem Lehrkonzept ausschliefilich asynchron statt. Kommunikationsinstrumen-
te konnen beispielsweise E-Mails und Foren sein (Murphy et al. 2011; Bernard et al.
2004). Die Studierenden konnen also ihre Lernphasen nach ihrem eigenen Lerntempus
flexibel gestalten und sich ihre Lernzeit selbst einteilen. Daher bezeichnet Bernard et al.
(2004, S. 387) die asynchrone Online-Lehre als ,,indivdual-based®. Ein Beispiel fiir die
Umsetzung der asynchronen Lehre im Studiengang Wind Energy Systems ist das Mo-
dul Fluid Mechanics. In diesem Modul werden alle Unterrichtsmaterialien zum Down-
load und zum Nachlesen auf der Lernplattform Moodle bereitgestellt. Die Studierenden
koénnen autonom entscheiden, wie sie ihre Lernzeit einteilen und somit die Modulin-
halte in jhrem eigenen Tempo erlernen. Die Kommunikation findet ebenfalls asynchron
tiber Moodle Foren statt und gestaltet sich technisch wie folgt: Wenn ein Post im Forum
veroffentlicht wird, erhalten die Teilnehmenden des Kurses diesen Post automatisch als
E-Mail. In der Literatur wird diese Form der Kommunikation iiber Foren als bedeutsam
fir das asynchrone Lehrkonzept betrachtet. Nach Palloff und Pratt (2007, S. 157) kon-
nen Foren dabei helfen, einen Diskurs zu initiieren und das Gefiihl der sozialen Distanz
zu reduzieren. Durch die Aufrechterhaltung des Diskurses im Forum kénnen Interessen
und Motivation der Teilnehmenden gefoérdert werden, was nach Garrison und Ander-

1 Fiir den Studiengang Online M.Sc. Wind Energy Systems wird die Lernplattform Moodle ge-
nutzt.
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son (2003) entscheidend fiir die Lerngemeinschaft ist. Das bringt weitere Vorteile mit
sich. Hrastinski (2008) fand in seiner Studie heraus, dass die asynchrone Kommunika-
tion die kognitive Partizipation erh6ht, da Studierende mehr Zeit haben, die Forentex-
te zu reflektieren. Dadurch weist die Kommunikation einen deutlich hoheren Komple-
xitdtsgrad auf als die in synchronen Lehrveranstaltungen. Die Studie von Flores Fahara
und Lozano Castro (2015), in welcher Lehrende-Studierende-Interaktionen in asynchro-
nen Diskussionsforen untersucht wurden, zeigt auch, dass die psychologische Distanz in
der Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden reduziert werden kann. Zu die-
ser Erkenntnis kommen sie, indem sie folgendes untersuchen. Sie ermitteln Kategorien,
die die soziale Prisenz durch das didaktische Design (1), die Kommunikation (2) sowie
die Unterrichtstrategie (3) erhdhen konnen, beispielsweise durch das Schreiben von per-
sonalisierten Nachrichten, das Bekunden von Aufmerksamkeit und Interesse.

Damit verdeutlicht die Literatur, dass besondere Herausforderungen fiir die Unter-
richtung des asynchronen Konzepts sowohl an die Lehrenden als auch an die Lernen-
den gestellt werden. Denn Lehrende miissen den Unterricht so stark strukturieren, dass
Studierende ohne physische Prisenz des Lehrenden ihr Wissen erlernen. Damit wird die
Qualitdt des Instruktionsdesigns zu einem entscheidenden Faktor (Bernard et al. 2004).
Des Weiteren verlagert sich die Teaching Presence auf die Lernenden. Denn diese miis-
sen nun selbst die Verantwortung fiir die Gestaltung des Lernprozesses itbernehmen
(Czerwionka/de Witt 2006).

1.3 Kombination aus synchronen und asynchronen Lehrkonzepten

Da das synchrone und asynchrone Konzept sowohl positive als auch negative Merkma-
le enthélt und Lehrende sich einen Mix aus beiden Lehrkonzepten wiinschen, gibt es in
der Lehre des Studiengangs Wind Energy Systems die Option, eine Kombination aus
synchronen und asynchronen Elementen anzubieten. In Modulen, in denen ein solcher
Mix angeboten wird, erhalten die Studierende trotz synchronen Elementen die Méglich-
keit, ihr Selbststudium zeitlich flexibel nach ihren eigenen Bediirfnissen zu gestalten.
Beispielsweise kann eine Online Session zu Beginn und am Ende des Moduls angeboten
werden, wihrend zwischen diesen beiden Online Sessions die Studierende Inhalte, z.B.
mithilfe von Videos, asynchron erlernen. Ein anderes synchrones Element ist beispiels-
weise die Online-Sprechstunde wihrend des Semesters, bei der die Teilnahme freiwil-
lig ist. Ziel dieses Unterrichtskonzepts ist, durch den Einsatz synchroner Elemente den
Mangel an sozialer Prisenz der asynchronen Lehre gezielt auszugleichen (vgl. de Witt
2011). Denn wie bereits beschrieben, zeigen Studien, dass synchrones Lernen sowie die
Interaktion mit Kommilitoninnen und Kommilitonen die Lernmotivation férdern kann
(u.a. Gedera 2014; Schullo et al. 2007).

Die Kombination aus einem synchronen und asynchronen Unterrichtskonzept, stellt
im Studiengang Online M.Sc. Wind Energy Systems die hiufigste Unterrichtsform dar.
Dabei unterscheiden sich die Konzepte hinsichtlich der Auspragungen der synchronen
und asynchronen Elemente. Ein Beispiel fiir dieses Lehrkonzept ist das Modul Mathe-
matik. In diesem werden 14 Units angeboten. Jede Unit enthilt ein Lehrvideo (ca. 45
Minuten) mit den Prisentationsfolien als Download sowie Ubungsaufgaben, bewerte-
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te Hausaufgaben und detaillierte Literaturhinweise. Die Ubungen werden in einem syn-
chronen Online Tutorial in Adobe Connect mittels eines SMART-Boards an der virtu-
ellen Tafel vorgerechnet (siehe Abb. 1). Dabei kénnen die Studierenden Fragen zu den
Ubungen und den Inhalten der Unterrichtseinheiten stellen. Die Teilnahme an den On-
line Tutorials ist freiwillig. Zusdtzlich werden die Tutorials aufgezeichnet. Die Abgaben
der Hausaufgaben sind hingegen verpflichtend. Erst wenn diese als bestanden bewer-
tet wurde, kann der Studierende in die nédchste Unterrichtseinheit freigeschaltet werden
und die Unterrichtsmaterialien einsehen.

Die Qualitat des asynchronen Lehrkonzepts wie es in dem Modul Mathematik ange-
wendet wird, wurde in dem Studiengang mittels einer Studierendenbefragung evaluiert.
Die Evaluation machte deutlich, dass die Studierenden die Kombination aus der Ver-
mittlung der Theorie und Uberpriifung mittels Hausaufgaben als positiv bewerten (,the
homework tasks let you learn and also push you learn®). Auch die individuelle Korrek-
tur der Hausaufgaben hilft ihnen, ihren Lernstand einzuordnen (,,The individual cor-
rection of the homework was very helpful®). Gleichzeitig berichten Studierende auch,
dass fiir dieses strukturierte Lernen der Lern- und Arbeitsaufwand hoher liegt als bei ei-
nem reinen synchronen Unterrichtskonzept. Vermutet wird, dass der hohere Arbeitsauf-
wand damit entsteht, dass u.a. die Lehrvideos eine deutlich komprimierte Darstellung
der Lerninhalte zeigt. Denn das Lehrvideo bildet eine perfekte Wiedergabe ohne Ver-
sprecher oder Unterbrechungen von Fragen von Studierenden ab. Im Gegensatz dazu
wird die Wissensvermittlung in Online Sessions durch wissenschaftliche Diskurse tiber
den Inhalt unterbrochen (vgl. Gedera 2014). Mit Lehrvideos erlernen Studierende also
in kiirzerer Zeit mehr Inhalt. Die Praxis zeigt zudem, dass Lehrenden bei der Gestal-
tung dieses Lehrkonzepts dazu neigen, deutlich mehr Unterrichtsmaterialien anzubieten
als in der rein synchronen Lehre. Vorteil dabei ist, dass Studierende mehr Vielfalt in der

=
— Tutorial

Exercise 3

Abbildung 1: Online Session in Adobe Connect mittels SMART-Board im Modul Mathematik des
Studiengangs Online M.Sc. Wind Energy Systems
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eigenen Gestaltung des Lernens erhalten. Nachteil ist, wenn Studierende die komplette
Bandbreite der Lehrmaterialien nutzen erhoht sich ihr Arbeitsaufwand deutlich. Weiter-
hin zeigt sich, dass die Kommunikation in asynchronen Konzepten einen deutlich ho-
heren Komplexititsgrad aufweist als in synchronen Konzepten (Hrastinski 2008). Stu-
dierende haben damit eine deutliche héhere kognitive Teilhabe, die zugleich auch mehr
Zeit in Anspruch nimmt.

1.4 Reflexion der Online-Lehrkonzepte

Der Studiengang Wind Energy Systems bietet insgesamt drei Online-Lehrkonzepte an,
wie Lehrende ihren Unterricht gestalten konnen: (1) das synchrone Lehrkonzept, (2) das
asynchrone Lehrkonzept sowie (3) eine Kombination aus synchronen und asynchronen
Lehrkonzept. Alle drei Konzepte haben ihre Vor- und Nachteile, was die Tabelle 1 ab-
schlielend zusammenfasst:

Tabelle 1:  Ubersicht der Vor- und Nachteile der Online-Unterrichtskonzepte

Vorteile Nachteile

Synchrones Lehrkonzept

Personliche Teilhabe der Studierenden Zeitlich unflexibel: Studierende und Lehrenden mus-
sen zur gleichen Zeit am gleichen Ort sein

Férderung von sozialen Beziehungen Schwierigkeit, allein durch Kommunikation zwi-
schenmenschliche Ndhe entstehen zu lassen

Online-Présenz erhoht die Motivation Technikiiberforderung

Erhohte Konvergenz des Verstehens durch das sofor- | Austausch von Informationen in einem niedrigeren
tige Feedback Komplexitatsgrad

Asynchrones Lehrkonzept

Zeitlich flexibel: Studierende konnen ihre Lernzeit | Schwierigkeit, allein durch schriftliche Kommunikati-
selbst einteilen on zwischenmenschliche Nahe entstehen zu lassen

Asynchrone Kommunikation erhéht die kognitive | Erhohter Arbeitsaufwand fur Lehrende: Der Unter-
Partizipation richt muss sehr stark strukturiert werden

Kommunikation weist einen deutlich hheren Kom- | Studierenden mussen selbst die Verantwortung fir
plexitdtsgrad auf die Gestaltung des Lernprozesses Gibernehmen

Kombination aus synchronen und asynchronen Lehrkonzepten

Siehe Vorteile synchrones und asynchrones Lehrkon- | Siehe Nachteile synchrones und asynchrones Lehr-
zept konzept

Studierende erhalten mehr Vielfalt in der eigenen | Studierende kénnen die komplette Bandbreite der
Gestaltung des Lernens Lehrmaterialien nutzen, wodurch sich ihr Arbeitsauf-
wand fir Lehrenden und Studierende erhoht

In dem Studiengang Wind Energy Systems sind die Lehrenden flexibel darin, zu ent-
scheiden, welches Lehrkonzept sie anwenden mochten. Es zeigt sich jedoch, dass Leh-
rende die Kombination aus synchroner und asynchroner Online-Lehre als ihr Unter-
richtskonzept bevorzugen. Griinde dafiir sind, dass Lehrende sowohl die zeitliche
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Flexibilitat der asynchronen Lehre als auch die persénliche Kommunikation mit den
Studierenden vorziehen. Mit der Nutzung der Kombination aus beiden Unterrichtskon-
zepten werden die positiven Eigenschaften beider Lehrkonzepte genutzt, um somit die
Nachteile der beiden Lehrkonzepte auszugleichen. Zusitzlich erleben auch die Studie-
renden eine grofiere Vielfalt an Unterrichtsgestaltung durch die Anwendung einer Kom-
bination beider Unterrichtskonzepte positiv, wodurch es moglich wird, den Studieren-
den mit ihren unterschiedlichen Vorlieben der Lerngestaltung entgegenzukommen.
Diese Bewertung seitens der Studierenden und Lehrenden ist nicht abschliefSend zu ver-
stehen. Die Universitat Kassel befindet sich mit dem Studiengang Wind Energy Systems
erst am Anfang der Entwicklung von Online-Lehre. Fiir die néchsten Jahre gilt es nun
die Zufriedenheit der Studierenden und Lehrenden mit unterschiedlichen Unterrichts-
konzepten weiter und tiefergehender zu evaluieren, um anschliefSend die Potentiale ei-
nes jeden Unterrichtskonzepts noch besser fiir die Online-Lehre zu nutzen.

Die bisherigen mit den Studierenden durchgefithrten Evaluationen lassen darauf
schlieflen, dass deren Zufriedenheit mit dem 100-Prozent-Online-Lehrkonzept sehr
hoch ist. Diese Zufriedenheit liegt darin begriindet, dass sowohl die Lehrenden als auch
das Studiengangsmanagement eine sehr intensive Betreuung der Studierenden in deren
Selbstlernphasen und bei der Organisation ihres 100-Prozent-Online-Studiums gewahr-
leisten. Die 100-Prozent-Online-Lehre wird von den internationalen und berufstitigen
Studierenden gar als die einzige Moglichkeit gesehen, sich neben ihrer beruflichen Té-
tigkeit auf universitdrem Niveau weiterzubilden.
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Karin Jahn/Stefan Siindermann

Instruktionsdesign und Mediennutzung im
Zertifikatskurs Elektromobilitat

1. Didaktisches Konzept

Zielgruppe des Zertifikatskurses Elektromobilitéit sind Personen mit einem ersten Hoch-
schulabschluss im naturwissenschaftlich-technischen Bereich, insbesondere Maschinen-
bau, Elektrotechnik, Mechatronik und Informatik. Fiir die Erarbeitung des didaktischen
Konzepts waren die Rahmenbedingungen der adressierten Zielgruppen ausschlagge-
bend. Es wird erwartet, dass es sich bei den zukiinftig Teilnehmenden iiberwiegend um
Berufstitige handeln wird, die entweder bereits im Bereich der Kraftfahrzeugindustrie
bzw. bei deren Zuliefererfirmen titig sind oder einen Einstieg in diesem Bereich an-
streben. Da davon auszugehen ist, dass die iiberwiegende Zahl der Teilnehmenden des
Kurses berufstitig sein wird, kann der Kurs nicht als reine Prisenzveranstaltung konzi-
piert werden. Denkbar wire ein reiner Online-Kurs oder das Blended-Learning-Format.
Fir den Zertifikatskurs Elektromobilitit wurde das Blended-Learning-Format gewéhlt
mit einem hohen Anteil an Online-Lernphasen (ca. 80 Prozent) und Prisenzphasen.
In diesen Kursen erarbeiten sich die Teilnehmenden die Lerninhalte im Wesentlichen
individuell anhand der Lernmaterialien, die ihnen online auf einer Lernplattform zur
Verfiigung gestellt werden. Ausgewidhlte Materialien werden voraussichtlich auch als
Printmedien bereitgestellt. Anhand von Wissensstandstests und Aufgaben konnen sie
ihren Lernstand iberpriifen. Somit konnen sich die Teilnehmenden zeit- und ortsunab-
hingig die Lehrinhalte aneignen. Im Rahmen von Prisenzphasen am Fraunhofer IFAM
wird das Erlernte dann in Praxiseinheiten vertieft und gefestigt.

Der Zertifikatskurs ist modular aufgebaut. Der Kurs gliedert sich in fiinf Module:
o Modul 1 ,Kraftfahrzeugtechnik®

o Modul 2 ,Elektrische Antriebstechnik®

o Modul 3 ,Leichtbau fiir Elektromobile®

o Modul 4 ,Elektrochemische Energiespeicher und -wandler

o Modul 5 ,Elektromobilitit und Nachhaltigkeit®

Der Zertifikatskurs dauert 15 Monate, je Modul drei Monate. Die Module sind inhalt-
lich abgegrenzt, so dass im Prinzip die Mdglichkeit besteht, sie auch unabhingig von-
einander zu bearbeiten. Jedes Modul enthilt eine Praxiseinheit und schlief3t mit einer
Modulpriifung ab. Dies erfolgt je nach Modul als Studienarbeit oder miindliche bzw.
schriftliche Priifung.

Der Zertifikatskurs umfasst ein Betreuungskonzept, zu dem neben der kontinuierli-
chen Unterstiitzung des Lernprozesses der Teilnehmenden im Verlauf des Kurses auch
eine Vorbereitungsphase, eine Auftaktveranstaltung zu Beginn des Kurses mit einer Ein-
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fithrung in den Kursablauf und die Lerntechniken sowie die Begleitung der Prisenzpha-
sen und eine Veranstaltung zum Kursabschluss gehoren.

2. Lernplattform Zertifikatskurs Elektromobilitat
Das zentrale Kommunikationsmedium ist die Lernplattform des Zertifikatskurses
Elektromobilitit. Sie wurde auf Basis der Lernplattform C3LLO in Zusammenarbeit mit

dem C3L - Center fiir lebenslanges Lernen der Universitit Oldenburg erstellt. In der
folgenden Abbildung 1 ist die Startseite der Lernplattform dargestellt.

Zertifikatskurs Elektromobilitat N . .
&4 mint.online

—
Z Fraunhofer
IFAM

CaL-Lernumgsbung CILLO | Angsmeldst

(TN HOD ULEBENE

Admin links  [w] [Wechseln zu ..

Startseite Hauptebene AKTUELLE HITTEILUNGEN | axrueiievioouie [N

Forum Keine Mitteilungen zur Anzeige >Modul 1: Kraftfahrzeugtechnik
5 >Modul 2: Elektrische
FAQs Alle Mitteilungen  ofF Neue Mitteilung Antriebe (5)
>Modul 3: Leichtbau fir

e AKTUELLE TERMINE Elektromobilo
melden

Datum/Zeitraum  Termin FEal >Modul 4: Elektrochemische
Energiespeicher und Wandler

>Modul 5: Elektromobilitst und

TR 18.01, - 18.01,2017  Prasentation der Einz... Modul 2: Elektrische ... Machhaltigkeit

25.01.-25.01.2017  Présentation der Einz... Modul 2: Elektrische ...

11.01.-11.01.2017  Abstimmung der Ausarb...  Modul 2: Elektrische ...

Karin Klara Jahn
Alle Termine o Neuer Termin

NEUE EREIGNISSE

Abbildung 1: Startseite der Lernplattform des Zertifikatskurses Elektromobilitit. Quelle: Fraunhofer
IFAM

Neben einer Ubersicht iiber wichtige Termine und aktuelle Nachrichten gibt es auf der
Hauptebene ein Forum, das die Mdoglichkeit bietet, sich mit allen Teilnehmenden des
Kurses in Verbindung zu setzen. Die eigentliche Arbeitsebene ist die Modulebene (sie-
he Abbildung 2). Fiir jedes der fiinf Module des Kurses wurde eine eigene Modulseite
eingerichtet. Diese weisen dieselben Elemente wie die Hauptebene auf, allerdings kon-
nen nur die Teilnehmenden, die ein Modul belegt haben, auch auf die zugeordnete
Modulebene zugreifen. Hier finden sie dieselben Elemente wie auf der Hauptebene -
Nachrichten, Aktuelle Mitteilungen und Termine. Aulerdem konnen alle Teilnehmen-
den sowie die Dozierenden und die Mentorinnen und Mentoren ein Profil erstellen.
Somit kénnen sich die Kursteilnehmenden untereinander bekanntmachen, aber auch ei-
nen personlicheren Eindruck von den Dozierenden bzw. Mentorinnen und Mentoren
bekommen. Letzteres wird auch dadurch verstiarkt, dass von allen Dozierenden sowie
Mentorinnen und Mentoren kurze Vorstellungsvideos in der Lernplattform eingestellt
werden. In diesen geben die Lehrenden Informationen zu ihrer Person, ihrem berufli-
chen Hintergrund und den Themen, die sie im Zertifikatskurs Elektromobilitit vertre-
ten.
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Abbildung 2: Ausschnitte aus Vorstellungsvideos von Dozentinnen und Dozenten des
Zertifikatskurses Elektromobilitit. Quelle: Fraunhofer IFAM

Auf den Modulebenen sind zudem die jeweiligen Studienmaterialien, die Aufgaben zur
Lernstandsiiberpriifung und die Priifungsaufgaben fiir das entsprechende Modul zu fin-
den. Sollen Losungen von Aufgaben so abgegeben werden, dass nur die Lehrenden diese
einsehen konnen, so ist das im eigens dafiir eingerichteten Bereich ,, Arbeitsergebnisse”
moglich. Sofern Aufgaben in Gruppen bearbeitet werden sollen, werden fiir die Grup-
pen getrennte Bereiche eingerichtet, auf die nur die Gruppenmitglieder Zugriff haben.
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Abbildung 3: Startseite der Modulebene ,,Elektrische Antriebe“ auf der Lernplattform des
Zertifikatskurses Elektromobilitat. Quelle: Fraunhofer IFAM

Die Lehrenden kénnen die Aktivititen der Studierenden verfolgen, da sie Einsicht in die
meisten Bereiche der Lernplattform haben. Nur in der Rubrik ,,Nachrichten“ kénnen sie
nur diejenigen Nachrichten einsehen, die auch an sie adressiert sind.

3. Studienmaterialien

Die Studieninhalte werden in unterschiedlichen Formen aufbereitet. Zentrale Kompo-
nenten sind die Skripte, die auch als Printmedien bereitgestellt werden. Diese werden
erganzt durch Powerpoint-Folien, deren Inhalte durch kurze Texte kommentiert werden.
Zudem werden ausgewihlte Inhalte in kurzen Lernvideos aufbereitet. Diese sowie die
Powerpoint-Folien bilden die Grundlage fiir Lernapps. Die Apps werden in dem Portal
»1Academy“ der Fraunhofer Academy bereitgestellt und ermdglichen ein Lernen unab-
héngig vom heimischen Biiro.

Zudem werden zu einzelnen fachlichen Aspekten Textmaterialien auf der Lernplatt-
form zur Verfiigung gestellt. Dies konnen wissenschaftliche Artikel, aber auch relevan-
te Gesetze und Normen sein. Komplettiert wird das Spektrum der Studienmaterialien
durch Hinweise auf im Internet verfiigbare Artikel und Videos sowie ausgesuchte Inter-
netseiten, die Studieninhalte gut aufbereitet haben.

4. Prasenzphasen

Fir den Zertifikatskurs Elektromobilitiat haben die Prasenzphasen eine besondere Be-
deutung. Diese liegt einerseits in der Festigung der in den Online-Phasen erworbenen



168 | Karin Jahn/Stefan Siindermann

IFAM: Zertifikatskurs Elektromobilitat

IFAM: Zertifikatskurs Elektromobilitat

Fraunhofer

Zertifikatskurs (=) BN ——— —
Elektromobilitat . Elektrochemische
amintonlin

Energiespeicher
@ und Wandier
Sy

Elektrische
Antriebstechnik

Zertikatskurs

iektromobilitat
und Nachhaltigkeit

Leichtbau fir
Elcktromobile

Abbildung 4: Startseiten einer Lernapp des Zertifikatskurses Elektromobilitat
Quelle: Fraunhofer IFAM

Kenntnisse. Hierfiir werden praktische Ubungen in den Laboren des Fraunhofer IFAM
durchgefiihrt.

Hier konnen die Teilnehmenden ihr theoretisches Wissen in ausgesuchten Expe-
rimenten unter Anleitung von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern praktisch
erproben. Zentraler Lernort ist dabei das Lernlabor der Fraunhofer IFAM, das mit
Unterstiitzung der Fraunhofer Academy eigens fiir Weiterbildung zum Thema Elektro-
mobilitdt eingerichtet wurde. Hier konnen sich Kursteilnehmende unter anderem mit
der Funktionsweise von Elektromotoren vertraut machen und den Umgang mit Hoch-
volttechnik einiiben.

Abbildung 5: Das Lernlabor Elektromobilitit des Fraunhofer IFAM. Quelle: Fraunhofer IFAM
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Abbildung 6: Praxisarbeiten am Hochvoltsystem eines Elektrofahrzeugs
Quelle: Fraunhofer IFAM

Weitere Lernorte sind die Forschungslabore des Fraunhofer IFAM. Hier erlautern
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler den Teilnehmenden verschiedene Untersu-
chungs- und Entwicklungsmethoden, die fiir Test- und Weiterentwicklung von Elektro-
fahrzeugen eingesetzt werden. In ausgesuchten Bereichen kénnen die Teilnehmenden
in diesen Laboren auch Experimente durchfithren. Aulerdem geben ihnen die Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler sowie die Fachdozentinnen und Fachdozenten einen

= SiGeMo
% Fra u n hOfer Simulation: Gebaude, Elektromobilitat und Photovoltaik

IFAM

\

Technisch-6konomische Analyse einer Kombination aus

" Anleitung | | Photovoltaik, Elektromobilitat und Stromspeicher

1 1. Dateneingabe

‘ 2. Simulation

‘ 3. Ergebnisse

Ergebnisse exportieren

Ergebnisse 16schen

Programmende

Abbildung 7: Das Simulationsprogramm SiGeMo zur Simulation der Zusammenhéange
Photovoltaikanlage-Gebéude-Elektrofahrzeug. Quelle: Fraunhofer IFAM
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Einblick in aktuelle Forschungsthemen und Entwicklungen auf dem Gebiet der Elektro-
mobilitit.

In einigen Themenfeldern ist eine Wissensvermittlung durch ,Hands-On-Experi-
mente“ nur bedingt maéglich. Dies gilt z.B. fiir Aspekte wie Elektromobilitit und Woh-
nen oder die Zusammenhinge zwischen Elektromobilitdt und die Anforderungen an die
Stadtentwicklung. Hier haben die Teilnehmenden die Mdoglichkeit, mittels spezieller Si-
mulationsprogramme die Zusammenhinge zu erkunden und in konkreten Aufgaben-
stellungen die erworbenen Theoriekenntnisse einzusetzen.

Die Kombination von Durchfithrung von Experimenten in Lern- und Forschungs-
laboren und der Diskussion mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sowie den
Fachdozentinnen und Fachdozenten des Kurses ermoglicht den Kursteilnehmenden so-
mit nicht nur die Anwendung und Vertiefung ihrer Theoriekenntnisse. Vielmehr er-
halten sie auch einen Einblick in aktuelle Forschungsthemen. Nicht zuletzt eréffnet der
personliche Kontakt zu den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern im Rahmen der
Prasenzphasen die Moglichkeit, bei spater aufkommenden Fragen in der Berufspraxis
diese Kontakte zu nutzen und auf Fachwissen aus der Forschung zuriickzugreifen.
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Praxisbeispiel Windstudium: Lernprozesse in der
Weiterbildung als soziale Prozesse gestalten

1. Einleitung

Mit dem weiterbildenden Studium Windenergietechnik und -management (Windstu-
dium) betreibt ForWind, das Zentrum fir Windenergieforschung der Universititen
Oldenburg, Hannover und Bremen in Zusammenarbeit mit der WAB e. V. (ehemals
Windenergie-Agentur Bremerhaven/Bremen) seit 2006 ein speziell an die Bedarfe der
Windenergiebranche angepasstes, berufsbegleitendes Studium.

Die Windenergie ist eine dynamische Branche und bietet vielfiltige Beschaftigungs-
moglichkeiten - nicht nur fiir Ingenieurinnen und Ingenieure oder Technikerinnen und
Techniker, sondern auch fiir Juristinnen und Juristen, Betriebswirtschaftlerinnen und
Betriebswirtschaftler und viele weitere Berufsgruppen. Windenergieanlagen sind Kraft-
werke mit vielen Hightech-Komponenten und intelligenter Steuerung; und bei der Rea-
lisierung von Windenergieprojekten (Windparks) arbeiten die unterschiedlichsten Spe-
zialisten zusammen. Durch die Komplexitit und Interdisziplinaritdt der Windbranche
entstehen im betrieblichen Alltag haufig Probleme, insbesondere an den Schnittstellen
der einzelnen Disziplinen und Abteilungen sowie in der Kommunikation untereinander.

Zwar gibt es mittlerweile einige Vollzeitstudienangebote mit einem Schwerpunkt in
Windenergie, allerdings bleiben diese in der Regel innerhalb enger disziplinarer Gren-
zen und schaffen nicht den Briickenschlag zu praktischen Problemlagen in ihrer gan-
zen Breite und Vernetzung. Da Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteigern oder neuen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in Unternehmen oftmals sehr schnell Projektverant-
wortung in ihrem jeweiligen Spezialgebiet tibertragen wird, bleibt im beruflichen Alltag
kaum die Gelegenheit, all die komplexen Zusammenhénge von Windparkprojekten in-
tensiv kennenzulernen. Das Windstudium setzt genau hier an. Ziel ist es, den Beschif-
tigten der Windbranche die notigen interdisziplindren, fachlichen und personlichen
Kompetenzen zu vermitteln, um die Komplexitit moderner Windparkprojekte zu ver-
stehen und als Projektverantwortliche erfolgreich titig sein zu kénnen.

Aufgrund dieser Anforderungen zeichnet sich das im Windstudium umgesetzte
Blended-Learning-Konzept dadurch aus, dass
o das Windstudium an eine multidisziplinare Zielgruppe von Fach- und Fihrungskraf-

ten gerichtet ist und dementsprechend ein breites Spektrum an fachlichen Diszipli-

nen umfasst;
o das Windstudium eine realititsnahe Projektarbeit umfasst, die ein hohes Maf} an

Selbstorganisation und Kommunikation von den Teilnehmenden fordert;

« das Windstudium auf das Lernen in einer festen Kohorte setzt, weil der Lernprozess
als offener sozialer Prozess verstanden und gestaltet wird;

1 Beide Autoren sind wissenschaftliche Mitarbeiter an der Carl von Ossietzky Universitat Olden-
burg bei ForWind - Zentrum fiir Windenergieforschung und Leiter des Windstudiums.
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« eine onlinegestiitzte Lernplattform so eingesetzt wird, dass sie die Kommunikations-
und Arbeitsprozesse sinnvoll unterstiitzt, aber die Lerninhalte traditionell iber auf
Papier gedruckte Studienbriefe und in Prisenzseminaren vermittelt werden.

Der Betreuung der Studierenden kommt in diesem Lehr-Lern-Format eine beson-
ders wichtige Aufgabe zu, deren Reduktion auf eine Beziehung zwischen Kunden und
Dienstleister irrefithrend wire. Da wir den Lernprozess als offenen sozialen Prozess be-
greifen, der fiir jede beteiligte Person individuell anders verlauft, und das Windstudium
zu einem sehr groflen Anteil daraus besteht, ist es erforderlich, fiir die Betreuung der
Studierenden Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter und Coachs einzusetzen. Die Rol-
le der Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter iibernimmt im Wesentlichen die Studien-
gangsleitung. Sie berat die gesamte Kohorte oder Einzelpersonen auf ihrem Weg durch
das Bildungsangebot, erldutert Gesamtziele, Zwischenziele, das Verhaltnis der einzelnen
Studieneinheiten zueinander und zum ,groflen Ganzen®, begriindet die Auswahl der
Dozentinnen und Dozenten u.v.a.m. Die Betreuung der Studierenden in der Projekt-
arbeit wird von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern einer in Windenergieprojekten er-
fahrenen Unternehmensberatung tibernommen. Dariiber hinaus werden professionelle
Coaches und Teamtrainerinnen und Teamtrainer eingesetzt. Sie beraten die Projekt-
gruppen im Lern- und Arbeitsprozess, bieten Feedback und Reflektionen der Teampro-
zesse an und unterstiitzen so die multidisziplindren Teams in der Projektarbeit.

2. Das Windstudium im Portrit

Das Windstudium fiihrt die Studierenden in elf Monaten durch alle Aspekte, die fiir die

Planung, Realisierung und den Betrieb von Windparkprojekten relevant sind. Es hat ei-

nen Gesamtumfang von 30 Kreditpunkten nach dem European Credit Transfer System

(ECTS) und gliedert sich in die drei Module Technik, Management und Projektierung so-

wie diese Studieneinheiten:

o Technik: Windpotential, Anlagenkonzepte und maschinenbauliche Komponenten,
Aerodynamik und Rotor, Lastannahmen und Dynamik, Turm und Fundament, Elek-
trisches System, Stromnetze und Netzintegration, Offshore und innovative Technolo-
gien, technische Betriebsfiihrung.

o Management: Planung und Errichtung, Planungs-, Energie- und Vertragsrecht, Fi-
nanzierung von Windenergieprojekten, kaufménnische Geschiftsfithrung.

o Projektierung: Planung und Entwicklung eines Windparks mit allen Einzelgewer-
ken, Vertragsverhandlungen, Finanzierungspriifung durch eine Bank, Projektpriifung
(Due Diligence), Verkaufsprospekt und -présentation.

Seit 2016 schliefSt das Windstudium mit einem Diploma of Advanced Studies nach dem
Modell der Swissuni ab. Dieses Zertifikat wird von ForWind in Kooperation mit dem
Center fiir lebenslanges Lernen (C3L) der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
vergeben. In einer allgemeinen Anrechnungsempfehlung des Kompetenzbereichs An-
rechnung der Universitit Oldenburg wurden der Umfang von 30 Kreditpunkten und
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die Einstufung des akademischen Niveaus des Windstudiums auf Masterniveau bestatigt
(Miiskens et al. 2015).

Das Windstudium richtet sich vorrangig an Fach- und Fiihrungskréfte mit Bran-
chenerfahrung, eignet sich aber auch fiir Neu- und Quereinsteigende. Seit 2006 haben
zehn Kohorten das Studium abgeschlossen, die elfte Kohorte wird im Juni 2017 fertig,
und die zwolfte Kohorte wird im August 2017 beginnen. In den ersten zehn Kohorten
waren 224 von maximal 240 Studienpldtzen belegt; und bis auf insgesamt drei Studie-
rende haben alle erfolgreich abgeschlossen, was eine Abbruchquote von nur ca. 1,4 Pro-
zent bedeutet. In der aktuell elften Kohorte befinden sich 14 Studierende (April 2017).

Die Griinde fiir den Abbruch des Windstudiums waren in zwei Fillen neue Auf-
gaben beim Arbeitgeber; und in einem Fall sind die Griinde unbekannt. Als Griinde
fur die sehr hohe ,Durchhaltequote“ nennen die Absolventinnen und Absolventen vor
allem: die intensiven personlichen Kontakte, die hohe Verbindlichkeit im Rahmen der
Projektarbeit sowie die iiberschaubare Studienzeit von knapp unter einem Jahr.

Die Zusammensetzung der Kohorten spiegelt die Vielfalt der Disziplinen in der
Branche gut wider und macht es méglich, die Projektgruppen in geeigneter Weise mul-
tidisziplindr zu besetzen. Das Verhiltnis der Studierenden mit einem technisch-natur-
wissenschaftlichen Hintergrund in Ausbildung und Berufserfahrung zu den Studieren-
den mit einem kaufménnisch-juristischen Hintergrund ist in etwa ausgeglichen. Der
Anteil der weiblichen Studierenden liegt insgesamt bei 24 Prozent. Betrachtet man die
Unternehmen, bei denen die Studierenden (zum Zeitpunkt ihres Studiums) beschaftigt
waren, so zeigt sich eine breite Palette kleiner, mittelstindischer und grofler Unterneh-
men aus allen Sektoren der Windenergiebranche.

Als das Windstudium 2004 entwickelt wurde, gab es in der noch jungen und schnell
gewachsenen Windenergiebranche keine spezialisierten Qualifikationswege und Weiter-
bildungsstrukturen, weder im gewerblich-technischen noch im akademischen Bereich.
Die Branche wurde (noch) beherrscht von den Pionieren, die die Branche selbst mit
aufgebaut haben. Das schnelle Wachstum fiihrte auch zu einem schnellen Anstieg der
Beschiftigung und steigerte die Attraktivitit der Windbranche fiir Personen, die den
Neu- und Quereinstieg suchten - und machte gleichzeitig das Fehlen von Qualifizie-
rungsangeboten und Personalentwicklungsstrukturen, wie es sie in etablierten Bran-
chen gibt, offensichtlich. Denn, um die Qualitit der ,,6kologisch und technisch hoch-
wertigen Produkte® zu sichern ,miissen in der Zukunft branchenspezifische Aus- und
Weiterbildungsangebote in ausreichender Zahl und Qualitit bereit gehalten und Perso-
nalentwicklungsstrategien erarbeitet werden®, so Hammer und Réhrig in der ersten gro-
Blen Qualifizierungsbedarfsanalyse der Windbranche (Hammer/Rohrig 2004). ForWind
und WAB setzten bei der Entwicklung des Windstudiums Empfehlungen dieser Studie
um, Weiterbildungen zu entwickeln, die ein ,windspezifisches ficheriibergreifendes In-
genieurwissen sowie eine Verzahnung von ingenieurwissenschaftlichem und kaufmin-
nischem Wissen“ anbieten und auflerdem ,,internationale Rechte, Abkommen und Nor-
men sowie IT-Technologien® beriicksichtigt (Hammer/Rohrig 2004, S. 7). Entstanden ist
eine branchennahe Weiterbildung, die dem Vorbild eines Wirtschaftsingenieurstudiums
nahekommt, allerdings ohne eine blofle Umwandlung des Vollzeitstudiums in ein Teil-
zeitstudium zu sein, sondern eine branchenspezifische Weiterbildung mit einem innova-
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tiven (und mehrfach ausgezeichneten) Lehr-Lern-Format auf akademischen Niveau und
mit hohem Bezug zur beruflichen Praxis.

Unter dem besonderen Blickwinkel auf Fragen der Betreuung der Studierenden wer-
den im Folgenden einige Aspekte des Windstudiums néher erldutert.

3. Interdisziplinaritit und Systemwissen: die Kompetenz der Lernenden
nutzen

Die Planung und Entwicklung sowie die Realisierung und der Betrieb von Windparks
erfordern eine hohe Interdisziplinaritit und Systemwissen der beteiligten Unterneh-
men und Beschiftigten. Das Windstudium ist so gestaltet, dass es Beschiftigte der ver-
schiedenen fachlichen Disziplinen und beruflichen Hintergriinde zusammenbringt, die
von dem Wunsch motiviert sind, die eigenen Kompetenzen zu erweitern, indem sie die
komplexen Zusammenhinge der Windenergie ganzheitlich und systemorientiert zu ver-
stehen und anzuwenden lernen. Sie sollen in die Lage versetzt werden, mit Vertreterin-
nen und Vertretern anderer Fachdisziplinen, beispielsweise in Planungs- und Verhand-
lungssituationen, auf Augenhohe — sprich: kompetent - kommunizieren zu kénnen. Ein
Anspruch, den das Windstudium auch einlost, wie viele Alumni berichten.?

In diesem wiahrend des Windstudiums ablaufenden Prozess der Aneignung von
Know-how und des interdisziplindren Systemwissens spielen die vielfiltigen Kompeten-
zen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine grofle Rolle. Sie flieflen auf verschiede-
nen Ebenen in das Windstudium mit ein. Vorrangig ist selbstverstidndlich der fachliche
Austausch untereinander, bei dem sich alle Studierenden als Expertinnen und Exper-
ten ihres eigenen beruflichen und fachlichen Umfelds begegnen und so voneinander ler-
nen. Das geschieht nicht nur in informellen (Pausen-)Gesprichen, sondern auch gezielt
in Kurzvortragen zu einem frei gewéhlten Fachthema, die alle Studierenden halten miis-
sen. Uber die Mitgestaltung von Exkursionen (Firmenbesichtigungen) kénnen sich Stu-
dierende zusatzlich einbringen.

Nach Abschluss des Windstudiums {ibernehmen einige Absolventinnen und Absol-
venten ganze Studieneinheiten oder treten als Co-Referent in den folgenden Jahrgdngen
auf. Auch bei der Akquise neuer Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Windstudiums
nehmen sowohl die aktuell Studierenden als auch die Alumni eine wichtige Funktion
ein: denn die meisten Studierenden der neuen Kohorten werden tiber personliche Emp-
fehlungen gewonnen.

Die Referentinnen und Referenten miissen die multidisziplindre Zusammensetzung
der Studierenden selbstverstandlich in ihren Skripten und Seminarbeitrdgen berticksich-
tigen. Und in den Prisenzseminaren findet die Kommunikation mit den Studierenden
sehr oft auf Augenhéhe und gegebenenfalls auch kontrovers statt. Eine Perspektive, die
auch von den Lehrenden sehr geschitzt wird.

Die Integration der verschiedenen fachdisziplindren Sichtweisen auf die Windenergie
zu einem Systemwissen vollzieht sich selbstverstindlich individuell bei den Lernenden.
Dariiber hinaus schaftt die Projektarbeit im Windstudium eine verbindende Klammer,

2 Siehe z. B. Testimonials von Alumni des Windstudiums auf www.windstudium.de [28.12.2016].
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in der die Studierenden vorhandenes und neu erlerntes Wissen einbringen und eine in-
terdisziplindre Herangehensweise testen konnen.

4. Selbstorganisation und Teamprozesse: Lernen in Projektgruppen

Einen hohen Stellenwert nimmt mit zehn von 30 Kreditpunkten das Modul Projektie-
rung ein. Dabei griinden jeweils sechs bis acht Studierende als Projektgruppe ein vir-
tuelles Unternehmen, mit dem sie {iber die gesamte Laufzeit des Studiums hinweg ei-
nen Windpark unter realititsnahen Bedingungen planen. Sie erfahren dabei einerseits
die Komplexitit moderner Windenergieprojekte und haben andererseits einen Anwen-
dungsfall fiir das in den Studieneinheiten erworbene Know-how. Dariiber hinaus fithren
die Abstimmungsprozesse im Team und die Kommunikation mit externen Geschafts-
partnern zu realititsnahen Kommunikationserfahrungen mit den an Windenergiepro-
jekten beteiligten Personen und Fachdisziplinen.

Das Modul Projektierung bietet eine ,realistische Abbildung eines ganzheitlichen
Projektdesign-Prozesses (vom Ankauf von Bauplitzen, Genehmigungen, Finanzierung
bis zum technischen Design und Betrieb) entsprechend der heutigen Praxis in Deutsch-
land, schreibt der Gutachter der Anrechnungsempfehlung (Beurskens 2015). Um das
zu gewihrleisten, ist eine interdisziplindire Zusammensetzung der Projektgruppen erfor-
derlich, so dass jeweils alle wichtigen (planerischen, technischen und kaufménnischen)
Kompetenzen vertreten sind.

Diese Anforderung wird auch bei der Auswahl der Studierenden beriicksichtigt.
Die Aufteilung in die Projektgruppen geschieht wihrend des ersten Seminars in einem
selbstbestimmten Prozess der Studierenden unter Betreuung einer Teamtrainerin oder
eines Teamtrainers.

Die Gesamtleitung des Moduls Projektierung, im Folgenden Projektleitung, genannt,
obliegt einem erfahrenen Beratungsunternehmen der Windbranche. Diese umfasst die
Entwicklung der Projektierungsaufgabe und die Betreuung der Studierenden in den
Projektgruppen. Dariiber hinaus nimmt die Projektleitung die Rolle einer ,,Superbehor-
de® ein, die alle im Rahmen der Projektierung wichtigen Geschaftspartner (z. B. Grund-
stiickseigentiimer, Anlagenhersteller, Stromnetzbetreiber) reprasentiert. Die Rolle einer
kreditgebenden Bank wird von Alumni iibernommen, die bei einer fithrenden Bank der
Branche beschiftigt sind.

Fiir die Kommunikation mit der Projektleitung, oder besser gesagt mit den von ihr
in der ,,Superbehorde® verkorperten virtuellen Geschiftspartnern der Projektgruppen,
hat ForWind in Zusammenarbeit mit dem Center fiir lebenslanges Lernen (C3L) der
Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg ein spezielles Ticketsystem entwickelt. Damit
konnen die Projektgruppen und die Projektleitung anhand eines Ampelsystems den je-
weiligen Bearbeitungsstand der eingereichten Anfragen oder Antrige vom Einreichen
bis zum endgiiltigen Abschluss eines Vorganges genau verfolgen.

Uber die Online-Lernplattform konnen die Projektgruppen in den Phasen zwischen
den Prdsenzseminaren untereinander und mit der Projektleitung kommunizieren. Es
stehen die tiblichen Funktionen wie Dateiablage, Foren, Chat und Videokonferenzsoft-
ware (Adobe Connect) zur Verfiigung. Dariiber hinaus hat sich in den Projektgruppen
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eine wochentliche mehrstiindige Telefonkonferenz der virtuellen Firmen zur Projektpla-
nung etabliert.

Die Begleitung der gruppeninternen Teamprozesse wird sowohl von der Projektlei-
tung als auch von externen Coachs iibernommen. Die Projektleitung ist bei jedem Pra-
senzseminar anwesend und steht jeder Gruppe fiir Gesprache zur Verfiigung. AufSer-
dem setzt sie Selbstevaluationsbogen ein zur Dokumentation der Selbsteinschitzung der
Gruppenmitglieder. Externe Coachs und Teamtrainer werden fiir eine intensive Reflek-
tion der Teamprozesse, zur Vorbereitung auf die abschlieflende als Priifungsleistung zu
haltende Gruppenprisentation sowie zu eventuell notwendigen Kriseninterventionen
eingesetzt.

5. Spannungsfeld zwischen sozialen und individuellen Lernprozessen:
Lernen in Jahrgangskohorten

Die Organisation des Windstudiums in festen Jahrgangskohorten ist ein wesentliches,
vielleicht das zentrale Merkmal des didaktischen Konzeptes, in dem es sich von vielen
anderen Formaten unterscheidet. Es wird bewusst auf eine hohere Flexibilisierung des
individuellen Lernprozesses, wie sie etwa eine Wahlfreiheit in der Belegung von Modu-
len bieten wiirde, verzichtet. Stattdessen wird grofler Wert auf Kontinuitit in den sozi-
alen Gruppen (Jahrgangskohorte und Projektteams) gelegt, die es moglich macht, dass
soziale Prozesse (wie z. B. das Team-Building in all seinen Phasen) in Gang kommen
und Teil des Lernprozesses werden.

Das Format der Jahrgangskohorten wird unterstiitzt durch monatliche, also ver-
gleichsweise haufig stattfindende Prisenzseminare sowie durch die auch zwischen den
Seminaren weitergefithrte Arbeit in den Projektgruppen. Dieses Format 6ffnet Raume
fiir direkte soziale Kontakte und ermdglicht Prozesse, die auch in der beruflichen Rea-
litdt der Studierenden vorkommen, und die somit auch in der Weiterbildung abgebildet
werden konnen, u. a.

o Aushandlungsprozesse iiber Ziele und Prioritdten, {iber den Einsatz der begrenzten
personlichen Ressourcen und die gegenseitigen Verbindlichkeiten;

o die Entwicklung von Lsungsstrategien bei Konflikten im Team, ggfs. mit professio-
neller Unterstiitzung eines Coachs;

o die gegenseitigen Versicherungen und Erneuerungen der (Lern-)Motivation;

o und insgesamt die Bildung von Vertrauen zwischen den Studierenden - auch zwi-
schen Mitarbeitenden von auf dem Markt konkurrierender Unternehmen.

Die Teamprozesse erhohen einerseits den Druck auf die einzelnen Studierenden, die
sich nicht nur auf die Verwirklichung ihrer eigenen Ziele zuriickziehen kénnen. An-
dererseits ermoglichen sie den Studierenden auch soziale Lernerfahrungen in einem
vergleichsweise geschiitzten Raum, ganz anders als dies im beruflichen Alltag mog-
lich ware. Wesentliche Anteile der Betreuungsarbeit ibernehmen die Studierenden in
diesem Lehr-Lern-Format selbst. Innerhalb der Kohorte und der Projektgruppen fin-
det Betreuung - im Sinne einer Beratung oder gegenseitigen Motivation - als Peer-to-
Peer-Prozess statt. Auch fir die individuellen Lernprozesse bietet die Kohorte Unterstiit-
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zungsmdoglichkeiten: im Sinne klassischer Lerngruppen zur Erarbeitung des Lernstoffs
oder zur Diskussion der Losungen von Aufgaben in den Skripten.

Der Studiengangsleitung des Windstudiums kommt neben und in Zusammenarbeit
mit der Projektleitung eine wichtige Steuerungsfunktion zu. Diese ist bei allen Prasenz-
seminaren anwesend und moderiert auch in der Online-Lernumgebung. Uber diesen
engen Kontakt zu den Studierenden ist die Studiengangsleitung gut iiber die Prozesse
in der Kohorte und den Projektgruppen informiert und kann unterstiitzend eingreifen,
falls sie selbst oder die Studierenden das fiir notwendig halten.

Wihrend die Priifungsleistung im Modul Projektierung eine Gruppenleistung ist
und auch als solche bewertet wird, sind die Priifungsleistungen der Module Technik
und Management Individualleistungen. Eine Auswahl bzw. Abwahl von Modulen oder
einzelner Studieneinheiten (also Teilen von Modulen), ist nicht méglich. Eine individu-
elle Schwerpunktsetzung wird durch die Einteilung des in den Studienbriefen definier-
ten Lernstoffs in Basis- und Vertiefungsteile ermoglicht. Wihrend in den Klausuren die
Basisteile fiir alle verpflichtend sind, miissen von den Vertiefungsteilen nur die Hilfte
absolviert werden.

6. Haufige Prasenzseminare als regelmifliger Bezugspunkt und Fundament
der Netzwerkbildung

In den elf Monaten des Windstudiums finden zwolf Seminare mit insgesamt 26 ver-
pflichtenden Présenztagen statt. Zusitzlich werden an ca. acht weiteren Tagen freiwillige
Angebote gemacht: Firmenbesichtigungen, eine Software-Einfithrung in WindPro sowie
ein Briickenkurs zur Elektrotechnik und elektrischen Maschinen.

Wihrend der Prisenzseminare tragen die Hauptreferentinnen und Hauptreferenten
vor, die in der Regel auch die Autorinnen und Autoren der Studienbriefe sind. Ergdnzt
werden sie von Co-Referentinnen und Co-Referenten, die spezielle Aspekte aus der be-
ruflichen Praxis vertiefen, und von Gisten, die in sogenannten Kamingesprachen aus ih-
rer personlichen Biografie berichten und iiber die 6konomische und politische Entwick-
lung der Windenergie diskutieren. Die Haupt- und Co-Referentinnen und -Referenten
kommen sowohl von Hochschulen als auch von Unternehmen; sie decken also ein brei-
tes Spektrum von der Wissenschaft bis zur Anwendung ab. Neben den inhaltlichen Vor-
tragen zu den Studieneinheiten, finden wéhrend der Priasenzseminare auch Treffen der
Projektgruppen statt, als interne Arbeitstreffen und als Beratungsgespriche mit der Pro-
jektleitung oder Verhandlungen mit den (virtuellen) Geschéftspartnern.

Die hohe Zahl an Présenztagen schafft Raum fiir die oben beschriebenen Kommuni-
kations- und Teamprozesse. Sie bieten auch die Moglichkeit, iiber professionelles Coa-
ching unterstiitzend oder steuernd auf diese Prozesse einzuwirken. Die Prasenzseminare
bieten den Rahmen fiir den intensiven fachlichen und personlichen Austausch der Stu-
dierenden untereinander und mit den Referentinnen und Referenten.

Die Kontinuitdt in der Kohorte, die Verbindlichkeiten in den Projektgruppen und
die regelmafligen personlichen Kontakte wahrend der Prdsenzseminare schaffen Ver-
trauen und sind das Fundament fiir das Zusammenwachsen zu einem nachhaltigen be-
ruflichen Netzwerk, das die Zeit der Weiterbildung tiberdauert.
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Dieses Netzwerk wird von der Studiengangsleitung aktiv unterstiitzt. Dazu ladt For-
Wind jéhrlich zu einem zweitdgigen Alumniseminar sowie zu informellen Treffen auf
groflen Branchenmessen und regionalen Stammtischen ein. Dieses lebendige Netzwerk
bietet den Absolventinnen und Absolventen auch nach Abschluss des Studiums Zugang
zu aktuellen Entwicklungen der Windenergiebranche und erméglicht es, Probleme aus
dem beruflichen Alltag oft auf kurzem Weg behandeln zu kénnen.

7. Zusammenfassung

Das Lernen in festen sozialen Beziigen durchzieht das Konzept des Windstudiums wie
ein roter Faden. Das Windstudium setzt auf die positiven Effekte durch das Lernen in
einer Jahrgangskohorte und in Projektgruppen sowie auf monatliche, zwei- bis dreitéigi-
ge Prisenzseminare. Der intensive personliche Kontakt schafft die Basis fiir einen ver-
trauensvollen Erfahrungsaustausch der Studierenden und ermdglicht die nachhaltige
Bildung eines professionellen Netzwerkes.

Der Betreuung durch die Projektleitung und die Studiengangsleitung kommt eine
zentrale Aufgabe zu. Sie unterstiitzen die Studierenden bei der Navigation durch das
vielfiltige Angebot indem sie die Ziele und Zwischenziele festlegen und erklaren. Sie
moderieren die diversen Lernerwartungen der Studierenden und entwickeln die Mog-
lichkeiten des Qualifizierungsangebots. Sie gestalten die Auseinandersetzung aller Betei-
ligten tiber Sinn und Zweck der Weiterbildung und sind letztlich verantwortlich fiir die
Qualitdt der Weiterbildung.
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Modularisierung als curriculares Prinzip in
Weiterbildungsprogrammen

1. Hintergrund und Problemstellung

Die Modularisierung von Studiengéngen wird in der einschldgigen Literatur als ,eines
der wichtigsten Strukturelemente des Bologna-Prozesses“ (Hanft 2014, S. 86) und als
eines ihrer ,entscheidenden Erfolgsfaktoren® (Sidler 2005, S. 31) beschrieben. Pietzon-
ka (2014) verweist zudem darauf, dass die Modularisierung ,einen Perspektiv- und Pa-
radigmenwechsel in der Beschreibung von Curricula [impliziert]“ (ebd., S. 79). Es han-
delt sich um ein ,eigenes Ordnungs- und Organisationssystem® (Hanft 2014, S. 85), das
auf der Ebene der Studiengangentwicklung an Hochschulen eine grundlegende Verén-
derung nicht nur von Verfahrensweisen und Prozessabldufen, sondern wesentlich auch
von Denkmustern und Einstellungen der beteiligten Akteure impliziert. Der Wissen-
schaftsrat (WR) bekriftigte 2000 in seinen ,,Empfehlungen zur Einfithrung neuer Stu-
dienstrukturen und -abschliisse (Bakkalaureus/Bachelor-Magister/Master) in Deutsch-
land® seine bereits 1998 ausgesprochene Empfehlung, dass die Modularisierung und die
Vergabe von Leistungspunkten zu einer ,Flexibilisierung der starren, lebensphasenbe-
zogenen Ausbildungsabschnitte beitragen und neue Moglichkeiten fiir eine flexiblere
Verbindung von Lernen, beruflichen Tétigkeiten und privater Lebensplanung eréffnen®
(ebd., S. 7) konnen. Die mit der Modularisierung verkniipften Erwartungen umfassen
die Erleichterung des Ubergangs (national und international) zwischen den Hochschu-
len, eine verbesserte Zusammenarbeit zwischen den Fachdisziplinen, eine engere An-
bindung der Studieninhalte an die Erfordernisse des Arbeitsmarktes sowie Kostenein-
sparungen im Hinblick auf das Angebot einzelner Module auf dem Markt (Gehrlicher
2004, S. 291). Letzteres ist insbesondere fiir Angebote der hochschulischen Weiterbil-
dung relevant.

Eine konsequente Umsetzung des Prinzips der Modularisierung stellt sich insbeson-
dere in der hochschulischen Weiterbildung als essentiell u.a. im Hinblick auf eine Flexi-
bilisierung der Studienorganisation, aber auch in Bezug auf deren Implikationen fiir die
Gestaltung von Finanzierungssystemen dar (Hanft et al. 2016, S. 247).

In der Konzeption ihrer Weiterbildungsprogramme orientieren sich Hochschulen
dennoch hiufig an Erfahrungen, die sie in der grundstandigen Lehre gemacht haben.
Ausgangspunkt der Entwicklung grundstdndiger Studienprogramme ist hier in der Regel
nach wie vor die Vorstellung von Vollzeitstudierenden mit klassischer, schulisch erwor-
bener Hochschulzugangsberechtigung, die in Prasenz studieren. Diese Tendenz spiegelt
sich in den Ergebnissen der von der wissenschaftlichen Begleitung zum Bund-Lander-
Wettbewerb ,, Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® durchgefiihrten Fallstudien
mit ausgewdhlten Projekten der ersten Wettbewerbsrunde (Hanft et al. 2016) wider. Die
Fallstudien ergaben u.a., dass sich die fiir die Studiengangentwicklung verantwortlichen
Akteure an den Hochschulen sowohl beziiglich der Prozessabldufe als auch im Hin-
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blick auf die inhaltliche Konzeption am grundstindigen Studium und den dort gelten-
den ,konsekutiven Strukturen und Routinen® (ebd., S. 114) orientieren. Die Ergebnisse
aus den Fallstudien deuten darauf hin, dass vor allem diejenigen Akteure, die {iber we-
nig Erfahrungen in der Studiengangentwicklung und der Entwicklung hochschulischer
Weiterbildungsangebote verfiigen, die ihnen aus dem grundstdndigen Studium bekann-
ten Ablaufe adaptieren. Als zentrale Ankerpunkte der Entwicklung der weiterbildenden
Angebote werden in der Regel die Erstellung des Studienverlaufsplans und des Modul-
handbuchs und die Entwicklung von Ordnungen beschrieben (ebd., S. 112). Diese Vor-
gehensweise korrespondiert bezogen auf die inhaltliche Entwicklung der Angebote mit
einem Denken, das ,,sequentielle Lehr-Lern-Prozesse“ (ebd., S. 113) zugrunde legt und
nach der die ,innere Struktur und Logik des jeweiligen Faches® (ebd.) mafigeblich ist.
Das einzelne Modul wird nicht als eine in sich abgeschlossene Einheit bzw. als ,,,curri-

«c

cularer Baustein® (Hanft 2014, S. 86) gesehen, sondern ist eingebettet in einen fiir alle
Studierenden geltenden Studienverlaufsplan. Die Fallstudien verdeutlichen, dass sich die
Umsetzung einer zielgruppengerechten, bedarfs- und nachfrageorientierten Modulari-
sierung fiir die Projekte auch deshalb als herausfordernd darstellte, weil in den Hoch-
schulen die ,Regelstrukturen” (Hanft et al. 2016, S. 113) des konsekutiven Studiums
dominieren und sich auf zentraler als auch auf den dezentralen Ebenen ,kaum Anbhalts-
punkte fiir methodisch-didaktische und studienorganisatorische Fragestellungen® (ebd.)
finden lassen.

Eine konsequente Umsetzung von Modularisierung als curriculares Prinzip in der
hochschulischen Weiterbildung erfordert neben der Betrachtung der Ebene der konkre-
ten Programmentwicklung grundsitzlich auch, sich mit den Rahmenbedingungen und
Strukturen auf einer hochschulischen und hochschuliibergreifenden Ebene zu befassen
(u.a. Hanft et al. 2016). Dieser Beitrag richtet den Blick auf die Ebene der Programm-
entwicklung und betrachtet die Modulentwicklung outcomeorientiert, d.h. aus einer
Studierendenperspektive. Dargelegt werden der sich aus der Sicht der beiden Autorin-
nen fiir die Weiterbildung ergebende Mehrwert dieses Ansatzes sowie darauf aufbauend
das u.a. sehr stark an den Belangen der Hochschulpraxis ausgerichtete Modell einer out-
comeorientierten Modulentwicklung nach Moon (2002). Der Beitrag endet mit einem
Ausblick auf die beiden nachfolgenden Praxisbeitrige von Poppinga et al., S. 189ff. und
Schmidt, S. 198ft. in diesem Buch.

2. Die Lernenden im Fokus - Aspekte einer outcomeorientierten
Modulentwicklung

Die Modularisierung der Studienginge ist laut der lindergemeinsamen Strukturvor-
gaben der Kultusministerkonferenz fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Master-
studiengingen (KMK 2010, S. 8)! Voraussetzung. Module werden als ,thematisch und
zeitlich abgerundete, in sich geschlossene und mit Leistungspunkten belegte Studienein-
heiten® (ebd., Anlage, S. 1) definiert. Ein Modul kann ,,Inhalte eines einzelnen Semesters

1 http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_10_10-
Laendergemeinsame-Strukturvorgaben.pdf [29.11.2016]
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oder eines Studienjahres umfassen, sich aber auch tiber mehrere Semester erstrecken®
(ebd.), letzteres dem mit dem Bologna-Prozess verbundenen Anspruch der hoheren
Mobilitdt jedoch oft entgegensteht. Die Beschreibung einzelner Module sollte Ausfiih-
rungen zu folgenden Punkten beinhalten (ebd.):

o Inhalte und Qualifikationsziele des Moduls,

o Lehrformen,

o Voraussetzungen fiir die Teilnahme,

o Verwendbarkeit des Moduls,

» Voraussetzungen fiir die Vergabe von Leistungspunkten,

« Leistungspunkte und Noten,

o Haufigkeit des Angebots von Modulen,

o Arbeitsaufwand,

o Dauer der Module.

Bezugnehmend auf diese Rahmenbedingungen hebt die Hochschulrektorenkonfe-
renz (HRK 2004) hervor, dass es ,starre Festlegungen, die eine flexible Gestaltung des
Lehrangebots verhindern® (ebd., S. 95) zu vermeiden gilt. In Orientierung an Gehrli-
cher (2004) und der Handreichung zur Modularisierung der Bund-Lénder-Kommission
fir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK 2002)* beschreibt Welbers (2006)
drei Organisationsebenen von Modularisierung. Makromodule oder Metamodule bezie-
hen sich hiernach auf die ,Gliederung des Studiums in Studienabschnitte® (ebd., S. 166).
Gemeint sind hier konsekutive Bachelor- und Masterprogramme (ebd.). Mesomodule
gliedern die Makromodule in Teilbereiche, d.h. in einzelne Ficher oder Fachmodule.
»Hier ist die Notwendigkeit verbindlicher Kldrung im Fachbereich bzw. in der Fakul-
tat besonders grof3, sind Kommunikations- und Organisationsentwicklung direkt ange-
zeigt® (ebd.). Bei Mikromodulen schliefllich handelt es sich um ,Lehr- und Lernkom-
ponenten (Studienbausteine)“ (ebd., S. 167) als ,Lehr- und Lernkomponenten®. Diese
bilden, so Welbers, ,thematisch und in ihrer Kompetenzorientierung eine integrierte
ziel- und handlungsbezogene Einheit® (ebd.). Mikromodule als jeweils einzelne Fach-
module mit einem Umfang von zum Beispiel sechs KP zeichnen sich durch eine spezi-
fische ,,Lerndramaturgie” (ebd.) aus, die sich idealerweise auf der Ebene der Meso- und
Makromodule fortsetzt (ebd., S. 169). Welbers hebt hervor, dass es nicht eine ,,additive
Abarbeitung eines auf den Wissenschaftskanon einzelner Disziplinen gerichteten Gegen-
standskatalogs“ (ebd., S. 171) geht, sondern dass insbesondere bei der Konzeption von
Kerncurricula die ,Verkniipfung zwischen fachlichem Wissen, gesellschaftlicher Praxis
und positiver Lernerfahrung® (ebd., S. 172) zentral sein miisse. Eine Orientierung bei
der Gestaltung sowohl der Mikro- wie auch der Meso- und Makromodule bietet nach
Ansicht der Autorinnen der Leitfaden der Modulentwicklung nach Moon (2002).
Modularisierung ergibt sich als Anforderung dariiber hinaus nicht lediglich aufgrund
der oben genannten strukturellen Vorgaben, sondern impliziert auch einen Paradigmen-
wechsel im Sinne eines shift from teaching to learning. Programmentwicklung nach
dem Prinzip der Modularisierung bedeutet, ,ein System zur Aneignung von iibergeord-

2 https://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/wwu/ag4_referenztextl_blk_anerkennung
von_studien_und_pruefungsleistungen.pdf [30.06.2015]
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neten und abgeleiteten Kompetenzen zu schaffen® (Hanft 2014, S. 86). Mit Modulari-
sierung unmittelbar verkniipft sind daher die Themen Kompetenz- und Lernergebnis-
orientierung (ebd.) und in Verbindung damit ein Umdenken der Hochschulen von der
Input- hin zur Outcome-Orientierung (Hanft 2012, S. 32).

Diesen shift from teaching to learning beschreibt Morth (2016) als eine ,, Abwendung
von Lehr- und Lernzielen und eine Hinwendung zum Lernen, d.h. zum Lernprozess®
(ebd., S. 128), d.h. der Lernprozess fokussiert die Lernenden und ihre Kompetenzen.
Diese Kompetenzen, also das Wissen und Konnen, iiber das die Lernenden nach dem
Lernprozess verfiigen sollten, werden wiederum durch Lernergebnisse beschrieben. Fiir
die Curriculumentwicklung hat die Orientierung an Kompetenzen und Lernergebnissen
Auswirkungen in allen Bereichen, wie die Gestaltung von Lernformaten und Lehrstra-
tegien sowie die Festlegung von Priifungsformen (ebd.). Pellert (2016) weist zudem auf
die der Kompetenzorientierung inhirenten Innovationskraft fir den Zugang zum Ler-
nen hin (S. 75). Kompetenzbasierte Lernkonzepte erfassen danach nicht nur die ,,fach-
lich-kognitiven Dimensionen®, sondern dariiber hinaus auch die ,didaktisch-inhaltliche
Dimension der Kompetenzorientierung® (wie soziale, methodische oder personale Kom-
petenzen) (ebd, S. 76). Dieser erweiterte Kompetenzbegriff sei eine der zentralen He-
rausforderungen fiir die Hochschulen bei der Curriculumentwicklung (ebd.).

Insbesondere in der Weiterbildung ist bei der Entwicklung eines Studienprogramms
die Frage zu kldren, welche Lernvoraussetzungen und Kompetenzen die avisierte Ziel-
gruppe mitbringt, was sie nach Beendigung des Studiums kénnen soll und wie sich die-
se erlangten Kompetenzen in den Anforderungen ihrer beruflichen Praxis abbilden. Mit
Blick auf die vergleichsweise heterogene Lernerschaft der Hochschulweiterbildung wire
es zudem wenig zielfithrend, mit einem zeitlich starren und strikt aufeinander aufbau-
enden Kurssystem zu arbeiten. Stattdessen sollte hier das Curriculum den diversen Be-
diirfnissen aus der Praxis kommender Studierender begegnen, die sich mit unterschied-
lichen Erwartungen, aufbauend auf ihren verschiedenen Kompetenzschitzen parallel zu
ihren restlichen Lebenswelten weiterbilden mochten (Pellert 2013, S. 30).

Eine weitere Begriindung fiir eine konsequente Umsetzung der Modularisierung er-
gibt sich tiberdies aus den Rahmenbedingungen der Hochschulweiterbildung in Bezug
auf die Finanzierung der Angebote. Die Kostendeckung spielt eine zentrale Rolle und
zudem bewegen sich die Hochschulen im Weiterbildungsbereich in einem &uflerst fa-
cettenreich bespielten Markt diverser Anbieter (ebd., S. 28). Das setzt eine flexible und
anpassungsfihige Bedarfs- und Nachfrageorientierung voraus an die Bedarfe der Ziel-
gruppe der Lernenden ebenso wie der Zielgruppe der potentiellen Absolvierenden-Ab-
nehmer (Wirtschaft und Industrie der Region). Diese Flexibilitit bei gleichzeitiger, in-
dividuell ausgerichteter Kompetenzorientierung ist nur durch einen modularisierten
Studienaufbau moglich.

Leitfaden der Modulentwicklung nach Moon (2002)

Die Entwicklung von Makromodulen, Mesomodulen und Mikromodulen kann grund-
sitzlich aus der Perspektive der Lehrenden oder ausgehend von den Lernenden und
dem, was sie am Ende eines Lehr-Lern-Prozesses im Sinne von Lernergebnissen wis-
sen, verstehen und konnen sollen, stattfinden. Die Orientierung an Lernergebnissen be-
deutet, ,,die Lehre vom Kopf auf die Fufle stellen“ (Cendon 2013) und impliziert eine
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Perspektive, welche vom ,,Handeln-Kénnen® (ebd., S. 95) seinen Ausgang nimmt.
Lernergebnisse als ,, Aussagen dariiber, was der oder die Studierende am Ende des Lern-
prozesses erreicht hat, und wie er oder sie den Lernerfolg nachweisen soll“ (ebd.) stehen
im Fokus der outcomeorientierten Curriculumentwicklung von Jennifer Moon (2002).
Der von ihr dargelegte Leitfaden bzw. ,map“ im Sinne einer ,Landkarte hat nach An-
sicht der Autorinnen aus mehreren Griinden Potential fiir einen Transfer in die Hoch-
schulpraxis. Zunichst handelt es sich bei diesem Leitfaden nicht um ein kontextabhin-
giges Modell, sondern um einen als Orientierungsrahmen zu verstehenden Ansatz, der
sich sowohl in der Weiterbildung als auch im grundsténdigen Studium in die inhaltliche
Studiengangentwicklung integrieren lasst. Zudem beinhaltet er eine Verkniipfung der
Studierenden- mit der Lehrendenperspektive. Der Mehrwert ergibt sich des Weiteren
aufgrund der Prézisierung und Abgrenzung zentraler Termini und der Verdeutlichung
von Zusammenhingen und etwaigen Riickkopplungsschleifen im Prozess der Modulent-
wicklung. Uberdies finden sich konkrete Formulierungsbeispiele, die eine Hilfestellung
fiir die eigene Praxis bieten kénnen.

Die einzelnen Elemente und deren Verkniipfungen stellt Moon in der ,basic map
of module development® (ebd., S. 11) dar. Die Anwendbarkeit ist Moon zufolge dabei
nicht lediglich auf die Modulentwicklung beschrankt, sondern auf ,,any block of lear-
ning that has a set of learning outcomes that are assessed at the end of the block® (ebd.,
S. 10). Wie bereits oben ausgefiihrt, bietet sich der Leitfaden daher als Orientierung fiir
die Konzeption unterschiedlicher Organisationsebenen von Modularisierung an. Moon
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weist darauf hin, dass es sich hierbei um eine ideale Abfolge handelt, die sich von der
Praxis insofern unterscheidet, als hier in der Regel zundchst mit dem Curriculum be-
gonnen und von den Erfahrungen und Interessen der beteiligten Akteure ausgegan-
gen wird, zudem praktische Uberlegungen wie die Verfiigbarkeit von Kompetenzen und
Fachwissen eine Rolle spielen (ebd.).

Fir die Zwecke des vorliegenden Beitrages werden im Weiteren die zentralen Begriffe
und Zusammenhinge zusammenfassend dargestellt.

Niveaubeschreibungen (level descriptors)

Niveaubeschreibungen umfassen die Qualifikationen, iiber die die Lernenden bei Er-

reichen einer bestimmten Stufe bzw. eines Studienabschnittes (level of study) verfiigen

(ebd., S. 10). Moon verweist darauf, dass es unterschiedliche Systeme von Niveaube-

schreibungen gibt, die sich aber in der Regel alle auf folgende Aspekte beziehen (ebd.,

S.17):

« Umfang von Wissen und Verstehen (complexity of knowledge and understanding);

o Kognitive Fdhigkeiten wie Analysieren, Synthetisieren etc. (standard of cognitive
skills such as analysis, synthesis and so on);

o Andere Fihigkeiten, verschiedene Schliisselfdhigkeiten oder iibertragbare Fihigkei-
ten (other skills, variably termed key or transferable skills);

o Praktische Fahigkeiten (practical skills).

Derartige Niveaudeskriptoren sind Bestandteile von Qualifikationsrahmen, die tibergrei-
fend auf unterschiedlichen Ebenen und kontext- oder auch disziplinbezogen beschrei-
ben, {iber welche Fihigkeiten, Kompetenzen, Kenntnisse etc. Lernende bei Erreichen
einer bestimmten Bildungsstufe verfiigen. Beispielsweise beinhaltet der Europaische
Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (EQR)? acht Niveaudeskriptoren, die in
Form von Lernergebnissen Aussagen dariiber treffen, welche Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen auf der jeweiligen Stufe vorliegen miissen. Der EQR als ,,gemeinsa-
mes européisches Referenzsystem® (ebd., S. 4) geht von der Pramisse aus, dass die Ni-
veaus auf unterschiedlichen Bildungswegen erreichbar sind (ebd.). Fiir Deutschland sei
an dieser Stelle exemplarisch auf den Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslan-
ges Lernen (DQR)* verwiesen sowie auf den Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hoch-
schulabschliisse (HQR)?, der 2005 von der Kultusministerkonferenz (KMK) beschlossen
wurde. Diese bieten eine ,Erleichterung der Curriculumentwicklung durch die Bereit-
stellung eines Referenzrahmens, den es fachspezifisch zu fiillen gilt“ (HRK 2005, S. 3).
Der Referenzrahmen wird u.a. durch Lernergebnisse beschrieben, die das ,Wissen und
Verstehen sowie Konnen“ (ebd., S. 5), was die Lernenden auf den verschiedenen akade-
mischen Bildungsebenen erwerben sollten, abbilden. Dabei wird in Fachkompetenz und
Methodenkompetenz unterschieden.

3 https://ec.europa.eu/ploteus/sites/eac-eqf/files/leaflet_de.pdf [08.12.2016]

4 http://www.dqr.de/media/content/Der_Deutsche_Qualifikationsrahmen_fue_lebenslanges_Ler
nen.pdf [08.12.2016]

5 http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_04_21-Qua
lifikationsrahmen-HS-Abschluesse.pdf [12.12.2016]
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Entsprechend des Leitfadens der Modulentwicklung bei Moon zufolge gilt es, die all-
gemeinen Niveaubeschreibungen entsprechend der jeweiligen Disziplin zu iibersetzen.
Hieraus leitet sich die Formulierung der Lernergebnisse ab.

Lehrziele (aims)

Ausgangspunkt der Definition der Lehrziele (aims) ist der Lehrende und seine Intenti-
on dessen, was in dem Modul stattfindet, welche Inhalte vermittelt werden sollen (Moon
2002, S. 10). Im Fokus steht die Lehre und die Frage der Gestaltung des Lernprozes-
ses basierend auf den aus einer Lehrendenperspektive formulierten Zielsetzungen (ebd.,
S. 46). Den Unterschied zwischen aims und learning outcomes beschreibt Moon wie
folgt: ,Aims are more about teaching and the management of learning, and learning
outcomes concern the learner learning® (ebd.). Zur Verdeutlichung stellt Moon einige
Formulierungsbeispiele fiir Lehrziele vor, etwa: ,The aim is to provide an introduction
to the application of statistical theory in general insurance (mathematics, level 3)“ (ebd.,
S. 47).

Lehrziele unterliegen im Unterschied zu den Lernergebnissen in der Regel der Kon-
trolle der Lehrenden, wobei Moon zufolge das Erreichen der Lehrziele nicht zwingend
die Anwesenheit von Studierenden voraussetzt (ebd., S. 46). Moon betont, dass der Be-
schreibung von Lehrzielen in Modulen insofern ein wichtiger Stellenwert zukommt, als
diese Aussagen treffen iiber dessen generelle Ausrichtung, etwaige erforderliche Voraus-
setzungen etc. (ebd.). Der Fokus der Modulbeschreibungen sollte allerdings auf Aussa-
gen zu den Lernergebnissen aus einer lernerorientierten Perspektive liegen (ebd.).

Lernergebnisse (learning outcomes)

Wihrend die Lehrziele von den Lehrenden ausgehen, steht bei der Formulierung der
Lernergebnisse die Perspektive der Lernenden im Fokus. Lernergebnisse treffen Aussa-
gen dariiber, was Lernende am Ende eines Moduls wissen, verstanden haben oder in der
Lage sind zu tun und wie sie das Erreichte darlegen kénnen (ebd., S. 10). Moon stellt
auch hier konkrete Formulierungsbeispiele vor (ebd., S. 43 f.) sowie zusitzlich ein Vo-
kabular als Hilfestellung zur Formulierung von Lernergebnissen und Bewertungskriteri-
en (ebd, S. 50 f.).

Cendon (2013) betont, dass die Orientierung an Lernergebnissen insbesondere fiir
hochschulische berufsbegleitende und weiterbildende Programme von Bedeutung ist
(ebd., S. 91). Fiir Hochschulen impliziert eine konsequente Umsetzung der Lernergeb-
nisorientierung weitreichende Verdnderungen in Bezug auf die Curriculumentwicklung,
auf Lehr-Lern-Prozesse und des Verstindnisses der Rolle von Lehrenden und Lernen-
den (ebd.). Im Leitfaden von Moon korrespondiert die Formulierung der Lernergebnis-
se mit der Entwicklung von Kriterien und Methoden der Bewertung.

Bewertungskriterien und -methoden (assessment criteria und assessment methods)

Bewertungsmethoden beziehen sich auf die von den Lernenden durchzufithrenden Auf-
gaben wie das Verfassen eines Essays, die Beantwortung einer Frage in einem Test oder
die Erstellung eines Portfolios, wiahrend die Bewertungskriterien die Grundlage fiir die
Beurteilung eben dieser Aufgabe darstellen (Moon 2002, S. 60). Moon fiihrt aus, dass
Lernergebnisse die Bewertungskriterien zwar implizieren, jene aber in der Praxis in der
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Regel ausgehend von den Lernergebnissen oder von der Aufgabe selber formuliert wer-
den (ebd.). Im Gegensatz dazu nimmt ein normbasiertes Bewertungssystem von stan-
dardisierten Einstufungen, Notensystemen etc. seinen Ausgang (ebd., S. 62). Durch die
Anwendung spezifischer Bewertungsverfahren ist ein Feedback auf unterschiedlichen
Ebenen maglich (ebd., S. 84):

o fir die Lernenden in Bezug auf ihren Lernprozess,

o fur die Lehrenden in Bezug auf den Lernprozess der Lernenden,

o fiir die Lehrenden in Bezug auf ihren Lehrprozess und

 generell im Hinblick auf die Qualitét einer Lehrveranstaltung.

Diese vier Aspekte flieflen in den primiren Zweck der Anwendung von Bewertungsver-
fahren ein, als diese das Lernen ,steuern® (steer) sollen, im Sinne von motivieren, an-
treiben und ermutigen (ebd., S. 85).

Lehrstrategien (teaching strategy)
Die Lehrstrategie zielt laut Moon schliefilich darauf ab, die Lernenden dazu zu befihi-
gen, die Lernergebnisse zu erreichen, wobei Lernen nicht zwingend Lehren voraussetzt
(ebd., S. 12). Bei den Lehrstrategien geht es um die Frage, wie die Lehre und die Beglei-
tung (management) des Lernens zu gestalten ist, um das Erreichen der Lernergebnisse
und das Meistern der mit einer bestimmten Studienstufe verbundenen Anforderungen
zu gewahrleisten (ebd., S. 82).

An die Ausarbeitung der Lehrstrategie schlief3t sich die Modulentwicklung an, die -
in einer Riickkopplungsschleife — zu einer erneuten Uberpriifung der disziplinbezoge-
nen Niveaudeskriptoren fithren kann.

3. Zusammenfassung und Ausblick

Zu Beginn dieses Beitrages wurden verschiedene Herausforderungen benannt, die bei
der praktischen Umsetzung der Modularisierung in den Hochschulen offenbar sowohl
auf einer strategischen (Hochschul-)Ebene als auch auf der Ebene der Studienprogram-
me auftreten kénnen. Eine der grofiten Herausforderungen besteht nach wie vor darin,
die Modularisierung der Curricula nicht nur als eine ,,scheibchenweise“ Darbringung ei-
nes Studienplans zu verstehen, sondern stattdessen die Module als in sich geschlossene
Bausteine zu autonomisieren. Die Abkehr von traditionellen Strukturen und Handlungs-
und Denkmustern bei der Lehr- und Programmentwicklung und Hinwendung zu neuen
didaktischen und organisatorischen Konzepten sowie ungeniigende Abstimmungen der
einzelnen involvierten Institutionsebenen gehoren dabei zu den grofiten Hiirden.
Modularisierung orientiert sich an einer heterogenen Studierendenschaft und kann
deren verschiedene individuelle Lebenssituationen, Kompetenzschitze und (inhaltliche
sowie organisatorische) Lernbedarfe auffangen. Dabei ist die Modularisierung nicht nur
als Strategie der Programmentwicklung einzuordnen, sondern eréffnet dariiber hinaus
auch insbesondere in der Weiterbildung Moglichkeiten fiir die Hochschulen, sich tiber
entsprechende Lehr- und Lernkonzepte auf dem Bildungsmarkt zu positionieren. Es sei
an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass auch die grundstindigen Studiengénge mit zu-
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nehmender Heterogenitit der Studierendenschaft umgehen miissen (Hanft 2015), ein
entsprechend konzipiertes lernerorientiertes Curriculum demzufolge in gleicher Weise
fiir den grundstdndigen Bereich von Relevanz ist.

Zentrale Komponenten der Modularisierung sind die Lernziele, Lehrformate, Vo-
raussetzungen und zeitliche, sowie organisatorische Aspekte der Studienorganisation.
Moon greift in ihrem Leitfaden fiir die Modulentwicklung diese Leitlinien und Kern-
funktionen der modularen, lernerzentrierten Lehre auf. Die Kompetenzorientierung
und Beschreibung von Lernergebnissen sind dabei zentraler Dreh- und Angelpunkt fiir
die Lehrstrategien, wobei die Lehre bei Moon eher als eine Art Begleitung verstanden
wird auf dem Weg hin zu den Lernergebnissen. Modularisierung ist weitaus mehr als
»nur® eine flexible Strukturierung der Lehre, sondern bietet die Méoglichkeit die Lehr-
kultur an Hochschulen ausgehend vom lernzentrierten Ansatz zu reformieren.

Die beiden nachfolgenden Praxisbeitrdge von Poppinga et al., S. 189ff. und Schmidt,
S. 198ft. in diesem Buch beschreiben Moglichkeiten der Umsetzung und Anwendung
der Modularisierung als Prinzip der curricularen Gestaltung von Programmen im Pro-
jekt mint.online.

Das von Schmidt (S. 198ft.) vorgestellte Modell des Lehrbaustein-Gitters fiir MINT-
Facher erdffnet die Moglichkeit, Lehrinhalte im MINT-Bereich in Schule und Hoch-
schule detailliert und transparent darzustellen. Die Vorteile in der Anwendung des Mo-
dells liegen Schmidt (S. 198ft.) zufolge u.a. in der Optimierung des Aufbaus von und
der Abstimmung zwischen Lehrveranstaltungen, in einer leichteren Ermittlung und
Abpriifen von Vorkenntnissen und einer leichteren Gestaltung von Priifungsleistun-
gen. Zugleich betont Schmidt (S. 198ff.) aber auch die sich fiir die Studierenden aus der
Anwendung dieses Modells ergebenden Vorteile, die u.a. eine verbesserte Selbsteinschit-
zung implizieren.

Basierend auf der im Projekt mint.online in unterschiedlichen Institutionen erfolgten
Entwicklung eines weiterbildenden Masterstudiengangs und zwei eigenstindigen Zertifi-
katsprogrammen zeigen Poppinga, Behrendt und Schmidt (S. 189ff.) auf, wie durch eine
integrative Curriculumentwicklung flexible, auf die Bedarfe der jeweiligen Zielgruppe
abgestimmte Bildungswege geschaffen werden konnen. Neben der inhaltlichen Abstim-
mung ergeben sich zentrale Herausforderungen insbesondere auch im Hinblick auf or-
ganisatorische Aspekte der Studienprogrammentwicklung.
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Curriculum integrativ

Kollaborative Entwicklung eines Masterprogramms und
verschiedener Zertifikatskurse im modularen Baukastensystem

1. Einleitung

Wenn Studieninhalte in Modulen erfasst werden, welche als eine in sich abgeschlosse-
ne Einheit, d.h. als ,curricularer Baustein“ gestaltet sind, dann ermoglicht dies, ein Mo-
dul fir andere, neu zu gestaltende Studiengdnge mit zu nutzen. Auf diese Weise kon-
nen dann sogar mehrere unterschiedliche Institutionen ihre speziellen Expertisen zum
Aufbau eines neuen Bildungsangebotes beisteuern, so dass diesem eine besonders hohe
inhaltliche Qualitdt und attraktive Gestaltung verliehen werden kann. Derartig erstell-
te Angebote erfahren eine inhaltliche Erweiterung und kooperierende Institutionen
konnen gemeinsam Weiterbildungsangebote aufbauen und vermarkten. In dieser Wei-
se wurde im Rahmen des Projektes mint.online in der Arbeitsgruppe Energie- und
Halbleiterforschung - PPRE an der Universitit Oldenburg ein weiterbildender Master-
studiengang ,,M.Sc. Renewable Energy online (REO)“ entwickelt. Die im Zentrum fiir
Windenergie ForWind (ebenso Institut fiir Physik an der Universitit Oldenburg) und
im Forschungszentrum Next Energy (seit Juli 2017 DLR-Institut fiir Vernetzte Energie-
systeme e.V., Oldenburg) entwickelten Zertifikatsprogramme ,,Advanced Wind Energy
(AWE)“ und ,,Distributed Electrical Energy Storage (DEES)“ sollen Bestandteile dieses
Masterstudienganges bilden. DEES und AWE sollen einerseits eigenstindige Weiter-
bildungsangebote und andererseits Teil des Gesamtkonzeptes des Masterstudienganges
werden.

Die Herausforderungen einer sich daraus ergebenden integrativen Curriculument-
wicklung liegen in einer klaren inhaltlichen Abgrenzung der Angebote, sowie darin, die
Zertifikate im Masterstudiengang als abgeschlossene und gleichwertige curriculare Bau-
steine zusammenzufiigen, die mit den Mastermodulen eine Flexibilisierung von Studi-
enwegen ermdglichen (vgl. Kretschmer/Bischoft im vorigen Kapitel; Hanft 2014, S. 86;
Hanft et al. 2016, S. 113). Ferner ergeben sich wegen der verschiedenen beteiligten In-
stitutionen Herausforderungen in der organisatorischen Gestaltung beziiglich Durch-
fithrung, Administration und Verantwortlichkeiten. Gemeinsam wurde eine Struktur
entwickelt, die aus den von den einzelnen Institutionen eingebrachten Moduleinheiten
besteht und individuelle Studienwege fiir Teilnehmende bis zu einem Masterabschluss
ermoglicht: Ein Curriculum mit in sich abgeschlossenen Einheiten, die autonom in
der jeweiligen Partnerinstitution organisiert werden und durch die Zwischenabschliisse
,Certificate of Advanced Studies (CAS) und ,,Diploma of Advanced Studies“ (DAS) fiir
Studierende eine flexible Handhabung von Unterbrechungen oder Wiederaufnahme des
Studiums ermoglichen.
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In dem Beitrag werden zunichst die Curricula der Zertifikatsprogramme und des
Masterprogramms vorgestellt und anschlieflend die Anpassungsschritte fiir ein gemein-
sames Angebot mit Zertifikatsteilnehmenden und Masterstudierenden erldutert.

2. Ausgangssituation
2.1 Beteiligte Institutionen und ihre Zielsetzungen

2.1.1 Forschung und Lehre im Bereich Erneuerbare Energien und Speicher in
Oldenburg

An der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg wird seit Anfang der 1980er Jah-
re erfolgreich im Bereich der erneuerbaren Energien geforscht. Aus dieser kontinuier-
lich ausgeweiteten Forschung sind die Abteilung fiir Energie- und Halbleiterforschung
(EHF), das universitdre Forschungsinstitut fiir Windenergieforschung ForWind und das
Forschungszentrum Next Energy hervorgegangen.

In einem aktuellen und motivierenden Forschungsumfeld sind zahlreiche Studien-
und Weiterbildungsangebote entwickelt worden. Die Anbindung der Studienginge an
die Forschungsgruppen der Universitit Oldenburg, sowie auch an die internationalen
Kooperationspartner und die An-Institute bietet den Studierenden Zugang zu exzellen-
ter fachlicher Expertise sowie vielseitige Moglichkeiten der individuellen Ausbildung.

2.1.2 Die Abteilung Energie- und Halbleiterforschung

Die Abteilung Energie- und Halbleiterforschung der Universitdt Oldenburg verfiigt tiber
langjéhrige Erfahrungen bei der Durchfithrung von zwei international ausgerichteten
englischsprachigen Prasenzprogrammen im Bereich Erneuerbare Energie:

Das Postgraduate Programme Renewable Energy (PPRE - dreisemestrig, 90 KP)
wendet sich insbesondere an Studierende aus Entwicklungs- und Schwellenldandern.
Die inzwischen tiber 400 Absolventinnen und Absolventen kommen aus mehr als 80
Landern und sind weltweit im Energiebereich in Forschung/Entwicklung, Planung, der
Wirtschaft sowie der internationalen Entwicklungszusammenarbeit tétig.

Das Masterprogramm EUREC wird in enger Kooperation mit neun Hochschulen
aus sieben europiischen Landern durchgefiihrt.

Die Entwicklung des Blended-Learning-Masterstudienganges ,Renewable Energy
Online“ schafft eine zusitzliche Moglichkeit fiir Bewerberinnen und Bewerber der Stu-
dienginge PPRE und EUREC, einen Masterabschluss im Bereich Erneuerbare Energie
zu erhalten. Dariiber hinaus wird auch jener Zielgruppe, die aus privaten oder berufli-
chen Griinden nicht in der Lage ist, eineinhalb bis zwei Jahre vor Ort zu studieren, er-
moglicht, an einer deutschen Hochschule Erneuerbare Energie zu studieren.
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2.1.3 Das Institut Next Energy und der Forschungsverbund ForWind

Als Mittler zwischen universitirer Grundlagenforschung und industrieller Praxis bie-
ten Next Energy und ForWind fiir Studierende qualifizierende Mitarbeit an interessan-
ten Forschungs- und Entwicklungsaufgaben, sei es als wissenschaftliche Hilfskraft, im
Rahmen einer Bachelor-, Master- oder Diplomarbeit oder als Doktorand. Zudem fiih-
ren Next Energy und ForWind seit Jahren Lehrveranstaltungen in den Studiengéngen zu
Erneuerbaren Energien durch, die als spezialisierender Teil in Masterstudiengéngen der
Universitat integriert sind (PPRE, EUREC, Engineering Physics, European Wind Ener-
gy Master).

Mit der Entwicklung der Studienzertifikate ,,Distributed Electrical Energy Storage®
bzw. ,Advanced Wind Energy“ bauen Next Energy und ForWind ihr Angebot zur Leh-
re um ein neues Format aus.

2.2 Urspriingliche Planung der Zertifikatsprogramme ,,Distributed Electrical
Energy Storage“ und ,,Advanced Wind Energy“

Master Sc. Renewable Energies °
Bridge Module

I I S
Fluid Dynamics | 3 ECTS
Computational Fluid
Anwendung von Stromspeichern Dynamics | (CFD I) 3ECTS
4Kp £
K] £ Track I: Energy Meteorology Track Il: Wind Energy Systems
X @©
2 » <] Numerical Methods for
2 Batifictodiiiclzanibidesesr g Wind Energy | 3ECTS  Aeroelastic Simulations of
= 2 Wind Turbines 3 ECTS
g 3 Energy Meteorology and
Grundlagen Sekundérbatterien s Numerical Methods for
Wind Energy Il 3 ECTS
Batteriefunktionsweisen und -konzepte
Extension Module
Measurements and Validation
i /Beruflicher iv-/Aufbau-/ for Advanced Wind Energy
Weiterbildungsmarkt Begleitstudienmarkt (Lab & Field Project) 8 ECTS 3 23 ECTS

Abbildung 1: Struktur der Studienzertifikate , Distributet Electrical Energy Storage® (links) und
»Advanced Wind Energy“ (rechts) in der urspriinglichen Planung. (Quelle: eigene
Darstellung)

Die Grundidee des Zertifikats DEES (s. Abbildung 1 links) sah drei konsekutive Modu-
le, Grundlagen, technische Inhalte und Betriebsfithrung, sowie systemische und 6ko-
nomische Anwendungen vor. Fiir das Angebot als Weiterbildung wurde der Aufbau in
zwei Module mit fiir berufliche Tatigkeiten interessante Kernthemen ,Technik und Be-
triebsfithrung® und ,,Systemische Anwendungen von Energiespeichern umgebaut.

Das Zertifikat AWE verzweigte sich in seiner urspriinglichen Planung nach einem
einleitenden Briickenmodul in zwei Vertiefungsrichtungen (s. Abbildung 1 rechts).
Wihrend die Vertiefung ,Energiemeteorologie“ Kompetenzen zur numerischen Mo-
dellierung der Ressource Windenergie vermittelt, werden in der Vertiefungsrichtung
~Windenergiesysteme“ Fahigkeiten zur Entwicklung und Simulation von Windenergie-
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anlagen erworben. Da dieser Aufbau nicht zu der verbesserten Struktur des REO passt,
mussten Anderungen vorgenommen werden. Diese werden im folgenden Abschnitt be-
schrieben.

3. Entwicklungen und Anpassungen

Die Integration in das Programm der Universitat musste auf verschiedenen Ebenen ab-
gestimmt werden:

Bildung inhaltlicher Bausteine:

+ Uberschneidungen von Inhalten mit anderen Modulen sollen gering gehalten wer-
den.

o Module sollen einerseits aufeinander aufbauen, dabei aber zugleich auch als Einzel-
belegung funktionieren, soweit dieses moglich ist.

o Zertifikatsmodule sollen thematisch fokussierte Einheiten bilden und dabei zugleich
in das libergeordnete Masterprogramm eingebettet sein.

o Zertifikatsmodule weisen Grundlagen-, Pflicht-, Wahlpflicht- oder Spezialisierungs-
module aus, die auch zu dem {ibergeordneten Masterprogramm passen.

Strukturelle Anpassungen fiir ein gemeinsames Curriculum:

o Module und Zertifikate miissen einen einheitlichen Umfang an ECTS besitzen.

o Die einzelnen Zertifikatsmodule sollen innerhalb des Masterprogramms als Grund-
lagen-, Pflicht-, Wahlpflicht- oder Spezialisierungsmodule eingeordnet werden.

o In der Struktur des Masters miissen thematische Einheiten gebildet werden.

Vorbereitung gleichwertiger Verwertungsméglichkeiten und -aufgaben:

o Die Integration der Zertifikatsprogramme soll deren Auslastung durch gleichzeitiges
Angebot im Rahmen eines Masters verbessern.

o Zusatzaufgaben, die sich aus der Integration in das {ibergeordnete Studienformat er-
geben, miissen geklért und verteilt werden (zum Beispiel Priifungen oder Betreuung
von Masterarbeiten, etc.).

o Ein Verwertungsmodell sollte dem jeweiligen Aufwand der Kooperationspartner ge-
recht werden und ihre langfristige Beteiligung sichern.

3.1 Aufgabenstellungen aus der Integration der Zertifikate

Durch die angestrebte Architektur des Studienangebotes, die eine Nutzung sowohl in ei-
nem Master als auch in Zertifikaten erlaubt, ergibt sich folgende Belegungssituation:

Im Masterprogramm gibt es neben reguldr Studierenden noch weitere Teilnehmende,
die nur den Zertifikatabschluss anstreben bzw. diesen erst spiter zu einem vollstandigen
Master erganzen mochten. In den Zertifikaten gibt es neben der priméren Adressaten-
gruppe eine weitere Gruppe von Teilnehmenden aus dem iibergeordneten Masterpro-
gramm in der jeweiligen Spezialisierung (DEES oder AWE).
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Um die konkreten Bedarfe der potenziellen Teilnehmenden insbesondere an Format,
Inhalt, Linge und Kosten des Studienangebots zu erfahren, wurde ein Fragebogen' ent-
wickelt und an unterschiedliche Adressatengruppen? versendet.

Eine wichtige Frage, die bei dieser Erhebung geklart werden sollte, war die nach der
zeitlichen Belastung der Teilnehmenden. So wurden insbesondere die bevorzugte Ge-
samtlinge des Studiums und die zuldssige zeitliche Belastung pro Woche abgefragt. Aus
den Ergebnissen zeichnet sich eine bevorzugte Lange von ein bis zwei Jahren mit einer
wochentlichen Arbeitsbelastung von fiinf bis zehn Stunden ab. Ein vollstindiges Master-
programm im Umfang von 120 KP wiirde sich bei einem wochentlichen Arbeitseinsatz
von ca. 20 Stunden tber vier Jahre erstrecken. Eine deutlich geringere Zahl der befrag-
ten Personen ist dazu bereit, sich in diesem Umfang zu binden. Dieser Erwartung der
Zielgruppe wird jedoch durch die Moglichkeit entsprochen, zunichst nur ein Zertifikat
zu absolvieren. Denn der Vorteil eines Zertifikates besteht in der Verteilung der Belas-
tung iiber einen lingeren Zeitraum, der durch die zeitliche Entlastung zugleich eine ak-
tivere Mitarbeit in begleiteten Lernprozessen auch neben anderen Verpflichtungen er-
moglicht. Das Zertifikat stellt also fiir potenzielle Teilnehmende mit starker zeitlicher
Belastung eine Alternative zum Master dar.

12 ECTS

12 ECTS 12 ECTS

Module B - 6 ECTS

Grid Integration

Application of
Storage Systems

CAS CFD for Wind Energy Systems CAS Design of Wind Energy Systems

+ Computational Fluid Design and Simulation
Module A -6 ECTS Dynamics (CFD) 6 ECTS of Wind Energy Systems 6 ECTS
Aerodynamics 6 ECTS Wind Energy Fundamentals 6 ECTS

Abbildung 2: Curricula der Zertifikatsprogramme DEES (links) und AWE (rechts) nach Umstruk-
turierung fiir die Integration in das Masterprogramm. (Quelle: eigene Darstellung)

Ein Zertifikat als eigenstindige kurze Weiterbildung konkurriert mit anderen kiirzeren
Formaten, die nur eine Woche oder wenige Tagen dauern. Fiir das entwickelte Zertifi-
kat wurde ein Zeitrahmen von einem Jahr als ausgewogene Dauer fiir eine akademische
Weiterbildung festgelegt. Aus der Planung mit eher akademischem Aufbau wurde so ein
attraktiveres Angebot mit einem technologischen (Grundlagen und Betrieb) und einem
systemischen (Integration und Anwendung) Fokus.

Dieses akademisch geprégte aber fiir einen Weiterbildungsmarkt noch attraktive Mo-
dell entspricht grob etwa der CAS-Systematik. Eine Kooperation iiber derartig eigen-

1 Der Fragebogen enthielt 29 Fragen zur aktuellen Lebenssituation, Bildungshintergrund, Berufsta-
tigkeit sowie Interesse an Weiterbildung im Allgemeinen und in Bezug auf spezielle Bedarfe.

2 Bewerber und Bewerberinnen, sowie aktuelle Studierende und Alumni der Masterstudiengénge
PPRE und EUREC (European Master of Renewable Energy), Personen, die sich iiber die Kon-
taktemailadresse an die Organisation der REO Angebote gewendet haben, sowie das Netzwerk
aus dem Projekt ,, International Doctorates in Germany - for all“ IPID4all.
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stindige und abgeschlossene Einheiten kann dann in einem iibergeordneten Curriculum
gemaf3 der o.g. Kriterien einfacher zu einem gréfleren Angebot zusammengestellt wer-
den. Einheiten in einem Umfang von 12 ECTS bilden die thematischen Blocke in der
Masterstruktur.

4. Modulares Baukastencurriculum als kooperatives Ergebnis

Abbildung 3 zeigt die Abschliisse, die die Befragten erreichen mochten (CAS, DAS,
MAS oder M.Sc.), geclustert nach dem bevorzugten Format. Favorit ist der Master-
studiengang im Prisenzformat (wie PPRE/EUREC), aber auch ein Blended-Learning-
Masterstudiengang und ein Blended-Learning Certificate of Advanced Studies stoflen
auf Interesse. Reine Online-Angebote sind weniger gefragt. In der Kategorie Zertifika-
te und Diplome scheinen sie immerhin interessanter als Prasenzangebote zu sein. Den-
noch bleibt auch hier das Blended-Learning-Format bei Weitem am beliebtesten. Folg-
lich stellt es eine gute Alternative zur aufwéndigeren und unflexiblen Prasenzlehre dar.

Counts What kind of continuing studies do you prefer?
120
100
80
60
40
20
o il nll L |
Certificate of Diploma of Master of Master of None of
Advanced Advanced Advanced Science these
studies studies studies (120 ECTS)
(10 ECTS) (30 ECTS) (60 ECTS)
B Face-to-face/on campus Il Online Mixture of both (blended learning)

Abbildung 3: Ergebnisse der Befragung bzgl. des bevorzugten Abschlusses des Weiterbildungsange-
bots geclustert nach bevorzugtem Format.



Curriculum integrativ | 195

4.1 Inhaltliche Gestaltung

Das Curriculum des Masterstudiengangs ,,Renewable Energy Online“ entstand auf Ba-
sis der aktuell durchgefiihrten Masterstudiengédnge PPRE und EUREC. Aus den Erfah-
rungen aus 30 Jahren PPRE ergaben sich folgende substantielle Unterschiede: Fiir eine
bessere Anschlussfihigkeit eines sechssemestrigen Bachelorabschlusses von 180 KP so-
wie die Moglichkeit einer stirkeren Spezialisierung im Umfang von zwdlf KP, wurde das
Curriculum auf 120 KP ausgelegt, wahrend der PPRE noch 90 KP Umfang hatte. Ein
weiterer wichtiger Unterschied zwischen dem Curriculum von PPRE und REO besteht
in der hoheren Flexibilitat durch die Realisierung des Baukastensystems (Abbildung 4),
das im Folgenden detaillierter vorgestellt wird.

Fundamentals of RE Sim & Lab
12 KP 6 KP

Basismodule Aufbaumodul
Technik-Orientierung Technik-Orientierung
Pflicht 4 x 6 KP Wabhlpflicht 1 x 6 KP

CAS Aufbau
DEES

CAS Basis
DEES
CAS Basis
AWE

CAS Basis
PV

[\ EH
RESP

CAS Aufbau
AWE

Master Thesis

30 KP

CAS Aufbau
PV

CAS Aufbau

RESP

System-Orientierung Internship
Pflicht 2 x 12 KP 12 KP

RE Techn. CAS RE Off-Grid

6 KP

CAS RE Grid
Integration

Abbildung 4: Baukastencurriculum des Masterstudienganges ,Renewable Energy Online“ in der
Gesamtiibersicht

Im Zentrum des Baukastencurriculums stehen Zertifikatsprogramme. Neben den CAS
»DEES“ und ,AWE® werden auch Module des Masterstudiengangs zu ,Certificates of
Advanced Studies® zusammengefiigt.

Ein klassischer Studienverlaufsplan wiirde vorsehen, dass zunichst die Grundlagen-
module (,,Fundamentals of RE“ und ,,Renewable Energy Technologies®) belegt wiirden,
bis die Spezialisierung in einem oder mehreren Fachgebieten erfolgt. Die vorgestellte
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Struktur ermoglicht es im Gegensatz dazu, zunichst ein Zertifikatsprogramm zu absol-
vieren (das zu einem spiteren Zeitpunkt vollstindig fiir den Master angerechnet wird).
Nach Abschluss oder parallel konnen ein oder mehrere weitere Module oder Zertifika-
te belegt werden. Den nichstmoglichen Abschluss bildet ein ,,Diploma of Advanced Stu-
dies“ im Umfang von 30 KP, welches aus einer Kombination von zwei CAS Zertifikaten
und dem Modul ,,Simulation and Laboratory“ (mit Prasenzphase) besteht.

In Abbildung 4 ist das Curriculum in der Gesamtiibersicht mit allen Wahloptionen
dargestellt. Inhaltliche Liicken kdnnen mit dem sogenannten ,,Primer® im Selbststudium
auch zu einem spéteren Zeitpunkt ausgeglichen werden

Nach dem ersten CAS-Abschluss besteht die Moglichkeit, ein weiteres Zertifikat zu
belegen. Zum Beispiel fithrt das CAS ,,Distributed Electrical Energy Storage®, kombi-
niert mit der Erweiterung ,,Simulation and Laboratory® zu einem DAS-Abschluss.

Fiir den vollstindigen Masterabschluss sind noch ein weiteres CAS-Zertifikat ,Grid
Integration und die Einfilhrungsmodule der anderen Zertifikate sowie ein weiteres ge-
wihltes Modul zu belegen.

Das ,Internship® ist ein Berufspraktikum im Umfang von mindestens 180 Arbeits-
stunden bei Unternehmen, Forschungseinrichtungen oder Organisationen der Entwick-
lungsarbeit, die im Bereich der erneuerbaren Energien titig sind. Eine entsprechende
Berufstitigkeit wihrend des Studiums kann angerechnet werden. Das Masterstudium
schlief3t mit der Masterarbeit ab.

4.2 Organisatorische Gestaltung der Lehre

Dieser Artikel legt den Schwerpunkt auf die Ausgestaltung des Curriculums. Die bei der
Kollaboration zum Masterprogramm entstehenden Fragen beziiglich einer gemeinsamen
Organisation durch unterschiedliche Institutsformen stellt eine eigene Herausforderung
dar, auf die hier nicht angemessen eingegangen werden kann.

Die Aktualitdt und Forschungsndhe der Inhalte sind mit einem gemeinsamen Ge-
schiftsmodell und passenden Abrechnungsmodalititen sicherzustellen. Dabei ist zu be-
achten, dass das Personal fiir die Lehrauftrige nicht auf gleiche Weise eingesetzt wer-
den kann wie fiir die normalen universitiren Lehrveranstaltungen. Hier muss eine neue
Losung gefunden werden, zumal auch das den DEES liefernde An-Institut Next Energy
anders strukturiert ist als die Universitit Oldenburg, aus der REO und AWE stammen.

Fiir die vorliegende Kooperation bildet die universitdre Fakultdt als universitdrer An-
ker das organisatorische Dach und den administrativen Unterbau, wahrend Durchfiih-
rung und Verantwortlichkeiten fiir die Zertifikate bei den Institutionen selber liegen.
Die Vermarktung soll gemeinsam durchgefiihrt werden.
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5. Zusammenfassung/Fazit

Die hier vorgestellte Systematik, bei welcher Zertifikate (CAS) in einen iibergeordne-
ten Studiengang eingebettet sind, bietet inhaltliche und organisatorische Vorteile. Schon
in der Entwicklungsphase wird es den beteiligten Institutionen ermoglicht, das Studium
schrittweise zu entwickeln und in den Markt einzufiihren, ohne dass sich fiir die Studie-
renden zu grofle Nachteile ergeben. Nach Fertigstellung des gesamten Angebotes wer-
den diese dann die Mdglichkeit haben, ihr Studium schrittweise aufzubauen. Den Stu-
dierenden wird so eine hohe Flexibilitét in inhaltlicher und zeitlicher Hinsicht geboten,
mit denen sie ihr angestrebtes Ziel nicht nur erreichen, sondern sogar noch nachtréglich
erweitern konnen, indem sie weitere Module hinzuwahlen.

Der Vorteil, dass die Expertise unterschiedlicher Institutionen zusammengefiihrt
wird, wird allerdings durch organisatorische und rechtliche Hiirden erkauft, die es zu
iberwinden gilt. Dieses trifft weniger fiir die Entwicklung an sich, sondern insbesondere
fiir die Verstetigung des Studienangebotes zu. Letztere kann nur unter dem Dach einer
einzelnen Institution umgesetzt werden, welche entscheidende Aufgaben des Studienbe-
triebes und der Geschiftsfithrung tibernimmt. Hier gilt es, diesen Herausforderungen zu
begegnen (vgl. Arnold/Stockem, S. 310ff. in diesem Buch).
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Das Modell des Lehrbaustein-Gitters fiir MINT-Facher

Eine neue Art der Erfassung von Lerninhalten

1. Einleitung

In der Lehre von MINT-Fichern sind eine transparente Darstellung von Lehrinhal-
ten und ein schneller Zugriff auf deren innere Struktur in vielen wichtigen Situatio-
nen hilfreich. Hier sei zundchst die optimale Verzahnung von aneinander anschlielen-
den Lehrveranstaltungen genannt: Eine Veranstaltung soll moglichst keine Kenntnisse
voraussetzen, die die lernende Person noch nicht im Rahmen von anderen Veranstal-
tungen erworben haben kann. Andererseits soll die Lehrveranstaltung auch nicht un-
notige Wiederholungen von Lehrstoff enthalten. Im Bereich der MINT-Facher spiiren
die Lehrenden diese Forderung nach optimaler Ausnutzung von Jahr zu Jahr mehr, da
sich einerseits das anwendungsbezogene Wissen schnell vermehrt, andererseits aber die
Grundlagen weiter gelehrt werden miissen. Doch nicht nur ein optimaler Anschluss
fachlich gleicher Veranstaltungen aneinander ist wiinschenswert, sondern auch eine op-
timale Bezugnahme von Veranstaltungen verschiedener Facher aufeinander dort, wo Be-
rithrungspunkte bestehen. So entstehen Verkniipfungen im Kopf des Lernenden und der
Lernprozess wird gefordert.

Die von Kretschmer und Bischoff in ihrem Kapitel dargelegten Ansétze zur flexiblen,
modularen Gestaltung von Studienprogrammen zeigen u.a. auch die Notwendigkeit ei-
ner Kompetenz- und Lernergebnisorientierung auf. Hanft fordert hierfiir eine systema-
tische Erfassung der zu erwerbenden Kompetenzen (Hanft 2014, S. 86). Speziell im Be-
reich der Weiterbildung bekommt die Kompetenz- und Lernergebnisorientierung auch
dadurch Gewicht, dass moéglichst Pritfungsleistungen angerechnet werden konnen, die
auflerhalb der betreffenden Weiterbildungsmafinahme erworben wurden. Auch die an-
gestrebte Erfassung auflerschulisch erworbener Kompetenzen im Rahmen der Offnung
der Hochschulen lenkt den Fokus auf das Thema Lernergebnisorientierung (Bergster-
mann et al. 2013, S. 4). Ein detaillierter Blick auf Kompetenzen und Lernergebnisse ist
zudem beim Aufbau von Propideutika erforderlich, denen gerade in der Weiterbildung
eine besondere Bedeutung zukommt, da die Zielgruppe oft inhomogene Voraussetzun-
gen mitbringt. Hier seien insbesondere Berufstitige genannt, die nach langer akademi-
scher Pause eine akademische Weiterbildung anstreben.

Die Aufgabenstellung wird im Rahmen dieses Beitrages darin gesehen, Inhalte der
Studienmodule noch préziser und zugleich transparenter zu erfassen und darzustellen,
als dies Modulhandbiicher vermogen.

Fiir Berufstitige, die nach langer akademischer Pause eine akademische Weiterbil-
dung anstreben, ist ein System mafgeschneiderter Propadeutika erforderlich. Hier kann
nur eine Losung gefunden werden, wenn man in Unterricht und Lehre die Inhalte de-
taillierter und transparenter erfasst. Das Lehrbaustein-Gitter-Modell (abgekiirzt LGM)
dient der detaillierten Erfassung und transparenten Darstellung von Lehrinhalten von
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so genannten MINT-Fichern (Féicher aus den Bereichen Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaft und Technik) in den Bereichen Schule, Hochschule, Universitat und Be-
rufsbildung. Im Gegensatz zu den bereits gebrauchlichen Modulhandbiichern und In-
haltscurricula wird bei Anwendung dieses Modells der Lehrstoff auf seine ,,unteilbaren
Lehrbausteine® reduziert. Nach dieser Zerlegung liegt die inhdrente gitterartige Struk-
tur des zu vermittelnden Wissens unmittelbar zutage. Das Lehrbaustein-Gitter-Modell
soll bei der Losung zentraler Aufgabenstellungen in der Lehre und im Unterricht helfen:
Aufbau von Curricula, Verzahnung von Veranstaltungen, Benotung, Anrechnung, opti-
male Ausnutzung von Lehrressourcen u.a.

2. Derzeitige Praxis

Die Aufgabenstellung, Lehrinhalte zu erfassen und darzustellen, wird derzeit durch Mo-
dulhandbiicher und Inhaltscurricula gelost. Auch an der Universitit Oldenburg werden
Modulbeschreibungen zu den einzelnen Lehrveranstaltungen, welche zu Modulhandbii-
chern zusammengefasst sind, erfolgreich genutzt, um die Lehre transparenter und effek-
tiver zu machen. Dieses Hilfsmittel 16st die oben beschriebenen Aufgabenstellungen je-
doch nur in kleinem Umfang. Fiir eine genaue Abstimmung von Lehrveranstaltungen
aufeinander miissen auch bei vorhandenen Modulbeschreibungen dennoch die gesam-
ten Skripte gesichtet werden. Dies liegt an der geringen Detailliertheit, in welcher die
Inhalte der Lehrveranstaltungen in den Modulbeschreibungen dargestellt werden. Der
Grad der Detailliertheit ist zudem von Modulbeschreibung zu Modulbeschreibung un-
terschiedlich.

Zum Thema der Entwicklung von Curricula ist weltweit umfangreich geforscht und
veroffentlicht worden. Auch wenn Inhaltscurricula hierin nur einen Teilaspekt darstel-
len, verbleibt eine Vielzahl von Ansitzen. Offenbar aber werden bei den weitaus meisten
Ansitzen die Inhalte rein thematisch, d.h. mit einer gréberen ,,Auflosung® erfasst, vgl.
z.B. Frey (1972) und Haft (1976). Eine derartige Erfassung 16st die eingangs dargestell-
ten Aufgabenstellungen jedoch nur in dem Maf3e, wie es die bereits gebrauchlichen Mo-
dulbeschreibungen tun.

Eine Ausnahme stellt jedoch die von Hackelbusch (2008) vorgeschlagene Erfassung
von Lehrinhalten dar. Es handelt sich dabei nicht um eine thematische, sondern eine
rein semantische Erfassung. Hackelbusch schldgt die Darstellung von Lehrmodulen so-
wie ihrer Priifungsregularien in Form so genannter Ontologien vor. Der Begriff Onto-
logien bezeichnet in der Informatik formal geordnete Darstellungen einer Anzahl von
Begriffen und ihrer Beziehungen untereinander. Es handelt sich also um eine Art se-
mantisches Netzwerk. Interessanterweise wird die Darstellung von Wissensinhalten in
semantischen Netzwerken auch in der kognitiven Psychologie genutzt. Der Grund dafiir
liegt nicht nur in der syntaxunabhingigen Darstellung von Aussagen zum Zwecke ihrer
Analyse, sondern auch darin, dass das Erinnerungsvermogen teilweise diesen Netzwer-
ken dhnelt, wie Versuche mit Probanden nahelegen.

Dennoch sind alle diese Arten der Zerlegung von Lehrinhalten fiir die hier vorlie-
gende Aufgabenstellung ungeeignet, da sie nicht dafiir gedacht sind, Kompetenzen und
Wissensinhalte zu vermitteln und die Inhalte zu kleinteilig auf blof3e Bedeutungen redu-
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zieren. Im folgenden Abschnitt wird daher eine eigens entwickelte Zerlegung in Lehr-
bausteine beschrieben.

3. Die Zerlegung in Lehrbausteine

Das Lehrbaustein-Gitter-Modell (abgekiirzt LGM) ist zundchst nur fiir MINT-Facher
gedacht. Ob und inwieweit das LGM auch fiir Nicht-MINT-Ficher anwendbar ist, soll
hier nicht betrachtet werden.

Fiir die Modellierung als LGM wird das analysierte oder aufzubauende Curriculum
zunidchst auf seine reinen Lehrziele reduziert. Alles, was der Einleitung, Erklarung, Ver-
anschaulichung oder als Beispiel dient, wird im Rahmen dieser Reduktion weggelassen.
Am Beispiel eines Physikbuches erklért, verbleiben dann nur die Merksitze und For-
meln der physikalischen Gesetzmifligkeiten, welche in den Lehrbiichern zumeist her-
vorgehoben dargestellt sind. Ein solcher Merksatz, hier entnommen aus dem Modul
»Wind Energy Fundamentals“ von Prof. Dr. Martin Kithn (2016) lautet zum Beispiel:

»Stromt ein als inkompressibel anzusehendes Fluid mit der Geschwindigkeit v durch
eine Kontrollfliche A, so stromt folgende kinetische Leistung durch diese Kontrollfldche:
P . =%p-A.-v<

Die Bezeichnung dieses Merksatzes konnte lauten: ,Kinetischer Leistungsfluss eines
Fluides durch eine Kontrollfliche®. Diese zentralen Merksitze werden im Rahmen des
Lehrbaustein-Gitter-Modells (LGM) als ,unteilbare®, kleinste Einheiten angesehen. Es
geht hier also wohlgemerkt nicht um eine Zerlegung in so genannte Propositionen, d.h.
in kleinste Wissenseinheiten, welche eine selbstidndige (das heif$t von anderen Wissens-
einheiten unabhéngige) Aussage bilden konnen.

Betrachtet man ein Skript oder ein Lehrbuch, so wird die Uberfithrung in das LGM
im Prinzip einfach durch die Weglassung von Einleitungen, Erkldrungen, Veranschauli-
chungen und Beispielen erreicht. Danach sind nur noch die Lehrbausteine verblieben.
Bei der Lehre der Physik, Chemie oder Mathematik ist die Reduktion auf Lehrbausteine
zur Erstellung eines LGM daher recht einfach und eindeutig. Als Lehrbausteine verblei-
ben ausschliefllich Definitionen, mathematische Sitze, Merksitze und Gesetze.

Wird hingegen nicht reine Physik, Chemie oder Mathematik, sondern eher Fach-
wissen zu einem Thema vermittelt, so bestehen die Lehrbausteine aus den vermittelten
Einzelaussagen des Fachwissens. Ein Lehrbaustein aus einer Vorlesungsstunde tiber die
Hauptkomponenten von Windenergieanlagen kann zum Beispiel heifien:

»Nach dem aktuellen Stand der Technik sind fiir Offshore-Windenergieanlagen fol-
gende Fundamenttypen gebrauchlich: Das Schwerkraftfundament, der Saugpfahl oder
-eimer, der Monopile, der Tripod, der Tripile und das Jacket-Fundament. Verschiedene
schwimmende Fundamenttypen befinden sich in der Erprobung.”

Die Lehrbausteine des Fachwissens werden jedoch genauso isoliert wie diejenigen
der Mathematik, Physik oder Chemie: Durch Entfernen von Einleitungen, Erkldrungen,
Veranschaulichungen und Beispielen. Sehr wichtig ist es dann aber, die Lehrbausteine
eindeutig und allgemeingiiltig zu formulieren. Sie miissen unabhingig vom analysier-
ten Lehrinhalt verstindlich und giiltig sein, damit der Abgleich mit anderen Lehrinhal-
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ten eindeutig méglich ist. Ein Beispiel fiir die Uberfithrung in das LGM wird weiter un-
ten gezeigt.

4. Das Modell des Lehrbaustein-Gitters

Zerlegt man einen grofleren Abschnitt des zu analysierenden oder aufzubauenden

Lehrinhaltes, so lassen sich folgende Eigenschaften dieser Lehrbausteine erkennen:

1. Lehrbausteine werden aus dem Inhalt einer Lehrveranstaltung isoliert, indem man
Einleitungen, Erkldrungen, Veranschaulichungen und Beispiele entfernt.

2. Ein Lehrbaustein ldsst sich nicht sinnvoll in kleinere Lehrbausteine zerlegen.

3. Fiir jeden Lehrbaustein sind eine Anzahl anderer Lehrbausteine eindeutig identifi-
zierbar, die die lernende Person beherrschen muss, um den betreffenden Baustein er-
lernen zu konnen.

4. Die Struktur, in der die Lehrbausteine aufeinander aufbauen, ist inhdrent und ein-
deutig. Es ist eindeutig ermittelbar, mit welchen anderen Bausteinen ein Baustein
verkniipft ist. Da dies fiir jeden der Bausteine gilt, ergibt sich eine Gitterstruktur,
welcher mit der Namensgebung ,Lehrbaustein-Gitter-Modell“ Rechnung getragen
wird (Abbildung 1).

5. Je grundlegender ein Lehrbaustein ist, desto grofier ist die Anzahl unteilbarer Lehr-
bausteine, die auf ihm aufbauen.

6. Je weniger grundlegend, d.h. je mehr dem spezialisierten Wissen angehorig ein Lehr-
baustein ist, desto grofier ist die Anzahl Lehrbausteine, auf denen er aufbaut.

7. Das Lehrbaustein-Gitter kann sich so weit erstrecken, wie es fiir den jeweiligen
Zweck sinnvoll ist, also nur tiber eine Einzelstunde oder einen Teil davon, iiber eine
ganze Semestereinheit, {iber mehrere Semester, {iber ein ganzes Studium oder meh-
rere aufeinander aufbauende Studiengénge. Zudem kann es sich auch auf das be-
notigte Vorwissen sowie auf mogliche nachfolgende Lehre erstrecken. Auch andere
Fachbereiche (z.B. die fiir die Physik vorauszusetzende Mathematik) kdnnen mit er-
fasst werden.

Die praktische Anwendung hat gezeigt, dass man z.B. bei einer 90-miniitigen Lehrver-
anstaltung bis zu 30 oder gar mehr Lehrbausteine erhilt. Eine ganze Semestervorlesung
kann somit rund 400 Lehrbausteine enthalten. Die Darstellung als LGM ist also um-
fangreich. Dennoch ist diese Darstellungsform wesentlich tibersichtlicher als das ganze
Skript oder Lehrbuch und erfiillt die hier beschriebenen Funktionen.

Man koénnte in Zukunft ganze LGM-Kataloge erstellen, indem man ein ganzes
MINT-Fach, z.B. Physik, nur Teile davon oder mehrere MINT-Facher zusammen in ei-
nem einmalig stattfindenden Arbeitsaufwand in Lehrbausteine zerlegt. Dieses ,allum-
fassende” LGM konnte dann in Form eines gedruckten Kataloges oder in elektronischer
Form, d.h. in Form von Datenbanken gestaltet und den Lehrenden zur Verfiigung ge-
stellt werden. Fiir die Lehrenden entfillt dann die aufwandige Modellbildung. Sie brau-
chen eine vorhandene oder noch zu erstellende Veranstaltung nur noch im LGM-Kata-
log zu umreiflen. So kann z.B. bei einer neu zu gestaltenden Lehrveranstaltung zunéchst
ein sinnvoller Umfang festgelegt werden, ehe man mit der Ausgestaltung beginnt.
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Definition
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pressibel

Definition Definition
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Energie Leistung

Definition der
kinetischen Energie

Abbildung 1: Gitterstruktur der Lehrbausteine, gezeigt anhand der im Text verwendeten Beispiele.
Eine Umgehung von Lehrbausteinen ist fiir Lernende nicht moglich.

Wohlgemerkt gehen den Lehrenden durch einen LGM-Katalog keine Gestaltungsmog-
lichkeiten verloren und alle Unterrichts- und Lehrmodelle kénnen angewendet werden.
Vielmehr fillt die Gestaltung nun wesentlich leichter, da der Lehrstoft gewissermafien
als ,Lehr-Lern-Landkarte“ vor der/dem Lehrenden liegt. Der zu vermittelnde Lehrstoff
ist nun zu einem ,Gebiet” in dieser Landkarte geworden, deren Grenzen oder gar Uber-
lappungen mit anderen Lehreinheiten sichtbar werden. Liegt der LGM-Katalog zudem
nicht in gedruckter, sondern in elektronischer Form vor, kdnnte man mittels entspre-
chender Software die , Lehr-Lern-Landkarte“ visualisieren.

5. Anwendungen des Lehrbaustein-Gitter-Modells

Das Lehrbaustein-Gitter-Modell konnte bei der Losung der eingangs beschriebenen
Aufgabenstellungen helfen. Seine mdglichen Funktionen sollen hier detaillierter erklart
werden:

1. Optimierung des Aufbaus einer Lehrveranstaltung: Es kann leicht iberpriift werden,
ob die Veranstaltung logisch aufgebaut ist und ob gar Bausteine fehlen.

2. Leichtere Umsetzung eines modularisierten Studienaufbaus: Es kann leicht {iberpriift
werden, ob eine oder mehrere vorangehende Lehrveranstaltungen alle Voraussetzun-
gen fir die nachfolgende Lehrveranstaltung schaffen oder ob ungewollt Lehrinhalt
wiederholt auftaucht. Letztlich kann das einzelne Lehrmodul, wie von Hanft gefor-
dert (Hanft 2014, S. 86), so gestaltet werden, dass es in einen fiir alle Studierenden
geltenden Studienverlaufsplan eingebettet ist, statt lediglich eine in sich abgeschlos-
sene Einheit bzw. einen ,curricularen Baustein® darzustellen. Durch das LGM kann
leicht uberpriift werden, ob eine Lehrveranstaltung auch von Studierenden ande-
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rer Studienginge mitgenutzt werden kann und wo eventuell Vorkenntnisse, die fiir
die erfolgreiche Teilnahme unerldsslich sind, fehlen. Insgesamt wird also durch das
LGM eine modularisierte Gestaltung eines Studiums erleichtert, welche Flexibilitit
bei gleichzeitiger, individuell ausgerichteter Kompetenzorientierung ermoéglicht.
Leichtere Uberpriifung der Anrechenbarkeit: Es kann leicht iiberpriift werden, in-
wieweit Priifungsleistungen, die die lernende Person an einer anderen Institution er-
worben hat, angerechnet werden kénnen.

Leichtere Gestaltung von Propideutika: Da leicht festgestellt werden kann, welche
Lehrbausteine fiir eine Veranstaltung vorausgesetzt werden miissen, ist auch die Ge-
staltung von effektiven, optimal zugeschnittenen Propadeutika maoglich.
Modularisierte Universal-Propadeutika: Eine Institution, z.B. eine Universitit oder
ein Anbieter von Weiterbildungsangeboten, konnte sich ein Universal-Propadeuti-
kum aufbauen, welches anhand seiner Lehrbausteine modularisiert ist. Jeder Studi-
engang dieser Institution kann sich aus diesen Modulen sein optimales Propadeuti-
kum zusammenstellen.

Moglichkeit der Uberfiihrung im programmierten Unterricht, insbesondere fiir Pro-
padeutika: Wird eine Lehrveranstaltung nicht nur als LGM modelliert, sondern auch
in seiner ausgearbeiteten Form als Lehrtext entlang seiner Lehrbausteine modula-
risiert, so ist die Moglichkeit des so genannten programmierten Unterrichts gege-
ben. Die Lernenden konnen sich also den Weg durch die Lehrveranstaltung selbst
wihlen. Schon vom Lernenden beherrschte Bausteine konnen tibersprungen und das
Lerntempo selbst gewdhlt werden. Diese Unterrichtsform konnte fiir die Propadeuti-
ka an Universititen und Weiterbildungsinstitutionen sinnvoll sein.

Leichtere Selbsteinschitzung der Studierenden hinsichtlich ihres Wissensstandes:
Studierende konnen sich durch Sichtung des Lehrbaustein-Kataloges der Lehrveran-
staltung einen schnellen Uberblick verschaffen, ob sie alle Lernziele erreicht haben.
Dieser Vorteil ist nicht zu unterschitzen, da die Praxis zeigt, dass die Studierenden
hinsichtlich der Erreichung der Lernziele oft erheblich verunsichert sind. Sie moch-
ten gerne genauer wissen, wie gut sie auf die geforderte Priifungsleistung vorbereitet
sind.

Leichtere Gestaltung von Priifungsleistungen: Die Lehrperson kann mit Hilfe des
Lehrbaustein-Kataloges Priifungen besser und leichter gestalten, da sie einen sehr
guten Uberblick iiber den Inhalt der Lehrveranstaltung hat.

Leichtere Gliederung der Lehrveranstaltungen: Die Darstellung als LGM bietet eine
Ubersichtlichkeit, welche auch die sinnvolle Gliederung in Kapitel und Aufteilung
auf Termine erleichtert.

Leichtere Pflege der Lehrveranstaltungen: Durch die Ubersichtlichkeit der Darstel-
lung als LGM ist es fiir die Lehrperson leichter, die Veranstaltung zu iiberarbeiten.
Leichterer interkultureller Austausch tiber Lehrveranstaltungen: Da die Darstellung
der Lehrveranstaltung als Lehrbaustein-Gitter von kulturell gepriagten Gestaltungs-
merkmalen frei ist, ist sie bei interkultureller Zusammenarbeit besonders unproble-
matisch.
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6. Beispiel: Ubertragung einer Vorlesungsveranstaltung in das LGM

Im Folgenden wird gezeigt, wie ein Teil einer 90-miniitigen Vorlesungsveranstaltung
in das LGM {iberfiihrt wird. Die als Beispiel dienende Vorlesung wird als Vortrag ge-
halten, der durch PowerPoint-Folien unterstiitzt wird. Rechnungen an der Tafel sowie
das Zeigen von Exponaten und kleinen Versuchen ergénzen die Veranstaltung. Beispiel-
haft wird hier ein kurzer Ausschnitt des Modules ,Wind Energy Fundamentals® in das
LGM iibertragen. Dieses Lehrmodul ist Bestandteil des geplanten Online-CAS (Certifi-
cate of Advanced Studies) ,,Design of Wind Energy Systems®, das Bestandteil des weiter-
bildenden Masterstudienganges ,,M.Sc. Renewable Energy online (REO)“ wird. Die Fo-
lien sind in Abbildung 2 zu sehen. Der hier als Beispiel dienende Ausschnitt behandelt
die Themen ,Energie und Leistung im Wind“ und ,Maximaler Leistungsbeiwert nach
Betz“ Zur Ubertragung eines vorhandenen Skriptes, Foliensatzes oder Buches miissen
also Text und Bilder durchgegangen und die Lehrbausteine erkannt und allgemeingiiltig
formuliert werden. Die allgemeingiiltige Formulierung des Lehrbausteins ist wichtig, da
nur so der Abgleich mit anderen Lehrbausteinen oder Biichern moglich ist. Daher ist es
ratsam, die Formulierungen nach Moglichkeit aus anerkannten Lehrbiichern zu entneh-
men. Die Ubertragung in das LGM ist nicht schwer und kann z.B. nach einer kurzen
Einarbeitung auch von studentischen Hilfskraften ibernommen werden.

Lehrbaustein 11:

Maximaler Leistungsbeiwert von
Windenergiekonvertern nach Betz

Maximum power coefficient acc. to Betz (1926)
Actual maximum power efficiency of turbines

Ry, ————— * Maximum power efficiency acc. to elementary theory (Betz) 59%
s == ~ s

~ + Electrical power efficiency of C 3% - 48%

™~ + Enercon E66 with E4-blade C,
« Note: This efficiency refers to the “aero-electrical’ conversion
picture: model of Enercon E-82 E2 / 2.300 kW

complete \ no
etardatior| \__retardation

"It </

x=v/v,

Power coefficient

P
Maximum power coefficient acc. to Betz €y g = B 0,593 %
if wind speed V; is reduced to V,= V./3 far behind the rotor

In the most favourable c: ming power extraction without any
losses, only 59% of wind n be used.

Lec.3- Wind Energy Utilisation T

Lehrbaustein 13: Actuator-disk model: Speed retardation and pressure Lehrbaustein 12:
Qualitativer Druck- pettorisk T Verhiltnis der Stré-
verlauf bei offener mungsgeschwin-
Rotordurchstromung Rotor thrust S resling digkeit bei max.

s o potential (pressure) energy Leistungsbeiwe rt
% = Surface F * decrease of
pressure (.- p..)

Lehrbaustein 14:
Qualitat. Geschwin-
digkeitsverlauf bei
Rotordurchstromung

Reduction of wind speed
V, - V,is called induced
velocity V;=a* V,

Lehrbaustein 15:
Induktionsfaktor

.

= axial
induction factor

Lec. 3- Wind Energy Utilisation

Rotordurchstromung

Abbildung 2: PowerPoint-Folien von Prof. Dr. Kiihn als Beispiel fiir eine Modellierung
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7. Ausblick

Eine sinnvolle Erweiterung des LGM stellt die Erfassung der angestrebten Kompetenzen
dar. Diese muss im Sinne einer Katalogisierung mdglichst einfach gestaltet werden. Es
konnten daher die kognitiven Kompetenzgrade nach Bloom (1976) Anwendung finden:
Wissen, Verstehen, Anwenden, Analyse, Synthese, Evaluation. Die Lehrperson entschei-
det dann fiir jeden Lehrbaustein, welcher dieser Kompetenzgrade erreicht werden soll.
Es wird zunichst eine versuchsweise Anwendung in der grundstindigen Lehre an der
Universitdt Oldenburg angestrebt. Ob und inwieweit das LGM auch fiir Nicht-MINT-
Facher anwendbar ist, muss noch separat gepriift werden.
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Entwicklung von Vorkursen und Briickenkurskonzepten
in mathematisch-naturwissenschaftlichen Studiengéingen
fiir die wissenschaftliche Weiterbildung'

1. Einleitung

Hochschulweiterbildung stof3t zwangslaufig an ihre Grenzen, wenn konkrete Bedarfe der
Studierenden und des Marktes nicht aktiv in die Studiengangentwicklung integriert und
in innovative Lehr-Lern-Designs transformiert werden. Visionére Vorstellungen des Stu-
diums tiberschreiten die bisherigen Denkkategorien dahingehend, dass sich Studieren-
de Module ihres eigenen Bedarfes heraussuchen und sich von traditionell vorgegebe-
nen Studienprogrammen und -abschliissen verabschieden. Sei es, dass ein innovatives
modulbezogenes Konzept die Grundlage bildet oder die gegenwirtige Zertifikats- und
Programmlandschaft im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung, der Einstieg in
MINT-Studienprogramme schwer ist und dahingehend ein jihes Ende findet, sobald
die Modulinhalte und das didaktische Design nicht an den bisherigen Wissensstand an-
kniipfen und die entsprechenden Kompetenzen anschlussfihig sind. Hier bedarf es in-
novativer Konzepte, eine Briicke zu den bisherigen Kompetenzen der Studierenden zu
bauen und studentisches Wissen sowie Fahigkeiten an die Modulinhalte anschlussfahig
zu gestalten. Eine innovative Ausgestaltung von Briickenkursen, die ein addquates Lehr-
Lern-Design bereithilt, eine Anerkennung vorhandener Kompetenzen moglich macht
oder die erworbenen Kompetenzen fiir ein Programm anerkennt etc., kann einen essen-
ziellen Beitrag zu lebenslangem Lernen an Hochschulen leisten.

Technische Entwicklungen und Innovationen im Bereich der Informations- und
Kommunikationstechnologien verandern das Lernen und Lehren seit den letzten 20
Jahren drastisch. Interaktive Videosysteme, mobile Endgerite und die Entwicklung des
Internets ermoglicht es den Hochschulen, Lernangebote und -formate in Unabhingig-
keit von Raum und Zeit anzubieten und sich so neuen Zielgruppen zu 6ffnen (Zawacki-
Richter 2015). Informationen und Wissen stehen aufgrund des Einsatzes géngiger Lern-
managementsysteme ziigiger zur Verfiigung und die aktuellen Informationstechnologien
sorgen dafiir, dass Studierende sowohl untereinander als auch mit den Lehrenden einer
Hochschule stiarker vernetzt sind als dies noch vor zehn Jahren der Fall war. Doch diese
Vernetzung fungiert oftmals lediglich als moderierende Variable. MINT-Programme der
wissenschaftlichen Weiterbildung benétigen innovative Elemente, um hohen Abbruch-
quoten entgegenzuwirken.

Im vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten Verbundprojekt
mint.online werden verschiedene technisch-wissenschaftliche Master- und Zertifikats-

1 Dieser Artikel wurde in grofien Teilen unter dem Titel Elemente innovativer Briickenkurskonzepte
in der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir den Abbau von Abbruchquoten in mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Studiengingen in DGWE, Hochschule und Weiterbildung, Ausgabe 1|2015,
S. 62-69 verodffentlicht.
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programme im Online-Learning- oder Blended-Learning-Format entwickelt, die insbe-
sondere die Zielgruppen der nicht-traditionell Studierenden ansprechen. Dafiir werden
qualitativ hochwertige und passende Konzepte fiir Vorbereitungs-, Auffrischungs- oder
Briickenkurse entwickelt, die gleichzeitig die Fragestellungen der unterschiedlichen Stu-
dienprogramme beriicksichtigen und gemeinsam in der Bildungsallianz mint.online zur
Anwendung kommen. Im Rahmen dieser Entwicklungsarbeit wurden bereits existieren-
de erfolgreiche Initiativen untersucht, die auf einen Anstieg von MINT-Absolvierenden
an den Hochschulen abzielen. In diesem Artikel wird die Bedeutung propadeutischer
Angebote an Hochschulen iiber die Faktoren hergeleitet, die zu einem Studienabbruch
fithren konnen. Die Merkmale einer effizienten Gestaltung von Studienunterstiitzun-
gen werden systematisiert und dienen als Beurteilungskriterien zur stichprobenartigen
Uberpriifung von Briickenkursen an deutschen Hochschulen.

2. Herausforderungen der wissenschaftlichen Weiterbildung im
MINT-Bereich

Der drohende Fachkriftemangel in den dazugehorigen Fachgebieten sowie die steigen-
den Qualifikationsanforderungen in einer wissensbasierten Wirtschaft fithren zu ver-
starkten bildungspolitischen Anstrengungen, Barrieren zwischen beruflicher und aka-
demischer Bildung abzubauen. Wiahrend Studienplitze in diesen Fachgebieten trotz
vorhandener Kapazititen teilweise unbesetzt bleiben, duflern Unternehmen einen aku-
ten Fachkraftemangel. Einer Studie des Vereins Deutscher Ingenieure zufolge betrug die
jahresdurchschnittliche Ingenieurliicke im Krisenjahr 2009 etwa 34.200 Personen (Kop-
pel/Schumann 2010). Diese Situation wird sich aufgrund verschiedener Faktoren, wie
z.B. des Strukturwandels sowie der demografiebedingten Ersatzbedarfe, wahrscheinlich
in den nichsten Jahren verschirfen. Im Zeitraum 2018 bis 2022 werden jéhrlich rund
44.000 Ingenieurinnen und Ingenieure in den Ruhestand verabschiedet, von 2023 bis
2027 jahrlich sogar etwa 48.300. Die durchschnittliche Anzahl der Erstabsolvierenden
eines ingenieurwissenschaftlichen Studiums der letzten fiinf Jahre belief sich auf knapp
37.000, darunter auslindische Ingenieurabsolvierende, die dem deutschen Arbeitsmarkt
nur bedingt zur Verfiigung standen (ebd.). Die relativ geringe Hochschulabsolvieren-
denquote in Deutschland ist somit einer der Hauptgriinde. Trotz einer deutlichen Zu-
nahme zwischen 1995 und 2007 liegt Deutschland im internationalen Vergleich immer
noch am unteren Rand (Leszczensky et al. 2009). Es gelingt anderen Landern insgesamt
in erheblich héherem Mafle, die Potenziale fiir eine Hochschulausbildung zu mobilisie-
ren und als Basis fiir mogliche technisch-naturwissenschaftlich orientierte Studienent-
scheidungen erheblich breiter anzulegen (ebd.). Nach Berechnungen des HIS-Instituts
fiir Hochschulforschung lag die Studienabbruchquote iiber alle Ficher in Deutschland
zuletzt bei 21 Prozent (Heublein et al. 2010, S. 15f,, 19f.) und in den MINT-Fichern so-
gar teilweise bei tiber 30 Prozent (ebd.). Der MINT-Trendreport 2011 des Instituts der
deutschen Wirtschaft Koln stellt heraus, dass Frauen ein Potenzial darstellen, welches
noch umfassender fiir die Reduzierung des Fachkriftemangels genutzt werden muss.
In den MINT-Studienfichern wird ein Frauenanteil in Hohe von 40 Prozent der Erst-
absolvierenden angestrebt. Das Potenzial von Frauen in diesem Mafle zu erschlieflen,
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kann einen wichtigen Beitrag zur Abmilderung zukiinftiger Engpésse leisten (Anger et
al. 2011).

Die wissenschaftliche Weiterbildung wird daher hochwertige Programme fiir eine
stark heterogene Zielgruppe anbieten miissen, deren Qualitit durch Mafinahmen ge-
zielter Studienvorbereitungen gesichert wird. Da Weiterbildungsstudiengdnge mit hohen
Kosten verbunden sind, sollte auf studienvorbereitende Mafinahmen nicht verzichtet
werden, um so zu gewihrleisten, dass ein Studienerfolg fiir Teilnehmende auch tatsdch-
lich eintritt. Gerade die Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung fokussieren auf
heterogene Zielgruppen, wie z.B. Fithrungsnachwuchs- und Fachkrifte, die berufsbeglei-
tend studieren mochten, Fachkrifte mit Familienpflichten, Berufsriickkehrende oder Ba-
chelorabsolvierende, die nach einer ersten beruflichen Erfahrung einen Masterabschluss
anstreben. Uber internetgestiitzte Angebote kann ein breites Spektrum an potenziellen
heterogenen Studierenden angesprochen werden, was allerdings die berufsbegleitend
Studierenden vor das Problem stellt, sich den Pradiktoren wie beispielsweise der Distanz
zum Studienort und somit dem Studienabbruch in besonderem Mafle auszusetzen. Fiir
diese Zielgruppe sind daher Vorbereitungskurse zur Auffrischung von Kenntnissen aus
Vorbildungen wichtig fiir die zeitliche Studienorganisation und versprechen eine effizi-
ente Studienaufnahme.

3. Die Bedeutung von propiadeutischen Angeboten fiir den Studienerfolg

Studierende, die das Hochschulsystem ohne einen ersten Abschluss verlassen haben,
gelten als Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher (Gensch/Kliegl 2011, S. 8).
Studienunterbrecherinnen und Studienunterbrecher, Fach- und Hochschulwechslerin-
nen und Hochschulwechsler sowie Abbrecherinnen und Abbrecher eines Zweitstudiums
zéhlen nicht dazu (ebd.). Derboven und Winker (2010) haben finf Hauptgriinde fiir ei-
nen Studienabbruch erarbeitet (sieche Tabelle 1). Die Untersuchung zeigt auf, dass auch
Studierende mit insgesamt guten schulischen Voraussetzungen und einem technischen
Interesse ihr Studium abbrechen oder den Studiengang wechseln. 80 Prozent der Studie-
renden wiren grundsitzlich geeignet, ein technisches Studium zu absolvieren, kénnen
aber aufgrund mangelnder Lern- und Lehrsituationen nicht die notwendige Bindung zu
ihrem Studienfach entwickeln (Gensch/Kliegl 2011, S. 8).

Aus dem Grund der mangelnden studienbindenden Faktoren bedarf es nach
Gensch/Kliegl (2011) einer Verbesserung der Didaktik in dem Sinne, dass das Tech-
nikverstdndnis gefordert, Praxisbeziige besser vermittelt und fachliches Vertrauen be-
starkt werden. Dazu ist ein entsprechendes Lernumfeld wichtig, z.B. in Form von Lern-
gruppen und Tutorien. Aber auch personliche Unterstiitzung in Form von Mentorinnen
und Mentoren, seien es nun Professorinnen und Professoren oder iltere Studierende,
kann das Selbstvertrauen der Studierenden stirken, das richtige Fach gewahlt zu haben
(Gensch/Kliegl 2011, S. 11). Aus der mangelnden oder fehlenden akademischen Inte-
gration geht hervor, dass Studierende schon bereits zu Beginn des Studiums die Mog-
lichkeit haben miissen, personliche Kontakte zu den Professoreninnen und Professoren
aufzubauen und sich dariiber hinaus untereinander kennenzulernen und sich in Ar-
beitsgruppen/Lerngemeinschaften zu organisieren (Gensch/Kliegl 2011, S. 12). Zudem
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Kliegl, 2011, S. 8-12)

Beschreibungen der fiinf Problemkreise und deren Auswirkungen (Quelle: Gensch/

Problemkreis

Beschreibung

Auswirkung

Informationsdefizite
und mangelndes
Studienfachinteresse

Die Studierenden verfligen Uber fehlerhafte oder
mangelnde Informationen Uber Studieninhalte und
Anforderungen.

Es entsteht ein grundsatzlich
falsches Bild Gber das
Studium. Die Motivation
sinkt.

Die Studierenden haben ein mangelndes Interesse
am Fach aufgrund von Unentschlossenheit oder
Unsicherheit.

Die Neigung zum Abbruch
wird gefordert.

Problematische
Studienbedingungen

Schlechte Organisation, z.B. uniibersichtliches
Studienangebot, Uberfillte Lehrveranstaltungen,
mangelnde Betreuung.

Leistungsprobleme und
Prifungsversagen treten auf.

Mangelnde Beratung
und Betreuung

Es besteht kein personlicher Kontakt zwischen
Lehrenden und Lernenden.

Es findet keine Identifikation
mit dem Studienfach statt.

Mangelnde
studienbindende
Faktoren

Lehr- und Lernsituationen, in denen Studierende
den Lehrstoff verstehen oder gestellte Aufgaben
bewidltigen kdnnen.

Fachidentitdt und
Selbstwirksamkeit, d.h.
Zutrauen in die eigenen
fachbezogenen Fahigkeiten
werden nicht entwickelt.

Mangelnde soziale,
fachliche und
akademische
Integration

Studierende finden sich im Studienalltag schlecht
zurecht und beklagen organisatorische Probleme.
Fachliche und soziale Belange z.B. das gemeinsame
Erledigen von Aufgaben in Lerngruppen bedingt

Es erfolgt eine
Bildungsselektion. Wirkt
demotivierend und
abbruchférdernd.

durch raumliche Distanz zur Hochschule. Die
Integration in die neue, akademische Kultur findet
nicht statt

empfehlen die Autoren folgende Unterstiitzungsmafinahmen fiir berufsbegleitend Stu-
dierende: Selbsteinstufungsverfahren, Online-Studierfihigkeitstest, Virtuelle Studien-
beratung, Blendend-Learning-Angebote, Kennenlernphase und Lerngruppenbildung,
Mentorinnen- und Mentorenprogramme. Fiir Hochschulen ist es besonders wichtig, den
Studierenden bereits vor Studienbeginn und in den ersten anfinglichen Semestern so-
wohl fachliche als auch personliche Unterstiitzungsoptionen anzubieten (Gensch/Kliegl
2011, S. 13). Mogliche Formen von Unterstiitzungsoptionen konnen neben den reinen
Briickenkursen vor Studienbeginn auch Mentorinnen- und Mentorenprogramme sein,
die eine sukzessive studienbegleitende und personliche Betreuung ermdglichen.
Vergleichbare Erkenntnisse zeigt die Studie von Schulmeister und Metzger (2011)
auf: Die Studierenden greifen vorwiegend auf entwickelte Lerngewohnheiten aus ihrer
bisherigen Ausbildungslaufbahn zuriick. Die fiir eine Aufnahme des Studiums verant-
wortliche eigene Motivation hat dabei weniger Einfluss auf das Lernverhalten der Stu-
dierenden als die von den Hochschulen vorgegebenen Bedingungen der Lernorgani-
sation (Schulmeister/Metzger 2011). Aus ihren Ergebnissen leiten Schulmeister et al.
2012 ungiinstige und giinstige organisatorische Faktoren ab (siehe Tabelle 2). Die The-
menstreuung durch konkurrierende Veranstaltungen mit kurzen Lehrzeiten innerhalb
einer Woche wirkt einer Fokussierung entgegen und konkurrierende Anforderungen
blockieren Zeiten zum Selbstlernen. Grofle Zeitliicken zwischen den Veranstaltungen
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verfilschen die Einschétzung von Studierenden ihrer eingesetzten Zeit und legen ihnen
einen Aufschub von Titigkeiten nahe (Grofd/Aufenanger 2011, S. 124f.).

Wenn heterogene Lernende differenziert gefordert werden sollen, so ist es notwen-
dig, besonders diejenigen mit einem eher vermeidenden Lernverhalten schon in den
frithen Phasen des Lernens zu fordern. Fiir diese Lernenden geht es vorrangig darum,
die einen Studienerfolg erschwerenden Faktoren wie Angst, Bedrohungswahrnehmung,
Ablenkungsneigung, Uberwiltigung durch negative Gefiihle, Aufschiebeverhalten und
mangelnde Ausdauer zu iiberwinden und dann nachrangig um den Erwerb fachlicher
Kompetenzen (Schulmeister et al. 2012). Zusammenfassend sehen die Autoren eine For-
derung heterogener Gruppen

»in der aktivierenden Unterstiitzung des Selbststudiums durch Etablierung einer
autonomiefordernden Lern- und Riickmeldekultur® (Kromker et al. 2011; Grof3/
Aufenanger 2011).

Tabelle 2: Gegeniiberstellung (un-)giinstiger Lehr- und Lernmethoden sowie giinstiger Faktoren der
Lehrorganisation (Quelle: in Anlehnung an Schulmeister et al. 2012)

Ungiinstige Giinstige Glinstige Faktoren der
Lehr- und Lernfaktoren Lehr- und Lernmethoden Lehrorganisation
Zeitlich konkurrierende Aufgabenangebote zum Blockveranstaltung
Veranstaltungen Selbststudium

GroRe Zeitliicken mit Riickmeldung

Kurze Lehrzeiten Langfristige Aufgaben Wenig Leerzeiten

(auch fur Teamarbeit)

Geballte Priifungsphasen Lernkontrollen Kontinuierliche
Leistungsnachweise

Themenstreuung Themenzentrierte keine
(Projekt-)Arbeiten Themenkonkurrenz

Ausbleibende Motivation Praxisbezug Ermdglichung von
Anwendungsbezug Teamarbeit

Keine Anreize Theorie, Ubung, Riickmeldung Selbststudium

zum Selbststudium Zusatzinformationen, -aufgaben mit Begleitung

Das Lernverhalten von Studierenden ist durch ihre Schulzeit vorgeprégt, bleibt aber ver-
dnderbar (Schulmeister et al. 2012). Die Aneignung einer neuen persénlichen Art zu
lernen, kann allerdings bestenfalls durch die Studierenden selbst erfolgen. Vielfiltige
Aufgabenangebote kommen dabei einerseits bestehenden Lernstrategien entgegen und
konnen andererseits neue Wege anbieten. Eine gelungene Unterrichtsmethodik bietet
variantenreiche Aufgaben fiir das Selbststudium und folgt einem Dreischritt von The-
orie- oder Wissensinput, Anwendung und Ubung sowie Riickmeldung an die Studie-
renden, um so gezielt unterschiedliche Lerntypen anzusprechen. Dieser Dreiklang hat
sich in Experimenten gerade in den mathematischen Kursen zu einem messbar héheren
Workload der Studierenden und besseren Priifungsleistungen gefiihrt (Schulmeister et
al. 2011; Metzger 2013).



Entwicklung von Vorkursen und Briickenkurskonzepten | 211

4. Optionen fiir das Design von Briickenkursen

Die aufgezeigten Studien legen nahe, dass schon in der Gestaltung von Briicken- und
Vorbereitungskursen mitberiicksichtigt werden muss, Studienabbriiche von Studieren-
den zu vermeiden. Die Beriicksichtigung von Selbststudium, Lernverhalten und dem
proaktiven Umgang mit Lernstdrungen sind dabei angebracht und erfolgversprechend.
Schon in ihrer Genese miissen sich die Kurse auf heterogene Lerngruppen einstellen,
deren Teilnehmende sich in ihren absolvierten Bildungswegen, ihren gesamten Bil-
dungsbiographien, verinnerlichten Lernstrategien und -verhalten unterscheiden. Die
Durchfithrung findet zumeist geblockt und vor dem reguldren Start des Studienpro-
gramms statt und entspricht damit der in der Zeitlast-Studie geforderten konkurrenz-
reduzierenden Blockung und Themenfokussierung. Die an Hochschulen angebotenen
Briicken- und Vorbereitungskurse bieten demnach eine gute Moglichkeit, unter giinstig
bewerteten Organisationformen den Einsatz von zielfiihrenden Unterrichtsmethoden zu
einem entscheidenden Moment des Studiums zu untersuchen.

Die Inhalte von Vorbereitungen auf ein Studium setzen in der Regel das hohere
Schulwissen voraus. Themen aus der Sekundarstufe II werden wiederholt, aufgefrischt
und sollen den Teilnehmenden helfen, den Themen des ersten Semesters besser folgen zu
konnen und nicht gleich zu Studienanfang in einen Lernriickstand zu geraten. Ein Brii-
ckenkurs gilt als eine Vorbereitung auf das Studium selbst. Da Lernverhalten und Lern-
strategien schon in der Schulzeit und Ausbildung entwickelt werden, kénnen an diesem
Ubergang von Schule, Ausbildung und beruflicher Tatigkeit zum Studium auch die Me-
thoden und Aufgabengestaltungen moderner Schul- und Fachdidaktik zur Orientierung
herangezogen werden. Studierende werden oft als Prototypen selbstgesteuerter Lernen-
der verstanden, die mit ihrem Wissen, ihrer Motivation und ihrem Lernverhalten aktiv
den eigenen Lernprozess gestalten (Zimmermann/Schunk 1989, S. 4). Ein Vorbereitungs-
kurs besitzt daher zusitzlich die Aufgabe, auch methodisch auf selbstgesteuertes Lernen
vorzubereiten. Weiterbildung kann dafiir die Erfahrungen, Motivationen und Reflexions-
moglichkeiten aus der Vorbildung der Teilnehmenden nutzen (Arnold/Schiif$ler 1998).

Um einen Uberblick iiber innovative Aspekte fiir Briickenkurskonzepte zu erhal-
ten, wurden in einem ersten Schritt deutschlandweit mehrere aktuelle Projekte zur Ver-
besserung von Studienerfolgen sowie konkrete Briickenkurskonzepte im MINT-Bereich
hinsichtlich Organisation, Gestaltung, Struktur, Settings und Lehr-Lern-Designs unter-
sucht. Zu den ausgewerteten Good Practice Beispielen zdhlen u.a. Projekt Mabikom?,
DHBW Stuttgart, Vorkurs Mathematik der Fachhochschule Siidwestfalen, Universitat
Heidelberg, TU Berlin, Virtuelles Eingangstutorium fiir MINT-Facher der Universitat
Paderborn etc. In einem zweiten Schritt wurden die erhobenen Aspekte auf Basis von
Schlagworten mittels einer Inhaltsanalyse systematisch abgeglichen und synthetisiert. Im
dritten Schritt wurden die vorhandenen Ideen mit den Notwendigkeiten der Program-
me der Bildungsallianz mint.online abgeglichen. Die innovativen Ansitze werden in ei-
ner Ubersicht dargelegt, die auch Méglichkeiten zur Verbesserung von Lehr-Lern-Set-
tings aufzeigt. Diese Analyse fand im Zeitraum von April bis Juli 2014 statt.

2 Weitere Informationen unter http://www.nibis.de/nibis.php?menid=5424
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5. Zentrale Elemente erfolgreicher Briickenkurskonzepte

Im Bereich der Organisation von Briickenkursen zeichnet sich in den letzten Jahren eine
starke Veranderung ab. Aktuell erginzen mehr Moglichkeiten zur Bearbeitung von Auf-
gaben iiber Online-Plattformen die in Prisenz durchgefithrten Angebote. Online durch-
gefithrte Anteile beinhalten vorwiegend den Lernschritt der Aufgabenbearbeitung und
werden daher fiir das Selbststudium mit Konzepten fiir Riickmeldung und zusétzlichem
Personal (z.B. in Form von Mentorinnen und Mentoren und Tutorinnen und Tutoren)
erganzt. Zur Beriicksichtigung von Heterogenitét in Lerngruppen werden Variationen
der Arbeitsformen und anforderungsdifferenzierte Aufgabenstellungen mit didaktischer
Begleitung und Riickmeldung favorisiert. Selbsttests {iber die gesamte Lerneinheit hin-
weg fordern die Selbstreflektion, und zusammen mit aktuellen Riickmeldungen werden
Griinde fiir aufschiebendes Lernverhalten reduziert.

Die Prasenzkurse werden in der Regel einmal jahrlich zum Studienbeginn iiber ei-
nen Zeitraum von zwei bis vier Wochen durchgefithrt. An einzelnen Hochschulen wird
jeweils fiir den Vormittag als auch fiir den Nachmittag der Dreischritt Wissensvermitt-
lung, Anwendung und Riickmeldung organisiert. Das scheint eine gute Moglichkeit zu
sein, stets dicht an den Lernstinden der Teilnehmenden in kiirzeren Intervallen Riick-
meldungen geben zu konnen. Die Lernenden erhalten so kleinschrittige Einschitzungs-
moglichkeiten zu ihrem Wissensstand. In einem anderen Lehr-Lern-Setting findet nach
zwei Lerntagen ein Tag fiir vertiefende Aufgaben statt. Eine Lehrorganisation mit ei-
nem methodischen Einsatz unterschiedlicher Aufgabentypen ermdéglicht einen héheren
Grad an Differenzierung. Grundsitzlich stellt sich die Frage, ob die Komprimierung der
Prisenzkurse noch einer sinnvollen Blockung entspricht oder dabei auf Raum fiir un-
terschiedliche Lerntempi oder Phasen des Selbststudiums verzichtet wird. Zu diesem
Zweck einen ganzen Tag fiir vertiefende Aufgaben in die organisierten Wochen einzufii-
gen, kann dem Problem effektiv entgegenwirken.

Die online organisierten Phasen dienen in allen Kursangeboten der Aufgabenbe-
arbeitung im Selbststudium. Der Vorteil liegt in der zeit- und ortsunabhingigen Teil-
nahmemaoglichkeit, die zusatzlich individuell angepasste Lernweisen zuldsst. In fast al-
len untersuchten Beispielen sind Beratungsformen fiir die Onlinelehre organisiert. Die
Riickmeldungskonzepte werden mit Tutorinnen und Tutoren, Mentorinnen und Mento-
ren oder in Foren der Teilnehmenden realisiert (siche Tabelle 3). Fiir den MINT-Kon-
text ist es besonders bedeutsam, Lernmotivation aufzubauen und wihrend der Lernpha-
sen zu erhalten. Das kann mittels technischer und intelligenter Lernobjekte gefordert
werden, deren Komponenten den Lernenden vertraut sind (wie Smartphone und Navi-
gationssysteme). Folgende Aspekte sind fiir erfahrbares Lernen zentral:

o Optionen an Erlebnissen und Erfahrungen iiber die Sinne im Lernsystem bereitstel-
len,

 Trainingsmdglichkeiten zur Stabilisierung des Erlernten anbieten,

o mediale Lehrelemente und Lernobjekte zur selbststindigen Zielerreichung und Er-
fahrbarkeit des eigenen Fortschrittes einfiigen und

o Aufgaben mit steigender Schwierigkeit in neue Kontexte integrieren, um so das Er-
lernte zu wiederholen, zu abstrahieren und in neue Zusammenhénge einzubetten.
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Tabelle 3: Darstellung innovativer Elemente fiir Briickenkurskonzepte im MINT-Bereich
(Quelle: eigene Darstellung auf Basis der oben dargestellten Konzepte und MINT-
Notwendigkeiten)
Zielsetzung Methode Organisation mint.online
Transparenz Modulprogramme darlegen | Videoclips zu Programmen,
Leseproben anbieten Probe-MOOQOCs,
Leseproben aus Modulen
(individuelle) allgemeine Informati- Infoveranstaltungen Bilingualitat, Diversity,
Beratung onen, personliche Ge- Beratungsstunden Genderfairness, Eingangstests
sprache
Entzerrung Individuelle Beratung Anrechnung von Vorleis- Anrechnungskonzepte zwi-

von Priifungen
und Leistungen

tungen

schen den Angeboten

Prasentationen,
Teamarbeiten

Programm begleitende
Leistungsnachweise

Interaktive Veranstaltungen

Tests Uber Zeitrdume o.
zu flexiblen Zeiten

Anrechnung von
Ubungsleistungen

Selbstreflexion

Mentoring Individuelle Beratung Kontaktangebote, Sprech- Mentor/Innentraining
stunden
Tutoring Riickmeldung zu Ubun- | Kontinuierliches Aufgaben- | Organisation {iber Lernumge-
gen angebot mit Riickmeldung | bung ermdglichen
Monitoring Lerntagebuch,

Wissenskontrolle

Selbststudium

Ubungsaufgaben mit

Phasen flr Selbststudium

Lern-Apps,

nutzen, Teams

Selbstgesteuerte
Themenzentrierung

Material verwenden

unterstitzen Rickmeldung mit tutorieller Unterstit- Simulationen,
Organisierte zung virtuelle Labore,
Selbstkontrollen MOIOCs, i
Vorlesungsaufzeichnungen,
Gestufte Aufgabensamm- ) .g' 9
. - Videotrainings
lungen fiir unterschiedli-
che Lerntypen
Fokussierung ermogli-
chen
Wissen von Projektarbeit in kleinen Phasen flir Teamarbeiten, Teamarbeitsphasen integrie-
Lernenden Lerngruppen Studierenden generiertes ren und Gruppenarbeit und

Prasentationen Uber die Lern-
umgebung ermdglichen

Arbeitsmethoden
ausbilden

Schulungen, Seminare,
Ubungen

Kurse zum Wissenschaftlichen
Arbeiten integrieren

Fokussierung

Input, dann Anwendung

Geblockte Inputphasen

Interdisziplinaritdt nutzen

Klare Phasierung der Module

6. Fazit

In der Weiterbildung ist es forderlich, Lehren und Lernen auf Augenhdhe stattfinden zu
lassen, damit die unterschiedlichen beruflichen Kontexte und Lernbiografien der Teil-
nehmenden angemessen wertgeschitzt werden. Gleichzeitig bietet die Heterogenitit die
Moglichkeit, die Lernprozesse in der Gruppe positiv zu bereichern. Die Diversitit in
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den Vorbildungen kann durch Angebote von Briicken-/Vorkursen angeglichen und an
das aufzunehmende Studium angepasst werden. Neben dieser primaren Funktion, Wis-
sensliicken unter den Teilnehmenden zu schliefSen, erméglichen vorbereitende Kurse
zudem, die Lernenden auf Basis ihrer bisherigen Kompetenzen abzuholen, individuelle
motivationale und kognitive Komponenten aufzunehmen und zusammenzufithren. Auf
dieser Basis konnen selbstgesteuerte Lernprozesse einzeln und auch in Gruppen vorbe-
reitet werden, die im weiteren Verlauf eine hohere Sicherheit von Studienerfolgen erzie-
len.

Neben der Gestaltung von Rahmenbedingungen besteht die Notwendigkeit, auch
das Selbststudium didaktisch zu organisieren. Mit sortierten Aufgabensammlungen fiir
Selbsttests, Wiederholung von Vorwissen, Gruppen-, Projekt- oder Fallstudienarbeiten
finden in vorbereitenden Kursen die wesentlichen Bestandteile der Lernprozesse in ei-
nem Lehrraum individuell passender Angebote statt (Roth 2013). Der Einsatz medien-
didaktischer Elemente wie Lern-Apps, Simulationen oder virtuelle Labore kann einen
selbstgesteuerten Zugang zu komplexen oder abstrakten Themen erleichtern und die
Lernmotivation erhalten.

Studienvorbereitende Angebote finden in einem engen zeitlichen Rahmen statt. Um
die vielfiltigen Aufgaben und Erwartungen angemessen erfiillen zu konnen, liegt ein
bedeutender Teil der Effizienz des Angebotes in seinem organisatorischen und didakti-
schen Rahmendesign. Eine zielgerichtete und zeiteffiziente Phasierung von Input, An-
wendung und Selbstlernen ist erforderlich und wird bei vielen Angeboten im Blended-
Learning-Format gestaltet. Die klare Trennung zwischen gemeinsamen Input- und on-
line Selbstlernphasen liefert dabei eine klare Grundstruktur fiir ein flexibel organisier-
tes Selbststudium. Durch personliche Unterstiitzung der Studierenden mittels Mento-
rinnen und Mentoren werden Lernprozesse positiv gesteuert, sodass Probleme schneller
erkannt und an die Lehrenden herangetragen werden kénnen.

Um die individuellen Studienmotivationen iiber die Phase des Studienbeginns auf-
rechtzuhalten und somit selbstgesteuertes Lernen in den Lernprozessen zu unterstiitzen,
sind studienvorbereitende Briicken-/Vorkurse ebenso wie studienbegleitende Mafinah-
men und individuelle Betreuung ein wichtiger Bestandteil von Konzepten, in (Weiter-)
Bildungen Frustrationen und Abbruchraten abzubauen. Fiir einen Erfolg derartiger An-
gebote ist die Effizienz fiir die Teilnehmenden maflgebend und ein abgestimmtes Hi-
neinwirken in die Struktur des Bildungsangebotes erforderlich.
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Anja Gerstenmeier/Robin Knecht
Entwicklung von Vorkursen

Vorkursentwicklung von infernum und REO

1. Einfithrung

Die im Rahmen des Verbundprojekts mint.online (weiter-)entwickelten Studienangebo-
te sind insbesondere durch ihre Ausrichtung auf nicht-traditionelle und internationa-
le Zielgruppen hiufig durch eine sehr heterogene Studierendenschaft gekennzeichnet.
Briickenkurse, die den Anschluss der unterschiedlichen fachlichen, beruflichen und kul-
turellen Hintergriinde der Studierenden an die Studieninhalte erméglichen, sind daher
fir den Studienerfolg von zentraler Bedeutung. Im Folgenden werden beispielhaft die
fiir das Interdisziplindre Fernstudium Umweltwissenschaften (infernum) und den inter-
nationalen Masterstudiengang Renewable Energy Online (REO) entwickelten Briicken-
kurse beschrieben. Hierbei zeigt sich deutlich, dass fiir beide Studienangebote die mog-
lichst konkrete Ausrichtung der Briickenkursinhalte auf die spezifischen Lehrinhalte als
ein entscheidendes Gestaltungskriterium identifiziert wurde. Vor diesem Hintergrund
wurden anféngliche Uberlegungen, gemeinsame Briickenkursinhalte zu entwickeln, die
in verschiedenen Studienangeboten eingesetzt werden, verworfen und die Briickenkurse
spezifisch fiir die jeweiligen Studienangebote konzipiert und umgesetzt.

2. Entwicklung eines Briickenkurses fiir ein interdisziplinires
umweltwissenschaftliches Studienangebot

Das Interdisziplindre Fernstudium Umweltwissenschaften (kurz: infernum) ist ein uni-
versitires Weiterbildungsangebot, das in Kooperation zwischen der FernUniversitit
in Hagen und dem Fraunhofer-Institut fiir Umwelt-, Sicherheits- und Energietechnik
UMSICHT in Oberhausen angeboten wird. infernum richtet sich an Fach- und Fiih-
rungskrifte aller Fachrichtungen, die disziplineniibergreifendes Wissen aus den Berei-
chen Umwelt und Nachhaltigkeit erwerben und/oder vertiefen méchten. Die Studieren-
den werden zu interdiszipliniren Denk- und Herangehensweisen befihigt und lernen
die Sprachen unterschiedlicher Disziplinen zu verstehen. Das Curriculum von infernum
umfasst eine Vielzahl von umweltwissenschaftlichen Modulen und gliedert sich in die
drei inhaltlichen Bereiche:

o Sozial-, Rechts- und Wirtschaftswissenschaften,

o Natur- und Ingenieurwissenschaften,

o Interdisziplindre Querschnittsthemen.

Aus diesem Gesamtangebot stellen die Studierenden in Abhingigkeit von Vorbildung
und Interessen ihr individuelles Studienprogramm zusammen. Durch die Verpflichtung,
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aus jedem der genannten Bereiche eine definierte Mindestanzahl an Modulen zu bele-
gen, wird die disziplineniibergreifende Qualifikation der Studierenden gewiéhrleistet.

Aufgrund der interdisziplindren und komplementiren Ausrichtung des Studienan-
gebots ist die Studierendenschaft im Hinblick auf Vorbildung und Zielsetzung sehr he-
terogen. Im Masterstudiengang sind Studierende mit einem ersten Hochschulabschluss
sowohl aus den Sozial-, Rechts- oder Wirtschaftswissenschaften als auch aus den Na-
tur- oder Ingenieurwissenschaften eingeschrieben. Im Zertifikatsstudium studieren zu-
dem Personen ohne ersten Hochschulabschluss. Das Spektrum der beruflichen Tatigkei-
ten der Studierenden ist entsprechend grof3.

Um den Studierenden den Einstieg insbesondere in fachfremde Disziplinen zu er-
leichtern, den Studienerfolg zu sichern, d.h. Abbrecherquote und Studiendauer zu ver-
ringern, sowie die Lern- und Priifungsergebnisse zu verbessern, war es Ziel im Rahmen
des Teilprojekts mint.online, einen Briickenkurs fiir den Studiengang infernum zu ent-
wickeln. Hierbei mussten sowohl beziiglich der Inhalte als auch der Methodik des Brii-
ckenkurses die besonderen Anforderungen, die aus der im Studiengang angebotenen Fa-
chervielfalt und der Heterogenitit der Studierendenschaft resultieren, Berticksichtigung
finden.

In einem ersten Schritt wurden eine Befragung der Studierenden und Interviews mit
den Modulbetreuenden zur Identifikation des fiir die jeweiligen Modulinhalte relevan-
ten Grundlagen- und Methodenwissens durchgefithrt. Die Befragung zeigte deutlich,
dass kein einheitlicher Bedarf an Grundlagen- und Methodenwissen existiert, sondern
die in der Befragung konkret genannten Inhalte fiir einen Briickenkurs sehr individuell
sind und stark von der Vorbildung und den Interessen des einzelnen Studierenden ab-
hingen. Fiir den zu entwickelnden Briickenkurs ergab sich hieraus Flexibilitéit als das
wichtigste und entscheidende Anforderungskriterium. Ein Briickenkurs fiir das Studien-
angebot infernum muss eine moglichst grofie Bandbreite an Inhalten bieten, aus der die
Studierenden individuell und flexibel das fiir sie relevante und passgenaue Wissen aus-
wihlen kénnen.

Vor diesem Hintergrund wurde ein Briickenkurs als Baukastensystem im Blended-
Learning-Format entwickelt. Dieser umfasst zentrale Begriffe, Methoden und Prinzipi-
en aus den Sozial-, Rechts- und Wirtschaftswissenschaften sowie aus den Natur- und
Ingenieurwissenschaften, die grundlegend fiir das Verstindnis der Modulinhalte sind.
Das im Briickenkurs zusammengestellte Grundlagen- und Methodenwissen ist in klei-
nen Lerneinheiten aufbereitet, die in einer entsprechenden Lernumgebung auf der Lern-
plattform Moodle zur Verfiigung gestellt werden.

Die inhaltliche und methodische Ausgestaltung der einzelnen Lerneinheiten erfolgte
unter der mafigeblichen Zielsetzung, nicht nur das Lernen von Definitionen zu ermég-
lichen, sondern ein grundlegendes Verstehen zentraler Begriffe, Methoden und Prinzi-
pien zu erreichen: Um fiir die Studierenden einen méglichst groflen Nutzen und direk-
ten Bezug zu den Lehrinhalten ihres Studiums zu gewihrleisten, sind die Lerneinheiten
der Briickenkurse konkret und zielgerichtet auf die jeweiligen Module im entsprechen-
den Curriculumsbereich ausgerichtet. Zur Einordnung und Orientierung enthilt jede
Lerneinheit einen Hinweis auf das Modul bzw. die Module, fiir das bzw. fiir die die In-
halte der Lerneinheit relevant sind. Zur Veranschaulichung wird ein Teil des Grundla-
gen- und Methodenwissens an Anwendungs- und Praxisbeispielen erldutert. Die Lern-
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einheiten sind in Form kurzer Videosequenzen aufbereitet, die in Abhingigkeit vom
konkreten Inhalt und Lernziel Vortrage von Dozierenden, Prisentationen, Ubungs- und
Selbstkontrollaufgaben sowie Links zu weiterfithrenden Materialien in unterschiedlichen
Varianten kombinieren.

Die Inhalte des Briickenkurses sind fiir alle Studierenden unabhéngig von Abschluss-
ziel, Studienprogramm und Modulbelegung zuganglich. Je nach Bedarf kénnen die Stu-
dierenden die einzelnen Lerneinheiten aus einer in Themencluster strukturierten Uber-
sicht oder aus einer alphabetisch sortierten Aufzahlung einzelner Stichworte auswéhlen.
Hierdurch ist gewéhrleistet, dass sich jeder Studierende passgenau zum individuellen
Bedarf fehlendes Grundlagen- und Methodenwissen aneignen und/oder einmal bereits
gelerntes Wissen auffrischen kann.

Der im Rahmen von mint.online fiir das Interdiszipliniare Fernstudium Umweltwis-
senschaften entwickelte Briickenkurs ist als modulares dynamisches Angebot konzipiert,
das zukiinftig auf Basis regelméafliiger Evaluationen inhaltlich und methodisch kontinu-
ierlich weiterentwickelt wird.

3. Entwicklung von Briickenkursen fiir einen internationalen
naturwissenschaftlichen Studiengang

Der von der Universitit Oldenburg geplante internationale Masterstudiengangs ,Re-
newable Energy Online’ (REO) bildet Teilnehmende mit diversen akademischen und
beruflichen Karrieren in dem breiten Feld der Erneuerbaren Energien aus. Elemente des
Studiengangs lassen sich als Zertifikate (CAS) einzeln studieren und im Anschluss zu ei-
nem kompletten Studiengang zusammensetzen. Die Zertifikate des Studiengangs werden
in Kooperation von der Universitit Oldenburg, dem ForWind Institut und dem EWE
Forschungszentrum Next Energy entwickelt. Der erfolgreiche Abschluss des Studien-
gangs befihigt die Teilnehmenden in vielen Bereichen der Erneuerbaren Energien ihre
Kompetenzen einzusetzen, wie zum Beispiel als Wissenschaftlerin oder Wissenschaftler,
Energieberaterin oder Energieberater in Industrie und Politik und weiterem.

Die erwartete Zielgruppe des Studiengangs besteht aus einer sehr heterogenen Grup-
pe von Studierenden mit unterschiedlichen Hintergriinden beziiglich der Fachrichtung
des vorhergehenden Abschlusses, der Sprache und Kultur, aber auch des Bildungssys-
tems und -niveau. Weiterhin kénnen die Teilnehmenden wihlen, ob sie bereits von An-
fang an den Studiengang als solchen studieren wollen oder sich nur in einem Bereich
der Erneuerbaren Energien im Rahmen eines Zertifikats weiterentwickeln und sich erst
im Anschluss fiir ein vollstindiges Studium entscheiden.

Daher ist der Kenntnisstand der Teilnehmenden stark unterschiedlich und zumin-
dest im Rahmen des Zertifikates ist nicht geniigend Zeit vorhanden, um die individuel-
len Liicken zu adressieren.

Aus diesen Griinden bietet REO Vorkurse (sogenannte Primers) an, so dass die Teil-
nehmenden gemifl ihrem eigenen Bedarf gewisse Grundkenntnisse in verschiedenen
Bereichen erlangen konnen, um im eigentlichen Zertifikat erfolgreich teilzunehmen.
Das Niveau dieser Primers orientiert sich am Bachelorniveau einzelner Disziplinen, ist
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aber sehr stark auf die fiir die fiir Erneuerbare Energien notwendigen Kompetenzen
komprimiert und fokussiert.

Da aufgrund der unterschiedlichen Abschliisse der Teilnehmenden nicht davon aus-
gegangen werden kann, dass zum Beispiel ein Ingenieur im Maschinenbau die gleichen
Kenntnisse im Grundstudium wie ein Physiker hat, sind die Primers fiir die Teilneh-
menden des Studiengangs Inhalt in einem fiir den Studiengang exklusiven Einfithrungs-
modul. Hier diirfen den Teilnehmenden aber nur Kreditpunkte fiir solche Primer verlie-
hen werden, welche nicht bereits Inhalt des vorangegangenen Studiums waren.

Ziel der Primers ist es Wissensliicken zu schlieflen und die Studierenden in die Me-
thode des Online-Lernens einer europdischen Universitit einzufithren. Diese Primers
werden allen Teilnehmenden der Zertifikate zur Verfiigung gestellt und werden im
Selbststudium erarbeitet. Die Lehrmaterialien der Zertifikate und Module kénnen auf
einzelne Abschnitte der Primers verweisen, um so den Teilnehmenden zu erméglichen,
wichtige grundlegende Dinge nachzuarbeiten ohne selbst lange in der Literatur nach Ba-
siswissen zu suchen. Ein Vorteil fiir den Lehrenden ist, dass durch die Auslagerung der
sehr grundlegenden Inhalte aus den Zertifikaten in die Primers das Niveau des Zertifi-
kats konsequent auf Masterniveau gehalten werden kann.

Die Identifikation der wichtigsten Themen fiir die Briickenkurse geschah in Zu-
sammenarbeit mit den Lehrenden des Prasenzstudiengangs Postgraduate Programme
Renewable Energy an der Universitidt Oldenburg. Dieser ebenfalls an eine inhomoge-
ne, internationale Zielgruppe gerichtete Studiengang hat bereits langjahrige Erfahrung
mit den Herausforderungen, die eine solche Zielgruppe stellt. Die zur Verfiigung ge-
stellten Primers beinhalten unter anderem Einfithrungen in Mathematik, Festkérper-
physik, Thermodynamik, Leistungselektronik, Fluidmechanik, Bio/Chemie, Okonomie,
Programmierung, sowie Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens. Der Umfang eines
jeden Primers ist mit etwa 30 Arbeitsstunden fiir den Studierenden konzipiert.

Die Studienmaterialien sind zumeist digitale Studienbriefe, die im Selbststudium
ohne viel Interaktion mit dem Lehrenden aber grofler zeitlicher und raumlicher Flexibi-
litat erarbeitet werden. Inhalt des Studienbriefes sind die eigentlichen Lehrinhalte, wel-
che durch Beispiele und Ubungsaufgaben ergénzt werden. Die Lehrinhalte sind auf die
fiir das Studium der Erneuerbaren Energien wesentlichen Inhalte beschrankt. Die Bei-
spiele und Ubungsaufgaben beziehen sich méglichst immer auf Erneuerbare Energien,
um die Relevanz der Lehrinhalte auf das eigentliche Interesse des Teilnehmenden zu be-
tonen.

Weiterhin erhalten die Teilnehmer Zugang zu einem Forum auf der Lernplattform
C3LLO, auf der sich die Teilnehmenden austauschen und gegenseitig helfen und bei
grofleren Schwierigkeiten auch Moderatoren des Studiengangs unterstiitzen kénnen.

Im Rahmen von mint.online hat der Studiengang Renewable Energy Online Brii-
ckenkurse entwickelt und pilotiert. Die bisher entwickelten Briickenkurse und Erkennt-
nisse aus den durchgefiihrten Piloten wurden bereits auf http://www.uni-oldenburg.de/
en/physics/studies/courseofstudies/ppres/reo/project-mintonline/publications/ verdffent-
licht.
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4, Fazit

Die fiir das Interdisziplindre Fernstudium Umweltwissenschaften (infernum) und den
internationalen Masterstudiengang Renewable Energy Online (REO) entwickelten Brii-
ckenkurse zeichnen sich durch ein hohes Maf3 an inhaltlicher und struktureller Flexi-
bilitdt sowie eine konkrete Ausrichtung auf die spezifischen Lehrinhalte des jeweiligen
Studienangebots aus. Hierdurch wird gewiéhrleistet, dass sich die Studierenden entspre-
chend ihrer individuellen fachlichen und beruflichen Vorkenntnisse sowie ihres kultu-
rellen Hintergrunds zeit- und ortsunabhingig das fiir sie relevante und bedarfsgerech-
te Vorwissen in anschaulicher Weise aneignen kénnen. Die dargestellten Anforderungen
an die fiir die Studiengénge infernum und REO entwickelten Briickenkurse resultieren
im Besonderen aus der Heterogenitit der jeweils durch das Studienangebot adressier-
ten Zielgruppen. Diese Heterogenitit ist in unterschiedlichen Auspragungen typisch fiir
Studiengénge im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung, so dass die vorgestellten
Briickenkurse hinsichtlich des strukturellen Aufbaus, der angewandten Lehrformate und
der inhaltlichen Ausrichtung als modellhaft fiir Weiterbildungsstudiengdnge mit ihren
nicht-traditionellen Zielgruppen zu betrachten sind.

Zudem bestand anfinglich die Uberlegung, gemeinsam Briickenkurse zu entwickeln
und auszutauschen. Bereits bei diesen Voriiberlegungen stellte sich heraus, dass die In-
halte an den spezifischen Lehrinhalten des Studienangebots ausgerichtet sein miissen.
Das urspriingliche Konzept sah vor, allgemeine Lehrinhalte (zum Beispiel Herleitungen
in einem Briickenkurs Mathematik) gemeinsam zu entwickeln, aber die konkreten Bei-
spiele und Ubungsaufgaben, an welchen die Teilnehmenden arbeiten, fiir jedes Studi-
enangebot individuell zu erstellen. Bald stellte sich jedoch heraus, dass die Bedarfe der
einzelnen Studienangebote an die Briickenkurse insbesondere beziiglich der Sprache
(infernum: Deutsch, REO: Englisch) und beziiglich des Anforderungsniveaus zu unter-
schiedlich sind, als dass die gemeinsame Entwicklung eines Briickenkurses beiden Stu-
dienangeboten gerecht hitte werden konnen.
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Kontextanalyse im Instructional-Design-Prozess
Zur Mediennutzung im Studium (2012-2015)

1. Einfithrung

Als Instructional Design und Bildungstechnologien wurde ein zentraler Querschnitts-
bereich innerhalb des mint.online-Projektes definiert mit dem Ziel, die didaktische Kon-
zeption der zu entwickelnden Studienangebote im Verbundprojekt durch Beratung,
Schulungen, bildungstechnologische Dienstleistungen und wissenschaftliche Begleit-
forschung zu foérdern. Da die Hauptzielgruppe der zu konzipierenden weiterbilden-
den Studienangebote Berufstitige sind, die moglichst flexibel in Unabhingigkeit von
Raum und Zeit studieren mdchten, um die Anforderungen des Studiums, des Berufs
und der Familie miteinander in Einklang zu bringen, lief die Angebotsentwicklung von
Anfang an auf ein Blended-Learning-Design mit der Erstellung von Studienmaterialien
und integrierten Online-Phasen hinaus. Dem Einsatz digitaler Medien fiir das Lernen
und Lehren kommt daher besondere Bedeutung zu. Ausgangspunkt der didaktischen
Konzeption von Lehr-/Lernprozessen sind die Lernenden mit ihren Charakteristika, Be-
diirfnissen und ihrem Vorwissen (vgl. Morrison/Ross/Kalman/Kemp 2011).

Im Rahmen der Kontextanalyse im Instructional-Design-Prozess (vgl. Zumbach
2010) wurde daher im Hinblick auf die Gestaltung der internetbasierten Lernumge-
bung das Mediennutzungsverhalten unter der besonderen Beriicksichtigung von soge-
nannten nicht-traditionellen Studierenden (NTS) (vgl. Teichler/Wolter 2004; Stéter et
al. 2014) untersucht, um so eine entsprechend auf die Anforderungen und Bediirfnisse
der Zielgruppe abgestimmte Medienselektion vornehmen zu kénnen. Im Laufe des Pro-
jektes mint.online wurden zwei Querschnittbefragungen zum Mediennutzungsverhalten
Studierender durchgefiihrt. Die Daten wurden in den Zeitrdumen April bis Juni 2012
(N=2339) und exakt drei Jahre spéter von April bis Juni 2015 (N=1327) mit anndhernd
demselben Erhebungsinstrument erhoben.

Fiir allgemeine Ergebnisse aus der ersten Mediennutzungsstudie im Jahr 2012 sei auf
den Arbeitsbericht hier in der Schriftenreihe zum Bildungs- und Wissenschaftsmanage-
ment verwiesen (Zawacki-Richter/Hohlfeld/Miiskens 2014). Eine gesonderte Auswer-
tung zum Mediennutzungsverhalten von nicht-traditionellen Studierenden wurde von
Zawacki-Richter (2015) vorgelegt. Ein Modell zu unterschiedlichen Mediennutzungsty-
pen bzw. -profilen wurde im International Review of Research in Distributed Learning
veroffentlicht (Zawacki-Richter et al. 2015). Liibben, Miiskens und Zawacki-Richter
(2015) beleuchten Implikationen unterschiedlicher Definitions- und Einteilungsansitze
von nicht-traditionellen Studierenden auf Grundlage des Mediennutzungsdatensatzes
aus dem Jahr 2012. Vor dem Hintergrund der dynamischen Entwicklung im Bereich
der Bildungstechnologien war es auch in der Nachfolgestudie von 2015 das Ziel, zu kla-
ren, welche Medien, Tools und Services Studierende als sinnvoll fiir ein effektives Studi-
um erachten.



222 | Olaf Zawacki-Richter

Ein ausfiihrlicher Arbeitsbericht zum Vergleich der Mediennutzungsmuster zwischen
2012 und 2015 wurde von Zawacki-Richter, Kramer und Miiskens (2016) vorgelegt. Fiir
eine genaue Darstellung der theoretischen Grundlagen, der Methodik und wissenschaft-
lichen Giitekriterien sei ebenfalls auf die oben genannten Veréffentlichungen verwiesen.
Hier sollen ausgewdhlte Ergebnisse schlaglichtartig vorgestellt werden. Weitere Entwick-
lungen und Anwendungen aus dem Querschnittsbereich Instructional Design und Bil-
dungstechnologien werden in den folgenden Unterkapiteln von Kolleginnen und Kolle-
gen aus dem Arbeitsbereich an der Universitit Oldenburg und der Fraunhofer Academy
(Miinchen) beschrieben.

2. Ausgewihlte Befunde

Insgesamt haben an den Mediennutzungsstudien 2.339 Studierende in 2012 und 1.327
in 2015 teilgenommen, der Anteil der Studierenden aus den MINT-Fachern lag bei 32
Prozent bzw. 37 Prozent, der Anteil der nicht-traditionellen Studierenden bei 35 Prozent
bzw. 47 Prozent (vgl. Zawacki-Richter/Kramer/Miiskens 2016, S. 8 ff., fiir eine genaue
Beschreibung des Samples).

2.1 Besitz von Endgeriten und Internetzugang

Insgesamt sind Studierende sehr gut mit digitalen Endgeriten ausgestattet. Sowohl in
der 2012er (M = 4,87; SD = 1,42) als auch in der 2015er (M = 5,07; SD = 1,56) Erhe-
bung besitzen Studierende durchschnittlich fiinf verschiedene digitale Endgerite, jeweils
ein Drittel der Studierenden besitzt sechs oder mehr Endgerite. Im Vergleich der Er-
hebungen in den Jahren 2012 und 2015 fallen eine starke Zunahme des Besitzes von
»Smartphones mit Internetzugang® und eine starke Abnahme des Besitzes von ,,Handys
ohne Internetzugang“ auf. Es liegt also eine Verschiebung der relativen ,Marktanteile®
hin zu flexibleren Nutzungsformaten von digitalen Endgeriten vor.

Sowohl 2012 als auch 2015 gaben iiber 99 Prozent der Studierenden an, dass sie zu
Hause einen Internetzugang haben. Entsprechend kann von einer vollstindigen Verbrei-
tung des Internets unter Studierenden gesprochen werden.
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2012 2015
100 % 80 % 60 % 40 % 20 % 0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Laptop 87,2% 90,4 %
Smartphone mit Internet- 56,5 % 90,6 %
zugang (z.B. iPhone) 56,1 % 90,2 %
78,6 % 74,3 %
Drucker 80,9 % 77,8 %
62,8 % 62,9 %

Scanner 67,9 % 66,6%

. 76,8 % 64,0 %
MP3-Player (z.B. iPod) 71.8% 62.4%

49,2 % 34,8 %

Desktop-PC 54,0 % 50,2 %

6,5% 32,7 %
13,2% 46,0 %

59,5 % 2
Handy ohne Internetzugang 61,0% 26,2 %
| 3,8 % [ FERAR
E-Book-Reader (z.B. Kindle) 13,4% 24,6 %
23,5% 14,5 %
Netbook 24,7 % 18,7 %

HTS BNTS

Tablet-PC (z.B. iPad)

Abbildung 1: Besitz von Endgerdten von traditionell und nicht-traditionell Studierenden 2012 und
2015, sortiert nach Rangfolge 2015 (Mehrfachantworten moglich, oberer Balken jeweils
NTS).

2.2 Akzeptanz von Medien, Tools und Services fiir das Studium

Bei den abgefragten Medien, Tools und Services wurde sich an der von Grosch und Gi-
dion (2011, S. 87f.) entworfenen Medientypologie orientiert. Dieser Typologie folgend
werden die Medien, Tools und Services in Textmedien, allgemeine Web-Tools und Ser-
vices und E-Learning Tools und Services unterteilt. Zu den E-Learning-spezifischen Me-
dien, Tools und Services zahlen u.a. Anwendungen zur Organisation der Lernprozes-
se (z.B. das Lernmanagementsystem der Hochschule), zur Kommunikation (z.B. Foren)
und zur Kollaboration (z.B. Etherpads).

Weiterhin werden die abgefragte Nutzungshiufigkeit und die empfundene Niitzlich-
keit zu einer dritten Variable, der Akzeptanz, verrechnet. Indem in der Variable Akzep-
tanz die Nutzungshaufigkeit und die empfundene Niitzlichkeit eines Mediums zueinan-
der ins Verhiltnis gesetzt werden, kann sie als Ausdruck des Mediennutzungsverhaltens
verstanden werden. Sie geht dabei {iber die reine Haufigkeit der Nutzung hinaus und
kann als relatives Maf} der Bereitschaft ein Medium zur Erfiillung einer Aufgabe einzu-
setzen bzw. anzuwenden gesehen werden. Hohe Werte auf der Akzeptanzskala sprechen
dafiir, dass dieses Medium Studierende gut bei der Erreichung ihrer Ziele unterstiitzt.
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Analog zu diesem Modell ergeben sich die Akzeptanzwerte der studiumsrelevanten Me-
dien, Tools und Services aus den Mittelwerten der Einschdtzungen fiir die Haufigkeit
der Nutzung der Medien im Studium und der wahrgenommenen Niitzlichkeit der Me-
dien im Studium.

In der folgenden Tabelle sind die Akzeptanzwerte der Medien, Tools und Services
der 2015er Erhebung nach Ringen aufgelistet (in Klammern stehen die Range aus dem
Jahr 2012).

Tabelle 1: Ridnge nach Akzeptanz von Medien, Tools und Services 2015

Rang® N M Typ®
1(1) Suchmaschinen 1312 4,66 w
2(2) Computerarbeitsplatze auBBerhalb der HS 1245 4,48 E
3(3) E-Mail-Konto extern 1312 4,35 w
4 (4) Internetbasierte Lernplattform 1271 4,35 E
5 (6) Textverarbeitungssoftware 1281 4,29 E
6 (5) gedruckte Texte 1315 412 T
79) E-Mail-Konto der Hochschule 1230 3,83 W
8(7) elektronische Texte 1303 3,81 T
9 (8) Prasentationssoftware 1264 3,79 E
10 (10) Tabellenkalkulationssoftware 1225 3,64 E
11 (11) Online-Bibliotheksdienste 1242 3,62 E
12 (13) E-Mail-Verteiler fiir Lehrveranstaltungen 1179 3,49 E
13 (20) Chat/Instant Messaging 1108 3,40 W
14 (16) Wikis 1121 3,36 w
15 (21) Dateiablage/File-Sharing (extern) 1143 3,36 E
16 (15) Computerarbeitsplatze auf dem Campus 1168 3,27 E
17 (14) Soziale Netzwerke 1221 3,21 w
18 (17) Dateiablage/File-Sharing (intern) 1026 3,17 E
19 (18) Videos (z.B. bei YouTube) 1249 3,15 W
20 (19) Hochschulinterne Foren/Newsgroups 1020 2,90 E
21 (31) Cloud Computing 776 2,82 w
22 (28) Statistiksoftware 752 2,68 E
23 (29) Literaturverwaltungssoftware 578 2,64 E
24 (25) Online-Priifungen/Tests 854 2,62 E
25 (22) Foren/Newsgroups 1020 2,61 W
26 (26) Multimediale Lernsoftware der HS 590 2,61 E
27 (24) Grafiksoftware 910 2,50 E
28 (23) Musik (z.B. iTunes) 1110 2,49 W
29 (31) Virtuelle Seminare/Webinars, synchron 574 2,45 E
30 (27) Skype (1:1 Gesprach) 1058 2,33 w
31 (30) Freie multimediale Lernsoftware 553 2,33 E
32 (37) E-Portfolios 452 2,32 E
33 (38) Software fir qualitative Textanalyse 494 2,30 E
34 (12) Vorlesungsaufzeichnungen 715 2,16 E
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Rang? N M Typ®
35(33) Podcasts/Vodcasts 715 2,16 E
36 (32) Skype als Gruppenkonferenz 997 2,14 w
37 () MOOCs 247 2,12 E
38 (41) Prasentations-Sharing 587 2,05 W
39 (36) Audiosoftware 720 2,03 E
40 (39) Videosoftware 775 2,02 E
41 (42) Virtuelle Labore 385 2,00 E
42 (44) Business Netzwerke 726 1,97 '
43 (-) Etherpads 260 1,93 E
44 (35) Blogs 902 1,90 w
45 (40) Simulationen oder Lernspiele 523 1,88 E
46 (43) RSS-Feeds (Rich Site Summary) 472 1,75 w
47 (46) Microblogging (z.B. Twitter) 950 1,45 w
48 (45) Foto-Communities 738 1,41 w
49 (47) Social Bookmarking 360 1,40 w
50 (48) Geo-Tagging 399 1,21 W
51 (49) Virtuelle Welten 731 1,19 w

@ Range im Jahr 2012 in Klammern (x von 49)
b T = Textmedien, W = allgemeine Web-Tools und Services, E = E-Learning Tools und Services

Die Rangplatzierungen eins bis vier enthalten allgemeine Web-Tools und Services so-
wie E-Learning Tools und Services und sind exakt so wie in der Vorgéngerstudie 2012
(Zawacki-Richter 2015, S. 538f.) verteilt: ,,Suchmaschinen® haben vor ,,Computerarbeits-
platzen auflerhalb der HS“ und ,,E-Mail-Konto (extern)“ die hochsten Akzeptanzwerte.
Auf Platz vier folgen ,Internetbasierte Lernplattformen® noch vor ,gedruckten Texten®
Mit Akzeptanzwerten < 1,75 liegen allgemeine Web-Tools und Services wie ,,RSS-Feeds,
»Microblogging®, ,Foto-Communities®, Social Bookmarking®, ,,Geo-Tagging® und ,\Vir-
tuelle Welten“ auf den letzten Rdngen. Nennenswert ist die Zunahme der Akzeptanz von
»Cloud Computing® 2012 rangierte es mit einem Akzeptanzwert von 1,82 auf dem 31.
Rang (von 49), 2015 liegt der Akzeptanzwert dieses Services bei 2,82 und es liegt auf
dem 21. Rang (von 51). Deutlich zugenommen hat auch die Akzeptanz von Chat und
Instant-Messaging-Diensten (nun Rang 13 von 51, zuvor Rang 20 von 49), was sicher-
lich mit der weiten Verbreitung von WhatsApp auf Smartphones im Zusammenhang
steht. Bemerkenswert ist hingegen die Abnahme der Akzeptanz von Vorlesungsaufzeich-
nungen. Im Jahr 2012 lagen diese noch auf dem zwolften (von 49) Rang und sind nun-
mehr auf Rang 34 (von 51) gefallen.

2.3 Nutzungshiufigkeit E-Learning-spezifischer Tools und Services

Mittels vierfaktoriellen, univariaten Varianzanlysen (ANOVA) im 2 x 2 x 2 x 2 (Erhe-
bung x Geschlecht x Alter x Studienfach) Design (16 Gruppen) wurden Unterschiede
in der Nutzungshiufigkeit von Medien, Tools und Services fiir das Studium untersucht.
Bzgl. der Nutzungshaufigkeit E-Learning-spezifischer Medien, Tools und Services kon-
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nen fir die Erhebung (F(1, 1393) = 45.33, p = .000; n* = .032), das Studienfach (F(1,
1393) = 3.97, p = .046; n* = .003) und die Interaktion zwischen der Erhebung und dem
Geschlecht (F(1, 1393) = 4.81, p = .028; n* = .003) signifikante Effekte festgestellt wer-
den.

Interessant ist, dass die durchschnittliche Nutzungshaufigkeit von 2012 auf 2015
nicht zu-, sondern abgenommen hat. Sie lag 2012 (M = 2,24) signifikant hoher als 2015
(M = 2,08). Dies gilt sowohl fiir Frauen als auch fiir Médnner (siehe Abbildung 2).

5,00

Nutzungshaufigkeit E-Learning-
spezifischer Tools und Services

2012 2015

Erhebungsjahr

Geschlecht: — weiblich ~ ----- mannlich

Abbildung 2: Nutzungshiufigkeit E-Learning-spezifischer Tools und Services (Interaktion von
Erhebung und Geschlecht)

2.4 Wunsch nach digitalen Lehr- und Lernformen

Die Studierenden wurden gefragt (5-stufige Likert-Skala), wie wichtig ihnen in dem fiir
sie relevanten Studienangebot der Einsatz digitaler Lehr- und Lernformen ist (SOLL)
und wie haufig diese Lehr- und Lernformen tatsichlich im Studium eingesetzt wer-
den (IST). Wie schon in der 2012er Erhebung festgestellt wurde (Zawacki-Richter
2015, S. 537ff.) liegen die SOLL-Werte auch in 2015 durchgéngig tiber den IST-Wer-
ten, was nach wie vor fiir eine Ausbaufihigkeit des Angebotes digitaler Lehr- und Lern-
formen an Hochschulen spricht — auch wenn sich das Delta zwischen SOLL und IST
von 2012 auf 2015 durchgingig leicht reduziert hat. Die Unterschiede in den Delta-
Werten fiir 2012 und 2015 sind jedoch nur fiir lehrveranstaltungsbegleitende Materi-
alien (#(2673.21) = 2.03, p = .043) und Online-Tests und -Ubungen (#(2313.79) = 3.27,
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p = .001) signifikant. Der grofite Bedarf besteht beim Bereitstellen lehrveranstaltungsbe-
gleitender Materialien auf der Lernplattform der Hochschule. Dieser Bedarf wird weit-
gehend erfiillt (Am = 0,16).

Sowohl der Anteil der Studierenden, die an einem reinen Online-Kurs teilgenom-
men haben als auch der Anteil der Studierenden, die an einem Kurs im Blended-Lear-
ning-Format teilgenommen haben, hat von 2012 bis 2015 deutlich zugenommen. 2012
hatten elf Prozent der Befragten bereits an einem reinen Online-Kurs teilgenommen
und 14 Prozent an einem Kurs im Blended-Learning-Format. 2015 sind diese Anteile
auf 18 Prozent fiir reine Online-Kurse und 23 Prozent fiir Kurse im Blended-Learning-
Format gestiegen.

2.5 Mediennutzertypen

Auf der Grundlage des 2012er Datensatzes sind mittels latenter Klassenanalyse (LCA)
(Hagenaars/McCutcheon 2002) vier Mediennutzertypen herausgearbeitet worden (Za-
wacki-Richter et al. 2015, S. 154; Zawacki-Richter/Hohlfeld/Miiskens 2014, S. 27f.), die
auf die Erhebung im Jahr 2015 tibertragen wurden. In die Untersuchung sind dabei die
Nutzung sozialer Netzwerke fiir das Studium, die Akzeptanz von Office-Software, die
Nutzung von E-Learning Tools und die Freizeitnutzung des Internets eingegangen. Die
folgende Abbildung zeigt die prozentuale Verteilung der befragten Studierenden auf die
vier Cluster.

Unterhaltungsnutzer 53 %
54 %
0,
Fortgeschrittene Nutzer Lt
I
0,
Wenignutzer 22%
I o %
[
Zwecknutzer 7%
F 6%
0 15 30 45 60 %

2015 M 2012

Abbildung 3: Verteilung der Mediennutzertypen 2012 (N = 1596) und 2015 (N = 920)
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Analog zu den Ergebnissen der 2012er Erhebung (Zawacki-Richter et al. 2015, S. 155)
kann festgestellt werden, dass NTS in der Gruppe der Zwecknutzer iiberproportional
und tiberwahrscheinlich haufig vertreten sind. Auch fiir die Gruppe der Unterhaltungs-
nutzer und der Wenignutzer werden die Ergebnisse der 2012er Erhebung bestitigt. So-
wohl 2012 als auch 2015 ist der Anteil der NTS in der Gruppe der Unterhaltungsnut-
zer geringer als der Anteil der traditionell Studierenden, in der Gruppe der Wenignutzer
ist der Anteil der NTS jeweils hoher als der Anteil der traditionell Studierenden. Fiir die
Verteilung der Studierenden auf die Gruppe der Fortgeschrittenen Nutzer hat sich das
Verhiltnis von 2012 bis 2015 umgekehrt. 2012 war der Anteil der NTS geringer als der
Anteil der traditionell Studierenden, 2015 ist der Anteil der NTS, die der Gruppe der
Fortgeschrittenen Nutzer zuzuordnen sind, hoher als der Anteil der traditionell Studie-
renden, die dieser Nutzergruppe angehéren.

Mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA) wurden das Alter und die vier
Mediennutzertypen miteinander verglichen. Hierbei ergaben sich, wie auch schon in
der 2012er Erhebung (Zawacki-Richter et al. 2014, S. 28), signifikante Altersunterschie-
de zwischen den vier Clustern (F(3, 909) = 23.12, p = .000; n2 = .071). Ein post-hoc-
Test (Games-Howell) der 2015er Erhebung zeigt, dass sich sowohl Unterhaltungsnutzer
als auch Fortgeschrittene Nutzer signifikant von Wenig- und Zwecknutzern unterschei-
den. Unterhaltungsnutzer (M = 25 Jahre) sind genauso wie Fortgeschrittene Nutzer
(M = 26 Jahre) vergleichsweise jiinger als Wenignutzer (M = 29 Jahre) und Zwecknut-
zer (M = 31 Jahre).

Es wurde die durchschnittliche Anzahl der Freunde in sozialen Netzwerken der An-
gehorigen der vier Cluster miteinander verglichen. Eine einfaktorielle Varianzanalyse
(ANOVA) ergibt, wie auch schon in der 2012er Erhebung (Zawacki-Richter et al. 2014,
S. 29) signifikante Unterschiede der Anzahl der Freunde im am meisten genutzten so-
zialen Netzwerk und der Zugehorigkeit zu einem der vier Cluster (F(3, 722) = 7.48,
p =.003; N2 =.019). Ein post-hoc-Test (Games-Howell) der 2015er Erhebung zeigt, dass
sich Wenignutzer signifikant von Fortgeschrittenen Nutzern und Zwecknutzern unter-
scheiden. Erwartungsgemaf} verfiigen Wenignutzer mit durchschnittlich 194 Freunden
tiber weniger Freunde in sozialen Netzwerken als Fortgeschrittene Nutzer (M = 289
Freunde) und Zwecknutzer (M = 218 Freunde).

3. Fazit und Forschungsperspektiven

Die Entwicklung der digitalen Medien bewegt sich in einem sehr dynamischen Umfeld.
Daher sollte die Erhebung des Mediennutzungsverhaltens von Studierenden aus dem
Jahr 2012 repliziert werden, um neue Trends insbesondere im Hinblick auf die Bediirf-
nisse zum Einsatz von Medien, Tools und Services im Rahmen der digitalen Lernumge-
bung an Hochschulen zu erkennen und um darauf bei der Gestaltung von Lernangebo-
ten reagieren zu konnen.

Eine deutliche signifikante Anderung ist beim Zugang in Richtung mobiler Endge-
rite zu verzeichnen. Wahrend im Jahr 2012 nur 56,2 Prozent der Studierenden anga-
ben, ein Smartphone mit Internetzugang zu besitzen, waren es in 2015 schon 90,6 Pro-
zent. Auch der Besitz von Tablet-PCs ist von 8,6 Prozent auf 39,4 Prozent gestiegen, bei
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den meist schon berufstitigen nicht-traditionellen Studierenden liegt der Anteil bei 46,0
Prozent. Desktop-PCs werden verdriangt und auf Grund der Konvergenz der Endgerite
werden z.B. MP3-Player mehr und mehr tiberfliissig.

Dabei hat sich gezeigt, dass die Nutzung und der wahrgenommene Nutzen der Me-
dien, Tools und Services relativ stabil ist (s. Tabelle 1). Hervorzuheben sind die gestie-
gene Akzeptanz von Instant-Messaging-Diensten, was sicherlich mit der weiten Ver-
breitung von WhatsApp auf Smartphones im Zusammenhang steht, und der vermehrte
Einsatz von Cloud-Anwendungen. Interessant ist auch die deutlich geringere Akzeptanz
von Vorlesungsaufzeichnungen gegeniiber 2012 (von Rang 12 auf Rang 36).

Weiterhin bemerkenswert ist der Befund, dass sich gerade die Akzeptanz fiir
E-Learning-spezifische Medien, Tools und Services von 2012 auf 2015 nicht, wie viel-
leicht zu erwarten gewesen wire, erhoht hat, sondern sogar signifikant leicht riicklau-
fig ist.

Dieses Ergebnis deckt sich jedoch mit dem aktuellen Digitalisierungsindex (Initiati-
ve D21, 2016). In dem Index werden die Faktoren Kompetenz (40 Prozent), Offenheit
(20 Prozent), Zugang (30 Prozent) und Nutzung (10 Prozent) auf einer Skala von 0 bis
100 Punkten abgebildet (ebd., S. 23 f.). Der Wert ist bei Menschen mit hoher Bildung,
wozu wir hier auch die Studierenden zdhlen, von 2015 auf 2016 deutlich von 63 auf 55
zuriickgegangen. Dies betriftt insbesondere die Unterskalen Offenheit (von 62 auf 51)
und Kompetenz (von 63 auf 51). Personen mit hoherer Bildung sind offenbar kritischer
im Umgang mit neuen Entwicklungen der Digitalisierung und ,mdchten nicht mehr
bei allen Technologie-Trends ganz vorn dabei sein“ (S. 27). Als Erkldrung wird dariiber
spekuliert, dass ,Menschen, die getibter mit gewissen Anwendungen oder Programmen
sind, eher iiberblicken, was noch moglich wire und was sie nicht konnen, dadurch ihre
Kompetenzen selbstkritischer bewerten. Die selbstkritischere Einschitzung der Kompe-
tenz spiegelt in jedem Falle deutlich wider, dass die Komplexitit der Digitalisierung in
der Gesellschaft angekommen ist“ (ebd.). Viele Menschen, die mit hoher Bildung in ei-
ner stark vernetzten Arbeitswelt tdtig sind, haben immer mehr den Wunsch bewusst off-
line zu sein. Warum diese Tendenz auch bei den Studierenden im Hinblick auf die Me-
diennutzung im Studium zu beobachten ist, kann durch die vorliegende Studie nicht
erklart werden und miisste somit Gegenstand weiterer (qualitativer) Forschung sein.

Im Hinblick auf den Vergleich der Mediennutzung zwischen traditionellen und
nicht-traditionellen Studierenden werden die Ergebnisse aus der 2012er Erhebung be-
stitigt. Weiterhin duflern die NTS einen hoéheren Wunsch nach digital gestiitzten Lehr-
Lernangeboten, auch wenn das Gap zwischen SOLL und IST leicht gesunken ist. Die
NTS sind weiterhin tiberproportional hiufig in der Gruppe der Zwecknutzer vertre-
ten, die sehr gezielt E-Learning-spezifische Medien und Tools nutzen. Aber auch in der
Gruppe der Fortgeschrittenen Nutzer haben die NTS stark zugenommen und sind hier
nun starker vertreten als die traditionellen on-campus Studierenden, die auch in 2015
den hochsten Anteil (63 Prozent) bei den Unterhaltungsnutzern stellen. Auch hier ware
nun vermehrt qualitative Forschung angezeigt, um die Ergebnisse der quantitativen
Analyse zu illustrieren, plausibilisieren, erweitern, relativieren oder vertiefen zu kénnen.



230 | Olaf Zawacki-Richter

Literatur

Grosch, M./Gidion, G. (2011): Mediennutzungsgewohnheiten im Wandel. Karlsruhe: KIT Scien-
tific Publishing. http://uvka.ubka.uni-karlsruhe.de/shop/download/1000022524

Hagenaars, J. A./McCutcheon, A. L. (Hrsg.) (2002): Applied Latent Class Analysis. Cambridge,
UK: Cambridge University Press.

Initiative D21 (2016): 2016 D21-Digital-Index - Jihrliches Lagebild zur Digitalen Gesellschaft.
Berlin: Initiative D21. http://www.initiatived21.de/wp-content/uploads/2016/11/Studie-D21-
Digital-Index-2016.pdf

Liibben, S./Miiskens, W./Zawacki-Richter, O. (2015): Nicht-traditionelle Studierende an deut-
schen Hochschulen - Implikationen unterschiedlicher Definitions- und Einteilungsansitze.
In: Zawacki-Richter, O./Hanft, A./Brunner, S./Gierke, W. B. (Hrsg.): Herausforderung Hete-
rogenitit beim Ubergang in die Hochschule. Miinster: Waxmann, S. 29-51.

Morrison, G. R./Ross, S. M./Kalman, H. K./Kemp, J. E. (2011): Designing effective instruction (6.
Aufl.). Hoboken (NJ): Wiley.

Stoter, J./Bullen, M./Zawacki-Richter, O./von Priimmer, C. (2014): From the back door into
the mainstream - the characteristics of lifelong learners. In: Zawacki-Richter, O./Anderson,
T. (Hrsg.): Online distance education - Towards a research agenda. Athabasca, Edmonton,
Canada: Athabasca University Press, S. 421-457.

Teichler, U./Wolter, A. (2004): Zugangswege und Studienangebote fiir nicht-traditionelle Studie-
rende. In: Die Hochschule, (2), 64-80.

Zawacki-Richter, O. (2015): Zur Mediennutzung im Studium - unter besonderer Beriicksich-
tigung heterogener Studierender. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 18(3), 527-549.
https://doi.org/10.1007/s11618-015-0618-6

Zawacki-Richter, O./Hohlfeld, G./Miiskens, W. (2014): Mediennutzung im Studium. In: Schrif-
tenreihe zum Bildungs- und Wissenschaftsmanagement, 1(1), 1-35.

Zawacki-Richter, O./Kramer, C./Miiskens, W. (2016): Studiumsbezogene Mediennutzung im
Wandel - Querschnittdaten 2012 und 2015 im Vergleich. In: Schriftenreihe zum Bildungs-
und Wissenschaftsmanagement, 3(1), 1-47.

Zawacki-Richter, O./Miiskens, W./Krause, U./Alturki, U./Aldraiweesh, A. (2015): Student media
usage patterns and non-traditional learning in higher education. In: International Review of
Research in Open and Distributed Learning, 16(2), 136-170.

Zumbach, J. (2010): Lernen mit neuen Medien - Instruktionspsychologische Grundlagen. Stutt-
gart: Kohlhammer.



Daniel Otto
How to MOOC?

Erkenntnisse aus dem MOOC ,,Climate Change -
a Question of Justice

1. Einleitung

Massive Open Online Courses (MOOC) konnen unbestritten als eines der am meisten
diskutierten Themen in der bildungspolitischen Landschaft der vergangenen Jahre gel-
ten.

Die sich aus Kanada und den USA verbreitende Idee von offenen Online-Kursen, fiir
die sich prinzipiell eine unbegrenzte Zahl an Interessierten ohne akademischen Hinter-
grund einschreiben kann, hat auch in Europa groflen Anklang gefunden. MOOC:s, so
die Hoffnung, konnen einen Beitrag zur offenen Hochschule leisten und damit auch zur
Bildungsgerechtigkeit.

2008 gilt als Geburtsjahr der MOOCs. Dave Cormier von der University of Prince
Edward Island bezeichnete damals einen von George Siemens und Stephen Downes an
der University of Manitoba in Canada angebotenen Kurs mit dem Titel ,,Connectivism
and Connective Knowledge® als MOOC (Liyanagunawardena/Adams/Williams 2013).
Auf dem Hohepunkt der offentlichen Aufmerksamkeit erklirt die New York Times
2012 zum ,Year of the MOOC* Auch wenn sich die erste Begeisterung mittlerweile ge-
legt hat, haben MOOCs bis heute Auswirkungen auch auf die europiische Bildungs-
landschaft. Wahrend laut jiingsten Studien die Anzahl akademischer Einrichtungen die
MOOCs anbieten wollen in den USA bereits wieder zuriickgeht, steigt diese Zahl in
Europa noch konstant an (Jansen et al. 2015). Insbesondere immer mehr européische
Universititen planen demzufolge die Erstellung von MOOCs. Die Bereitstellung dieser
MOOOC:s iiber entsprechende Plattformen hat sich mittlerweile professionalisiert sowie
kommerzialisiert. Uberwiegend werden spezielle Anbieter wie Coursera, Udacity oder
edX mit der Durchfithrung betraut.

In der akademischen Diskussion bleibt allerdings weiterhin ungeklart, ob MOOCs
als eine ,disruptive innovation or a disturbing invention® charakterisiert werden kon-
nen (de Langen/van den Bosch 2013). Im Zuge dieser Debatte haben sich einige zen-
trale Kritikpunkte herauskristallisiert, auf die immer wieder rekurriert wird (Jona/Naidu
2014). Diese betreffen in erster Linie den Mehrwert von MOOC:s fiir die Hochschul-
bildung und deren Eignung als Instrument fiir das Konzept einer offenen Hochschule.
Baggaley und andere haben MOOC: fiir das mangelnde innovative Potenzial kritisiert,
da ein klares didaktisches Konzept fehle und dementsprechend die studentische Inter-
aktion in MOOCs praktisch nicht existent sei (Baggaley 2013, 2014). MOOC:s, so ar-
gumentieren diese Kritiker, sind mehrheitlich lehrendenorientiert, die Lernenden sind
dementsprechend in einer passiven Rolle. Didaktisch hat dies zu einer Dichotomie in
cMOOCs und xMOOC:s gefiihrt (Margaryan/Bianco/Littlejohn 2014).
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Wihrend xMOOC:s traditionelle Kursstrukturen wiedergeben, beziehen cMOOCs
die Erkenntnisse des Konnektivismus ein, dessen Lerntheorie den Menschen im digi-
talen Lernzeitalter nicht als ein isoliertes, sondern im Gegenteil als vernetztes Indivi-
duum versteht (Kop/Hill 2008). Dieses Netzwerk ist mafigeblich fiir das Lernen, da der
Mensch jederzeit darauf zugreifen kann.

Neben der Frage nach einem adédquaten didaktischen Konzept ist ein weiterer veri-
tabler Kritikpunkt die hohe Abbruchquote unter den Studierenden. Abhéngig vom je-
weiligen methodischen Messverfahren liegt die Abschlussquote zwischen sieben und 0,8
Prozent (Jordan 2015). Es kann konstatiert werden, dass keiner der groflen MOOC-An-
bieter iiber Abschlussquoten von zehn Prozent hinauskommt (Khalil/Ebner 2014). Er-
wahnt werden miissen aber auch die Gegner dieser Kritik, die das basale Konzept der
Abbruchquote hinterfragen und im Kontext von MOOC:s fiir inaddquat halten (Di-
ver/Martinez 2015; Khalil/Ebner 2014). Wenn sich MOOCs in Anspruch, Aufbau und
Durchfiithrung von klassischen Universititskursen unterscheiden, so muss auch der Ter-
minus ,,Abbrecherin und Abbrecher” neu gedacht werden.

Auch beziiglich des Anspruchs auf Bildungsgerechtigkeit weisen MOOCs noch er-
hebliche Defizite auf. Grofiere Untersuchungen zeigen, dass das Bildungsniveau des Teil-
nehmerfeldes eines MOOCs deutlich iiber dem durchschnittlichen Bildungsniveau des
jeweiligen Staates liegt: ,,The prior educational standard among MOOC students across
the world far exceeds that of the general population in their own countries® (Emanuel
2013, S. 342).

Auch wenn alle diese nachvollziehbaren Kritikpunkte die Strahlkraft von MOOCs
erheblich abschwichen, so scheint es illusorisch zu glauben, dass deren basale Grund-
idee in naher Zukunft erodiert: ,,Even the loudest critics of MOOCs do not expect them
to fade away” (Fischer 2014, S. 157).

Der vorliegende Beitrag soll diesen Kritikpunkten empirische Ergebnisse gegeniiber-
stellen, die im Rahmen der Erstellung und Durchfithrung eines MOOC:s fiir das Projekt
mint.online entstanden sind und welche mit Geldern des BMBF geférdert wurden. Wéh-
rend im ersten Abschnitt auf den Aufbau und Inhalt des MOOCs eingegangen wird,
werden die Evaluationsergebnisse im darauffolgenden Abschnitt diskutiert. Im Fazit
werden die Ergebnisse den bisherigen Befunden in der Literatur gegeniibergestellt.

2. MOOC Climate Change - a Question of Justice

Der achtwochige MOOC ,Climate Change - a Question of Justice” wurde von Ende
September bis Ende November 2015 in Kooperation mit der Universitit Lund in Schwe-
den durchgefithrt. Der MOOC zielte darauf ab, die teilnehmenden Studierenden auf die
wichtige internationale Klimakonferenz (Conference of the Parties) vorzubereiten, die in
Paris vom 30. November bis zum 12. Dezember 2015 stattfand und an der 195 Staaten
teilnahmen. Die Klimakonferenz gilt als eine zentrale politische Arena, in der wegwei-
sende Entscheidungen fiir die weitere Entwicklung des Klimaschutzes getroffen werden
(Otto 2016). Das Zwei-Grad-Ziel und die angestrebte Dekarbonisierung sind wichtige
Meilensteine, die primdr eine symbolische Signalwirkung besitzen und in die Gesell-
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schaften sowie die unterschiedlichen wirtschaftlichen Sektoren ausstrahlen sollen (Baka-
ki/Bernauer 2016; Otto 2015).

Der MOOC verfolgte einen interdiszipliniren Ansatz basierend auf der Pramisse,
dass ein umfassendes Verstindnis der Herausforderungen des Klimawandels nur er-
reicht werden kann, wenn alle an der Erforschung und an potenziellen Lésung betei-
ligten Disziplinen einbezogen werden (Abbott/Wilson 2015; Hulme 2009). Beispielswei-
se konnen die bisherigen klimapolitischen Entwicklungen ohne zumindest rudimentire
Kenntnis der naturwissenschaftlichen Grundlagen nicht verstanden werden (Breitmei-
er/Otto 2012). Der MOOC sollte dazu beitragen, dieses interdisziplindre Verstdndnis zu
erreichen und den Studierenden spezifische Kenntnisse im Umgang mit den Heraus-
forderungen des Klimawandels zu vermitteln. Im Fokus standen politikwissenschaftli-
che und gesellschaftliche Fragestellungen des Klimawandels. Die Rolle von Nichtregie-
rungsorganisationen war ebenso Thema wie der europdische Emissionshandel oder der
Diskurs um Landnahme, der Verzicht auf fossile Energietrager und die Forderung nach
Wachstumsverzicht. Verschiedene Vertreterinnen und Vertreter der unterschiedlichen
Wissenschaftsdisziplinen konnten fiir die einzelnen Unterrichtseinheiten gewonnen wer-
den. Die Beitrage wurden vom 28. September bis zum 23. November 2015 immer mon-
tags freigeschaltet und standen danach jederzeit zur Verfiigung. Der MOOC umfasste
acht Kurseinheiten mit jeweils vier bis finf 10- bis 15-miniitigen Videovorlesungen und
korrespondierenden Quizfragen. Pro Woche gab es ein Leitthema, an welchem die Vi-
deovorlesungen oder Interviews ausgerichtet waren. Neben Professorinnen und Profes-
soren verschiedener internationaler Universititen wurden die Vortridge von Fachleuten
international tatiger Organisationen, die sich fiir Menschenrechte und Klimaschutz ein-
setzen, aufgezeichnet. Zu jeder Einheit wurde ein betreutes Forum eingerichtet und der
Zugrift auf weiterfithrende Literatur zu den einzelnen Themenfeldern wurde erméglicht.
Dariiber hinaus stand wochentlich eine Dozentin oder ein Dozent in einer virtuellen
Sprechstunde fiir Riickfragen der Studierenden zur Verfiigung. Die Studierenden hatten
die Moglichkeit, am Ende des MOOCs ein Teilnahmezertifikat durch die erfolgreiche
Teilnahme an einem Multiple-Choice-Quiz zu erwerben.

3. Evaluationsergebnisse des MOOCs

Insgesamt nahmen 2908 Studierende an dem MOOC teil, diese reprisentierten 78 Lén-
der von Albanien bis Zypern. 302 von ihnen erwarben ein Zertifikat, was in einer Ab-
schlussquote von elf Prozent resultiert. Somit kann als ein erstes Zwischenergebnis
festgehalten werden, dass auch dieser MOOC unter dem Problem der hohen Abbrecher-
quote litt und damit den Befund in der empirischen Literatur bestitigt.

Fiir die Evaluation des Kurses wurde jeweils zu Beginn und zum Ende des Kurses
eine Umfrage in der Lernplattform eingestellt. Dariiber hinaus wurde eine E-Mail mit
dem Link zur Umfrage an alle registrierten Teilnehmenden verschickt. In der Umfra-
ge wurden zum einen objektive Parameter wie die Nationalitét, Alter oder bisherige uni-
versitare Abschliisse abgefragt, zudem aber auch subjektive Parameter wie die Lernmo-
tivation oder der Lernerfolg. 744 Studierende nahmen an der ersten Befragung teil, 303
an der zweiten Umfrage, wobei 170 die zweite Umfrage abschlossen.
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Abbildung 1: Verteilung Studierende auf Lander (eigene Darstellung)

Als erstes Ergebnis aus beiden Evaluationen kann festgehalten werden, dass der Bil-
dungshintergrund der Teilnehmenden nicht der Normalverteilung in der Bevédlkerung
entspricht.

Tabelle 1: Hochster Bildungsabschluss

Anzahl Prozent
Secondary or less (1) 43 6.97 %
Formale trade certificate/apprenticeship (2) 18 2.92%
Bachelor’s Degree (3) 195 31.60 %
Master’s Degree (4) 250 40.52 %
Ph.D./Dr. (5) 51 8.27 %
Prof. (6) 4 0.65 %
Other: (7) 56 9.08 %
GESAMT 617
unglltig (fehlend) 6
Mittelwert (1-5) 3.78

N =744 | n=623 | sys-missing =121

81 Prozent der Teilnehmenden haben mindestens einen Bachelorabschluss. Es muss
dementsprechend festgestellt werden, dass die Form des Bildungsangebotes als frei ver-
fiigbarer MOOC nicht zu einer signifikanten Beteiligung von Personen ohne vorherigen
Bildungsabschluss an dem Lehrangebot gefiihrt hat. Im Gegenteil schien der MOOC
insbesondere Personen anzuziehen, die bereits fest im Bildungssystem verankert sind.
Erfreulicherweise zeigt die Umfrage, dass das Interesse am Thema der primire An-
reiz fiir die Studierenden war, sich in den MOOC einzuschreiben (82 Prozent aller Be-
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fragten). Das Interesse am MOOC wurde auch durch einen Werbeclip stimuliert, der bei
YouTube zu sehen war und bis dato 5.388 Abrufe verzeichnete. Bereits an dritter Stel-
le (39 Prozent) befindet sich die Angabe ,,Ich arbeite in diesem thematischen Bereich®,
was die Zielgruppe weiter eingrenzt. Fast 40 Prozent der an der Umfrage Beteiligten
verfiigen also bereits iiber Vorerfahrungen mit der Thematik des Klimawandels und be-
stitigen damit den Eindruck einer vorgebildeten und dem Thema bereits nahestehenden
Zielgruppe. Auch der Wunsch von 26 Prozent der Teilnehmenden, mit anderen Perso-
nen zu ,netzwerken, weist auf diesen Zusammenhang hin. Interessanterweise bildete
der mogliche Zertifikatserwerb fiir die Teilnehmenden nur einen moderaten Anreiz, sich
fiir den MOOC einzuschreiben.

Tabelle 2: Warum hast Du dich fiir den MOOC eingeschrieben? (mehrere Antworten mdglich)

Anzahl Prozent
Curiosity 181 28.59 %
Interest in the topic 519 81.99 %
I work in this field 247 39.02 %
| take other courses in this thematic field 137 21.64 %
| want to learn what a MOOC is 88 13.90 %
| know a speaker in this MOOC 27 427 %
The programme sounded interesting 285 45.02 %
The trailer raised my interest 58 9.16 %
My friends signed up 14 221 %
| want to be entertained 7 1.11 %
Spontaneous decision 57 9.00 %
| want to gain the certificate of completion 166 26.22 %
My university teacher highly recommended to sign up 41 6.48 %
| want to network with other people from this thematic field 165 26.07 %

N=744 | n=633 | sys-missing=111

Die im Anschluss durchgefiihrte zweite Evaluation mit 170 abgeschlossenen Teilnahmen
illustriert die positiven Erfahrungen der Studierenden mit dem MOOC. Allerdings muss
hierbei kritisch angemerkt werden, dass der Anteil zufriedener Teilnehmender an ei-
ner Umfrage vermutlich per se hoéher ist, wihrend unzufriedene MOOC-Studierende
die Teilnahme an einer weiteren Befragung moglicherweise eher ablehnen. Nichtsdesto-
trotz stimmen 80,72 Prozent mit der Aussage voll iiberein, dass sie den MOOC weiter-
empfehlen wiirden.
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Tabelle 3: Ich wiirde den MOOC anderen weiterempfehlen

Anzahl Prozent
fully agree (1) 134 80.72 %
rather agree (2) 29 17.47 %
neither agree nor disagree (3) 3 1.81 %
rather disagree (4) 0 0.00 %
fully disagree (5) 0 0.00 %
GESAMT 166
unglltig (fehlend) 9
Mittelwert (1-5) 1.21

N=303 | n=175 | sys-missing=128

93 Prozent konnen sich vorstellen, nach dieser Erfahrung an einem anderen MOOC
teilzunehmen. Dies zeigt eine hohe Zufriedenheit unter denen, die den MOOCs abge-
schlossen haben. Des Weiteren kann der MOOC dazu anregen, sich inhaltlich mit dem
Thema Klimawandel auseinanderzusetzen. 97 Prozent der Teilnehmenden stimmt der
Aussage vollig oder eher zu, dass sie sich iiber den MOOC hinaus mit dem Themenbe-
reich Klimawandel beschiftigen wollen. Auch wenn dieses Ergebnis durch die hohe Vor-
erfahrung mit dem Thema etwas relativiert wird, so ist dies auch relational ein starkes
Pladoyer dafiir, dass ein MOOC in der Lage ist, (bestehendes) Interesse zu fordern und
zu perpetuieren.

4, Fazit

Als Gesamtfazit lasst sich auf Grundlage der oben prisentierten Befunde festhalten,
dass viele der in der Literatur aufgeworfenen Kritikpunkte auch fiir den in diesem Bei-
trag diskutierten MOOC zutreffen. Mit elf Prozent liegt die Abschlussquote etwas tiber
dem in der Literatur erwahnten Durchschnitt. Bedauerlicherweise leistete der MOOC
auf Grundlage dieser Analyse keinen signifikanten Beitrag zu einer offenen Hochschule
oder gar zur Bildungsgerechtigkeit. Die Anzahl und Hohe der akademischen Abschliis-
se der Teilnehmenden iibersteigen jene in Deutschland und im OECD-Durchschnitt bei
Weitem. Zwar kann ein MOOC ein erfolgsversprechendes Instrument sein, um Inte-
ressierte an ein Thema heranzufiithren. Es gelingt jedoch kaum, Laien auflerhalb aka-
demischer Kontexte an ein bisher wenig vertrautes Problem heranzufithren und fiir die
gesamte achtwdchige Dauer zu begeistern. Potenziellen Mehrwert besitzt ein MOOC
primdr fiir jene, die sich fiir ein Thema schon vorab interessieren und sich mit diesem
bereits akademisch und/oder beruflich auseinandersetzen. Diese Gruppe zeigt auch tiber
den MOOC hinaus eine hohe Affinitét fiir das Thema. Anpassungsmoglichkeiten ergé-
ben sich zukiinftig in einer anderen Ausrichtung auf eine durch ex-ante-Analysen spezi-
fizierte Zielgruppe fiir einen Themenbereich, dem allerdings mit dem Konzept der Small
Private Online Courses (SPOCs) bereits Rechnung getragen wird (Baggaley 2014; Fox
2013). Eine andere Perspektive wire es, die Themenschwerpunkte von MOOCs so zu



How to MOOC? | 237

»popularisieren, dass diese firr ein aufleruniversitires Zielpublikum attraktiv werden,
ohne auf der anderen Seite ihren akademischen Anspruch zu verlieren. Die Kommerzia-
lisierung und Okonomisierung von MOOC:s diirften diesen Trend beschleunigen.
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Eva Poxleitner
iAcademy-Lernapps

Entstehungsprozess und Beispiele

1. Einfithrung

Im folgenden Kapitel soll der Entstehungsprozess von Lernapps mit der mobilen Lern-
plattform iAcademy gezeigt werden. Des Weiteren werden Lernapps vorgestellt die im
Rahmen des Projektes mint.online mit iAcademy umgesetzt wurden. Zur Entwicklung
der mobilen Lernplattform iAcademy selbst, sei auf Poxleitner, S. 132fF. in diesem Buch
verwiesen.

1.1 Entstehungsprozess der Lernapps

Selbst eine eigene App erstellen? Wie macht man das am besten? Hierzu kann das mobi-
le Lernmanagementsystem iAcademy verwendet werden. Die Software iAcademy wurde
von der Fraunhofer-Gesellschaft in Zusammenarbeit mit dem Unternehmen Ziemann.
IT entwickelt und wird im Rahmen des BMBF-Programms ,, Aufstieg durch Bildung -
offene Hochschulen® gefordert.

iAcademy besteht aus drei Teilen:

 einer App fiir Tablets und Smartphones,

 einer Autor_innensoftware fiir die Erstellung der Lerninhalte und

+ einem Web-Portal fiir Download und Administration von Kursdateien.

Der iibliche Prozess bei der Entwicklung mobiler Lerneinheiten besteht aus folgenden
vier Phasen: Planung und Analyse, Entwurf, Umsetzung und Evaluation.

1.1.1 Planung und Analyse

In Phase eins geht es darum Digitalisierungpotentiale zu erkennen. Wir ermitteln hier,
welcher Inhalt sich fiir die Umsetzung in eine App lohnt. Hier bietet es sich im Hoch-
schulkontext an eine Lehrveranstaltung mit hohem Standardisierungspotential zu iden-
tifizieren, die curricular verankert und hiufig angeboten wird. Aus dieser Lehrveranstal-
tung kann wiederum eine Vorlesung ausgewihlt werden, die im besten Fall im hohem
Maf3e standardisiert ist und moglicherweise kursiibergreifend verwendet werden kann.
Hier ist darauf zu achten, dass mit der App und ihren digitalen Elementen ein Mehr-
wert im Vergleich zur reinen Prisenzlehre erzielt werden kann. Eine Vorlesung ist mog-
licherweise noch zu umfangreich, um im Ganzen umgesetzt zu werden. Hier kann eine
Schwerpunktsetzung vorgenommen werden, indem aus der Vorlesung ein Thema ausge-
wahlt wird, dass in Prasenzform eventuell schwieriger zu vermitteln wire.
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1.1.2 Entwurf

In Phase zwei werden verschiedene Entwurfsszenarien, wie visuelle Storyboards verwen-
det, um die ausgewihlten Inhalte optimal zu segmentieren und zu sequenzieren. Zur
Aufteilung der Lernmodule in der mobilen Lernplattform iAcademy nutzen wir die vi-
suelle Représentation der Lernlandkarte. Auf dieser sind die einzelnen Lerninhalte der
Module rdumlich angeordnet. Hier verwenden wir haufig die ,,10er-Regel®, die auf unse-
ren Erfahrungswerten beruht. Das heif$t wir verwenden auf der Lernlandkarte am bes-
ten maximal zehn Module und innerhalb der Module beschrinken wir uns auf hochs-
tens zehn Seiten. Mit dieser ,,10er-Regel“ bleiben die Lernapps tibersichtlich und die
Lernenden kénnen die App in iibersichtlichen Einheiten bearbeiten.

Was heiflt das ganz konkret? Man hat beispielsweise ein (Lehr-)Skript und méch-
ten daraus gerne eine App gestalten. Eine Moglichkeit wire es jetzt die einzelnen Kapitel
des Skripts zusammenzufassen und aus ihnen einzelne Module zu generieren. Die Do-
zierenden kénnen dann am Ende jedes Moduls auf das passende Kapitel in Threm Vor-
lesungsskript verweisen. Zusatzlich konnen Module durch Lernzielkontrollen (z.B. Quiz,
Zuordnungsspiel) ergidnzt werden. Am Ende kann die App mit einem Assessment abge-
schlossen werden, dessen Ergebnisse sich die Dozierenden zuschicken lassen kénnen.

1.1.3 Umsetzung

In Phase drei geht es in die gestalterische und technische Umsetzung. Hier kann un-
ter anderem mit frei verfiigbaren Bildungsmaterialien (Open Educational Resources —
OER) gearbeitet werden, mit denen selbst erstellte Materialien erganzt werden kénnen.

Beispielsweise konnen Sie Giber die Suchmaschine search.creativecommons (2016)
Bilder, Musik und Videos auf diversen Plattformen finden, die der Creative Commons
Lizenz unterliegen. So erlaubt beispielsweise die Bilddatenbank pixabay (2016) die freie
kommerzielle Nutzung von Bildern ohne Bildnachweis. Mehr zu den unterschiedlichen
Creative Commons Lizenzen finden Sie unter: http://creativecommons.org/licenses/.

Wenn man Materialien selbst erstellt, kann schon das Fehlen von Standardsoftware
eine Hiirde darstellen. Es gibt jedoch bereits viele kostenlose Tools, die hier als addqua-
ter Ersatz dienen konnen. Beispielsweise kann statt dem kommerziellen Bildbearbei-
tungsprogramm Photoshop (aus der Adobe Creative Suite) das kostenfreie Programm
Gimp genutzt werden. Im Folgenden finden Sie dazu einige Einsteiger-Tutorials: http://
www.gimp-tutorials.de (Pratzner 2016).

Einen praktischen Einblick in das Autorensystem iAcademy bietet das Lehrvideo
»iAcademy 2015“ (Poxleitner 2015) auf dem YouTube-Kanal der Fraunhofer Academy.

1.1.4 Evaluation

In Phase vier wird die erstellte App auf Verbesserungspotentiale untersucht. Unser vier-
Phasen-Modell ist kein lineares Modell. Nach der Umsetzung der App folgt mit der Eva-
luation ein erster Test mit zukiinftigen Nutzern. Dies miissen nicht viele sein, schon mit
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fiinf Testnutzerinnen und Testnutzern werden die meisten Schwachstellen erkannt. Die
Riickmeldungen, die Sie hier erhalten, konnen in eine Uberarbeitung Ihrer App mit ein-
flielen. So ergibt sich ein iteratives Modell, bei der Sie fiir Verbesserungen wieder in
frithere Phasen zuriickspringen.

1.2 Entwickelte Apps

Im Laufe des Projekts wurden einige Apps iiber das Autor_innensystem entwickelt. Aus-
zugsweise sollen hier einige im Folgenden genauer dargestellt werden.

#0000 Telekom.de 3G

Ubersicht Notiz mint.online: mint.online

Welche Schallausbreitungswelle sehen Sie im Videoausschnitt?

Schallausbreitungswellen
e 00

.... .'.l
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e @ o o 8 0000 e 0 4 4
e o o s s sceccc s o
.........'-..
® & o o o . _ o ®
P o — 003  ®
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i e

Q Biegewelle Q/ Dehnwelle
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Abbildung 1: MC-Ubung aus der mint.online-App (Quelle: eigene Darstellung)
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Ubersicht Notiz mint.online: mint.online Glossar Literatur Q

Module of Additive Key-Competences of Energy and Law

Seite 1 von 9 k.//

Abbildung 2: Lerneinheit aus der mint.online-App (Quelle: eigene Darstellung)
1.2.1 Qualititsmanagement-App Mobiler Lernkurs ,,House of Quality“

Exemplarisch wurden die MINT-Maps (Dobmann et al. 2015) als iAcademy-Lerneinheit
umgesetzt. Hierfiir wurden zunéchst zwei Nutzungsszenarien aufgesetzt:

Nutzungsszenario 1: Selbstlernen, Nutzender: Studienverantwortlicher
Studienverantwortlicher A. sitzt im Zug und schaut sich auf seinem iPad die einzelnen
Qualitatsindikatoren an. Dabei gefallen jhm vor allem die Videos die er sich zu erkldren
ansehen kann. Hier sind auch Best-Practise-Beispiele in Videoform zu sehen. Uber die
Checklisten kann er die von ihm betreuten Studienprogramme auf ihre Qualititsindika-
toren hin abtesten. Dabei fallen ihm einige Schwachstellen auf. Uber diese informiert er
sich noch ein wenig iiber die weiterfithrende Literatur im Kurs und macht sich einige
Notizen zu seinem weiteren Vorgehen und zu Themen die er mit seinem Qualitdtsma-
nagementteam genauer besprechen will.
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Alumniarbeit

Externe Qualitatssicherung z B.
Akkreditierung, Zertifizierung und Giitesiegel

Beratung und Service E Gestaltung von Zu- und Ubergéngen E

Marketing]|

Bildungs- Lern- Lehr-Lern- Lehr- Prifungen .
. . . - und Beurtei-
technologie ergebnisse Interaktion materialien
lungen
Anforderungen an die E Evaluation und Infor- E Leitungs- und Verant- E
Lehrenden mationsmanagement wortungsstrukturen

ORGANISATIONSEBENE KURS-UND PROGRAMMEBENE

Abbildung 3: Lernlandkarte (Quelle: eigene Darstellung)

Nutzungsszenario 2: Prisentation, Nutzender: QM-Verantwortliche
QM-Verantwortliche B. befindet sich auf einer Konferenz und trifft dort ihre zu betreu-
ende Studienverantwortliche fiir eine Weiterbildungskurs. Diese wiirde gerne von B. ein
paar Tipps zum Aufbau eines neuen Weiterbildungskurses haben. QM-Verantwortliche
B. zeigt ihr auf ihrem Tablet die Moglichkeiten verschiedener Indikatoren und fiithrt
mit ihr einen Schnelltest mit der Checkliste Bildungstechnologie durch. Anschlieflend
schickt ihr B. das Ergebnis per Mail zu.

B. kann ihr so schnell kompetente Hilfe anbieten. Aufbauend auf den Nutzungssze-
narios wurden die App wie folgt realisiert. Nach Laden der App in die Bibliothek und
Offnen der Kursapp kommt man auf die Startseite und von dort auf die Lernlandkarte
der App.

Auf der Lernlandkarte sind die einzelnen Qualititsdimensionen in einem ,,House of
Quality“ angeordnet. Die einzelnen Indikatoren wie z.B. ,Lernergebnisse” sind Buttons,
die wenn auf sie gedriickt wird, direkt zur jeweiligen Lerneinheit fithren. Die Indikato-
ren der Organisationsebene sind dabei als gelbe Buttons visualisiert und die Buttons der
»Kurs- und Programmebene® als blaue Buttons um gleich die Unterschiede zwischen
den Indikatoren deutlich zu machen. Eine Checkliste zu den Indikatoren ist hier durch
das danebenstehende Papiersymbol dargestellt und kann separat ausgewahlt werden.
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Uber die Buttons rechts oben in der Titelleiste, kann auf Literatur (eingebettete Pdfs)
und auf das Glossar (Definitionsbeschreibungen) zugegriften werden. Die Lerneinheiten
koénnen Texte und Bilder enthalten. Zwischen den Seiten wechselt man {iber die griinen
Pfeiltasten im unteren Bildschirmbereich. Auf der Titelleiste im oberen Bildschirmbe-
reich kann man nun iiber den Button ,,Ubersicht“ auf die Lernlandkarte zuriickwechseln
und iiber den Button ,,Notiz“ konnen die Lernenden auf der Seite, auf der sie sich gera-
de befinden, eine Notiz anbringen. Statt Bilder kénnen auch Videos eingebettet werden.
Im Bereich des Indikators ,Bildungstechnologien® sind dies beispielsweise Videos, die
ein Lernmanagementsystem wie hier Moodle vorstellen. Die Videos konnen wie Bilder
sowohl viertel-, halb- als auch ganzseitig eingebettet werden. So besteht die Moglichkeit
Text neben dem Video anzuzeigen. Ebenso ist es mdglich jedes Video im Vollbildmodus
anzuzeigen. Es werden MOOC:s vorgestellt, hierbei handelt es sich um ein Video, das
in englischer Sprache und mit deutschen Untertiteln versehen ist. Es konnen iiber den
iAcademy-Editor neue Folien und Videos in den Lernkurs ,,House of Quality“ eingefiigt
werden.

Uber den Text kann auf pdf-Dateien verlinkt werden. Hier wird beispielsweise auf
ein Buch zu Usability-Guidelines verlinkt. Sobald auf den Link geklickt wird, landet
man bei dem passenden pdf in der Literatursammlung. Uber einen Button in der Ti-
telleiste kann man die pdf-Datei auf Fullscreen schalten. Eine Checkliste zu den einzel-
nen Kriterien wurde als Multiple-Choice-Quizabfrage eingebaut. Hier wird jeweils die
Abfrage gestellt, beispielsweise ,Gibt es ein Learning-Management-System?“ und da-
nach kann man mit ,,ja“ oder ,nein antworten. Alternativ konnen auch weitere Optio-
nen, wie beispielsweise ,,Ich kenne die aktuellen Standards nicht® verwendet werden. Bei
Auswihlen dieser Option koénnen im néchsten Schritt auch Hinweise tiber das weite-
re Vorgehen gegeben werden. Eine weitere Moglichkeit die Checkliste umzusetzen wur-
de wie folgt realisiert: Die Checkliste ist als Tabelle aufgebaut und hat eine freie zweite
Spalte in die Notizzettel abgelegt werden konnen. Der Notizzettel kann eingefarbt wer-
den, so kann schon durch die Farbigkeit (beispielsweis ja/positiv/gut gelost = griin, neu-
tral = gelb, nein/negativ/noch nicht gelést = rot) eine Wertung vorgenommen werden,
die durch die Beschriftung noch genauer verfeinert wird. Im Glossar werden die einzel-
nen Standards kurz, zum Nachschlagen, erkléart. Hier konnen weitere Definitionen ein-
gebunden werden. Die Notizen zur Checkliste oder sonstige im Kurs angelegte Notizen
konnen iber die Notizeniibersicht per E-Mail verschickt werden.

1.2.2 ,Gender Mainstreaming im Verbundprojekt mint.online“-App

Die Kursapp ,Gender Mainstreaming im Verbundprojekt mint.online“ (Gender Main-
streaming, 2014), die von Bernd Dobmann und Lisa Eifert (fiir den Querschnittsbereich
Gender Mainstreaming) mit dem iAcademy-Editor erstellt wurde, zeigt die Umsetzung
von Gender Mainstreaming in Weiterbildungsstudiengéngen im MINT-Bereich auf.

Die App ist ein Lern- und Praxisleitfaden des Querschnittsbereichs Qualititsmanage-
ment und Gender Mainstreaming. Die App selbst hat einen linearen Lernpfad, der fol-
gende Module umfasst: Ziel der App, Begriffe, Entwicklung, Gender & MINT, Gender
in mint.online, Klischees, Geschlechterrollen, Spielwiese und Quiz. Die ersten sieben
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Module geben inhaltliche Informationen zu einzelnen Unterthemen. Sie sind mit Vi-
deolinks (z.B. Gender-Klischees in Werbespots) und externen Verweisen angereichert.
In den letzten beiden Modulen kann der Nutzende selbst aktiv werden und im Modul
Spielweise beispielsweise Begriffe aus dem Gender Mainstreaming den passenden De-
finitionen in einem Spiel zuordnen. In einem abschlieflenden Quiz kann der Wissens-
erwerb durch die App in verschiedenen Bereichen iiberpriift werden. Die Module sind
trotz linearem Lernpfad direkt komplett zugénglich.

1.2.3 Workshop-Kurs-App

Diese App wurde als Kurs zum Nachbauen entwickelt, um im mint.online-Verbund den
iAcademy-Editor einzufithren. Es ist wichtig bei einem Editorsystem, das von Partnern
genutzt werden soll, dieses mit Beispielmaterial zeigen zu kénnen. Die einzelnen Funk-
tionen des Autorinnen- und Autorensystems miissen fiir jeden, der damit arbeitet, klar
verstandlich sein. Zu diesem Zweck wurde ein Materialienbaukasten zusammengestellt
mit dessen Inhalten im Rahmen eines Workshops mit den Teilnehmenden jederzeit ein
Demokurs erstellt werden kann.

1.2.4 mint.online-Uberblicksapp

Die ,,mint.online Uberblicksapp“ bietet einen Einblick in mint.online mit Ubungen und
Tests zu den einzelnen Weiterbildungsformaten.

Auf einer Lernlandkarte, sind die einzelnen Weiterbildungsprogramme im Uberblick
dargestellt. Die Inhalte sind je nach Zielgruppe auf Deutsch oder Englisch verfasst. Des
Weiteren sind die Appinhalte je nach Weiterbildungsprogramm in ein bis vier Module
gegliedert. Im ersten Modul gibt es eine Informationseinheit zum jeweiligen Programm.
Das zweite Modul stellt exemplarisch einen Inhalt dar, tiber beispielsweise Video oder
Lehrtext. In einem dritten Modul kénnen Inhalte tiber eine Lernzielkontrolle iiberpriift
werden. Dieser interaktive Part besteht hier z.B. aus einem multimedialen Quiz (indem
iiber ein Video Schallausbreitungswellen bestimmt werden konnen), Zuordnungsspiel
oder Ubungsblatt (mit Textaufgabe und ausfiihrlicher Losungsbeschreibung). Uber ein
viertes Modul kann ein Assessment gestartet werden. Hier werden pro Aufgabe Punk-
te vergeben, die am Ende ausgewertet werden. Nach Abschluss wird das Ergebnis ver-
schickt und die Aufgabenlosungen erscheinen rot markiert zu den jeweiligen Fragen in
der App. Angereichert wird die App durch einen integrierten eReader, in dem Litera-
tur zu den einzelnen Weiterbildungsprogrammen (wie z.B. Modulhandbuch, Beispiele
von Studierzeiten und Curricula) gelesen werden konnen. Die einzelnen Literaturdatei-
en kénnen auch iiber eine ,Offnen-In“-Funktion in anderen Apps gedffnet werden. Die
Nutzenden der App konnen sich {iber eine Notizfunktion Anmerkungen zu den Inhal-
ten machen. Uber ein Glossar konnen Kurzbeschreibungen der einzelnen Programme
abgerufen werden. Eine Suchfunktion ergidnzt die App, so dass Inhalte innerhalb der
App schnell gefunden werden konnen.
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1.2.5 Online-Motivation fiir Mentorenschulung

Diese App wird im Kapitel von Jandrich/Ammen S. 297ff. in diesem Buch im Zusam-
menhang mit der Mentorinnen- und Mentorenschulung vorgestellt.

2. Ausblick - Pilote mobilen Lernens

2016 startete die Entwicklung projektiibergreifender Pilote mit iAcademy. Die mobi-
le Lernplattform wurde und wird hier weiteren Nutzergruppen der Teilnehmenden des
Wettbewerbs Offene Hochschule mit Workshops zur Einfithrung in die Lernplattform
und zur Erstellung von Lerneinheiten zugénglich gemacht. Mit lerntechnologischer Be-
gleitung und Betreuung durch die Fraunhofer Academy haben sie die Moglichkeit Apps
fir Thre Studienprogramme zu erstellen. Hier wird beispielsweise von der Pidagogi-
schen Hochschule Karlsruhe (Fessler 2014) ein Personal-Relax-Trainingsprogramm fiir
Studierende umgesetzt. Von der Universitat Bremen sollen fiir das Projekt ,,konstruktiv*
(Boxler 2014) eine oder mehrere Apps zu verschiedenen Aspekten einer Einfithrung in
das wissenschaftliche Arbeiten entwickelt werden, aufSerdem eine App zu Lesetechni-
ken im hochschulischen Kontext. Zielgruppe wiren zunéchst berufstitige Studierende,
die linger nicht wissenschaftlich gearbeitet haben, und eine entsprechende Auftrischung
brauchen. Auch eine Einbettung als ,,Lerntool” in Workshops, Seminaren, Briickenkur-
sen w.A. zur Einfithrung in das wissenschaftliche Arbeiten (z.B. im Rahmen eines In-
verted-Classroom-Formats) ist angedacht. Die Apps sollen aus kleinen ,,Lernhdppchen®
bestehen, d.h. kurzen Inputs rund um das Thema wissenschaftliches Arbeiten (ca. 5-8
Minuten) mit verschiedenen Inputformaten, die zu einer ,Landkarte mit Lernstationen®
o.A. zusammengefiigt werden und jeweils mit einem integrierten Quiz abgeschlossen
werden konnen. So sollen die Ergebnisse der projektiibergreifenden Pilote mobilen Ler-
nens in 2017 einer breiten Offentlichkeit sichtbar gemacht werden.
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